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Od redaktoréw naukowych

Kolejny, sz6sty tom Podstaw edukacji, ktéorego podtytut brzmi: Sfera
wartodci i zasad - konstruowanie podmiotu, tak jak poprzednie (A. Go-
fron, M. Piasecka, 2008; A. Gofron, M. Adamska-Staron, 2009; A. Gofron,
B. Lukasik, 2010; B. Gofron, A. Gofron, 2011; A. Gofron, A. Kozerska, 2012),
stanowi efekt poszukiwan naukowych zespolu Zakladu Pedagogiki
Ogolnej i Metodologii Badan Instytutu Pedagogiki Akademiiim. J. Dlugosza
w Czestochowie.

Gléwnym teoretycznym zamystem tego i poprzednich toméw Podstaw
edukaciji jest, jak pisaliSmy, przede wszystkim powrét do podstaw pedagogiki.
Podstawy, przypominamy, rozumiemy metaforycznie jako zwrot ku naukom
wobec pedagogiki podstawowym. W naszym my$leniu o pedagogice byly to
ujete w nastepujacym porzadku bezposrednie nawigzania do: epistemologii
(filozofii), historii pedagogiki i istotnych, merytorycznych kwestii waznych
dla jej stanowienia (kategorii cigglosci i zmiany), sposobéw definiowania
podmiotu w edukacji, dydaktycznego ujecia procesu nauczania - uczenia,
réznorodnoéci ofert metodologicznych i swoistego pluralizmu metodologicz-
nego funkcjonujacego w naukach pedagogicznych.

Podtytul tomu Sfera wartosci i zasad - konstruowanie podmiotu wskazuje na
zamiar przeniesienia tym razem debaty na temat paradygmatycznej zmiany
w naukach pedagogicznych na grunt filozofii edukacji, szczegélnie filozofii
wartosci. Tradycja ksztalcenia jest tradycja filozoficzng i humanistyczna, stad
tez obejmuje tworzenie konstrukcji teoretycznych obejmujacych dzi$ takie
dyscypliny, jak: psychologia, socjologia i pedagogika, ale przede wszystkim
filozofie z jej warstwa aksjologiczng, estetyczng, etyczng i poznawczy. Wy-
daje sig, ze dopiero w takim otoczeniu teoretycznym mozliwe jest tworzenie
ogolnej teorii edukacji. Tylko tak szeroki kontekst pozwala na zarysowanie
wizji edukacji, ktére maja szanse lec u podstaw spolecznie akceptowanych
filozofii rozwoju podmiotu, konstruowania jego tozsamosci.

Podjete rozwazania zbudowane zostaly na zalozeniach, ktére sa nawiaza-
niem do mysli . Deweya, J. Piageta, L. Wygotskiego, L. Kohlberga, E. Eriksona
i J. Brunera, zakladajacej (szczegélnie w przypadku Piageta i Kohlberga)
koherencje (interakcjonizm) rozwoju podmiotu moralnego, podmiotu este-
tycznego i podmiotu poznawczego. Rozwo6j podmiotu/jednostki jest zatem
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8  0d redaktoréw naukowych

czyms$ wiecej niz tylko rozwojem poznawczym. Jednym z centralnych
jego obszaréw jest rozwdj moralny, definiowany przez stadia moralnego
rozumowania. Stadia moralnego rozumowania odnosza sie do dzialania,
stad tez zasadnicze rozumowanie moralne w kategoriach zasad okazuje sie
wstepnym warunkiem zachowania moralnego, spotecznego podmiotu. Owe
wartosci i zasady, szeroko rozumiane, stanowia przestanki ksztaltowania,
konstruowania tozsamosci podmiotu. Jest to propozycja ujecia zachowania
i stanu wewnetrznego podmiotu w funkcjonalnej epistemologii umystu.
Poglad ten uznaje doswiadczenie wewnetrzne, usitujac obserwowac raczej
proces my$lenia niz zachowania jezykowe i raczej przez obserwowanie
proceséw wartosciowania niz obserwowalne zachowanie. Ta epistemologia
umystu/rozumu wyrazona metaforycznie jest préba odpowiedzi na pytanie:
Czyj umyst? Umyst/rozum, ktéry cechuje sie racjonalnoscia, $wiadomoscia,
mysleniem, rozwojem poznawczym, jak powiedzialby Piaget, i koherencja
z innymi sferami umystu.

Tezy powyzsze, ktére orzekaja o potrzebie spojrzenia na rozwéj podmiotu/
jednostki, konstruowania jej tozsamosci z perspektywy jednej, introspek-
cyjnej strony (owa epistemologia umystu), z drugiej zas sa jednak - i przede
wszystkim - spojrzeniem antynaturalistycznym, wyrézniajacym sfere
spoteczno-kulturowa edukacyjnego funkcjonowania podmiotu. Te dwa spo-
soby patrzenia na edukacje znalazly wyraz w przedstawionym czytelnikom
tomie. Metaforycznie wyrazone, odnosza sie do: a) ,umystu spotecznego”,
ktéry wymienione wartosci i zasady ujmuje w kategoriach spoteczno-kultu-
rowych wraz z jego sktadowymi, ujetymi badz calosciowo, badz jednostkowo,
wyrézniajac np. nauke, filozofie, sztuke, badZ w sposéb bardziej szczegétowy,
wyrazony w tym tomie przez takie sktadowe, jak: edukacja, psychologia, mo-
ralnos¢ jako sfera spoleczna; b) ,umystu indywidualnego”, ktéry przyjmuje
postac pierwszego, wyrdznionego stanowiska, czyli jednostce przypisuje
cechy i atrybuty jej podmiotowosci, takie jak racjonalnos¢, sSwiadomoscé, my-
Slenie, czy tez bardziej szczegblowe, wyrdznione w prezentowanym tomie,
takie jak: przezycie estetyczne, pokora, mitos¢, madros¢. Przedstawimy w tej
ksigzce takze trzecie stanowisko, ktére jest proba obiektywizujacego ujecia
wartosci (zasad); obiektywizujacego w znaczeniu, jaki nadali$my temu po-
jeciu w poprzednim tomie, wyrézniajac tzw. wspolczynniki humanistyczne
w pedagogice. To ujecie, czyli tzw. przedmiotowe przedstawienie fragmentu
rzeczywistosci edukacyjnej, odnosi sie w naszym przypadku do dziatania,
ryzyka, e-learningu czy tez recepcji wartosci wéroéd mlodziezy itp.

Wymiar pierwszy prezentowanego tomu (konstruowanie tozsamosci
podmiotu z punktu widzenia tzw. umystu spolecznego) jest préoba od-
powiedzi na pytanie podstawowe tej ksigzki: Dlaczego wartosci i zasady
w edukacji? Odpowiedz na to pytanie odnosi si¢ do najszerszego, najbardziej
ogo6lnego znaczenia pojecia edukacji. Myslimy o niej jako o ogdle zabiegow
podejmowanych w celu rozwoju podmiotu. Pojecie ,rozw6j” wystepuje tu
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Od redaktoréw naukowych 9

w znaczeniu zblizonym do pojecia ,formowanie” (zmienianie, rozwijanie).
Mozemy tez powiedzie¢, iz pojecie ,konstruowanie” (ksztaltowanie tozsa-
moéci podmiotu) jest bliskie naszemu rozumieniu znaczenia edukacji. Takie
znaczenie edukacji jest zblizone do jej potocznego ogladu, akcentujacego
naturalistyczne, psychologiczne jej znaczenie. Nasze myslenie o edukacji
jest jednoczesnie proba takiego postrzegania interesujacego nas fenomenu,
ktéry mozemy uja¢ antynaturalistycznie, kulturowo, w pewnym znaczeniu
teoretycznie. Jest my$leniem, ktére w tradycji pedagogicznej mozna wyréznic¢
jako myslenie krytyczno-analityczne.

Powyzsze konstatacje wymagalyby pewnej rewizji myélenia o pod-
stawowych kategoriach pedagogicznych, takich jak rozwéj podmiotu czy
konstruowanie i ksztaltowanie jego tozsamosci. Wymagatyby konceptua-
lizacji podmiotu jako takiego, ktéry nie tyle idzie pod prad wspoélczesnych
teorii psychologicznych, ile przede wszystkim - jak piszemy - pozbawiony
bytby tzw. bledu psychologizmu. Wydaje sie, ze droga wyznaczona przez
prace Piageta, Wygotskiego i Brunera spetnia te warunki. Prezentowany
przez nich antynaturalistyczny sposob widzenia zjawisk edukacyjnych,
z zawartym w nim dualizmem (ambiwalencja), moze stanowi¢ przestanki
swoiscie dzisiaj rozumianego epistemologicznego przedtuzenia badanych
zjawisk edukacyjnych. Mozna je okresli¢ mianem konstruktywizmu w jego
najszerszym znaczeniu.

To bardzo szerokie rozumienie przestanek interpretacyjnych znajduje
swoéj wyraz w niniejszym tomie, w podejmowanych prébach opisu i wyjas-
niania zjawisk edukacyjnych. Na poczatku jest odniesieniem do edukacji
rozumianej jako czynnik zréwnowazonego rozwoju wraz z faczacymi sie
znig dylematami aksjologiczno-moralnymi i pytaniami, w konkluzji, o war-
tosci/idee edukacyjne w przysziosci. Rozpatrywane sg one, juz szczegétowo,
takze z punktu widzenia relatywizmu aksjologicznego przypisanego spo-
leczeristwu ponowoczesnemu. Sa préobami poszukiwania szczegélowych
rozwiazan aksjologicznych w filozoficznej tradycji hermeneutycznej. Pyta-
nia o wartosci/cele, ale i o szczegélowe rozwiagzania dotycza takze tej sfery
edukacji, ktora juz bezposrednio dotyka nas wszystkich: sfery formalnego
ksztalcenia. Inne spojrzenie na kategorie wiedzy i wszechobecne techno-
logie informacyjno-komunikacyjne implikuja szczegélowe rozwiazania
dydaktyczne, tak w obszarze przyjetego ogélnego kanonu ksztalcenia, jak
i w szczegbtowo ujetych kompetencjach nauczyciela i ucznia oraz ich wza-
jemnych relacjach. Relacja nauczyciel - uczen, wyznaczona przez kategorie
dialogu w - jak powiedzialby Z. Bauman - ,plynnej ponowoczesnosci”,
rzeczywisto$ci nowych technologii, wymaga innego jego ujecia: wymaga
wpisania dialogu w szeroko rozumiang kategorie doswiadczenia. Doswiad-
czenia, ktére Dewey przyjal jako centralny punkt swojej pragmatycznej
koncepcji edukacyjnej, a ktére to doswiadczenie mozna z punktu widzenia
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10 0d redaktoréw naukowych

edukacji polonistycznej, humanistycznej, szeroko rozumianej edukacji
kulturowej, odnies¢ do Tischnerowskiej filozofii dialogu.

Przewijajaca sie tradycyjna mysl progresywistyczna i pragmatyczna
oraz strukturalizm genetyczny w tym tomie znajduja dzisiaj przedtuzenie
epistemologiczne w prébie spojrzenia na doswiadczenie w spos6b skonkre-
tyzowany jako na tzw. zasade indywidualizacji ksztalcenia, ale juz ze wspot-
czesnym odniesieniem do teorii krytycznej J. Habermasa. To inne spojrzenie
na warto$¢ indywidualizacji w edukacji jest swoistym domknieciem naszej
filozoficznej, epistemologicznej refleksji nad zjawiskiem edukacji prezento-
wanej w tej czesci tomu. Jednak juz szczegotowe psychologiczne zamkniecie
zawarte jest w przedstawionej idei/wartosci integracji osobowosci.

Wymiar drugi niniejszego tomu - konstruowanie tozsamosci podmiotu
z punktu widzenia tzw. umystu indywidualnego - jest préba jednostkowego,
podmiotowego spojrzenia na interesujaca nas sfere wartosci w edukacji. To
zindywidualizowane odniesienie moze przybra¢ forme klasycznie rozu-
mianej dziedziny wychowania badz tez stanowi¢ np. jeden z jej atrybutéw/
wartosci. Moze takze by¢ spojrzeniem z perspektywy wyodrebnionej dzia-
talnosci edukacyjnej, np. pracy pedagoga. Tak wiec pierwsza dziedzing tej
czesci tomu jest sfera estetyczna. Podmiot estetyczny mozna rozpatrywac
w koherencji z podmiotem poznawczym/moralnym. Mozna go tez ujac
redukcjonistycznie, a wtedy kategoria przezycia estetycznego stanowi jego
podstawowe odniesienie aksjologiczne. Druga dziedzina to sfera zdrowia;
sfera pomijana we wspomnianym interakcjonizmie rozwoju podmiotu, ale
tak istotna, przenikajaca nasze bytowanie, ktéra niestety redukowana jest do
jej wymiaru biologicznego, fizjologicznego, swoicie rozumianego rozwoju
psychicznego czy spolecznego. Jej wymiar kulturowy, humanistyczny, gdzie
zdrowie jest wartoscia, to kolejne wyzwanie edukacyjne.

Atrybuty/wartosci samoistne edukacji w tym tomie to: madros¢, mitosé
i pokora. Ich wybér jest propozycja wlasng autoréw. Jest wyborem takiej
wartosci, ktéra wedlug nich wydaje sie konstytuowaé/konstruowac to, co
nazywamy rozwojem podmiotu, ksztalttowaniem jej tozsamosci.

Ot6z madrosc ujeta potocznie czy tez filozoficznie (np. personalistycznie)
wydaje sie tym, co wazniejsze i istotniejsze, niz poznawczo (empirycznie)
ujeta wiedza. Jezeli jednak méwimy o wiedzy, ktora jest produkowana
(w znaczeniu, ktére nadaje mu konstruktywizm), to wéwczas mozna orzekac
o zblizaniu/przenikaniu sie tych wartosci.

Milosé jako wazna kategoria, obok prawdy, piekna i dobroci czy tez
wartosci pomniejszych edukacyjnie, ale jakze istotnych, takich jak wolnos¢,
emancypacja i suwerennos¢, jest ta wartoscia, ktéra przenika czlowieka
bycie-w-$wiecie. Jest wartoscig tak kulturows, jak i duchowa, konstruujaca
tozsamos¢ podmiotu.

Pokora jako warto$¢ w powyzszej interpretacji mitosci jest cechg mitosci
obok takich cech, jak: wstrzemiezliwos¢, trzezwosé, czystosé, tagodnosé,
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wyrozumialosé, pilnosé, skromnosé. Pokora jako wartos¢ wydaje sie ta ka-
tegorig, ktora jest narzedziem realizacji innej wartosci, wazniejszej, jaka jest
wspomniana milosé czy dobroé. Wartosci/cnoty, jak piszemy, nie poddaja
sie fatwemu osadowi. Latwiej je wyliczy¢ niz osadzi¢ w strukturze umystu
indywidualnego, w charakterze jednostki; ujac¢ jako element rozwoju etycz-
nego podmiotu.

Z edukacyjnego punktu widzenia istotne wydaje sie podjecie préby
odpowiedzi na pytanie nie tyle o ,co” (jakie wartosci), ile ,jak” (sposéb ich
realizacji). W rezultacie sa to pytania: Czy i jak to sie dzieje? Czy i jak kon-
struowana jest tozsamo$¢ podmiotu? Jedng z préb odpowiedzi moze da¢
perspektywa historyczna, gdy na $wiat wartosci spoglada sie jak na zjawisko
edukacyjne, ktore juz bylo, zaistnialo.

To, cojest, to, co bylo, ujete przedmiotowo, stanowi trzeci wymiar niniej-
szego tomu (proby obiektywizujacego przedstawienia rozwoju podmiotu,
konstruowania jego tozsamosci). Owe sposoby przedstawienia badanych
zjawisk zatrzymuja sie na poziomie ich obiektywizujacego opisu. Korzystaja
zjezyka pierwszego rzedu semantycznego, potocznego. W prezentowanym
tomie ujecie przedmiotowe, okreélajace to, co badane, jest odniesieniem do:
miedzypokoleniowego uczenia sie w rodzinie, neokolonialnosci badan jakos-
ciowych, podejmowanie ryzyka przez mlodziez, aksjologicznych podstaw
wychowania, wartosci w pracy kuratora i nauki jezyka obcego. W koricowej
czedci tomu przedstawiamy relacje z dyskusji mlodziezy licealnej na temat
wartosci, warto$ci w edukacji w ogole, wartosci szczegdtowych, relacji pod-
miotowych w ksztalceniu formalnym.

Wspomniane przedstawienie méwiace o tym, jak bada¢, w przywotywa-
nym obiektywizujagcym znaczeniu jest propozycja, ktéra obejmuje: kwestie
etyczne w badaniach nad rodzing, empatie, badanie wartosci, sprawozdanie
z pracy kuratora, opis doswiadczeni nauczyciela jezyka obcego. Wypowiadaja-
ca sie mlodziez oczywiscie nie orzekala o sposobach badania swojego swiata
wartosci. Méwila o tym, co dla niej jest wazne w jej Swiecie wartosci. Wy po-
wiedzi te moga stanowi¢ przestanke dalszych badan. W tym punkcie, jeszcze
raz przywolujac kategorie obiektywizujace (pisaliSmy o tym szczegoétowo
w poprzednim tomie), a nie obiektywne w tradycyjnym znaczeniu epistemo-
logicznym, stwierdzamy, ze kazde badanie wymaga swoistej interpretacji,
ktoéra odnosi sie do takiej czy innej teorii. Wyniki badan bardzo czesto zaleza
od pewnych milczaco lub jawnie akceptowanych przestanek pochodzacych
z doswiadczenia (wiedzy potocznej). W badaniach nad wartosciami to od-
niesienie do takiej czy innej teorii jest niejednoznaczne. Jest odniesieniem do
$wiatopogladowej sfery kultury, aksjologii w znaczeniu filozoficznym, swoiste-
go Swiata wartosci. Ten $wiat wartosci, jak piszemy w prezentowanym tomie,
mozna uchwycié narézne sposoby: filozoficznie, intencjonalnie, psychologicznie,
behawiorystycznie, strukturalistycznie itp. W omawianych badaniach, tak od-
miennych i czastkowych, wspomniane odniesienia teoretyczne sa tez bardzo
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12 0Od redaktoréw naukowych

rézne. S odwotaniem do teorii uczenia sig, teorii ryzyka, neokolonializmu jako
kategorii epistemologicznej, aksjologii w ogoéle czy wlasnego doswiadczenia
pedagoga/praktyka, takze w jakis$ sposob ujetego teoretycznie/potocznie.
W tym miejscu chcieliby$my bardzo serdecznie podziekowaé wszystkim
tym, ktérzy przyczynili sie do powstania niniejszego opracowania. Panu
prof. zw. dr. hab. Bogustawowi Sliwerskiemu sktadamy ta droga, po raz
kolejny, wyrazy szacunku i podziekowania za zyczliwa recenzje i inspiracje
do dalszych badan.
Andrzej Gofron
Karol Motyl
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Andrzej Gofron

Akademia Techniczno-Humanistyczna w Bielsku-Bialej

Dlaczego wartosci i zasady w edukac;ji?

Szkic ten jest proba podsumowania na pewnym etapie prac zespotu
Zakladu Pedagogiki Ogolnej i Metodologii Badan Instytutu Pedagogiki
Akademii im. J. Dlugosza w Czestochowie, wyrazajacych sie w szesciu
kolejnych konferencjach na temat ,Podstaw edukacji”’. Te spotkania i my-
Slenie naukowe tam wyrazane byly w naszym zamysle pewnym ciggiem
merytoryczno-logiczno-pedagogicznym refleksji nad edukacja. Edukacja,
ktora - jak dowodziliémy na kolejnych spotkaniach - ma/powinna mie¢:

1) w miare jednoznacznie zwerbalizowane zaloZenia epistemologiczne od-
noszace sie do aktualnej praktyki edukacyjnej;

2) $wiadomosé swojego kontekstu historycznego, genetycznych uwarunko-
wan wprowadzanych zmian w edukacji;

3) wyodrebniony pewien obraz edukacji, wyrazajacy sie przede wszystkim
przez status podmiotu tej edukacji. Juz w tym punkcie wyraznie zostata
przypomniana i zwerbalizowana zapomniana sfera etycznego (moralnego)
rozwoju podmiotu;

4) taka koncepcje ksztalcenia, ktéra - jak pisaliSmy - wykraczalaby poza
chaos dotychczasowych pojec i zdarzen dydaktycznych, i

5) adekwatne narzedzia, tzn. takie propozycje metodologiczne, ktére po-
zwola nie tylko opisa¢, wyjasnic¢ i postulowaé powyzsze stany, ale przede
wszystkim wypracowac okreslone instrumentarium, ktoére efektywnie
pozwalaloby na wdrozenie i realizacje tych stanéw - jakiegos spolecznie
akceptowanego systemu wartosci.

W tym momencie, ale inaczej, jeszcze raz powracamy do zapomnianej
sfery etycznego (moralnego) rozwoju podmiotu, prébujac odpowiedzieé
na pytanie juz fundamentalnie sformutowane: Dlaczego edukacja w sferze
wartosci i zasad?

1 Szczegotowe zestawienie konferencii prezentujemy we Wprowadzeniu do niniejszego tomu.
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16 Czes¢ 1. Konstruowanie tozsamosci podmiotu z punktu widzenia tzw. umystu spotecznego

Chcieliby$my tu jednoznacznie wyartykulowa¢, ze nasza refleksja nad
edukacja odnosi sie do jej najszerszego, najbardziej ogélnego znaczenia.
Myslimy o niej jako o ogole zabiegéw podejmowanych w celu rozwoju
podmiotu. Pojecie ,edukacja” wystepuje tu w znaczeniu zblizonym do
pojecia ,formowanie” (zmienianie, rozwijanie), ktérego uzywajq autorzy
(por. Z. Kwiecinski, B. Sliwerski, 2003, s. 25; B. Milerski, B. Sliwerski, 2000,
s. 54) podrecznikowej definicji edukacji. Nie wchodzgc w tej chwili w szcze-
golowe rozwazania semantyczne, mozemy takze powiedzieé, iz pojecie
~konstruowanie” (ksztaltowanie tozsamosci podmiotu) jest bliskie naszemu
rozumieniu znaczenia efektu edukacji. Takie znaczenie edukacji jest zblizone
do jego potocznego ogladu, akcentujacego przedmiotowe, naturalistyczne,
psychologiczne znaczenie. Nasze myslenie o edukacji jest jednoczesénie pro-
ba takiego postrzegania interesujacego nas fenomenu, ktéry mozemy ujac
antynaturalistycznie, kulturowo, w pewnym znaczeniu teoretycznie. Jest
mysleniem, ktére w tradycji pedagogicznej mozna wyréznic jako myslenie
krytyczno-analityczne.

Wiedza o podmiocie etycznym

Nawiazujac do mysli M. Foucaulta, ktérego strukturalistyczna historia idei
wyznaczona przez kategorie wiedzy/wladzy zapoczatkowala serie badan
pod nazwa ,,analiza dyskursu” oraz zmienita spos6b myslenia o tozsamosci
i podmiotowosci, mozna powiedzied, ze istnieje dtuga i nierozstrzygnieta dys-
kusja na temat tego, co oznacza termin ,autonomia” (wewnatrzsterownosc)
podmiotu, co to znaczy - w sokratejskim znaczeniu - by¢ panem samego
siebie, dzisiaj powiedzieliby$my: by¢ podmiotem. Zdaniem Foucaulta, moz-
liwe jest wyjasnienie historyczne rozumienia tego terminu:

[.] krytyczna funkcja myslenia [...] wywodzi sie z sokratejskiego imperatywu:
Jtroszcz sie o siebie”, tj. ugruntuj swoja wolnos¢ przez panowanie nad soba
(1988, s. 20).

W znaczeniu klasycznym by¢ panem siebie znaczylo przede wszystkim
troszczy¢ sie o siebie, mniej za$ o innych. Jedynie samoopanowanie dawato
szanse i mozliwo$¢ opanowania zachowania innych. Tylko wladza nad soba
stanowila mocng przestanke i uzasadnienie dla zarzadzania innymi. Budo-
wanie wlasnej autonomii ksztaltowalo relacje asymetrii, bez wzajemnosci
z innymi. Zgodnie z tym modelem istnieje pewna ciagloé¢ miedzy zarza-
dzaniem soba, rzadzeniem rodzina oraz rzadzeniem panistwem i wspdlnota.

Swoiste rozumienie (ksztaltowanie) cnét osobistych w tym czasie sy-
tuowato jednostke w takiej formie moralnoéci, ktéra ustanawiala ja jako
podmiot etyczny. To ustanowienie nastepowatlo nie przez uniwersalizacje
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A. Gofron. Dlaczego watosci i zasady w edukacjiz 17

jej zachowania, lecz przeciwnie, przez postawe poszukiwania, ktéra, indywi-
dualizujac zachowanie, ksztattowata je. Stad rodzi sie dzisiaj pytanie: Dzieki
jakim zabiegom poznawczym i praktycznym podmiot uzyskuje mozliwos¢
orzekania o wlasnym zachowaniu, mozliwos¢ konstruowania (ksztatto-
wania) siebie jako podmiotu etycznego? Kiedy kto$ dzisiaj pyta: ,Jaka jest
najwazniejsza zasada moralna filozofii starozytnej?”, nie odpowiadamy
natychmiast: , Troszcz sie o siebie”, lecz sieggamy po zasade: ,Poznaj samego
siebie”. Zdaniem Foucaulta, obecnie zasada ,troszcz sie o siebie” wydaje sie
rodzajem egoizmu, nie za$ zasady etycznej, poniewaz
1) zostaliSmy uksztaltowani przez tradycje chrzescijariskg, ktéra czyni z wy-
rzeczenia sie siebie warunek zbawienia, a ponadto
2) tradycja $wiecka od XVIw. podejmowata krytyke ustanowionej moralnosci
w imie uznania i poznania siebie.

Poznanie siebie, zdaniem nas, nowozytnych, jest bardziej wartosciowe
niz troska o siebie. W filozofii, od Kartezjusza do Husserla, poznanie siebie
nabiera coraz wigkszej wagi jako pierwszy krok w teorii poznania (S. Wr6-
bel, 2002, s. 456-468). Proby, sprawdziany i kontrole przeprowadzane na
sobie umieszczajg kwestie prawdy - prawdy na temat tego, czym sie jest, co
sie robi i do czego sie jest zdolnym - w centrum konstytuowania podmiotu
moralnosci.

Problem relacji taczacych podmiot wiedzy (podmiot poznania/badania)
z podmiotem etycznym jest dyskutowany do dzisiaj. Inspirowany jest Kan-
towskim pytaniem o to, czy podmiot wiedzy jest synonimiczny z podmio-
tem etycznym, czy nie. Rozwigzanie zaproponowane przez I. Kanta polega
w przyblizeniu na odnalezieniu uniwersalnego podmiotu, ktéry w takim
zakresie, w jakim jest uniwersalny, jest zarazem podmiotem wiedzy, wy-
magajacym jednak jednoczesnie spelnienia pewnych wymagan moralnych.
Kant, w ujeciu Foucaulta, powiada zatem:

[...] mam obowiazek rozpoznania w sobie i zarazem uznania siebie za podmiot
uniwersalny, co znaczy, ze musze konstytuowac [konstruowad, ksztattowac -
A.G.] siebie w kazdym moim akcie, w kazdym moim uczynku za sprawa reguty
powszechnej [zasady - A.G ], ktéra mogtaby funkcjonowac¢ jak prawo przyrody
(M. Foucault, 1984, s. 357-358).

Wedlug Foucaulta, wykorzystujac jego ,archeologie wiedzy”, mozna
wyréznié zasadniczo trzy gléwne typy badania siebie:
1) badanie pod wzgledem korespondencji mysli i rzeczywistoéci (model
kartezjarski),
2) badanie pod wzgledem stosunku naszych mysli do regut (model Seneki),
3) badanie siebie pod wzgledem stosunku miedzy skrywana mysla a we-
wnetrzna nieczystoscia.
W tym wlasnie momencie, wedtug Foucaulta, rozpoczyna sie chrzescijan-
ska hermeneutyka siebie, polegajaca na ujawnianiu wewnetrznych mysli:
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18  Czesc¢ 1. Konstruowanie tozsamosci podmiotu z punktu widzenia tzw. umystu spotecznego

»Zaklada ona, Ze jest w nas co$ ukrytego oraz, ze wcigz trwamy w autoiluz;ji
ukrywajacej tajemnice” (2000b, s. 250). Prace Z. Freuda podazaja wlasnie
tym szlakiem. Wydaje sie, jak twierdzi S. Wrébel (2002, s. 467-468), ze dziela
Freuda i Foucaulta stanowia kolejne etapy tej historii. U Freuda zreby ludzkiej
autonomii rodza sie jednocze$nie wraz z uwewnetrznieniem pierwszego
przymusu kulturowego, natomiast u Foucaulta ludzkie Ja rodzi sie z proce-
su ujarzmienia. Czasami odnosi si¢ wrecz wrazenie, ze Foucault przenosi
wiekszo$¢ rozwazan Freuda z przestrzeni aparatu psychicznego w przestrzen
aparatu spoltecznego.

Odpowiedzialnoé¢ za sprowadzenie probleméw etycznych w met-
ne rejony nierozstrzygalnikéw, w obreb tego, co irracjonalne, wedtug
A. Maclntyre’a (1996, s. 5) ponosi O$wiecenie®. Poniewaz Rozum?® jako pod-
miot jest bezradny wobec problematyki moralnej, decyzje etyczne we wspot-
czesnym, postoswieceniowym $wiecie sg rezultatem ,[...] pozaracjonalnego
stosowania sily oraz retorycznych trybéw perswaz;ji, ktére takiemu uzyciu
sity stuza” (A. Maclntyre, 1996, s. 5). MacIntyre upatruje niepowodzenia
projektu o$wieceniowego w niezdolnosci mysélicieli Oswiecenia do ziden-
tyfikowania jednolitego, jednoznacznego zbioru zasad moralnych, ktérych
zadna racjonalna istota nie moglaby nie przyjaé. Po wtére, niepowodzenie
jezyka moralnego polega na tym, ze w kulturze, w ktérej przyszlo nam zy¢,
nie ma zadnego racjonalnego sposobu dochodzenia do moralnej zgody.

Za sprawa krytykow zachodniej racjonalnosci, za sprawa dziewietnasto-
wiecznych filozoféw podejrzen (S. Wrobel, 2002, s. 290-302): F. Nietzschego,
K. Marksa i Z. Freuda, oraz ich wielkich dwudziestowiecznych czytelnikéw
i interpretatoréw: M. Heideggera, M. Foucaulta czy J. Derridy - pewnos¢
i przejrzystos¢ samowiedzy zachodniego Rozumu stala si¢ dzi$ co najmniej
problematyczna. Rozum zostaje skrytykowany jako wtadcza i ujarzmiona
przez anonimowe sily podmiotowos¢, jako wola instrumentalnego pano-
wania. Represyjnos¢ Rozumu, a moze nawet calej sfery kultury* zdaje sie

2 Jeszcze raz wracamy do kwestii mitu O$wiecenia (por. A. Gofron, 2010b; A. Maclntyre,
1996, s. 5).

3 Z epistemologicznego punktu widzenia mozna powiedzie¢, iz wystepuje tu redukcja pod-
miotu wiedzy (poznania), takze podmiotu etycznego, do podstawowej kategorii oswiecenio-
wej, czyli Rozumu. Rozum wystepuje w znaczeniu pierwszej zasady oraz pewnego przyje-
tego i rozpowszechnionego w tym okresie sposobu rozumienia i uprawiania racjonalnosci.
To znaczenie Rozumu pozwala w duzym skrécie na wyréznienie dwoch sposobéw przedsta-
wienia tego pojecia. Pierwsze jest typowe dla znaczenia przedstawionego w tym przypisie,
czyli rozumu jako kategorii spolecznej, gdzie metaforycznie na takie byty spoleczne, jak
panstwo, naréd czy wspélnota kulturowa, przenosi sie tradycyjne znaczenie podmiotu,
a zjednostka wiaze takie terminy, jak Swiadomos¢, mysélenie i racjonalnosé. Rozum wystepuje
tu jako tzw. rozum spoleczny. W drugim znaczeniu termin ten wystepuje jako tzw. rozum
indywidualny, gdzie podmiotowos¢ oraz wigzane z nig aspekty i atrybuty racjonalnosci
myslenia i dzialania przypisuje sie tylko jednostkom. Reasumujgc, mozna powiedzie¢,
Ze podmiot mozna przedstawi¢ ,[...] jako byt indywidualny (jednostka ludzka) badz byt
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dla wielu najpowazniejszym powodem dla jego (jej) odrzucenia. Nietzsche
moéwi: Rozum to nic innego jak tylko moc, perswazyjna wola mocy, ktéra sam
Rozum tak oléniewajaco ukrywa. Foucault bedzie dla tej tezy przez cale swe
zycie poszukiwal materialu dowodowego (S. Wrébel, 2002, s. 291). Powyzsze
tezy stang sie przestankami dla mysli artykulowanej przez M. Horkheimera
iT. Adorna (1994, s. 21). Przedstawiaja oni argumenty przeciwko kalkulujace-
mu intelektowi’, ktory zajat miejsce rozumu. Otéz racjonalnosé, gdy staje sie
powszechna, likwiduje ré6znice miedzy tym, co wazne (aspekt normatywny,
moralny naszego funkcjonowania), a tym, co stuzy samozachowaniu (aspekt
poznawczy, instrumentalny, wladczy naszego postepowania), czyli zaciera
granice miedzy tym, co wazne, a wladza. Z chwilg, gdy roszczenia do wiadzy
i waznosci przenikaja sie z soba, moralnoé¢ i poznanie traca swa podstawe.

Teza, ktora przewija sie powyzej, wyrazajaca sie¢ w stwierdzeniu, iz rosz-
czenia co do waznosci sa zawsze zdeterminowane przez wladze, podwaza
autotelicznos¢ wartosci, ich bezinteresownos¢, a w konsekwencji waznos¢.
Za pozytywistycznymi ideatami obiektywnosci i roszczeniami do prawdy,
za prawniczymi idealami i roszczeniami do stusznosci i sprawiedliwosci,
jakie wlasciwe sa moralnosci uniwersalistycznej, kryja sie dyktaty panowa-
nia. Dla Heideggera (1995, s. 115), ktéry wzorem filozoféw podmiotowosci
opisuje Rozum jako samowiedze, nihilizm jest wyrazem technicznej wladzy
nad $wiatem.

Na pytanie postawione w tytule swojego tekstu: Czym jest Oswiecenie?,
Foucault (2000a, s. 282) odpowiada: jest wiekiem Krytyki (a w zasadzie kry-
tyk)! Ni¢ Iaczaca z Oswieceniem ma zatem polegac

[...] nie na wiernosci doktrynalnym elementom, lecz raczej na nieustannym re-
aktywowaniu pewnej postawy, tzn. filozoficznego ethos, ktéry mozna opisac jako
permanentna krytyke naszego historycznego bytu (M. Foucault, 20004, s. 286)°.

Ten ethos jest sprawdzianem granic, jakie mozemy przekroczy¢, a w konse-
kwengiji jest pracg, ktérg mozemy dokonac na sobie jako istoty wolne! Po ostat-
nich do$wiadczeniach (Z. Bauman, 2002) pytanie o racjonalizm (S. Wrébel,
2002, s. 302)” moze by¢ pytaniem o to, w jakim stopniu podmiot moze poddac

ponadjednostkowy (system spoleczny lub jego sktadowe, kultura jako catos¢ lub jej skia-
dowe)” (K. Zamiara, 2007, s. 10).

W tym miejscu nastepuje kolejna redukcja, tym razem rozumu do intelektu. Jest to, ko-
rzystajac z wezedniejszych rozstrzygnied, przykiad rozumu indywidualnego wraz z jego
podstawowym atrybutem, racjonalnoscia.

Krytyka w takim znaczeniu moze nosi¢ pewne znamiona swoistej interpretacji herme-
neutycznej, ktérej to interpretacji krytyk podejmuje sie sam badz tworzy jej przestanki
i wskazuje na koniecznos¢ jej podjecia kazdej jednostce.

S. Wrébel uzywa tu stwierdzenia ,podmiot podatny na perswazyjne techniki terapeutycz-
ne”; mozna tez zapytac o to, w jaki sposéb podmiot odnosi sie do nowych, proponowanych
rozwigzan.
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rewizji dotychczasowe kategorie poznawcze; w jakim stopniu krytycznie
moze sie odnies¢ do tego, co uznaje sie za uniwersalne i jedynie prawomocne.
Patrzac na wyluszczona wyzej, méwigc wspodlczesnym jezykiem, ka-
tegorie tozsamosci podmiotu, mozna zauwazy¢ pewne niebezpieczenistwo
(S. Wroébel, 2002, s. 283-284). Ot6z czlowiek moze wyjs¢ poza gry jezykowe
naszej codziennosci, korzystajac z obiektywnego® (przedmiotowego) opisu
proceséw $wiadomosciowych. Powstaje jednak pytanie: Gdy juz bedziemy
dysponowac skoriczonym obrazem czltowieka ujetego , obiektywizujaco”, jak
woéwczas mozna oddac istote intencjonalnosci ludzkiego myslenia i dzia-
tania? Ludzie nie tylko podlegaja przedmiotowej determinacji (wladzy/
wiedzy w znaczeniu powyzszym), ale tez dzialaja, sa sprawcami czynéw,
ktére uruchamiaja intencjonalnie i za ktére czuja sie odpowiedzialni! Jak to
sie dzieje, ze podmiot akceptuje lub narusza (z wszelkimi tego faktu konse-
kwencjami) reguly prawne, pojeciowe, moralne, estetyczne itp.? Oczywiscie
istnieja proby naturalizacji Swiadomosci, tak jak istnieja proby sprowadzania
sagdéw normatywnych do zdan opisowych, istnieja préoby wyprowadzania
tredci naszych proceséw mentalnych z proceséw biologicznych, wydaje sie
jednak, ze stale nie siegaja one do réznicy dzielacej Bycie i Powinnoé¢.

Zmiana sposobu myslenia o moralnosci

Sugerowana wyzej mozliwos¢ rewizji dotychczasowych kategorii po-
znawczych, krytyka tego, co uznaje si¢ za uniwersalne i jedynie prawomocne,
moze by¢ podstawa do zmiany myslenia o moralnosci. Nalezaloby wéwczas
mysle¢ o sferze uczynkéw moralnych nie jako o zbiorze zachowan, ktére
maja spelnic abstrakcyjny zestaw regul; przesta¢ mysle¢ o moralnosci w ka-
tegoriach powinnosci i nakazow, a zaczaé myslec o tej sferze w kategoriach
moralistyki greckiej i rzymskiej: jako o sferze kultywowania, pielegnowania
i analitycznego przygladania si¢ cnotom (por. S. Wrébel, 2002, s. 469-482)°.

®

Zjawiska , obiektywne”, a raczej ,,obiektywizujace”, to - najkrécej méwiac - takie zjawiska,
ktére konstatowane sa przez jednostki komunikatywne nalezace do jezyka pierwszego
rzedu semantycznego (potocznego). O pojeciach tak zastosowanych mozna twierdzi¢, ze sg
zastosowane obiektywizujaco. Analogicznie, dane zjawisko mozna zakwalifikowac¢ jako
podmiotowe, jesli konstatujace je pojecia mozna zakwalifikowaé¢ do semantycznej czesci
jezyka wyzszego rzedu, jezyka w jakim$ znaczeniu teoretycznego (por. A. Gofron, 2012).

Zblizona interpretacje zjawisk etycznych przedstawiaja takze A. MacIntyre (identyfikowany
zaréwno z opcjg modernistyczna, jak i mysleniem postmodernistycznym) oraz M. Foucault
(w poézniejszych tekstach). To mysélenie o sferze uczynkéw moralnych wydaje sie takze
swoiscie rozumiang interpretacja hermeneutyczng w znaczeniu przywolanym w przypisie
18, gdzie wspomniane przestanki w tym przypadku odnosza sie do interpretacji zachowan
podmiotéw wobec przedktadanych im regul-zobowigzarn. Moralnos¢ okreslaloby wtedy to,
w jaki sposob jednostki ulegaja lub opieraja sie tym zobowigzaniom (por. A. Gofron, 2010b).

Nel
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Kiedy jedynym imperatywem moralnym wartym spetnienia bedzie powin-
noéc rozpoznania, ujawnienia, rozwiniecia i wreszcie spetnienia swych cnét,
wtedy jasne stanie sig, iz etyka jest w istocie estetyka, estetyka siebie.

W tym miejscu powracamy do wczeéniejszego pojecia ethosu, ktére nawia-
zuje do greckiego stowa ethikos i jest etymologicznym Zrédlem dzisiejszego
ujecia terminu ,etyka”, rozumianego jako ,charakter”. Ethos tlumaczy sie
czasami jako ,zwyczaj” lub ,obyczaj”’, gdyz stowo to odwoluje sie do przy-
jetego w spolecznosci sposobu postepowania. Postepowanie etyczne w tym
ujeciu to postepowanie zgodne z prawym charakterem, zycie etyczne (prawy
charakter) za$ to zycie oddane praktykowaniu swych cnét. Termin ,, mo-
ralnos¢” natomiast pochodzi od tacinskiego moralis; tak etymologicznie
rozumiana moralno$é¢ bardziej dotyczy tego, jakie czyny sa stuszne, a jakie
niestuszne, niz charakteru osoby, ktéra je spetnia (P. Vardy, P. Grosch, 1995,
s. 11). Ustanowienie nowego ujecia etyki wymagaloby zatem odwotania sie do
pierwotnego rozumienia probleméw etycznych i tym samym niezawezania
ich do problematyki moralnej. W etyce nie chodzi wylacznie o wypelnianie
obowiazkéw wobec bliZznich, bez wzgledu na to, jak bylyby stuszne. Nie tylko
postulaty i zobowigzania sktadaja si¢ na moralne zZycie; istnieje poza tym
dazenie do osobistej doskonalosci. Osobista doskonatoé¢, cho¢ w znacznej
mierze polega na prawidlowym postepowaniu wzgledem innych, ma takze
inny aspekt (S. Wrébel, 2002, s. 470).

Etyka w tym sensie to zbiér przemysélanych i swiadomych zabiegéw,
dzieki ktéremu podmiot nie tylko ustala reguly postepowania, ale takze
stara si¢ zmienic siebie, przeksztalci¢ swoj jednostkowy byt i uczynic z wias-
nego zycia dzielo zawierajgce pewne wartosci estetyczne, odpowiadajace
wymogom stylu (M. Foucault, 1995, s. 150). Stowo ,etyka” zastepowane jest
w stowniku Foucaulta przez wyrazenia: ,sztuka zycia”, , estetyka istnienia”,
»techniki samorealizacji” czy ,kultura siebie”.

Stad tez, jesli wigza¢ moralnos¢ z samorealizacja (ksztalttowaniem swej
tozsamosci, w szerokim tego stowa znaczeniu), nalezy raczej przez moralnosé
rozumie¢ nie tyle zespot wartosci i regul postepowania, jakie przedktadane
sa jednostkom i grupom za posrednictwem réznych instytucji narzucajacych
wymogi, ile raczej jako realne zachowania podmiotéw wobec przedkia-
danych im regul-zobowigzarn. Moralnos¢ okreslaloby woéwczas to, w jaki
spos6b jednostki ulegaja lub przeciwstawiaja sie zakazowi badZ wymaganiu-
-zobowigzaniu (M. Foucault, 1995, s. 164-171). Czyn moralny spetniany przez
podmiot mialby wtedy na celu doskonalenie (ksztattowanie/konstruowanie)
samego siebie; bylby tego rodzaju zespolem czynnosci, dzieki ktérym nie
tylko odtwarzalby przymus spoteczny, ale réwniez ksztaltowalby pewien

10z krytyczno-analitycznego punktu widzenia owo filozoficzne ujecie Foucaulta ,bytu
jednostkowego” znaczeniowo zblizone jest do wprowadzonego na wstepie szkicu pojecia
konstruowania, ksztaltowania tozsamosci podmiotu.
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styl zycia charakterystyczny dla podmiotu etycznego, ktéry tym samym
stalby sie rowniez podmiotem estetycznym. W tym znaczeniu, aby dzialanie
zastugiwalo na miano moralnego, nie powinno sprowadzac sie do czynu lub
serii czynoéw zgodnych z reguly, prawem czy wartoscig. Wszelkie dziatanie
moralne zaklada bowiem pewien stosunek do kodeksu, na ktory sie powo-
tuje, jednak implikuje tez stosunek podmiotu do samego siebie (S. Wrébel,
2002, s. 471).

W rezultacie proponowanych zmian myslenia o moralnosci, rewizji
dotychczasowych narzedzi pojeciowych, nie powinien dziwic fakt, iz zycie
wewnetrzne podmiotu (jego tozsamosc) wymaga pracy réwnie intensywnej
jak wytwor sztuki, a rezultat wysitkéw zmierzajacych do przeksztalcenia
(konstruowania) siebie bedzie w naszych oczach zastugiwal na tak wiel-
ki szacunek jak najdoskonalsze dziato sztuki (S. Wrébel, 2002, s. 474). Ow
estetyzujacy wymiar rozwoju moralnego nie jest oczywiscie pozbawiony
tradycyjnie ujetego aspektu poznawczego podmiotowej dziatalnosci. W ten
oto spos6b mozna ponownie - o czym pisaliSmy na wstepie tego szkicu -
odkry¢ dwuznaczne Sokratejskie wyzwanie: miej odwage samostanowienia,
badz swoim Panem, stan sie swoim Dzielem!

Trzy sposoby orzekania o wartoSciach

Przywolujac wczeéniejsze ustalenia i probujac odpowiedzie¢ na pytanie
postawione juz na wstepie szkicu: Jaka jest efektywnos¢ praktyczno-dydak-
tyczna konstruowania tozsamosci podmiotu, a w konsekwencji, jak okresli¢
relacje miedzy celami (warto$ciami) edukacyjnymi a efektami edukacyj-
nymi, jak mierzy¢ efekty edukacyjne (wychowawcze)? - mozna przyjac trzy
sposoby, jak powiedziatby F. Znaniecki, przestrzegania przez podmiot ,tadu
aksjonormatywnego” interesujacej nas sfery kultury. Jest to respektowanie
przez jednostke/podmiot swoistego $wiata wartosci, ktéry mozemy uchwy-
ci¢ intencjonalnie, behawiorystycznie i strukturalistycznie (K. Zamiara, 1987,
s. 753). Ten tad aksjonormatywny mozna ujac teoretycznie. Wynika on - wedtug
L. Kohlberga i R. Mayer (1993, s. 51-95), ktérzy oczywiscie nie uzywaja tego
pojecia - z przyjetego sposobu orzekania o wartoéciach, zbudowanego na
wczeéniej wyartykulowanej teorii wartosci. Korzystajac z powyzszych roz-
strzygnied, te trzy sposoby teoretycznego ujecia wartosci i edukacyjnego ich
stanowienia mozemy przedstawi¢ nastepujaco.

1. Intencjonalny sposéb ujecia wartosci mozemy zaprezentowac jako stra-
tegie pozadanych cech osobowosci badz charakteru, badz zasobu cnét,
czyli enumeratywnego wyliczenia wartosci, jakie powinniémy reali-
zowacé - swoistego Swiata wartosci. Kohlberg i Mayer opisuja go przez
metafore ,,ograniczonego wzrostu”. Méwi ona o wzglednosci wartosci,
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czyli rozpatruje wybor jakich$ ogélnych celéw edukacyjnych (wartosci),
ktérych ocena nie jest odniesiona do potrzeb jednostki/podmiotu czy
spoleczenstwa ujetego globalnie. Mozna w tym miejscu zauwazy¢ duza
dowolnos¢ i wieloznacznosé lezacg u podstaw wszystkich préb uzycia
terminéw okreslajacych cechy osobowosci badz charakteru do definio-
wania edukacyjnych standardéw lub wartosci. Ta dowolnos¢ i niejasnos¢
istnieje zarowno w zestawieniu cech zdrowia psychicznego, jak i w listach
cné6t moralnych tworzacych charakter moralny, takich jak: uczciwosé,
gotowos¢ pomocy, samokontrola. Dowolnos¢ istnieje przy uktadaniu
listy cnét (ich niesprzecznosci). Przy tym znaczenie stowa oznaczajacego
dang pozadana ceche/wartos¢ (cnote) jest zwigzane z konwencjonalnym
standardem kulturowym, ktéry jest zaréwno psychologicznie niejasny,
jak i etycznie wzgledny (np. jedno zachowanie mozna nazywac na rézne
sposoby). Okazuje si¢ bowiem, Ze leksykalne terminy dla osobowosci nie
opisuja ogolnych cech osobowosci, ktére sa stale i mozliwe do przewidzenia
w trakcie rozwoju (L. Kohlberg, R. Mayer, 1993, s. 77-79).

2. Behawiorystyczny spos6b ujecia warto$ci mozna przedstawic jako strategie
przewidywania sukcesu czy tez technologie realizacji celu wykorzystu-
jaca tzw. psychologie przemystowa. Wspomniani autorzy opisuja ja przez
metafore maszyny. Dotyczy ona problemu stosunku stwierdzen psycho-
logicznych obejmujgcych faktyczne cechy (wartosci) dzieciiich rozwéj do
twierdzen psychologicznych na temat cech (wartosci) pozadanych. Kon-
cepcja ta rozpatruje problem powigzania naturalnego ,jest” z etycznym
~powinno by¢”. Analizujac ja, Kohlberg i Mayer (1993, s. 79-82) konstatuja,
iz proba otrzymywania sformutowan dotyczacych tego, co powinno by¢
(cech i wartosci pozadanych), bezposrednio ze sformutowan tego, co jest
(faktycznych cech i wartosci), jest bledem logicznym, nazywanym bledem
naturalistycznym. Tak zwany btad psychologa jest forma bledu naturali-
stycznego. W praktyce psychologicznej btad naturalistyczny jest to bez-
posrednie otrzymywanie sformulowan na temat tego, jaka powinna by¢
natura ludzka, jej wartosci i pragnienia, na podstawie stwierdzen psycho-
logicznych méwiacych o tym, jakie one sa. Tego rodzaju rozumowanie nie
dostrzega r6znicy miedzy tym, co jest upragnione, a tym, czego powinno
sie pragna¢. W przypadku dzieci, z jednej strony, jest to wiara, iz rozwijaja
sie zgodnie z normami etycznymi, a z drugiej postulat etyczny, aby decyzje
na temat tego, co jest dobre dla dzieci, wynikaty z ich wlasnych pragnien,
oraz przekonanie, ze cokolwiek robig, jest dobre.

Taki sposéb rozumowania przyjety jest w mysleniu behawiorystycznym.
Dla behawiorysty dobre rzeczy sa pozytywnymi wzmocnieniami. Uzy-
wajac takiego stwierdzenia, behawiorysta zrownuje lub wyprowadza
wartosciowy $wiat (dobro) z faktycznego $wiata (dodatnie wzmocnienie).
Dla behawiorysty to, co dana grupa ludzi nazywa dobrem, to fakt, ktéry
czlonkowie grupy uznaja za wzmacniajagcy w wyniku ich genetycznego
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wyposazenia i warunkéw spotecznych. Behawiorysta twierdzi, ze kaz-
da kultura ma wlasny zbiér tego, co dobre, a to, co jest dobre dla jednej
kultury, moze by¢ dobre takze dla innej. W tym momencie popetnia btad
relatywizmu wartosci. Miesza fakty z wartosciami (L. Kohlberg, R. Mayer,
1993, s. 67)".

Krytykujac strategie definiowania wartosci (celéw edukacyjnych), ktéra
okresla sie mianem psychologii przemystowej, Kohlberg i Mayer (1993, s. 76)
twierdzg, iz jest ona bardziej ateoretyczna niz podejscie typu zaséb cnot/
cech osobowosci, natomiast pod wzgledem stosunku do wartosci jest bardziej
wzgledna spotecznie. Ocenia ona zachowanie z uwagi na jego uzytecznosc¢
jako srodka prowadzacego do celu lub systemu i skupia si¢ na empirycznym
orzekaniu pézniejszego sukcesu ucznia/studenta/podmiotu. W praktyce
podejscie to koncentruje sie na testach'? i pomiarach, poniewaz orzekajg one
lub przewiduja péZniejszy sukces w systemie o§wiatowym lub spolecznym.
Przekladanie celow (wartosci) edukacyjnych na zaséb cnét (umiejetnosci)
w dziedzinie intelektualnej nie napotyka wszystkich tych trudnosci, ktore
zagrazaja im w dziedzinie spoteczno-emocjonalnej. Dzieje sie tak dlatego,
ze osiggnieta zostala dostateczna dokladnos$¢ w pomiarach intelektualnych
sprawnosci i osiagnie¢, jak réwniez dlatego, ze problemy wartosci w sferze
moralnej czy tez w tzw. zdrowiu psychicznym nie sa tak oczywiste jak cele
definiowane w terminach sprawnosci intelektualnych. Nalezy pamietac réw-
niez o tym, iz istnieje znaczna zgodnos¢ lub korelacja umiejetnosci poznaw-
czych z rozwojem poznawczym (w sensie logiki rozwojowej, o ktérej pisze
ponizej) oraz z powodu ich pokrywania sie z nieedukacyjnymi, biologicznymi
stalymi (sktadnikami) inteligencji ogolnej. Jednak z tego, ze umiejetnosci
poznawcze sa definiowane i mierzone przez pomiar osiggnie¢ edukacyjnych,
nie wynika, iz maja (powinny miec) jakiekolwiek zastosowanie w okreslaniu

1 Mieszanie faktow z wartosciami i powyzszy relatywizm wartosci to oczywiscie z po-
znawczego punktu widzenia dwie rézne kwestie, choé zwigzane z soba. Pierwsza doty-
czy tego, co H. Putnam nazwalby sposobem 1aczenia sie stéw ze Swiatem, czyli tego, co
my nazywamy reprezentowaniem $wiata ze wspotczynnikiem humanistycznym, wraz
z szeroko rozumiang intencjonalnoscig dziatan, ktérych interpretacja humanistyczna
stanowi czynno$¢ badawcza. Druga kwestia natomiast dotyczy relatywizmu kulturowego
(a takze pojeciowego), ktéry wystepuje w postaci tezy o nieprzekladalnosci, czyli neguje
tzw. dualizm miedzy schematem pojeciowym a treécig empiryczng. W przywolywanejjuz
teorii interpretacji jako kategorii poznawczej mozemy sie odwotaé¢ do tzw. relatywizmu
kulturowego przez matler, a w jej ramach do teorii przekladu opartej na teorii prawdy typu
A. Tarskiego. Teoria ta wyklucza nieprzekladalnosé¢ zasadniczg, a tym samym pozostaje
w opozycji do relatywizmu kulturowego jako idei nieprzekladalnosci wzajemnej jezykow
zr6éznymi schematami pojeciowymi; szerzej, idei nieinterpretowalnosci wzajemnej kultur
obejmujacych nieprzekladalne jezyki (por. A. Gofron, 2009, s. 34-40).

Krytyka testéw jako sposobu przewidywania sukcesu w systemie o§wiatowym, przepro-
wadzona przez L. Kohlberga i R. Mayer (1972) juz w 1972 roku, a przypomniana przez
Z. Kwieciriskiego i L. Witkowskiego w 1993, wydaje sie dzis, w 2013, ciaggle aktualna.

12
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celéw edukacyjnych. Propozycja psychologii przemystowej w edukacji polega
przede wszystkim na opracowaniu i rozwinieciu testéw osiagnie¢. Chociaz
w zamierzeniach ich twércéw testy osiggnie¢ nie powstaly do okreslania
operacyjnych celéw edukacyjnych, to jednak byty wielokrotnie uzywane do
tego celu. Bardzo czesto wiele programéw wychowawczych definiuje swe
cele jako ulepszenie wynikéw testéw osiagniec. Z filozoficznego, etycznego
punktu widzenia uzycie testéw osiggnie¢ do mierzenia celéw edukacyjnych
polega na naktadaniu jednego typu relatywizmu na drugi®.

Zadania (i oceny) skladajace sie na test osiggnie¢ nie wynikaja z zadnych
zasad epistemologicznych odpowiednich wzorcow myslenia i wiedzy, lecz
reprezentuja raczej probki wiedzy nauczanej w szkotach. Informacje prze-
kazywane w szkolach sa wzgledne i arbitralne. Nie ma zadnej wewnetrznej
logicznej lub epistemologicznej analizy tych informacji w celu sprawdzenia
uzasadnienia ich wartosci.

Innym relatywistycznym aspektem testow osiggniec jest zaznaczenie
na krzywej. Prowadzi to do czego$, co mozna by nazwaé kompensacyjnym
definiowaniem celéw wychowania przez podniesienie calego kraju powy-
zej 50% w tescie osiagniec. Kolejny relatywizm stanowiacy podloze testow
osiggniec¢ pocigga za sobg przepowiadanie sukcesu w systemie bez pytania
o to, czy system wyznacza sukces w etycznie uzasadniony sposéb lub czy
sam sukces jest etycznie uzasadnionym celem. Pierwotnym impulsem
etycznym do stworzenia testow osiggniec bylo zréwnanie mozliwosci edu-
kacyjnych przez bardziej bezstronny system selekcji niz stopnie nauczycieli,
rekomendacje i jakos¢ szkoél. Zostato to dokonane przy relatywistycznym
zalozeniu, ze pojeciowa tres¢ szkoly i jej wymagania sg mechanizmami
zmiany statusu spolecznego'. Z psychologicznego i rzeczowego punktu
widzenia mozna powiedzie¢, ze istnieja przynajmniej dwa podstawowe
powody, iz tak nie jest. Po pierwsze, nie mozna myli¢ korelacji lub predykcji
z przyczynowoscia. To, ze stopnie i rezultaty osiagnie¢ w szkole podstawo-
wej pozwalaja przewidywaé poréwnywalne rezultaty w szkole éredniej, nie
znaczy wcale, iz przyczyng osiggniecia danego wyniku jest wczedniejsze
osiggniecie szkolne. Badania podtuzne wskazuja, ze stabilnos¢ i/lub moc

13 Przywotujac jeszcze raz H. Putnama, mozemy méwié o tym, jak pozytywistyczny jest
w gruncie rzeczy nurt relatywizmu. Zaréwno relatywistom, jak i pozytywistom klopot
sprawia w zwiazku z problemem reprezentowania to, ze reprezentowanie, czyli inten-
cjonalnosé, nie pasuje do redukcyjnego obrazu $wiata. Nie zwazajac na czastkowosé tego
obrazu, jak pisze Putnam: ,[...] pozytywisci oraz relatywisci staraja si¢ kontentowac grubo
uproszczonymi, w istocie jawnie absurdalnymi rozwigzaniami problemu intencjonalnosci”
(1990, s. 107).

Jesli prawdziwos¢ (czy oplacalnoéé, jak twierdza inni) owej idei to po prostu efektywnosé
w $wietle naszych standardéw kulturowych, to wéwczas cata przesztos¢ staje sie rodzajem
logicznej konstrukcji wylonionej z czyje$ wlasnej kultury. Wida¢ tu po raz kolejny, jak
dalece pozytywistyczny jest w gruncie rzeczy nurt relatywizmu (A. Gofron, 2009, s. 36).

14
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przewidywania testéw osiggnie¢ szkolnych jest w najwiekszym stopniu
spowodowana czynnikami ogolnej inteligencji badZ wynikami klasy spo-
tecznej skorelowanymi z wynikami ilorazu inteligencji. Po drugie, mylne
jest przekonanie, ze sukces w dowolnym systemie czy szkotach pocigga za
soba sukces w innych dziedzinach zZycia. Piszac o sukcesie zawodowym,
mozemy stwierdzié, iz ci, ktérzy odpadli z wyzszych uczelni, poczynajq sobie
réwnie dobrze jak ci, ktérzy nie studiowali; absolwenci o niskich wynikach
osiggnied i stopniach maja sie tak samo dobrze jak ci o dobrych wynikach.

Badania podiuzne wskazuja, Ze osiggniecia szkolne nie zapowiadaja niczego

o wartosci innej niz one. Powyzsza krytyka wskazuje wyraznie na arbitralny

charakter obecnych szkolnych celéw ksztalcenia oraz na brak mozliwosci

takiego zastosowania metod testowania edukacyjnego, aby te arbitralnos¢

zlikwidowac (L. Kohlberg, R. Mayer, 1993, s. 79-82).

3. Strukturalistyczny spos6b ujecia wartosci to wspomniana juz strategia
logiki rozwojowej. Kohlberg i Mayer wyrazaja ja metaforycznie jako ,, mo-
del postepu idei w dyskursie i konwersacji”. Przez takie ujecie wartosci
probuja odpowiedzie¢ na pytanie, jak zbudowac ,racjonalng i praktyczna
progresywna ideologie edukacji, tj. zbiér poje¢ definiujacych pozadane
cele, tredcii metody wychowania” (1993, s. 52). Dzisiaj jest to pytanie o taka
koncepcje edukacji, ktéra bedzie adekwatna do potrzeb zmieniajacego sie
spoleczenistwa ponowoczesnego. Wydaje sie, ze mozemy przyjaé zasadnosé
konstatacji Kohlberga i Mayer w tej mierze, iz o ile nie ma zgody co do
doktadnego sformutowania waznych zasad moralnych i wyboru prioryte-
tow miedzy zasadami, to mozna méwic o zgodzie na to, ze oceny moralne
musza by¢ osadzone lub uzasadnione przez odniesienie do takiej wiasnie
sfery zasad. Wtedy takZze mozna moéwi¢, ze pewne wartosci lub zasady
powinny by¢ uniwersalne i Ze s3 one odmienne od regut dowolnej kultury.
Rzeczona zasada to zdolny wéwczas do uniwersalizacji, bezstronny spo-
sob definiowania lub oceniania, a nie konkretna regufa kulturowa. Jako
przyklad takiej zasady autorzy przytaczaja tu imperatyw kategoryczny
Kanta: dzialaj tak, jak chciatbys, aby kazdy zachowywat sie w takiej sytu-
acji. Jest to wskazanie do wyboru miedzy zachowaniami, nie za$ recepta
na zachowanie. Ma ona uniwersalne zastosowanie.

Powyzsze stanowisko odrzuca tradycyjne standardy i relatywizm warto-
Scina korzysé sadow etycznych - zasad etycznych. Zasady te prezentowane
sa w toku procesu krytycznego kwestionowania, ktéry tworzy swiadomos¢
podstaw i ograniczen racjonalnej zgody; postrzegane sa tez jako znaczace
dla uniwersalnych kierunkéw we wtasnym spolecznym i moralnym rozwoju
dziecka. Racjonalne zasady etyczne, a nie wartosci rodzicéw lub kultury sa
ostatecznymi arbitrami wartosci w definiowaniu celéw edukacyjnych. Takie
zasady moga wymagac konsultacji z rodzicami, spoteczeristwem i dzie¢mi
podczas formulowania celéw, ale nie gwarantujg uczynienia ich ostateczny-
mi arbitrami co do celéw. To zasady etyczne okredlaja cele i srodki edukacji.
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A woéwczas (np. w przypadku praw dziecka) nie tylko prawa dziecka musza
by¢ respektowane przez nauczyciela, lecz réwniez rozwoj dziecka ma by¢ tak
stymulowany, aby moglo szanowac i broni¢ wtasnych praw i praw innych.
W konkluzji autorzy przyjmuja poglad R.S. Petersa, iz jedynie psychologia
(epistemologia) i etyka moga wyzwoli¢ edukacje ze stadium praktycznych
regul oraz wynies¢ szkole do roli takiej instytucji, ktora uczestniczy w naj-
wiekszej ze wszystkich konstrukcji: budowaniu wolnego i silnego charak-
teru, w ogodlnej koncepcji ,rozwoju ego/ja” (ego-development) w znaczeniu
formutowanym wyzej (L. Kohlberg, R. Mayer, 1993, s. 73-74)"*. Nasuwajacy
sie ewentualnie zarzut o indoktrynacje (narzucanie zasad) autorzy odrzucajg,
twierdzac, iz ich propozycja opiera si¢ na regufach etycznych i epistemolo-
gicznych oraz jest zgodna z przyjeta koncepcja, ze te reguly przedstawiaja
rozwojowo zaawansowane lub dojrzale stadia rozumowania, uzasadniania
i dziatania. Poniewaz sg one kulturowo (ze wzgledu na tresci kulturowe)
uniwersalnymi stadiami lub sekwencjami rozwoju moralnego, to stymulacja
rozwoju dziecka do nastepnego kroku w naturalnym kierunku jest zatem
rownowazna dalekosieznemu celowi uczenia zasad etycznych. Poniewaz
rozwdj tych zasad jest naturalny, nie sa one narzucane dziecku, ale ono samo
je wybiera. Podobne rozwojowe podejscie stosuje si¢ do wartosci intelektual-
nych. Ksztalcenie intelektualne w ujeciu progresywnym nie jest jedynie prze-
kazywaniem informacji i umiejetnosci intelektualnych, ale przekazywaniem
wzoréw i metod naukowej refleksji i badan. Wzory te odpowiadaja wyzszym
stadiom rozumowania logicznego, formalnym operacjom J. Piageta. Zgodnie
z tym ujeciem istnieje wazna analogia miedzy naukowymi i etycznymi wzor-
cami uzasadniania i rozwigzywania probleméw oraz istnieja pokrywajace
sie czeSciowo podstawy logiczne dla edukacji intelektualnej i etyczne;j.

Interakcjonizm miedzy podmiotem poznawczym
i moralnym, a w konsekwencji takze estetycznym

Mysélenie o koherencji (interakcjonizmie) podmiotu moralnego, podmio-
tu estetycznego (w sensie wyluszczonym wyzej) i podmiotu poznawczego
mozemy uzasadni¢, korzystajac z teorii poznawczo-rozwojowej Kohlberga
i Mayer (1993, s. 51-95). Autorzy ci pisza, ze zawsze istnieje poznawczy

15 Odniesienie do psychologii, a wlasciwie do epistemologii w przywolywanym przez nas
znaczeniu, o czym piszemy szczeg6lowo ponizej, to problem tradycyjnej, zorientowanej
normatywnie epistemologii. Epistemologii wyrazonej w terminach, z jednej strony, opiso-
wych, z drugiej zas normatywnych. Minimalny komponent normatywny pozwala méwi¢
o epistemologii (w sensie szerszym), zgodnie z zasadg, iz ,[...] w takiej tylko mierze mamy
do czynienia z epistemologia jako dziedzina filozofii, w jakiej w gre wchodzi formutowanie
norm i dyrektyw metodologicznych” (K. Zamiara, 1992, s. 27).
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sktadnik rozwoju podmiotu, nawet w obszarze jego rozwoju spotecznego,
moralnego i estetycznego. W swojej tworczosci odnosza sie do podstawy
teoretycznej, jaka jest tzw. strategia logiki rozwojowej, ktorej przestanki
mozna juz zauwazy¢ w pracach filozofa i pedagoga J. Deweya oraz psycho-
loga J. Piageta. Kohlberg i Mayer twierdzg, Ze rozwdéj podmiotu jest czyms$
wiecej niz tylko rozwojem poznawczo-logicznym. Jednym z centralnych
jego obszaréw jest rozwdj moralny, zdefiniowany przez niezmienne stadia
moralnego rozumowania. Z jednej strony, stadia te maja sktadnik poznaw-
czy; osiagniecie danego stadium poznawczego Piageta jest niezbednym,
cho¢ niewystarczajagcym warunkiem dla jednoczesnego stadium moralnego.
Z drugiej strony, stadia moralnego rozumowania odnosza si¢ do dziatania;
zasadnicze rozumowanie moralne okazuje sie warunkiem wstepnym pryn-
cypialnego zachowania moralnego. Jakkolwiek w propozycji tej nie zostaje
wykluczona kategoria wiedzy, to jednak tzw. zdobywanie wiedzy progre-
sywisci widzg jako aktywna zmiane we wzorcach myslenia w okreslonych
okolicznos$ciach czy tez aktywna zmiane we wzorach reakcji na problemowe
sytuacje spoteczne. Zachowanie i stan wewnetrzny podmiotu progresywisci
sytuuja w funkcjonalnej epistemologii umystu. Poglad ten uznaje doswiad-
czenie wewnetrzne, usilujac obserwowac raczej proces myslenia niz zacho-
wania jezykowe. Jest to takie ujecie teoriopoznawcze, ktore jest w wiekszym
stopniu funkcjonalnie niz introspekcyjne. Jest to propozycja, ktéra stara sie
integrowaé dwudzielnos¢ tego, co wewnetrzne, i tego, co zewnetrzne, tego,
co bezposrednie, z tym, co oddalone w czasie, jednostkowego z ogélnym.
Podejscie poznawczo-rozwojowe skupia sie na empirycznym poszukiwaniu
kontynuacji miedzy wewnetrznym stanem i zewnetrznym zachowaniem,
miedzy bezposrednia reakcja i odlegtym wynikiem (L. Kohlberg, R. Mayer,
1993, s. 56, 62-64)".

Warto w tym miejscu przywotaé, z punktu widzenia uprawianej przez
nas pedagogiki teorio-krytycznej zorientowanej humanistycznie, podnoszona
przez autoréw norme metodologiczng, czyli owo empiryczne poszukiwanie
kontynuacji miedzy wewnetrznym stanem i zewnetrznym zachowaniem,
przyjeta w ich strategii logiki rozwojowej. Ta deklaracja teoretyczna sytuuje
ich poszukiwania w pewnym sposobie myslenia, ktéry ma juz swoja historie
(A. Gofron, 2009, s. 29-34) w polskiej mysli humanistycznej/pedagogicznej.
Ten polski spos6b myslenia czerpie inspiracje z kilku Zrédel. Jednym z nich
jest idea logiki empirycznej K. Ajdukiewicza, postulujaca badanie z wyko-
rzystaniem logicznego aparatu pojeciowego, natomiast metode logicznej
rekonstrukcji proponuje upowszechniony w Polsce hipotetyzm K.R. Pop-
pera. Nawigzanie do hipotetyzmu skorygowatlo poglad na zwiazek teorii
z doswiadczeniem i dostarczylo argumentéw podwazajacych neopozyty-

16 Ta deklaracja epistemologiczna autoréw wyczerpuje, jak sie wydaje, znamiona wspomnianej
wyzej epistemologii wraz z zawartymi w niej normami i dyrektywami metodologicznymi.
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wistyczne rozstrzygniecia tych kwestii. Pewne intuicje Poppera stanowity

impuls do podjecia refleksji nad statusem humanistyki i ewentualnej specyfiki

badar humanistycznych. Doprowadzilo to do wypracowania koncepcji me-

todologicznych zwigzanych z szeroko rozumiang i podnoszong juz wczes-

niej tradycja antynaturalistycznej filozofii humanistyki. Obecnie w Polsce

nawigzuje ona m.in. do:

1) strukturalizmu jako wiodacej orientacji metodologicznej,

2) szkoty frankfurckiej z jej koncepcja krytyki, ideq vérité d faire czy, ogélniej,
zaposredniczenia poznania przez rézne ,interesy” spoleczne,

3) idei postmodernizmu, zwlaszcza tzw. kontekstualizmu.
Z epistemologicznego punktu widzenia istotne jest, iz propono-
wana przez Kohlberga i Mayer strategia logiki rozwojowej, progresy-
wistyczna w swojej filozoficznej istocie, ma swa sktadowa psycholo-
giczno-podmiotowa. Prébuje okredli¢ to, co wartosciowe, w terminach
rozwojowych. W terminie ,rozwdéj podmiotu” miesci sie pojecie méwiace
o tym, ze bardziej rozwiniety stan psychologiczno-podmiotowy jest bar-
dziej wartosciowy lub odpowiedni niz stan mniej rozwiniety. Stad tez
strategia logiki rozwojowej podmiotu stara sie wyjasni¢ i uzasadni¢ kon-
cepcje adekwatnosci zawartg implicite w pojeciu rozwoju. Czyni to przez:
1) opracowanie formalnej psychologicznej teorii rozwoju podmiotu - teorii
pOZnawczo-rozwojowej,

2) opracowanie formalnej etycznej i epistemologicznej (filozoficznej) teorii
zwiazanej z teoria psychologiczna,

3) powiazanie obu tych teorii z faktami dotyczacymi rozwoju w okreslonym
obszarze,

4) opisanie empirycznych sekwencji rozwoju podmiotu wartych pielegno-
wania (L. Kohlberg, R. Mayer, 1993, s. 77).

To enumeratywne wyliczenie (psychologia na pierwszym miejscu) budzi
pewne watpliwosci. Ot6z wydaje sig, Ze autorzy popelniaja btad psychologi-
zmu, ktéry ujawnia sie zreszta i wspoélczesnie jako wpltywowy sposéb my-
$lenia w humanistyce/pedagogice, a ktéry wynika z nastepujacej przestanki
podstawowej: wszelkie twierdzenia humanistyki/pedagogiki dadza sie
ostatecznie zredukowac eksplanacyjnie do psychologii (badZ nawet powinny
by¢ redukowane w ten sposob). Nie do korica jesteSmy przekonani o bledzie,
o czym za chwile, ale mozemy przyjaé, iz jest mozliwa, wrecz konieczna
merytoryczna wspolpraca pedagogiki teoretycznej z psychologia. Konieczne
i niezbedne jest bowiem dla empirycznego uzasadniania poszczegolnych
hipotez rzeczonej teorii psychologicznej przeanalizowanie procesu, ktory
wiedzie od spoleczno-pedagogicznego (antynaturalistycznego) funkcjono-
wania teorii do jej indywidualnego przyswajania - uczenia sie. To ostatnie
tworzyloby taka dziedzine teoretycznie opracowanych faktow empirycz-
nych, bez uwzglednienia ktérych wszelka pedagogiczna teoria wisiataby
w powietrzu. Psychologia jednak, zdolna do postulowanej tu wspétpracy
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merytorycznej z owa teorig, musiataby uznac jej pierwotnos¢ teoretyczno-
-eksplanacyjna (A. Gofron, 2011, s. 2-5).

Jednoczesnie w podsumowaniu Kohlberg i Mayer, odnoszac sie do progre-
sywizmu (A. Gofron, 2011, s. 92)"” jako wiodacej idei ich poczynar, twierdza,
iz z poznawczego punktu widzenia proponowana koncepcja zbudowana jest
na filozoficznych i etycznych zalozeniach oraz empirycznej, psychologicznej
weryfikacji. Zaklada przyjecie (,zrozumienie”, jak pisza) logicznych i etycz-
nych zasad, ktore stanowia gléwne cele wychowania. To zrozumienie jest
wedlug nich filozoficznym odpowiednikiem stanowiska psychologicznego.
Przyjmuje sie, ze dziecko w swoim wyzszym, poznawczym i moralnym
stadium rozwoju samo tworzy logiczne i etyczne (estetyczne) zasady, ktore
z kolei s3 opracowywane przez badania i filozofie. Ot6z wydaje sig, ze kate-
goria zrozumienia wydaje sie newralgicznym punktem, ktéry moze stanowic¢
lub nie o owym bltedzie. W tym momencie i za chwile, gdy przyjrzymy sie
ogoélniejszemu pojeciu, tzw. rozwojowi ego, wprowadzonemu przez Kohl-
berga i Mayer, mamy pewne watpliwosci co do sposobu wyartykutowania
rzeczonej kategorii zrozumienia. Mozna przyjac (A. Gofron, 2010b, s. 17-18),
Ze zrozumienie (rozumienie), wyjasnianie - interpretowanie to nic innego
jak przyjecie hipotezy, iz osoba, ktérej wypowiedz poddana jest postepo-
waniu interpretacyjnemu, znajduje sie w zasiegu okreslonego jezyka, tj.
tworzacych go norm i dyrektyw (semantycznych, syntaktycznych, leksy-
kalnych i fonetycznych). Ta interpretacja drugiego rzedu (por. J. Kmita,
1971, 1995; A. Gofron, 2008, s. 5-6), tj. interpretacja profesjonalnej praktyki
humanistycznej, nie jest jedyna. Jest jedna z mozliwych metainterpreta-
cji, a problem innych metainterpretacji pozostawia jako otwarty. W tym
punkcie wydaje sig, ze nie do korica w sposéb precyzyjny Kohlberg i Mayer
wyluszczaja przestanki przyjetej przez siebie hipotezy metainterpretacyjne;j.
Przypomnijmy, ze owa hipoteza to nic innego jak podstawowy element eks-
planansu interpretacji humanistycznej. Nie jest to ustalenie filozoficzne, lecz
pewien naturalny opis badanego, humanistycznego, w naszym przypadku
edukacyjnego fragmentu rzeczywistosci.

Rzeczone zrozumienie, przypomnijmy, zaklada wedtug nich zréwnanie
zasad z celami wychowania. Jednoczesnie Kohlberg i Mayer pisza:

[..] jesli rozwojowo pojete wychowanie moralne wyprowadza formy wycho-
wania poznawczo-rozwojowego poza pojecia czysto poznawcze, to powstaje
szersza kategoria, nazwana ,rozwojem ego”, ktérej czeSciami sa zaréwno rozwoj
poznaweczy, jak i moralny (1993, s. 90).

7 W tym momencie i w kolejnych nie do korica jestesmy przekonani o wspomnianym btedzie
Kohlberga i Mayer, ktérzy tu i za chwile odnosza sie do progresywizmu jako wiodacej
idei (filozofii edukacyjnej) wraz z jej sktadowymi: etyka i zasadami etycznymi, ktérych
zrozumienie stanowi centralne cele wychowania.
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Ta szersza kategoria ,rozwdj ego” Kohlberga i Mayer wydaje sie bliska zna-
czeniowo wczes$niejszej, przywolywanej przez nas kategorii Ja czy tez takiej
kategorii, ktéra dzisiaj - naszym zdaniem - lepiej oddaje uprzednie intuicje
tworcow, czyli kategorii , konstruowanie”, ksztattowanie tozsamosci pod-
miotu. Kohlberg i Mayer przytaczaja argumenty na rzecz tezy, iz edukacja
dla ogdlnego rozwoju poznawczego podmiotu, a moze nawet edukacja dla
jego rozwoju moralnego musi by¢ osagdzona przez swéj wklad do bardziej
ogolnej koncepcji rozwoju ego/ja. Piszg, iz nalezy pamietac o tym, Ze rozwoj
ego/ja jest terminem psychologicznym okreslajacym sekwencje, ktéra musi
mie¢ tez podstawe filozoficzng. Jednym biegunem rozwoju ego/ja jest samo-
Swiadomosé, wyzej definiowana jako samowiedza; réwnoleglym biegunem
jest sSwiadomosé/samowiedza Sswiata. Wzrastajaca Swiadomosé/samowiedza
podmiotu jest nie tylko poznawcza, ale takze moralna, estetyczna i metafizycz-
na; jest ona Swiadomoscig/samowiedza nowych znaczen w zyciu podmiotu
(L. Kohlberg, R. Mayer, 1993, s. 89-90). W przypadku tak szeroko ujetej kate-
gorii rozwoju ego/ja, ktéra zakresowo z jednej strony ograniczona jest przez
ujeta podmiotowo kategorie samoswiadomosci/samowiedzy, z drugiej zas
ujeta przedmiotowo kategorie Swiadomosci/samowiedzy, i zbudowana jest
na podstawach filozoficznych - nasze wczesniejsze watpliwosci dotyczace
tzw. bledu psychologizmu wydaja sie w tym kontekscie niezasadne. W tym
fragmencie Kohlberg i Mayer wykraczaja poza klasyczne, naturalistyczne
uprawianie nauki i wkraczajg w taki spos6b myslenia humanistycznego
(pedagogicznego), ktory charakteryzuje sie specyficznym dualizmem, licza-
cym sie z komplementarna dwoistoécig uwarunkowan: podmiotowego (su-
biektywnego) i przedmiotowego (funkcjonalnego). To pierwsze zdaje sprawe
z regulatywnej funkcji kultury (§wiata, dla Kohlberga i Mayer) wzgledem
ludzkiego postepowania spolecznego, to drugie z zaleznosci wigzacych
kulture (§wiat) z praktyka spoleczna i jej obiektywnym kontekstem. Wydaje
sig, ze sygnalizowana propozycja chce by¢ swoistym przediuzeniem akade-
mickiego myslenia humanistycznego, przenoszac kwestie prawomocnosci
tego myslenia na teren mozliwego jego przedtuzenia epistemologicznego.

Podsumowujac i formulujac wnioski odnoszace sie do praktyki edu-
kacyjnej, Kohlberg i Mayer pisza, iz stanowisko okreslane przez nich jako
progresywne (w znaczeniu nadanym mu przez Deweya) wydaje sie jednak
raczej idealistyczne niz pragmatyczne. Proponowany idealizm jest jed-
nak weryfikowany przez odkrycia psychologiczne (tu nastepuje kolejne od-
niesienie do Piageta). Stanowisko to zaktada, ze wszyscy uczniowie (takze ci
z biednych rodzin, tzw. opdznieni) sa filozofami zamierzajacymi zorganizowaé

18 Czyli nie sa, jak sie wydaje, rzecznikami indywidualno-podmiotowego sposobu widzenia
zjawisk humanistycznych, rozwijanych np. przez naturalistycznie ujeta cognitive science,
a stajg sie przedstawicielami ponadjednostkowego punktu widzenia zjawisk humani-
stycznych.
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swe zycie w uniwersalnych wzorcach znaczenia (zasadach): poznawczych,
moralnych, estetycznych. Kohlberg i Mayer (1993, s. 93) twierdza, ze nie-
zaleznie od organizacji systemu ksztalcenia i jego niesprawiedliwosci jako
immanentnej cechy proponowane przez nich ujecie rozwoju podmiotu jest
jedynym realnym sposobem demokratyzacji procesu edukacyjnego.

Owa podkreslana przez autoréw realnosc¢ to taka propozycja, ktéra
lokuje pedagogike poza jej Swiatopogladowsq (intencjonalng) badz psy-
chologiczna (behawioralng) sferg, w miejscu, ktére okresliliSmy mianem
strategii logiki rozwojowej (ujecie strukturalistyczne). Ta strukturalistyczna
propozycja méwi o tym, ze obraz edukacji formulowany przez okreslona
teorie moze by¢ ujety w kategoriach systemu relacyjnego, pewnej struk-
tury, czyli zbioru obiektow i opisanych na nim relacji. Podmiot/jednostka
jest wiec tutaj skladnikiem pewnej przedmiotowej struktury funkcjonal-
nej. Ta struktura funkcjonalng moze by¢ podmiot z szeroko rozumianym
otoczeniem spotecznym, kulturowym, edukacyjnym itp. Z edukacyjnego
punktu widzenia istotne jest rozréznienie tych dwoch sfer: sfery edukacji
w jej znaczeniu kulturowym (edukacja jako struktura) oraz funkcjonowania
(uczestnictwo) podmiotu/jednostki w tej sferze. Ten antynaturalistyczny
sposob widzenia zjawisk edukacyjnych przez Kohlberga i Mayer z ich
dualizmem (ambiwalencja, jak powiedzieliby inni) i kontekstem stanowi
przestanke swoiscie dzisiaj rozumianego przedtuzenia epistemologicznego,
ktére mozemy okresli¢ mianem konstruktywizmu.

Wskazanie na konstruktywizm
jako propozycje ujecia teoretycznego edukacji

Powyzsze konstatacje wymagalyby pewnej rewizji myslenia w zakresie
podnoszonych w szkicu kategorii: rozw6j ego/ja, swiadomosé/samowiedza
podmiotu czy konstruowanie, ksztaltowanie tozsamosci podmiotu. Wyma-
galyby konceptualizacji podmiotu jako takiego, ktéry idzie nieco pod prad
(S. Wrobel, 2002, s. 47)* wspolczesnych teorii psychologicznych. W teoriach
tych osobowo$¢ coraz czesciej traktowana jest jako wiazka cech determi-
nowanych genetycznie, a podmiot zostaje juz niejako stworzony lub co
najwyzej asystuje w rozwoju wlasnej jazni, ktéry to rozwoéj poréwnywalny
jest raczej z dojrzewaniem struktur anatomicznych ciata niz z aktem samo-
doskonalenia czy choc¢by konstruowania tozsamosci. W przeciwienistwie
do tej anatomicznej metafory dojrzewania wiadz umystowych niczym
organdw wewnetrznych - metafory zaréwno przenikajacej dzieto psycho-

19 Oczywiscie z zastrzezeniem formulowanym i opisanym wyzej, a dotyczacym tzw. bledu
psychologizmu.

Motyl,Gofron_Strefa wartosci... tom 6 Podstawy edukacji... 32 10.12.2013 11:03



A. Gofron. Dlaczego watosci i zasady w edukacji? 33

lingwistyczne N. Chomsky’ego i ]. Fodora, jak i charakterystycznej dla wspot-
czesnej psychologii ewolucyjnej i genetycznej - wydaje sie, ze nalezaloby
raczej i8¢ droga konstruktywizmu?®, wyznaczona przez prace J. Piageta, L. Wy-
gotskiego i J. Brunera.

Ten pierwiastek edukacyjny ma juz swoja historie w mysli pedagogicznej
i siega do dialogu sokratejskiego, tworczosci J.A. Komeniskiego, J. Korczaka,
M. Montessori, H. Parkhurst, O. Declory’ego, W. Kilpatricka i J. Deweya21.
Przede wszystkim jest jednak mysla progresywistyczna (charakterystyczna
dla Kohlberga i Mayer), nawiazujaca do pragmatyzmu Deweya. To jego po-
glady odegraty duza role w rozwoju ré6znych koncepcji tzw. nowego wycho-
wania oraz koncepcji dydaktycznej, ktéra jako tzw. nauczanie problemowe
jest stosowana do dzisiaj. To, co istotne z punktu widzenia rzeczonego
konstruktywizmu, to utozsamianie przez Deweya procesu uczenia z proce-
sem badania. Proces badawczy, poszukiwanie, to aktywnos¢ konstrukcyjna
umystu, ktéremu dotychczasowe zZrédia nie wystarczaja do wywolywania
nowych czynnosci. Jego teza o jednosci mysli i dziatania prowadzi do ujecia
czynnosci poznawczych jako czynnoséci praktycznych. Jest wiec pewna szcze-
golna interpretacja rozwoju poznawczego podmiotu. Istota tej interpretaciji
jest negacja odréznienia podejscia teoretycznego od podejécia praktyczne-
go - myslenie jako czynno$¢ ma nature praktyczng, czynnosci teoretyczne
zostajg przeinterpretowane na zdarzenia praktyczne (por. A. Gofron, 2010a,
s. 235). Mysl Deweya ze wzgledu na jej zasadniczg niesprzecznoéc¢ z niekto-
rymi przynajmniej tezami postfilozofii (szczegélnie poststrukturalizmu)
jest odczytywania i kontynuowana do dzisiaj w Stanach Zjednoczonych.
Jeden z jej czolowych przedstawicieli tak charakteryzuje mysl Deweya: jego
antyrealizm ontologiczny (wyrazajacy sie¢ w kwestionowaniu klasycznej
teorii prawdy), epistemologiczny antyfundamentalizm oraz ,detranscenden-
talizacja podmiotu” wynikaja z jednej podstawowej tezy dotyczacej natury
wiedzy: wiedza jest u Deweya tworem konkretnych, uwiktanych w relacje
wladzy praktyk spotecznych. Wiedza jest produkowana i zdobywana w wielu
praktykach (nie w jednej zuniwersalizowanej praktyce). Taki obraz wiedzy
jest zgodny ze wspolczesnymi tezami poststrukturalizmu (T. Szkudlarek,
1993, s. 51).

Ot6z owo produkowanie, konstruowanie wiedzy wydaje sie centralna
kategorig edukacyjnych rozstrzygnie¢ konstruktywistycznych. Rozstrzyg-

20 Mamy $wiadomos¢, ze konstruktywizm jest dzisiaj takim stanowiskiem poznawczym,
a raczej zbiorem stanowisk, ktére swoja historia siegaja transcendentalizmu I. Kanta oraz
tradycji mysli neokantowskiej. Nas interesuje wspomniane dzisiejsze jego przedluzenie
epistemologiczne, ktdre jest swoista hipoteza (interpretacja) zalozen konstruktywistycznych
odnoszacych sie do interesujacych nas zjawisk edukacyjnych.

Tak szerokie nawigzanie charakteryzuje S. Dylak (Konstruktywizm...), rozpatrujac kon-
struktywizm z punktu widzenia ,aktywnego ucznia oraz na nauczyciela organizujacego
mu $rodowisko uczenia si¢”.

21
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nig¢, ktére w tym przypadku redukuja konstruktywizm do jednej z jego
perspektyw, tej mianowicie, gdzie konstruktywizm rozumiany jest jako
teoria wiedzy. To pedagogiczne znaczenie konstruktywizmu jako teorii
wiedzy ma dwa pewne wsparcia/zalozenia i dwa zasadnicze twierdzenia
epistemologiczne (por. S. Dylak, Konstruktywizm...)?. Jest to, z jednej strony,
neurobiologiczna teoria funkcjonowania mézgu i koncepcje pedagogiczne
wskazujace na efektywnosc regut dzialania pedagogicznego wyprowadzo-
nych z zalozen konstruktywizmu (wsparcie), z drugiej za$ stwierdzenie,
ze wiedza jest aktywnie konstruowana przez podmiot poznajacy i dochodze-
nie do wiedzy jest procesem adaptacyjnym, w ktérym nastepuje organizacja
doswiadczanego $wiata.

Powyzszy punkt widzenia stanowi jedng z odmian konstruktywizmu,
ktéra mozna okresli¢ mianem stabszej postaci perspektywy konstruktywi-
stycznej, w odréznieniu od mocnej postaci perspektywy konstruktywistycz-
nej, w my$l ktérej czlowiek konstruuje nie tylko wiedze o $wiecie, ale réwniez
sam $wiat, rozumiany przez nas jako rzeczywistos¢ spoteczno-kulturowa.
Roéznica miedzy staba a mocna postacia perspektywy konstruktywistycznej
sprowadza sie do tego, ze nie kazdy badacz konstruktywista przyjmujacy
postac stabsza bedzie zarazem sklonny do przyjecia konstruktywizmu
w wersji mocnej, bardziej radykalnej. Z punktu widzenia podnoszonych
w szkicu kategorii (rozwdj ego/ja czy ,konstruowanie”, ksztattowanie
tozsamosci podmiotu) wydaje sie celowe przyjecie stanowiska drugiego,
mocniejszego. W artykulowanym przez nas stanowisku epistemologicz-
nym, przyjetej hipotezie, ktora to hipoteza - przypomnijmy - to nic innego
jak podstawowy element eksplanansu interpretacji humanistycznej, pewien
naturalny opis badanego, edukacyijnego fragmentu rzeczywistosci. Ow opis
to nic innego jak pewna konstrukcja, obraz $wiata wynikajacy z przyjetych
przestanek interpretacyjnych. Te przestanki sg przediuzeniem, kontynuacja
epistemologiczng artykulowanych wyzej stanowisk progresywistycznych,
pragmatycznych (Dewey), strukturalistycznych (Piaget), a jednoczesnie -
podkres$lmy - przyjmuja podstawowe zalozenie antynaturalistyczne, ktére
moéwi, Ze istnieje skonstruowany przez cztowieka swiat i wiedza o nim, a ten
$wiat jest rzeczywistoscig spoteczno-kulturowa.

2 Wydaje sie, ze musimy ciggle pamietac o tym, ze konstruktywizm to przede wszystkim
jedno ze stanowisk poznawczych, przyjety sposéb badania, z ktérego dopiero wynika
co$, co mozna nazwaé narzedziowoécia edukacyjna (w znaczeniu, jakie nadat temu
pojeciu E. Cassirer, a wczedniej wyartykulowal M. Heidegger). Wyodrebnienie dwoch
punktow wsparcia w konstruktywizmie wydaje sie opowiedzeniem za takim programem
metodologicznym (antyparalelizmem), u ktérego podstaw lezy zalozenie o swoiscie po-
jetej identycznosci stanéw rzeczy z dziedziny $wiadomosci indywidualnej z fizycznymi
stanami rzeczy (bodZcami czy reakcjami/procesami mézgowymi). W swietle naszych
wczeéniejszych rozwazan wydaje sig, ze przyjeta hipoteza metainterpretacyjna w ramach
konstruktywizmu powinna raczej faczy¢ te dwa stanowiska, a nie zréwnywac.
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Streszczenie

Szkic ten jest nawigzaniem do sposobu myslenia o koherencji (interakcjo-
nizmie) miedzy poznawczym i moralnym (w konsekwencji tez estetycznym)
rozwojem podmiotu, prezentowanym przez Kohlberga i Mayer. Proponowany
przez nich sposéb widzenia zjawisk edukacyjnych stanowi przestanki swoiscie
dzisiaj rozumianego ,przedluzenia” epistemologicznego, ktére mozna okresli¢
mianem konstruktywizmu.

Powyzsze konstatacje wymagaja pewnej rewizji myslenia w zakresie
podnoszonych w pracy kategorii: rozw6j podmiotu, czy tez ,konstruowanie”,
ksztattowanie tozsamosci podmiotu. Wymagaja takiej konceptualizacji pod-
miotu jako takiego, ktéry wyznaczony bylby przez prace Piageta, Wygotskiego,
Brunera, czy tez filozofie pragmatyzmu Deweya, wraz z jego podstawowa teza
dotyczaca natury wiedzy. Wiedzy, ktéra jest ,produkowana” nie tylko w jednej,
zuniwersalizowanej praktyce.

Powyzszy punkt widzenia stanowi jedng z odmian konstruktywizmu, ktérg
mozna okresli¢ mianem ,stabszej postaci perspektywy konstruktywistycznej”
w odréznieniu od ,,mocnej postaci perspektywy konstruktywistycznej”, w mysl
ktorej cztowiek konstruuje nie tylko wiedze o $wiecie, ale réwniez sam $wiat,
rozumiany jako rzeczywisto$¢ spoteczno-kulturowa.
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Summary

This sketch is a reference to a way of thinking about the coherence (interac-
tionism) between cognitive and moral (in consequence also aesthetic) develop-
ment of the subject, presented by Kohlberg and Mayer. Proposed by them way
of seeing educational phenomena, constitutes premises peculiarly understood
~continuations” epistemological today, which it is possible to describe with name
of the constructivism.

Above theses require the sure search of thinking in categories which are
presenting at the article: development of the subject or ,constructing”, form-
ing of the identity of the subject. They require so conceptualisation of subject
as such which would be appointed in texts of Piaget, Wygotski, Bruner, or also
philosophy of the pragmatism of Dewey, with his basic thesis concerning the
nature of the knowledge. It is ,,produced” not only in one, universal practice.

An above point of view is one of kind of the constructivism which it is pos-
sible to describe with name ,for weaker figure of the perspective constructivis-
tic” unlike ,for strong figure of the perspective constructivistic”, in accordance
which the subject is constructing not only the knowledge about world, but also
very world, understood as social-cultural reality.
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Janusz Maj

Kolegium Pracownikéw Stuzb Spotecznych we Wroctawiu
Autorskie Licea Artystyczne we Wroctawiu

Relatywizm aksjologiczny a edukacja
w spoleczenstwie ponowoczesnym

Stanowisko relatywizmu aksjologicznego przyjmuje za swa podstawe
starozytng maksyme Protagorasa , cztowiek miarg wszechrzeczy”, maksyme
kwestionujaca obiektywnos¢, niezmienno$¢, ahistorycznosc i pozaczasowosc
zasad stanowigcych wzory, na ktérych cztowiek powinien opiera¢ swoje
dziatania moralne. Tak sformulowana podstawa uzaleznia zasady etyczne
i postawy moralne od kontekstu dziejowego i kulturowego. W tym sensie
myslenie aksjologiczne czlowieka okresla przede wszystkim kultura. Na-
tomiast jego oceny moralne, ktérych podiozem jest relatywizm, wynikaja
ze sposobéw argumentacji aksjologicznej wypracowanych w danej kultu-
rze. W sytuacji kultury wspoélczesnej okresla ja w szczegolnosci pluralizm
wartosci wptywajacy na motywy jednostkowych i spotecznych wyboréw.
Relatywizm aksjologiczny przez odejécie od tego, co stale i niezmienne, od-
krywa wieloé¢ stanowisk stanowiacych o autonomii moralnej istoty ludzkie;.
Z kolei pluralizm i autonomia moralna sytuuja cztowieka w sytuacji aksjo-
logicznej, ktora to, co jest mu dane, ukazuje jako réwnowazne wobec innych
stanowisk uzasadniajacych fad moralny. Dlatego w stanowisku relatywizmu
aksjologicznego, ktéry charakteryzuje sie pluralizmem wartoéci, nie ma
jednej nadrzednej koncepcji etycznej wyznaczajacej i okreslajacej wlasciwe
odniesienia moralne, ale wszystkie sa rtownoprawne. Jakie sa wiec powiazania
i zaleznodci miedzy spoteczenstwem ponowoczesnym charakteryzujagcym sie
pluralizmem wartoéci a edukacja, ktérej zadania wynikaja z pluralistycznej
struktury spoleczeristwa? W jaki sposéb zachowac niezaleznos¢ i autonomie
tych podmiotéw, na ktérych skupiaja sie dziatania edukacyjne? Za pomoca
jakich modeli edukacyjnych mozna sprosta¢ wymogom, jakie wynikaja z plu-
ralizmu wartosci? W kontekscie tych pytan powstaje zasadnicze pytanie: Jak
w $wiecie relatywizmu aksjologicznego ukierunkowanego na $wiat wielosci
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i r6znorodnosci formutowac i realizowac cele edukacyjne? Gdzie nalezy
szukaé¢ wzoréw dla modeli edukacyjnych opartych na zasadzie ,czlowiek
miarg wszechrzeczy”?

Sofisci i edukacja

Aby odpowiedzie¢ na tak postawione pytania, nalezy siegna¢ do mysli
samych tworcéw relatywizmu, czyli do sofistow. Formulowali oni swoja ak-
sjologie zgodnie z maksyma ,czlowiek miarg wszechrzeczy”, ktéra zaklada,
ze czlowiek sam moze tworzy¢ i doskonali¢ tad aksjologiczny. To wiaénie na
takim zalozeniu sofisci rozwijali koncepcje etyczne nazwane relatywizmem.
Dla Grekow byt to przewrét w pojmowaniu czlowieka i wartosci. Na czym
polegat 6w przewr6t i jakie byty jego konsekwencje spoleczne i edukacyjne?
Zasadnicza zmiana zwigzana byla z przyjeciem nowej koncepcji czlowieka,
dzieki ktorej aksjologia znalazta swoje rozwiniecie. Cztowiek jako podmiot
swoje odnajduje oparcie w sobie samym, stajac sie podmiotem autonomicz-
nym. J. Gajda ujmuje to nastepujaco:

Podstawa dla nowej aksjologii sofistow stata sie niewatpliwie nowa filozo-
ficzna koncepcja czlowieka. Czlowiek - gtéwny przedmiot badan nowej filozofii -
jest w swych dzialaniach w sferze §wiadomosciowej i spotecznej bytem w petni
autonomicznym, nie podlegajacym zdeterminowaniu przez kosmos - nature
ijej prawa. Taka filozofia musiata z koniecznosci zweryfikowac¢ catkowicie ak-
sjologiczne koncepcje etapéw poprzednich: musiata odrzucié¢ systemy i modele
wartosci, jej kosmiczne wzorce, a odrzuciwszy stare, musiala je zastapi¢ nowymi.
Badania pierwszego pokolenia sofistéw daty w wyniku przeswiadczenie, iz nie
mozna poznad i opisaé struktury kosmosu, jak tez ze istota bytu nie jest dostepna
poznaniu ludzkiemu, Ze na przyklad nie mozna powiedzie¢ niczego o bogach.
Prosta zatem konsekwencja tych badan musiato by¢ odrzucenie wszelkich
koncepcji doskonatosci kosmosu, determinujgcej doskonatosé¢ w swiecie ludzi,
a tym samym zanegowanie relacji: kosmos - cztowiek w §wiecie wartosci. Nowa
myél filozoficzna zrezygnowata catkowicie z szukania pozaludzkich uzasadnieri
i dyrektyw dla prawidtowych dziatar ludzkich, bo dawne kosmiczne wzorce
doskonatosci, sprawiedliwosci, madrosci, harmonii czy piekna stracity swe
ontologiczne i epistemologiczne uzasadnienia. [...] Za wiasciwego jej tworce
uznac nalezy niewatpliwie Protagorasa. Istota nowej wizji czlowieka sprowa-
dza sie do pojmowania go jako bytu w pelni autonomicznego, wyrwanego
niejako w swym bycie §wiadomosciowym i spotecznym spod wladzy , béstwa
czy natury”. Taka wizja determinuje przede wszystkim pojmowanie wartosci
w ogole jako wartosci funkcjonujacych wylacznie w $wiecie ludzi, rzadzacym
sie swoimi prawami, pojmowanym jako $wiat autonomiczny (1992, s. 45-46).

Jakie wiec byty konsekwencje spoteczne i edukacyjne dla cztowieka poj-
mowanego jako autonomiczny podmiot? Taki podmiot musi sam wytworzy¢
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narzedzia ksztattujace jego samego, a wiec system spoleczny i edukacyjny.
Innymi stowy, to on sam musi stworzy¢ wtasna aksjologie, ktéra bedzie
odzwierciedleniem rezygnacji z wszelkich ahistorycznych uzasadnien, a za-
razem odzwierciedleniem takich wartosci, jak madros¢, wiedza, sprawied-
liwoé¢, demokracja czy bycie obywatelem; wartosci wynikajacych z filozo-
ficznej kultury greckiejjako elementow ja konstytuujacych. W poszukiwaniu
autonomicznych uzasadnien aksjologii wazne miejsce zajmuje wychowanie,
wiedza (techne), grecka paideia, co takze podkresla Gajda:

Dla pierwszego pokolenia sofistéw, twércéw aksjologicznej koncepciji
homo-mensura, to wszystko, czym rézni sie cztowiek ,obywatel” od czlowieka
zyjacego w stanie dzikosci, sprowadza sie do sfery duchowo-intelektualnej, do
szeroko pojetej kultury duchowej, ktéra Grecy nazwali paideig [...]. Podkreslenia
wymaga fakt, iz Platon wielokrotnie explicite stwierdza, iz sofisci takiej wiedzy
nie posiadaja, pozorujac tylko jej posiadanie, swiadomie oszukujac i mamigc
swych uczniéw czy stuchaczy oczarowanych ich bieglosciag w dialektyce, re-
toryce, erystyce; ze techne sofistow jest tylko formalng sprawnoscia, poniewaz
brak owej wiedzy o istocie rzeczy, sprowadzajacej si¢ dla Platona do wiedzy
o metafizycznych podstawach bytu. Chce jednak podkresli¢ fakt, iz formuto-
wany przez Platona postulat wgladu w istote rzeczy jako podstawy prawdziwej
techne spelnia Protagorasowa koncepcja wiedzy jako podstawy wychowania. Co
wiecej, sama koncepcja wiedzy - techne jest tworem sofistéw. W ich ujeciu jest to
wiedza o istocie wychowania, ktére zgodnie z teoriami Protagorasa polegaja na
przeksztalcaniu natury ludzkiej z , dzikiej” w ,polityczng”; stuzy pozytkowiludzi,
ktorzy bez niej nie mogliby zy¢ we wspdlnocie spolecznej i politycznej; bez zasto-
sowania w praktyce bytaby wiedza martwa i bezplodna. Stoi ona na czele hierar-
chii umiejetnosci, poniewaz przynosi ludziom najwieksza korzys¢ (1992, s. 48).

Tak wiec paideia, rozumiana przez sofistéw jako §wiadome wypro-
wadzanie czlowieka ze stanu dzikosci ku kulturze duchowej, oraz techne,
nakierowana na nabywanie praktycznych umiejetnosci, czyli takich, ktore
najbardziej przydaja sie dla realizacji celéw spoteczno-politycznych, tworza
podloze dla sofistycznej aksjologii, ktéra za kryterium wartosci przyjmuje
korzysci jednostki i korzysci spoteczne. Dlaczego? Poniewaz czlowiek zyje
z innymi ludZmi i z tego powodu w perspektywie korzysci wiasnych powi-
nien uwzgledniac korzysci wazne dla danej wspolnoty spoteczno-politycznej.
W takiej interpretacji systemu wartosci wychodzacego od korzysci ujawnia
sie to, co charakteryzuje relatywizm, czyli zmiennos¢ i zaleznos$¢ wtasnych
korzysci wobec korzysci wspélnotowych, ktére moga by¢ warunkowane
przez panstwo, na co Gajda réwniez zwraca uwage:

Z Protagorasowej koncepcji czlowieka wynikla jego formuta homo-
-mensura - formula definiujaca cztowieka jako istote poznajaca i wartosciujaca.
Czlowiek w $wiecie ,rzeczy i zdarze'” sam ustala wartosci tego wszystkiego,
z czym w zyciu indywidualnym i spotecznym wchodzi w okreslone relacje,
a fizyczna natura czlowieka sprawia, iz miara wartoéci moze by¢ jedynie
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korzysé. Nie mozna jednak za kryterium wartosci uznawac korzysci jednostki,
jako ze czlowiek zyje we wspdlnocie spolecznej i politycznej, powolanej do
zycia niepisanym aktem umowy spolecznej, ktéra pocigga za sobg okreslone
konsekwencje w postaci podporzadkowania sie czlowieka panfistwu - réwniez
dla wlasnej korzysci. Stad tez korzysé jednostki pozostaje w Scistej zaleznosci od
korzysci wspolnoty politycznej, a indywidualna miara wartosci przeksztalcié
sie¢ musi w miare spoleczna. System wartosci jest wiec determinowany przez
korzysc¢ panistwa przez kolejne akty umowy: ,co paniistwo uzna za dobre, jest
dobre i takim sie wydaje”. Taki system wartoéci nie ma charakteru statego i nie-
zmiennego, zmienia sie¢ w zaleznosci od sytuacji, czasu i miejsca, w zaleznosci
od okolicznosci (1992, s. 50-51).

Gdzie zatem szukac oparcia dla aksjologii, ktéra nie ma statych odniesieri?
W jaki spos6b mozna wyrézniac to, co wazne i godne posiadania, co zarazem
pozwala czlowiekowi zachowac wlasciwa postawe moralng w zmieniajacych
sie okolicznosciach? W systemie wartosci, ktory nie ma stalych, niezmiennych
odniesiert pozwalajacych na ocene tego, co zalezy od miejsca, czasu i sytua-
cji, gtéwne zadanie pozwalajace na ksztaltowanie wtasciwej oceny tego, co
dobre i jako takie warte pozyskania, przypada edukacji pojmowanej jako
wychowanie obywateli, a najwazniejsze zadanie spoczywa na wychowawcy-
-nauczycielu. Jakie zatem predyspozycje i umiejetnosci powinien posiadac
nauczyciel-wychowawca, aby moégl spelni¢ stojace przed nim zadania?
Sofisci przewartosciowali model wychowawcy oraz jego zadania. W aksjo-
logii relatywistycznej wychowawca moze wiec by¢ medrzec, ktéry potrafi
oddzialywac na obywateli w taki sposob, aby mogli dokonywac wlasciwych
wyboréw w zmieniajacym sie systemie wartosci:

Mozna tez nim we wlasciwy sposéb sterowac przez wychowanie obywateli,
takie, ktére sprawia, iz akceptuja oni w aktach umowy ,rzeczy dobre zamiast
lichych”. W aksjologii sofistow w hierarchii doskonatosci dziatan ludzkich miej-
sce ,medrca” - tego, ktéry poznat doskonalosé kosmosu - zajmuje ,medrzec” -
wychowawca i nauczyciel ,madrosci i dzielnosci politycznej” - sofista ten umoz-
liwia ludziom uzyskanie wlasciwego stosunku do zycia i wartosci - stanu
dzielnoéci - arete, ktore to pojecie nowa aksjologia napetnia nowa trescia. W ak-
sjologii sofistéw zaczyna funkcjonowaé pojecie arete ,,obywatela” (1992, s. 51).

Zatem wraz z powstajaca nowa aksjologia, tworzong w perspektywie
edukacyjnej i spotecznej przez paideie (rozumiang jako wyprowadzanie oby-
watela z dzikosci do sfery duchowo-intelektualnej) oraz wiedze (techne), ma
miejsce nabywanie konkretnych, praktycznych umiejetnosci pozwalajacych

1'J. Gajda w artykule Aksjologia przedplatoriska nastepujaco definiuje model arete obywatela:
»[...] model, ktory jest nie tyle odzwierciedleniem systeméw wartosci wlasciwych spote-
czefistwu atefiskiemu w pierwszej polowie VI wieku, ile raczej postulatem skierowanym
do owego spoleczenstwa przez poete-filozofa - Solona. Jest to model niejako wyprzedzajacy
epoke” (1992, s. 37).
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wlasciwie funkcjonowaé w spoleczeristwie. Tworza one podstawy dla nowej
formy wychowania, w ktérych nastepuje przewartosciowanie pojmowania
wiedzy i statusu medrca. Gajda pisze:

Pelnienie zawodu sofisty, status ,medrca - wychowawcy i nauczyciela
wymaga wiedzy, pojmowanej jednak w zupelnie inny sposéb niz wiedza »fi-
zykéw«”. Wiedza sofistéw, dzieki ktérej moga uczyd, jak , zta sprawe uczynié
lepszg”, jak odréznié korzysé pozorng od rzeczywistej, jak ,,dziataé i méwic¢”
dla istotnego pozytku paristwa, jest wiedza o ,rzeczach i wydarzeniach”,
synteza teorii i praktyki, majaca na celu pozytek ludzi, przez zastosowanie
w praktyce osiggajaca pelnie doskonatosci. To wlasnie czyni z niej sztuke -
techne, stojaca w hierarchii wartoéci zdecydowanie wyzejniz bezplodna wiedza
o rzeczach niepoznawalnych? (1992, s. 51).

Relatywistyczna aksjologia sofistow proébuje zatem ustali¢ kryteria
w Swiecie, w ktérym znikaja trwale, niezmienne odniesienia dla ludzkich
dziatart moralnych. Podloze aksjologiczne, jakim byla maksyma , czlowiek
miarg wszechrzeczy”, staje sie rowniez zaczynem dla sformulowania nowej
koncepcji czlowieka jako podmiotu autonomicznego oraz zadarn dla eduka-
cji, ktéra, z jednej strony, nie mogta pozostawac obojetna na zmieniajace sie
uwarunkowania spoleczne wyznaczajace nowe dla niej zadania, z drugiej
za$ nie mogla zrywac z tradycja i kultura konstytuujaca autonomiczna
podmiotowos¢ cztowieka. Natomiast uwarunkowania spofeczne ukierunko-
wywaly edukacje na zdobywanie wiedzy praktycznej, niezbednej zaréwno
dla wtasnego (indywidualnego, jednostkowego) rozwoju, jak i koniecznej
dla wtasciwego funkcjonowania w spoleczeristwie. Dlatego sofisci uwazali,
ze najwazniejszym zadaniem dla edukacji staje sie ksztaltowanie umiejetno-
Sci typowo praktycznych nakierowanych na realizacje cel6w jednostkowych
i spotecznych (wspdlnotowych).

Efektem takich zatozeni bylo wypracowanie nowej koncepcji nauczyciela-
-wychowawcy i koncepcji medrca-mistrza, ktéry potrafi przygotowywac oby-
wateli do zycia poza jego metafizycznymi uwarunkowaniami aksjologicznymi;
do zycia, w ktérym podstawowaq wartoscia staje si¢ korzys¢. Jednak nakiero-
wanie na wlasne korzysci moze by¢ niebezpieczne, poniewaz moze zamykac
czlowieka na wartosci duchowe i wspolnotowe. Tak wiec w opinii sofistow
najwazniejsze zadanie, jakie stoi przed edukacjg, wiaze si¢ z naprowadzaniem

2 Filozofia ,fizykow” laczyta aksjologie z pojmowaniem czlowieka jako mikrokosmosu. J. Gajda
pisze, ze ,W takiej relacji czlowiek pojmowany jako mikrokosmos mégt nasladowac doskona-
tos¢ kosmosu tylko wtedy, gdy ja poznal, gdy zdobyl szeroko pojmowana wiedze o kosmosie-
-naturze i o jej prawach. Stad w hierarchii doskonatosci dziatari ludzkich na pierwszy plan
wysuwala sie zdecydowanie dzialalnoé¢ poznawcza majgca za swoj przedmiot kosmos i jego
prawa, a wynik tej dzialalnosci - wiedza - stawial jej posiadacza w kregu »medrcéw, tych,
ktérym z kolei przystugiwat walor najwyzszej doskonatosci w swiecie ludzi” (1992, s. 50).
Dlatego ,fizycy” nie Iaczyli ideatu medrca z tym, co spoteczne i uzyteczne, z wiedza techne,
ale z wiedzg odzwierciedlajaca doskonatosé kosmosu.
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czlowieka na sfere duchowa, co zarazem musi by¢ polaczone z nabywaniem
umiejetnosci pozwalajacych nalezycie funkcjonowac w spoleczenistwie oby-
watelskim, podstawa ktérego byta demokracja ateriska’. Ale w zmieniajacych
sie okolicznos$ciach nie jest to zadanie fatwe i oczywiste.

Ponowoczesnos¢, pluralizm, edukacija

Spoteczna struktura konstytuujaca tad aksjologiczny na podtozu tego, co
zmienne i uwarunkowane kulturowo, jest wlasciwa réwniez dla spoleczen-
stwa ponowoczesnego, bedacego swego rodzaju fenomenem kulturowym,
ktérego fundamentem jest pluralizm wartosci. Ten pluralizm wyznacza
réwniez nowe cele i zadania edukacyjne wynikajace z relatywizmu aksjo-
logicznego, na ktore - tak samo jak mialo to miejsce w starozytnej Grecji -
takze obecnie edukacja nie moze pozostawac obojetna. Jednoczesnie nie
powinna ulega¢ ona relatywistycznym tendencjom, jakie charakteryzuja
ponowoczesno$é, np. formom indywidualizmu niszczacym odniesienia
wspolnotowe przez skupianie sie wylacznie na zaspokajaniu wlasnych po-
trzeb. Innymi stowy, edukacja w ponowoczesnosci w formowaniu koncepcji
ksztalcenia musi uwzglednia¢ wielo$¢, otwartosc i réznorodnosé zwigzana
z pluralistycznym charakterem spoleczeristwa, a zarazem nie moze zamy-
ka¢ cztowieka w egoistycznych formach indywidualizmu niszczacych jego
autonomiczng podmiotowosé. W tym znaczeniu takze w ponowoczesnosci
pytanie o aksjologie nierozerwalnie laczy sie z pytaniem o edukacje, jej
modele i zadania, jakie przed nig stoja. Dzieje sie tak dlatego, ze podobnie
jak w koncepciji sofistow starozytnej Grecji, takze obecnie edukacja i wy-
pracowane w niej wzory nauczyciela-wychowawcy, mistrza i autorytetu
nie moga pozostawac poza strukturami spotecznymi i kulturowymi. Tak

% O niebezpieczeristwach aksjologii opartej na maksymie ,cztowiek miara wszechrzeczy”
pisze J. Gajda, podkreslajac, iz zmieniajaca sie sytuacja spoteczno-polityczna weryfikuje
takze podstawy aksjologiczne: ,Caloksztalt sytuacji spoteczno-politycznej, w jakiej znalazlto
sie spoleczenstwo ateniskie w ostatnim dziesiatku lat V wieku, wplynal w oczywisty sposéb
na koniecznos¢ weryfikacji aksjologicznych teorii i ustaler tworcéw koncepcji »czlowiek -
panstwo miarg warto$ci« utozsamiajgcej dobro paristwa z dobrem wszystkich obywateli.
[...] Wojna pokazata utopijnosé¢ koncepcji wychowawczych pierwszych sofistéw, pokazata,
iz sprzeczno$¢ intereséw zaréwno jednostek, jak i grup, niwelowana w czasach pokoju
idobrobytu, z chwilg, gdy zakl6ceniu ulega normalne codzienne zycie, wybucha z calg sila,
obalajac wszystko to, co uchodzilo za dobre i sprawiedliwe, co bylo przez panstwo uznane
za obowiazek i powinnosé obywatela. Wojna pokazala ludziom jeszcze jedna prawde: racja
jest zawsze po stronie silniejszego - silniejszej jednostki, partii czy panistwa” (1992, s. 52).
Sytuacja ta pokazala konieczno$¢é ponownego przemyslenia podstaw aksjologicznych za-
réwno w jej podstawie - czlowiek - pafistwo miarg wartosci, jak i w poszukiwaniu meta-
fizycznych (transcendentnych) podstaw dla konstytuowania wartosci.
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sformulowane stanowisko mozna interpretowac jako rodzaj zagrozenia, ale
rowniez, majac tego swiadomos¢, trzeba podjaé refleksje nad zadaniami,
jakie edukacja powinna pelni¢ w spoteczeristwie ponowoczesnym. Zwraca
na to uwage B. Jodlowska w rozdziale swojej ksiazki Sokrates a wychowanie
w warunkach zréznicowania kulturowego Europy:

W dyskusjach naukowych ostatnich lat przewazyly gltosy postmodernistow,
wskazujacych na koniecznos¢ odejscia od poszukiwania jednego modelu nauki
o wychowaniu. Jak mozna bylo sie zorientowa¢, ,boom postmodernistyczny”
byt u nas opézniony prawie o 10 lat, ale od tego momentu mozna zauwazy¢
pojawienie sie nowych poszukiwan w zakresie pedagogiki, nadwatlajacych
dotychczasowy paradygmat jej uprawiania. Po pierwsze, uruchamiaja sie sity
tworcze pedagogéw za sprawa wolnosci mysélenia i dzialania; po drugie, stykajac
sie z innymi stylami my$élenia za sprawg jednoczenia si¢ ludzkosci, jednostka
wyzwala sie z dotychczasowych kolektywéw myélenia; po trzecie, urzeczy-
wistnianie sie spoteczenistwa obywatelskiego stwarza korzysci z poszerzonego
zycia spoteczno-kulturowego - jednostka przekracza w szerszym sensie granice
swej niewiedzy i czerpie zyski z wiedzy, ktorej sama nie posiada, a nawet jej
sobie nie u§wiadamia. [...] Z pewnoscia jestesmy swiadkami formowania sie
$wiatowego tadu jednoczacej sie ludzkosci. Nie sposéb w tej nowej sytuacji nie
stawia¢ pytania o mozliwo$¢é urzeczywistniania sie idei spoleczefistwa ogol-
noludzkiego* (2012, s. 238-239).

Tak wiec ponowoczesnoé¢ oparta na pluralistycznym tadzie aksjo-
logicznym, ujawniajacym wazno$¢ kontekstu spoteczno-kulturowego, stawia
réwniez nowe wymagania dla rozumienia i uprawiania pedagogiki, co wiaze
sie z rozwojem nauk humanistycznych i antropologicznych, wymusza nowe
spojrzenie na zadania i wymagania, jakie stoja przed edukacja i wynikaja

* Na zagrozenia w sferze aksjologicznej opartej na teorii spotecznej liberalizmu, ktére
s3 zwigzane z urzeczywistnianiem sie spoleczenistwa obywatelskiego, zwraca uwage
B. Sliwerski, opisujac wychowanie jako formacje duchowa: ,Wszelkie teorie liberalizmu
podkreslaja, ze jest to koncepcja majaca wolnosc jednostki ponad wszystko. Cztowiek staje
sie pozostawionym sobie Bogiem. Jedynym punktem odniesienia jest jego ego. W rezultacie
liberalizm nie dazy do ustalenia regut zycia, ale do ustalenia regut gry. A relatywizm - co
udowodniono juz w starozytnosci - jest doktryng, ktéra konsekwentnie doprowadza do
samounicestwienia. Skoro nie ma prawdy obiektywnej ani wartosci absolutnych, skoro
wszystko jest wzgledne, to wszystko mozna tolerowa¢, nie ma bowiem prawomocnego
kryterium odrézniania prawdy od fatszu i tolerancji od jej braku” (2012, s. 281). Sliwerski
w rozdziale Wychowanie jako samorealizacja, samowychowanie, ogniskujacym sie wokot kon-
cepcji podmiotowosci autonomicznej, zaznacza réwniez nowe perspektywy dla pedagogiki,
jakie pojawily sie wraz z rozwojem nauk humanistycznych: ,Rozwdj psychologii poznawczej,
humanistycznej, transgresyjnej oraz pradow filozoficznych preferujacych uprawianie nauki
w spos6b wolny od apriorycznych zatozer swiatopogladowych (hermeneutyka, fenomeno-
logia i dialektyka) otworzyl przed pedagogika nowe perspektywy poznawcze. W dobie
troski o edukacje ustawiczna dla wszystkich, zapewniajaca twoérczy rozwoéj poszczegélnych
jednostek, pojawia sie wcigz aktualne pytanie o autonomie i prawo do samostanowienia
sie czlowieka z szeroko rozumianymi wpltywami osobotwérczymi” (2012, s. 263-264).

Motyl,Gofron_Strefa wartosci... tom 6 Podstawy edukacji... 45 10.12.2013 11:03



46 Czes¢ 1. Konstruowanie tozsamosci podmiotu z punktu widzenia tzw. umystu spotecznego

z uwarunkowan spoleczno-kulturowych opartych na pluralizmie wartosci.
Z. Kwieciniski opisuje w kontek$cie zmiany spolecznej i zadar, jakie w tej
sytuacji powinna petnic¢ szkofa, w sytuacji wptywu na mlodych ludzi plura-
listycznego spoteczenstwa:

Wspolczesny Swiat jest otwarty jak nigdy dotad, zwlaszcza dla miodych.
Przebywanie posréd réznych spoteczenstw, kultur, jezykéw, obyczajow, prze-
mieszczanie sie na krétko, dluzej, na stale wéréd obcych stalo sie dzi§ czyms
zwyczajnym, jest juz norma. Nigdy jednak przyszloéé¢ §wiata nie byta tak zu-
pelnie nieprzejrzysta, a nasza codziennos¢ az tak bardzo nasycona zmiennoscia
i ptynnoscia. Przebieg zycia poszczegélnych ludzi staje sie na wielka skale
trajektorig, linig o trudnych do przewidzenia zwrotéw, punktach krytycznych,
momentach wysokiego ryzyka. Jacy ludzie radza sobie najlepiej w takich cza-
sach, w takim §wiecie otwartym, ale nieprzejrzystym i zmiennym? Gruntownie
wyksztalceni, rozumiejacy korzenie i aktualne dylematy ré6znorodnosci kultu-
rowej, tolerancyjni, ale krytyczni i odwazni, umiejacy elastycznie reagowac na
zmiennoé¢ warunkéw swego zycia, otwarci na spotkanie i dialog ze swoimi
i obcymi. Ludzie z silnymi charakterami, ze stalymi zasadami, wspartymi
na uznanym systemie wartoéci uniwersalnych. Swiadomi swej biograficznej
kontynuacji dotychczasowej historii, aktywni jej wspotpracy. Obecny system
edukacji nie radzi sobie z ksztalttowaniem takich ludzi dobrze przygotowanych
do otwartosci, réznorodnosci i nieprzejrzystosci $wiata oraz do stale zmiennosci
wlasnych rél i trwatosci losu. [...] Mlodziez nie ma szansy, czasu i miejsca na
gruntowne studiowanie korzeni wlasnej tozsamosci kulturowej, na studiowanie
obcych kultur, podioza wspélczesnych proceséw politycznych, gospodarczych
proceséw wspotczesnych réznic i konfliktéw kulturowych, osiggnieé wspét-
czesnej nauki® (2012, s. 407).

> Z.Kwiecinski krytycznie ocenia obecny system szkolny: ,Szkota srednia wyposaza w wie-
dze o wartosci juz tylko historycznej, cho¢ zarazem wyprowadza mlodziez ze zrozumienia
cigglosci historii i aktywnej obywatelskiej obecnosci w jej kontynuacji. Szkota wyzsza od
razu przygotowuje do konkretnego zawodu (licencjat), a potem oferuje skrocone, ptyt-
kie, pospieszne uzupelniajgce studia magisterskie” (2012, s. 407). O tym, jak wazna jest
edukacja w spoteczenistwie pluralistycznym, ktéra przygotowuje do aktywnej obywa-
telskosci, pisza C.W. Joldsersma i R.D. Crick. Opierajac sie na teorii komunikacji i etyce
dyskursu J. Habermasa, w tekscie Obywatelstwo, etyka dyskursu pisza: ,Edukacja ma do
odegrania gtéwna role w tworzeniu aktywnych i kompetentnych obywateli. Zwlaszcza
w spoteczenistwach pluralistycznych, ktérych zywotnym elementem jest dyskurs, nie ma
innego sposobu niz edukacja, by przygotowac obywateli do zaangazowania w refleksyjne
komunikowanie sig, w obrebie gloséw publicznych. W planie minimum edukacja w postaci
ksztalcenia szkolnego wystepuje jako wazny czynnik przekazu tradycji i znaczen kultu-
rowych kolejnym pokoleniom i innym nowym czltonkom spoleczeristwa, pomagajac im
rozpoznac istniejace normy interakcji w procesie wspodlnego rozwigzywania probleméw
i podejmowania przedsiewzie¢, a takze ksztaltujac tozsamosci czlonkéw spoleczernstwa,
realizujac tym samym cele reprodukcji kulturowej, integracji i uspotecznienia” (C.W. Jold-
sersma, R.D. Crick, 2012, s. 166).
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Opis wspolczesnego charakteru swiata w kontekscie spotecznym i kul-
turowym dokonany przez Kwieciniskiego pokazuje, ze cztowiek znajduje sie
poza stalym, niezmiennym, tworzacym metafizyczna catoé¢ porzadkiem
aksjologicznym. Dlatego wspolczesnosc otwarta, a zarazem nieprzejrzysta
stawia przed czlowiekiem nowe wymagania i zadania zwigzane z takimi
postawami i warto$ciami, jak: otwartos¢ na réznorodnos¢, otwartosc na dia-
log i spotkanie z tym, co inne, co jednoczes$nie wigze si¢ z poszanowaniem
wartosci uniwersalnych i wlasnej kultury. Lecz pytanie o edukacje Iaczy sie
teraz takze z pytaniem o czlowieka, jego podmiotowos¢ i tozsamos¢. Co wiec
w Swiecie otwartosci i jednocze$nie ptynnosci tworzy tozsamosé cztowieka
i stanowi o jego wewnetrznej glebi? Powyzsze problemy mozna zawrzeé
w pytaniu: Co w $wiecie i spoleczeristwie o charakterze pluralistycznym
tworzy tozsamos¢ i podmiotowosé czlowieka oraz jakie funkcje pod tym
wzgledem pelni edukacja?

Rozwiazaniem, na podstawie ktérego mozna formutowaé odpowiedzi
na te pytania, jest przyjecie postulatu umiarkowanego relatywizmu kultu-
rowego i normatywnego pluralizmu aksjologicznego. W takim stanowisku
chodzi o to, aby okresli¢ tad aksjologiczny uwzgledniajacy dziejowos¢,
historycznos¢ i znaczenie kultury, a zarazem nie ulegac¢ radykalnym posta-
ciom relatywizmu powodujacym zagubienie i rozproszenie jednostki w jej
samostanowieniu, przez stwarzanie mozliwosci, ktére ukierunkowuja ja
na to wszystko, co stanowi o glebi istoty ludzkiej i podmiotowej realizacji
bycia w pelni czlowiekiem. O tym, w jaki sposéb rozumie¢ tak pojmowany
pluralizm aksjologiczny, pisze M. Wojewoda:

Pluralizm aksjologiczny akcentuje potrzebe uwzglednienia wielosci sposo-
béw dochodzenia do podmiotowej samorealizacji, pomijajac te sposoby, ktére
niszcza w nas czlowieczeristwo. Moment urzeczywistnienia wartosci sprawia,
ze struktura aksjologiczna odnosi sie do konkretnego czlowieka; co wiecej,
decyduje o jego indywidualnosci. Kazda jednostka moze realizowac¢ siebie
w niepowtarzalny sposéb, urzeczywistniajac te same wartosci. Nie podwaza
to przeswiadczenia o jednosci tadu aksjologicznego ani tym bardziej idei czto-
wieczenstwa, zwiazanego z koncepcja natury ludzkiej. Przyjecie tej koncepcji
wyznacza granice ludzkich form samorealizacji. Pozwala krytycznie ocenié¢
i odrzuci¢ te formy, ktére przynosza szkode jednostce i spotecznosci, a wzmocnié¢
te, ktére przynosza im pozytek® (2012, s. 24).

Stanowisko pluralizmu aksjologicznego, ktéry zachowuje wielos¢ sposo-
béw samostanowienia, a jednoczes$nie uwzglednia zakorzenienie czlowieka

® M. Wojewoda, opisujac teoretyczne podstawy pluralizmu aksjologicznego opartego na teorii
transcendentaliéw, wycigga wnioski pokazujace, ze ,1) poznanie ladu aksjologicznego ma
charakter czgstkowy i aspektowy; mozliwa jest sytuacja, ze ten sam porzadek bedzie od-
krywany z réznych stron; 2) w ludzka nature wpisane jest dazenie do wartosci najwyzszej
(moralnej i duchowej doskonatosci), przy czym nie jest to czynnik determinujacy” (2012, s. 24).
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w tradycji i w duchowosci, mozna odnalez¢é w mysli filozoficznej Ch. Taylora.
Jego koncepcja etyki autentycznosci konstytuowana na podstawie kategorii
moéwigcych o tym, ze cztowiek jest istotg dialogiczng, Ze tworza go narracje
kulturowe zogniskowane wokoét dyskursu uwzgledniajacego pluralizm
i otwarcie sie na to, co inne, ze aby mogt by¢ soba, musi siebie zrozumie¢,
musi stawac sie istotg autentyczna i refleksyjna. Kategorie takie, jak dialog,
autentycznos¢, narracja, dyskurs, hermeneutyka, refleksja, okreélaja w filo-
zofii Taylora podmiotowos¢ i tozsamosé czlowieka, wzajemnie sie uzupel-
niajac i warunkujac, a jednoczesnie zachowujac swoja specyfike. W jaki wiec
spos6b Taylor ujmuje czlowieka jako istote dialogiczna i jaki to ma zwigzek
z pluralizmem aksjologicznym? W ksiazce Etyka autentycznosci Taylor udziela
nastepujacej odpowiedzi:

Powszechna cecha ludzkiej egzystencji, ktéra chce tu przywotaé, jest jej
fundamentalnie dialogiczny charakter. Stajemy sie w pelni podmiotami -
zdolnymi zrozumie¢ siebie i dzieki temu okresli¢ swoja tozsamos¢ - w wyniku
przyswojenia bogatych jezykéw ekspresji cztowieka. Dla celéw niniejszej prezen-
tacji bede uzywat terminu ,jezyk” w sensie szerokim - obejmujacym nie tylko
wypowiadane przez nas stowa, ale réwniez inne techniki ekspresji, za pomoca
ktérych definiujemy siebie, np. ,jezyki” sztuki, gestéw, mitosci i tym podobne.
Uczymy sie w procesie komunikacji z innymi ludZmi. Nikt nie przyswaja sobie
jezyka umozliwiajacego mu samookreslenie samodzielnie. Poznajemy jezyki
w procesie wymiany z ludZzmi, ktérzy sg dla nas wazni - ze ,znaczacymi
innymi”, jak nazwat ich George Herbert Mead. Geneza ludzkiego umystu jest
w tym znaczeniu ,monologiczna” - nie jest czyms, co kazdy dokonuje wlasna
reka - lecz dialogiczna. Co wiecej, nie jest to kwestia dotyczaca genezy, ktora
mozna pézniej pomingé. Nie chodzi po prostu o to, ze przyswajamy sobie jezyki
w ramach dialogu, a potem mozemy ich juz samodzielnie uzywa¢ do wlasnych
celéw. Wprawdzie w jakiej$ mierze opis ten przystaje do warunkéw panujacych
we wspolczesnej kulturze - oczekuje sie od nas, ze sformutujemy wiasne opinie,
poglady i stanowiska zasadniczo dzieki indywidualnej refleks;ji - to jednak
rzeczy sie maja inaczej w sytuacjach waznych, takich jak okreslenie wiasnej
tozsamosci. Nasza tozsamos¢ definiujemy nieodmiennie w dialogu - a czasem
w starciu - z tozsamosciami, ktére chcieliby przypisac¢ nam [recognize in us] nasi
znaczacy inni. Nawet wtedy, kiedy wyrastamy z niektérych autorytetéw - niech
beda to nasi rodzice - znikaja one z naszego zycia, to rozmowa z nimi toczy sie
w naszym wnetrzu, dopoki zyjemy (2002, s. 37-38).

W ocenie Taylora czlowiek jest wiec istota dialogiczna nie tylko w waskim
rozumieniu stowa ,dialog”, odnoszacego sie do jezyka, mowy jako srodka ko-
munikacji jezykowej czy porozumienia, ale réwniez w bardzo szerokim jego
rozumieniu, uwzgledniajacym takze srodki ekspresji i narracje kulturowe.
Czlowiek jest wiec istota dialogiczng, ktéra rozumie siebie przez tworzace
i okreslajace go relacje z innymi ludZzmi oraz z ich wytworami kulturowymi.
Sprawia to, jak pisze Taylor, ze
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Moje zycie zawsze ma 6w wymiar narracyjnego rozumienia - rozumiem
moje terazniejsze dzialanie w formie jakiego$ , a potem™ najpierw bylto A (to,
kim jestem), a potem robie B (to, kim zamierzam sie¢ sta¢). Narracja musi jednak
odgrywacé znacznie istotniejsza role niz nadawanie struktury mojej terazniej-
szosci. To, kim jestem, musi by¢ rozumiane jako to, kim sie statem” (2012, s. 95).

Narracja tego typu staje sie swego rodzaju dialogiczna opowiescia oraz
konwersacja z innymi ludZmi, poniewaz, jak pisze A. Chmielewski:

Wkraczajac do $wiata znaczen jezykowych, wkraczamy do tego, co Taylor
nazywa ,konwersacjg”, ktéra toczy sie nieustannie miedzy nami samymi a in-
nymi. Nawet jesli p6Zniej odrzucamy przekonania formulowane w trakcie tej
konwersacji, samo to odrzucenie jest mozliwe dlatego, ze wspdlna baza rozumie-
nia faczy nas z tymi, ktérych przekonania pézniej kwestionujemy (2012, s. 48).

Czlowiek jest rowniez dlatego istota dialogiczna, ze okreslaja go ekspresje
i epifanie wykraczajace poza jezykowe opisy i artykulacje, co aczy sie z tym,
ze uznaje on waznos¢ takich ekspresji jezykowych, jak sztuka, muzyka,
obyczaje czy gesty®. W opisie Taylora takze one okreslaja ludzka tozsamosé
i podmiotowos¢, tworzac jego samorozumienie i stanowienie siebie samego
w zlozonosci i wieloSci narracji. Akcentuje to A. Bielik-Robson:

7 Ch. Taylor dziejowo-narracyjne rozumienie zycia czlowieka zapozycza przede wszystkim
z filozofii M. Heideggera: ,W Byciu i czasie Heidegger opisal nieuchronnie czasowa strukture
bycia cztowieka w $wiecie; wychodzac od jakiego$ wyobrazenia o tym, czym sie staliémy,
sposérod zbioru obecnie dostepnych mozliwosci projektujemy nasze przyszte zycie. Jest to
oczywiscie struktura kazdego, nawet najbardziej banalnego, osadzonego w konkretnej sy-
tuacji dziatania” (Ch. Taylor, 2012, s. 94). O wyobrazeniu dobra osadzonego w narracji zycia
w kontekscie Heideggerowskiej struktury bycia w $wiecie piszg M. Kowalski i D. Faleman:
»~Wyobrazenie dobra, ktérym dysponuje podmiot, musi by¢ przezen wplecione w wieksza
narracje zycia. Musi znalez¢ osadzenie w pewnej opowieéci. Cztowiek powinien postrzegac
siebie jako narracje, poniewaz tylko ona pozwala odpowiedzie¢ na caly zestaw pojawiaja-
cych sie przed nim pytan. Moze to zapewni¢ tylko narracja sp6jna - dodajmy koniecznie.
Zastosowanie znajduje Heideggerowska struktura bycia-w-§wiecie. Pytanie o to, kim jestem,
poprzedza nieuchronne zapytanie o to, kim pragne sie sta¢. Orientacja wobec dobra, waz-
na w perspektywie mojej terazniejszosci, jest optyka horyzontalng. Towarzyszy mi takze
w chwilach przysztego decydowania o sobie. Wtedy réwniez okresle sie przez pryzmat
mojego wyobrazenia dobra i zapytam o wartos¢, jaka w jego $wietle maja antycypowane
dziatania. To, kim jestem, oznacza to, kim sie statem” (2010, s. 144-145).

O artykulacji aktow mowy wykraczajacych poza wasko pojety jezyk pisze Ch. Taylor przy
okazji przedstawiania relacji do Boga: ,Jasne jest jednak, ze pojecia »jezyk« i »artykulacja«
maja bardzo szeroki i rozmyty zakres. Koncepcja dobra zostata wyrazona nie tylko w formie
jezykowych opiséw, ale w innych rodzajach aktéw mowy, takich jak np. modlitwa. Jeéli za$
pojdziemy za tym przykladem i przyjrzymy sie liturgii, stanie sie jasne, ze formy ekspresji
wykraczaja poza granice zwyczajnie, wasko pojmowanego jezyka. Rytualny gest, muzyka,
prezentacja symboli wizualnych - wszystkie na swéj sposéb wyrazaja nasz stosunek do
Boga. Mozna nawet - podobnie jak zwolennicy teologii negatywnej - dojs¢ do przekonania,
ze zwykly jezykowy opis jest najubozszym medium, Ze nie potrafi oddac tego, co potrafimy
pojac i przekazaé na inne sposoby” (2012, s. 180).

@
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Madros¢ narracyjno-kulturowa, do jakiej odwotuje sie¢ Taylor, nie tylko
niczego nie chce prostowaé, porzadkowac i upraszczaé, ale - dokladnie od-
wrotnie - w ujawnieniu maksymalnej ztozonosci widzi szanse na ,pojedna-
nie” innego rodzaju niz Heglowska Verséhnung: pojednanie w wielowatkowej
harmonii kontrastéw, dopelnieni, gdzie rézne gltosy zmuszone sa do wzajemnej
konwersacji juz cho¢by dlatego, ze umieszczono je w jednej historii (2012, s. 11).

Dla Taylora podmiotowo$¢ i tozsamo$¢, wszystko to, co tworzy wewnetrz-
na glebie istoty ludzkiej, nie jest czyms raz na zawsze danym, ale nieustannie
konstytuowanym w réznych relacjach majacych swoje zrédlo w przekonaniu,
ze czlowiek w swej egzystencji jest wlasnie istota dialogiczna, ktéra potrafi
sie wyraza¢ w réznych aktach mowy ijezyka. Z tego powodu jest on réwniez
istota refleksyjng, narracyjno-kulturowg, zdolna do rozumienia siebie samego.
Dlatego, jak pisze Taylor, w swej najglebszej podstawie

JesteSmy podmiotami jedynie dzieki temu, ze pewne sprawy co$ dla nas
znacza. To, czym jestem jako podmiot, moja tozsamosc, jest okreslone zasadniczo
przez sposob, w jaki rzeczy maja dla mnie takie a nie inne znaczenie, dziekijezy-
kowiiinterpretacji, ktéry uznatem za trafna artykulacje tych kwestii. Pytanie oto,
kim jest dana osoba, zadane w oderwaniu od jej interpretacji samej siebie, jest
pytaniem Zle postawionym i z zasady nie istnieje na nie odpowiedz (2012, s. 66).

Jezykiinterpretacja stanowia dla Taylora niezbedne elementy, jakie przesadzaja
o tym, czym jest podmiot. Sam ten podmiot ma charakter hermeneutyczny?’,
a écislej, hermeneutyczno-dialogiczny i aksjologiczny, co sprawia, ze podmio-
towosc¢ w istocie ludzkiej staje sie¢ w petni rozumiana przez realizacje celow
nieustannie ukierunkowanych na dobro.

Przestrzenn moralna w $wiecie nieustannej zmiany stawia Taylorowi
najwazniejsze pytanie: W jaki sposéb mozna wprowadzi¢ do niego stan

° Ch. Taylor uwaza, ze pytanie i opis tozsamosci ma charakter hermeneutyczny, poniewaz
~Zaklada pewien opis tozsamosci nowozytnej, ktéry uzmystawia nam, czym byly jej na-
rodziny. Co sklonilo ludzi do jej przyjecia? Co dzisiaj ich do tego sklania? Co przydato jej
duchowej mocy? Jaka koncepcja dobra sie z niag wigze? Pytania tego rodzaju domagaja sie
wykladni tozsamosci (lub jakiegokolwiek innego fenomenu kulturowego, ktéry nas inte-
resuje), ktéra pozwoli nam rozumie¢, dlaczego ten model tozsamosci okazat sie (lub wcigz
okazuje sig) przekonujacy, inspirujacy, poruszajacy - interpretacji, ktéra wskaze »idee-sity«
wpisane w owa tozsamosc¢” (2012, s. 379). Hermeneutyczny charakter przestrzeni moralnej
w filozofii Taylora podkresla takze A. Chmielewski w tekscie Czgstki przestrzeni: Charles
Taylor i estetyka polityczna: ,[...] nasze rozumienie przestrzeni moralnej porusza sie w kregu
pojeé, ktére Taylor okresla mianem kota hermeneutycznego. Zadnego z tych elementéw
kota hermeneutycznego nie mozna zdefiniowac w izolacji od pozostatych, poniewaz kazdy
z nich wspétuczestniczy w nadawaniu sensu kazdemu z pozostatych. Przestrzert moralna
jest zatem hermeneutyczng przestrzenia znaczen. Nasze wyjasnienie czyjego$ postepowania
nabierze okreslonego sensu zaréwno na tle naszego rozumienia jego postepowania jako
podmiotu, jak i jego rozumienia swej sytuacji. Jednakze tych aktéw rozumienia nie mozna
wyjasni¢ bez odniesienia do pewnych innych aktéw rozumienia. Ostatecznie wiec akcep-
towalne wyjaénienie postepowania to takie, ktére nadaje zachowaniu sens” (2012, s. 47).
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aksjologicznej stalosci, zachowujac zarazem wszystko to, co stanowi o wie-
losci sposobéw podmiotowej samorealizacji? Swoja koncepcje etyczna Taylor
tworzy na podlozu pluralizmu aksjologicznego, ktéry rozpatruje jako wartosé
ksztaltujaca postawe moralng, charakteryzujaca sie otwartoscig na to, co
inne, na dialog rozumiany jako mowa, konwersacja i komunikacja z innymi,
na dialog ksztaltujacy sie przez narracje kulturowe i r6zne formy ekspresji
ludzkiej. Podkresla to Wojewoda:

Postawa pluralistyczna cechuje sie dialogicznoscig, uzdalnia cztowieka
i spotecznosci do budowania obszaréw spotkania i wymiany (idei, towardw,
ustug). Pluralista aksjologiczny przyjmuje, Ze rozumienie czlowieka powinno
by¢ polifoniczne, czyli takie, ktére uwzglednia wielo$¢ zadan i réznorodnos¢
pogladoéw. Przyjmujac taka postawe, natrafiamy na fenomen odmiennosci
perspektyw i problem nieprzekladalnosdci mojej sytuacji na sytuacje innego
czlowieka oraz wynikajacy z nich konflikt rozumienia wartosci. [...] Akcep-
tacja réznorodnosci powinna sie faczy¢ z uznaniem wartosci uniwersalnych,
zwigzanych z afirmacja czlowieczeristwa w kazdym z nas. Ten ostatni postulat
zabrania instrumentalnego traktowania oséb nalezacych do rodzaju ludzkiegpo,
niezaleznie od koloru skéry, pogladu, plci, stopnia uposledzenia fizycznego
czy umystowego. Pluralizm zwigzany jest z wielo$cia sposobéw odczytywa-
nia i realizacji wartosci. Potwierdzeniem tej ré6znorodnosci jest wielos¢ typow
wrazliwosci aksjologicznej i wielos¢ modeli argumentacji etycznej. Pluralista
aksjologiczny uznaje, ze im wigksza §wiadomos¢ tej ré6znorodnoéci, im wiecej
kolejnych interpretacji, tym tez wiecej wewnetrznych dylematéow i tym gleb-
sze poczucie wlasnej podmiotowosci, a takze odpowiedzialnosci za sens, jaki
nadajemy wlasnemu zyciu oraz zyciu spolecznosci, w ktorej funkcjonujemy.
Rozwigzywanie trudnosci, ktére pojawiaja sie na skutek $wiadomosci moral-
nej, pogtebia nasza wrazliwosé na zlozonosé swiata wartosci (2010, s. 286-287).

Co zatem, zdaniem Taylora, w tej ré6znorodnosci, wielosci odczytywa-
nia i realizacji postaw oraz typow wrazliwosci aksjologicznej umozliwia
stawanie si¢ podmiotem moralnym? W tworzeniu wlasnej podmiotowosci
i wrazliwosci aksjologicznej najwazniejszymi elementami konstytutywnymi
sa zwrot ku sobie, usytuowanie si¢ w sobie samym. Wzorami, do ktérych
Taylor sie odwoluje i zarazem uzasadnia swoje tezy, jest zagadnienie troski
o samego siebie, a przede wszystkim koncepcja wewnetrznej rozmowy.
$w. Augustyna, stanowigca swego rodzaju dialogiczny model ksztaltujacy sie
na bazie refleksyjnosci, na podlozu wlasnej sfery wewnetrznej otwierajacej
ja na to, co zewnetrzne. W takim ujeciu podmiotu warunkiem docierania do
tego, co zewnetrzne (§wiata, innego czlowieka, Boga), jest refleksyjny zwrot
ku sobie samemu, odkrycie siebie samego:

Radykalna refleksyjnoé¢ odstania taki sposéb ukazywania sie Swiata jed-
nostce, z ktérego nie mozna wylaczyé podmiotu doswiadczenia; wystepuje tu
z istoty rzeczy pewna asymetria: doSwiadczam moich czynéw, mysli i uczué
w zupelnie inny sposéb niz ty czy ktokolwiek inny. Dzieki temu jestem istota,
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ktéra moze odnosi¢ sie do siebie w pierwszej osobie. [...] Augustyniski zwrot ku
sobie byl zwrotem ku refleksyjnosci radykalnej, dlatego jezyk wewnetrznosci stat
sie niezbedny. Nasza obecnoéc jest widoczna dla nas samych dzieki wewnetrzne-
mu $wiatlu; sprawia ono, ze jestesmy istotami obdarzonymi punktem widzenia
pierwszej osoby. Odréznia je od $wiatta zewnetrznego to samo, co czyni obraz
wewnetrznosci tak przekonujacym - o§wietla ono przestrzen, w ktérejja jestem
obecny dla samego siebie (Ch. Taylor, 2012, s. 248-249).

Taylor, odwotujac sie do §w. Augustyna, wiedzial, Ze wezwanie do troski
o siebie samego' oraz badanie sfery wewnetrznej czlowieka nie jest czyms
nowym, bo przeciez obecne juz bylo w filozofii starozytnej, przede wszystkim
w tradycji platoriskiej, a takze w réznych koncepcjach odwotujacych sie do
zrodel dialogicznych. We wszystkich tych ujeciach konstytuowanie podmio-
towosci oparte na relacji ja - ty laczylo sie z odkrywaniem siebie samego,
swojego ja, czego obrazem byla wewnetrzna i zamknieta sobos¢. Jednak
sobos¢ przy spelnieniu okreslonych warunkéw moze siebie zrozumie¢ tylko
przez otwarcie sie, a wiec bycie w relacji do ty, co mozliwe jest przez odkry-
cie swojej wewnetrznosci. Taylorowi chodzi jednak o to, Ze w koncepcjach
starozytnych wewnetrznos¢ wynikala z pewnego zewnetrznego porzadku
metafizycznego'. Natomiast w mysli Sw. Augustyna wewnetrznosé jest w nas
samych, co oznacza, zZe jest w niej wlasnie porzadek naszego istnienia i na-

00 tym, ze troska o samego siebie stanowila wazny problem filozoficzny w starozytnosci,
pisze Ch. Taylor w kontekscie zycia moralnego. Twierdzi jednoczesnie, ze §w. Augustyn
troske o siebie rozpatrywat w kontekscie czynnosci poznawczej i faczyl ja z postawa re-
fleksyjna: ,W przeciwienstwie do publicznej i pospolitej domeny przedmiotéw, czynnoscé
poznawania jest indywidualna, inna dla kazdego z nas. Przyjrzec sie tej czynnosci to tyle,
co zwrdcié sie ku sobie samemu, zajaé postawe refleksyjna. [...] Wezwanie do zycia moral-
nie wyzszego formulowano jako apel, by poswieci¢ mniej uwagi rzeczom zewnetrznym,
o ktore ludzie zabiegajg, jak bogactwo, wladza, powodzenie, przyjemnos¢; a zamiast tego
zajac sie wlasnym zyciem moralnym. »Troska o samego siebie« oznaczala dbaloé¢ o wlasna
dusze” (Ch. Taylor, 2012, s. 245-246).

Ch. Taylor historyczne badanie zwiazkéw zewnetrznosé - wewnetrznoé¢ opisuje na
podiozu ekspresywistycznych teorii natury: ,To, ze badanie duszy powinno pociagac
za soba odkrywanie owego przepastnego zakresu, nie jest oczywiscie ideg nowa. To
samo odnajdziemy w tradycji platoriskiej. W tamtym jednak nurcie nie jest to zakres
»wewnetrzny«. Do zrozumienia duszy prowadzi tu kontemplacja porzadku, ktérego jest
ona czeécig, ogoélnego porzadku rzeczy. Nowa ideg w erze postekspresywistycznej jest to,
iz jest zakres wewnatrz nas, czyli to, Ze jest on otwarty jedynie na taki rodzaj badania, ktére
jest wyprowadzane z pozycji pierwszej osoby. Innymi stowy, okreéla ono gtos lub impuls
jako »wewnetrzny«” (2012, s. 719-720). Takze w innym miejscu Zrddet podmiotowosci Taylor
podkresla, ze , Przesada byloby twierdzenie, jakoby Augustyn odkryl wewnetrzny obszar
radykalnej refleksyjnosci i pozostawit go zachodnim myslicielom w spadku. Krok ten oka-
zal sie przelomowy, poniewaz punktowi widzenia pierwszej osoby nadaliémy ogromne
znaczenie. Nowozytna tradycja epistemologiczna, wywodzaca si¢ od Kartezjusza, oraz to
wszystko we wspoélczesnej kulturze, co od niej pochodzi, czynia ten punkt widzenia czyms
tak zasadniczym, ze moze sie to wydawac przesada. Posuwaja sie az do wytworzenia wizji
pewnego specjalnego rodzaju przedmiotéw »wewnetrznyche, ktére sa dostepne wylacznie
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szej egzystencji, do ktérego nalezy dotrzeé. Na tym wlasnie polega, zdaniem
Taylora, oryginalno$¢ myslenia $w. Augustyna:

Docierajac do korzeni naszego istnienia, wychodzimy poza granice nas
samych, do natury, z ktérej sie wytoniliémy. Zyskujemy jednak do niej dostep
jedynie poprzez glos wewnetrzny (2012, s. 720).

Odwotanie si¢ przez Taylora do porzadku wewnetrznego tkwigcego
w nas samych, co ma swoje zZrédta w filozofii sw. Augustyna (i jego zwrocie
ku sobie samemu), znajduje zastosowanie w jego koncepcji etyki autentycz-
noéci. Zwrot ku sobie samemu odpowiada na zapotrzebowania wspdlczesnej
kultury coraz bardziej zwracajacej sie w strone subiektywizmu, samorealizacji
i samostanowienia. Aby taka postac kultury nie deprecjonowata autentycz-
noéci, a jednoczesnie nie relatywizowala jej przez ré6zne niszczace - zdaniem
Taylora - formy indywidualizmu, powinna by¢ zakorzeniona w nowej postaci
wewnetrznosci ukierunkowujacej istoty ludzkie na ich wewnetrzna glebie.
Tylko takie bowiem ukierunkowanie pozwala czlowiekowi odpowiedzie¢
sobie samemu, co tworzy jego tozsamos¢ i podmiotowosé. Aby tak mogto
by¢, koncepcje etyczne nalezy oprze¢ na tym, co wewnetrzne. Przykladem
tego jest etyka autentycznosci Taylora:

Moralno$é ma - by tak rzec - swoéj glos wewnetrzny. Idea autentycznosci
wylonila sie z tej koncepcji dzieki przesunieciu moralnego akcentu. Pierwotnie
glos wewnetrzny byt wazny, poniewaz moéwil nam, co jest stuszne. Kontakt
z naszymi uczuciami moralnymi wystepowatl tu w roli érodka do celu, jakim
byto wiasciwe postepowanie. Do przesuniecia akcentu moralnego - jak to nazy-
wam - doszlo wtedy, kiedy sam ten kontakt nabral niezaleznego i kluczowego
znaczenia moralnego. Okazal sie czyms, co musimy uzyskad, jesli mamy sie staé
prawdziwymi i pelnymi istotami ludzkimi. By dowiedzie¢ sig, na czym polega
novum tego podejécia, musimy dostrzec analogie z wcze$niejszymi stanowiskami
moralnymi, ktére uznawaty kontakt z jakims Zrédltem - np. z Bogiem, z Idea
Dobra - za klucz do pelnej egzystencji. Teraz jednak owo Zrédlo, do ktérego
mamy dotrzeé, znajduje sie gdzies gleboko w nas samych. Przemiana ta jest
elementem radykalnego zwrotu nowoczesnej kultury w strone subiektywizmu,
nowej postaci wewnetrznosci (inwardness), dzieki czemu zaczelisSmy postrzegaé
siebie jako istoty wyposazone w wewnetrzna glebie. Poczatkowo idea wewnetrz-
nego zrédla nie wyklucza naszego kontaktu z Bogiem czy z Ideami; moze ono
by¢ uznane za wlasciwa droge do tych bytéw. W pewnym sensie mamy tu po
prostu do czynienia z kontynuacja i poglebieniem ewolucji zapoczatkowanej
przez $wietego Augustyna, ktoéry uwazatl, ze szlak do Boga prowadzi przez
refleksyjng $wiadomoéc¢ nas samych (2002, s. 31-32).

z tego punktu widzenia; czy tez do tezy, ze centralny punkt »ja mysle« znajduje sie gdzies
poza $wiatem rzeczy przez nas doswiadczanych” (Ch. Taylor, 2012, s. 248-249).
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Na jakim podlozu wyrasta zatem etyka autentycznosci, ktéra opiera sie
na wewnetrznym Zrédle moralnym gleboko ukrytym w istocie ludzkiej?
Taylor w swojej koncepcji etycznej wyprowadza podstawowa kategorie au-
tentycznosci - rozumiang jako ideat moralny - ze Zrédet indywidualizmu
i racjonalizmu, podkreslajac postulat odpowiedzialnosci za siebie samego.
Dokonuje sie to przez odrzucenie takich jego postaci, ktére zrywaja z odnie-
sieniami wspdlnotowymi. Te wspélnotowe odniesienia nie neguja, zdaniem
Taylora, samego ideatu autentycznosci urzeczywistniajacego sie wokoét takich
wartosci osobistych, jak samospelnienie i samorealizacja, bedacych efektem
styszenia siebie samego, swojego wewnetrznego glosu. W takim podejsciu
ujawnia sig, ze

Istnieje pewien sposéb bycia czlowiekiem, ktéry jest moim sposobem.
Jestem powolany, by przezy¢ swoje zycie w taki wlasnie sposob, a nie naslado-
wac zycia kogokolwiek innego. To jednak nadaje nowy sens wiernosci samemu
sobie. Jesli nie bede sobie wierny, przegapie sens mojego zycia, przegapie to,
czym czlowieczenstwo jest dla mnie. Taki oto ideal moralny o wielkiej sile
oddzialywania otrzymaliémy w spadku. Przypisuje on kluczowa role moralna
nawigzywaniu przez kazdego z nas swoistego kontaktu z samym soba - nasza
wlasng wewnetrzng naturg - ktéry mozemy zawsze zgubic: czeSciowo w rezul-
tacie naciskéw wymuszajacych zewnetrzny konformizm, ale takze w wyniku
instrumentalnego podejscia do samego siebie, ktére moze pozbawic nas zdolnosci
styszenia tego wewnetrznego glosu. [...] Wierno$¢ samemu sobie oznacza wier-
noé¢ wlasnej oryginalnosci, tzn. temu, co tylko ja sam moge odkry¢ i wystowié.
Artykulujac to, zarazem okreslam siebie samego. Realizuje pewna potencje, ktéra
jest swoiScie moja. Takie wiasnie jest intelektualne zaplecze nowoczesnego idealu
autentycznosci oraz retoryki samospelnienia i samorealizacji, za pomoca ktérej
jest on zazwyczaj wyrazony (Ch. Taylor, 2002, s. 34-35).

Czlowiek jest wiec w ujeciu Taylora bytem samostanowigcym sie, zdolnym
do rozumienia siebie samego, a zycie ludzkie ma charakter teleologiczny, co
powoduje, Ze trzeba nieustannie odkrywac jego sens i je zrozumieé. Wazna
role w tym petni wiasnie hermeneutyka, ktéra pokazuje, ze cztowiek jest bytem
samointerpretujacym siebie. Ale mimo zalozenia, ze czlowiek jest bytem samo-
spelniajacym sie w ideale autentycznosci, moze czyni¢ to tylko w przestrzeni
spolecznej, w ktorej odnajduje wiasciwe dla siebie wzory samorealizacji wy-
nikajace z uwarunkowanej kulturowo przestrzeni moralnej. Takie podejscie
Taylora wynika z jego stanowiska komunitaryzmu, ktére zakltada, ze czlowiek
swoja samorealizacje musi taczy¢ ze spoteczng przestrzenig moralna. Ukazuje
to, ze w swej zrodlowej podstawie jest on istota dialogiczna, a swoja tozsamos¢
i podmiotowos¢ moze okresla¢ w dialogu rozumianym w bardzo szerokim
znaczeniu (jezyk, mowa, ekspresja, narracje kulturowe).

Twierdzenia méwiace, ze czlowiek jest istota dialogiczng, staja sie podto-
zem dla interpretacji uzasadniajacej idee autentycznosci na tle wspolczesnej
kultury ijejrelatywistycznych tendencji. Ten dialogiczny rys pozwala Taylo-
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rowi przelamac radykalng wersje relatywizmu aksjologicznego, nazywanego
przezen ,stabym relatywizmem?”, ktéry gubi istnienie horyzontu znaczen
moralnych:

Niektére formy takiej argumentacji zmierzaja w strone afirmacji samego
wyboru. Wszelkie wybory maja taka sama warto$é, poniewaz sa obiektem
wolnego wyboru, a to wlasnie wybér nadaje im wartosé. Oto subiektywistycz-
na zasada stabego relatywizmu w dzialaniu. Zasada ta neguje jednak implicite
uprzednie istnienie horyzontu znaczenia, dzieki ktéremu niektére rzeczy sa
bardziej wartoéciowe, inne mniej, a jeszcze inne wcale, i to catkowicie nieza-
leznie od wyboru'? (2002, s. 42).

Dlaczego, zdaniem Taylora, taka forma relatywizmu jest niebezpieczna
dla realizacji idealu autentycznosci? Wersja stabego relatywizmu jest nie-
bezpieczna przede wszystkim dlatego, ze czlowiek traci z oczu horyzont
znaczen i kontekstu spoleczno-kulturowego, bedacego podstawa dla jego
samostanowienia i samorealizacji; traci to, co wiaze sie z utratg idealéw mo-
ralnych wynikajacych z odniesien dialogicznych. Cztowiek skupiony tylko
na sobie samym staje si¢ wytworem samospetnienia na wzér indywiduali-
zmu poza horyzontem znaczen. Dla Taylora jest to zabdjcza postac stabego
relatywizmu z takimi cechami, jak atomizm i egoizm:

Osoba poszukujaca sensu w zyciu, probujaca okresli¢ sie znaczaco, musi
to czynic na tle horyzontu istotnych kwestii. Dlatego wlasnie samobdjcze s3 te
odmiany wspoélczesnej kultury, ktére glosza samorealizacje wbrew wymogom
spoleczenistwa czy natury, ktére biora w nawias historie i wiezy solidarnoéci. Te
egoistyczne, ,narcystyczne” formy sa rzeczywiscie plytkie i trywialne. [...] Stato
sie tak jednak nie dlatego, ze naleza one do kultury autentycznosci. Przyczyna
jest raczej fakt, iz formy te zlekcewazyly jej wymogi. Zanegowanie wszelkich
Zrédet roszczen poza indywidualnym podmiotem jest réwnoznaczne ze znie-
sieniem warunkéw sensownosci, a to prowadzi prosta droga do trywializacji.
W stopniu, w jakim ludzie poszukuja w ramach tych form ideatu moralnego,
owo odciecie sie od $wiata zewnetrznego jest samobdjcze; eliminuje bowiem
warunki, bez ktérych ideal nie moze zosta¢ zrealizowany. Innymi slowy, moge
okregli¢ swoja tozsamos¢ jedynie na tle rzeczy, ktére sa istotne'® (2002, s. 44).

12 Na niebezpieczenstwa wynikajace z indywidualizmu samorealizacji zwraca uwage
M. Drwiega w tekscie Bycie podmiotem w moralnej przestrzeni — etyka autentycznosci: ,To zja-
wisko »indywidualizmu samorealizacji« oznacza skupienie si¢ na samym sobie, a zatem
oderwanie sie od szerszego kontekstu i probleméw spotecznych, politycznych, religijnych,
a wiec wykraczajacych poza jednostke. Taki relatywizm jest czyms szkodliwym, za$ kul-
tura samorealizacji doprowadzila do tego, ze ludzie stracili z oczu cele, problemy, ktore
wykraczajg poza jednostkowy punkt widzenia” (2009, s. 77).

W innym miejscu swojego tekstu M. Drwiega podkresla, ze nie mozna myli¢ bycia auten-
tycznym z przejawami stabego relatywizmu: ,Nie mozna myli¢ idealu moralnego z jego
wspolczesnymi przejawami. Bycie autentycznym nie jest synonimem stabego relatywizmu.
Nie mozna, jak to czyni wielu krytykow, bra¢ parodii ideatu za sam ideal. Ten ideal trzeba
potraktowac serio” (2009, s. 78). Na tle horyzontu znaczen Ch. Taylor przeprowadza krytyke
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Przyjecie przez Taylora stanowiska obecnosci horyzontu znaczenia
i rozumienia czlowieka jako istoty dialogicznej chroni ideal autentycznosci
przed popadaniem w staby relatywizm. I chociaz mozna przeprowadzi¢
krytyke takich zalozen, ktére pokazuja, ze autentycznos$é samostanowienie
i samorealizacja moga by¢ nastawione tylko na realizacje samego siebie, to
jednak Taylor, podkreslajac, iz czlowiek w swej istocie jest istota dialogiczna,
a jego tozsamo$¢ ujawnia sie ,w dialogu z innymi ludZmi”, broni sie przed
takimi zarzutami:

Odkrywanie wlasnej tozsamosci nie oznacza, ze odkrywamy ja w od-
osobnieniu, lecz raczej, iz negocjujemy ja w ramach dialogu - czesciowo jaw-
nego, czeéciowo zinternalizowanego - z innymi. Dlatego pojawienie si¢ ideatu
wewnetrznie wygenerowanej tozsamosci nadaje nowe, centralne znaczenie
uznaniu. Moje dialogiczne relacje z innymi teraz majg kluczowe znaczenie dla

mojej indywidualnej tozsamosci'* (2002, s. 50).

ponowoczesnosci, ktéra dazy do ich negacji, poniewaz wszystko jest réwnouprawnione,
co jest wynikiem autokreacji: ,Chodzi o przyjecie przez wspoélczesna kulture masowa
egocentrycznych form ideatu samorealizacji. Drugi z nich to ewolucja kultury »wysokiej«
w kierunku swoistego nihilizmu, negacji wszelkich horyzontéw znaczenia - ewolucja,
ktora trwa juz péttora stulecia. Kluczowa postacig w tym procesie jest Nietzsche (on sam
postugiwatl sie terminem »nihilizm« w innym sensie - na oznaczenie czegos, co odrzucat),
cho¢ korzenie dwudziestowiecznych przejawéw tego fenomenu mozna réwniez odnalezé
w portrecie poéte maudit i u Baudelaire’a. Ten styl myélenia znalazt swoje odzwierciedle-
nie w niektérych nurtach modernizmu i pojawil sie na nowo u autoréw - zwanych dzis
postmodernistami - takich jak Jacques Derrida czy zmarty niedawno Michel Foucault.
[..] przejeli oni Nietzscheariskie wyzwanie rzucone naszym powszednim kategoriom, ktére
zaprowadzilo ich az do punktu »dekonstrukcji« idealu autentycznosci, a nawet samego
pojecia podmiotu” (Ch. Taylor, 2002, s. 61-62). Takze w innym miejscu odnajdujemy roz-
winiecie krytyki ponowoczesnoéci (postmodernizmu) w kontekscie ideatu autentycznosci:
~A zatem autentyczno$é mozna rozwingé w wielu postaciach. Czy wszystkie sa tak samo
uprawnione? Nie sadze. Nie chce przez to powiedzieé, ze owi apostotowie sa w bledzie.
Mogg mie¢ troche racji: odstaniajg moze jaki$ nieuswiadomiony poklad samej autentycz-
nosci, ktéry wzbudza w nas rozbiezne impulsy. Niemniej jednak uwazam, iz dzisiejsze
popularne warianty »postmodernizmu, ktére probuja zdelegalizowac horyzonty znacze-
nia - co widzimy w przypadku Derridy, Foucaulta i ich nastepcéw - sa faktycznie formami
wynaturzonymi” (Ch. Taylor, 2002, s. 67).

O tym, w jaki sposéb mozna przeprowadzi¢ krytyke na tle wolnosci samostanowienia,
pisze M. Drwiega: ,Czeé¢ wspblczesnych autorow, uwazajac, ze przynalezy do idealu
autentycznosci, jednoczesnie pomija istotne jego sktadniki, szczegolnie te, ktére dotycza
horyzontéw znaczenia i dialogicznosci. [..] Uwidacznia sie tu zwigzek idealu autentycz-
nosci z wolnosécig samostanowienia. Jak wiadomo, ta relacja nie jest prosta. Z jednej strony
autentycznosc jest sama z siebie wolnoscig: wzywa sie bowiem kazdego do samodzielnego
znalezienia sposobu dobrego zycia. Z drugiej jednak, szczegélnie w skrajnej wersji, wolnosc¢
stanowienia nie uznaje zadnych granic, czegokolwiek, co mogloby ja ograniczy¢ i co winna
respektowac. W tym tkwi niebezpieczenistwo przeksztalcenia sie w skrajny relatywizm; ma
to takze swéj, znany szczegolnie w XX wieku, wariant spoteczny. Z powyzszych rozwazan
wynika, ze ideal autentycznosci nie powinien by¢ catkowicie utozsamiany z wolnoscia
samostanowienia, poniewaz grozi mu tym samym podkopanie siebie samego. Nie jest
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Refleksyjne zwrécenie sie ku sobie samemu w calosci narracji ksztattujacej
podmiotowos¢, ktéra zachowuje jednoczesnie wlasng samorealizacje w ot-
wartym dialogu z innymi ludZmi, staje si¢ podstawa dla dziatari moralnych
podmiotu i jego autonomii wyprowadzanej z horyzontu znaczenia. Sens
zycia, wewnetrzna glebia istoty ludzkiej zostaja okreslone przez horyzont
sens6w i wpisane w perspektywe hermeneutyczng. W niej czlowiek znajduje
orientacje dla samostanowienia i samorealizacji dla bycia autentycznym
w przestrzeni spoteczno-kulturowej wspolczesnego swiata, Swiata relaty-
wizmu i pluralizmu aksjologicznego.

W jaki wiec sposéb Taylor ocenia $wiat relatywizmu i pluralizmu w per-
spektywie aksjologicznej oraz jak jego ocena moze okresla¢ zadania i mo-
dele edukacyjne? Jak wiadomo, Taylor nie odrzuca tadu aksjologicznego
wspoblczesnej kultury, a jedynie te jego postacie, ktore facza sie ze skrajnymi
postaciami relatywizmu (np. stabym relatywizmem), pokazujac jednoczes-
nie wazno$¢ wartosci wynikajacych z jej pluralistycznego charakteru, ktory
wigze sie otwarciem na wielos¢, ré6znorodnosé. Stanowisko Taylora mozna
laczy¢ z postulatem umiarkowanego relatywizmu (akceptujacego idee zréz-
nicowanych systeméw etycznych i postaw moralnych) oraz normatywnego
pluralizmu (odnoszonego do horyzontu znaczen moralnych). Aksjologiczne
stanowisko Taylora potwierdza, ze edukacja w swych zalozeniach nie moze
pozostawac obojetna na zmiennos¢ i ptynnosé §wiata ponowoczesnego,
a zarazem nie powinna ulega¢ obecnym w nim skrajnym relatywistycznym
tendencjom. Co zatem powinno okreslac i ksztattowaé edukacje we wspot-
czesnym spoleczeristwie nakierowanym na postawy indywidualistyczne?
Co w tak pojmowanym spoteczeristwie wyznacza cele edukacyjne i jej syste-
mowa organizacje? Wspoélczesna edukacja powinna wychodzi¢ naprzeciw
wszystkim zjawiskom, ktére wynikaja z pluralistycznej struktury spotecz-
nej, gdyz uwzglednia ksztalttowanie rozwoju indywidualnego, chociaz jest
on urealniany w poszanowaniu tego, co jednostkowe, i zarazem sytuuje sie
w horyzoncie moralnym. Zwraca na to uwage Wojewoda:

Pluralizm aksjologiczny w konstruowaniu wizji fadu spotecznego propo-
nuje przyjecie [..] edukacji nastawionej na rozwéj indywidualnej wrazliwosci
moralnej konkretnych oséb (2010, s. 280-281).

Edukacja w spoleczenistwie pluralistycznym powinna wiec uwzgledniac¢
rozwdj indywidualny (samodzielnoé¢, samostanowienie, samorozumienie),
pragmatyzm dzialania, a zarazem ksztaltowaé przygotowanie do postaw
spotecznych, obywatelskich, nie zaniedbujgc jednoczeénie otwarcia na
wieloé¢ i réznorodnosé. Ponadto edukacja powinna réwniez uwzgledniacé

bowiem tak, ze to sam wybér nadaje znaczenia. Wolnos¢ taka stanowi czesé¢ ideatu, mu-
szg mu bowiem towarzyszy¢ takie elementy, jak horyzonty sensu, obecnoé¢ innych czy
akceptacja ré6znorodnosci” (2009, s. 87).
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humanistyczny cel ksztalcenia w duchu rozumienia siebie, ksztaltowania
postawy krytycznej i refleksyjnej wobec $wiata i siebie samego. Jesli zatem
edukacja ma spelnia¢ zadania wynikajace z pluralistycznej struktury spo-
tecznej, to system ksztalcenia szkolnego i jego organizacja powinny odpowia-
da¢ wyzwaniom spolecznym, zwracajac uwage na nabywanie konkretnych
umiejetnosci zgodnych z wymogami spoleczno-pragmatycznymi, co wigze
sie z ukierunkowaniem edukacji na zdobywanie wiedzy praktycznej. Czy
jednak edukacja ma organizowac swdj system ksztalcenia tylko wokot wiedzy
praktycznej i konkretnych umiejetnosci, uznajac to za najwazniejsze zadanie
w spoleczeristwie nastawionym na pragmatyczno$¢ dziatania? Ksztalcenie
jako zdobywanie wiedzy praktycznejnalezy uznac za bardzo wazne, ale nie
jedyne. Edukacja w spoleczeristwie pluralistycznym powinna zdobywanie
wiedzy praktycznej taczy¢ z ksztaltowaniem postawy krytycznej, z naby-
waniem umiejetnosci wlasciwej oceny tej rzeczywistosci. W tym znaczeniu
powinna ksztaltowaé umiejetnosci komunikacji spolecznej, rozumienia tej
rzeczywistosci oraz wlasciwego jej odbioru i adekwatnej oceny w swietle
wielosci narracji kulturowych. Sytuuje ja to w tradycji pedagogiki humani-
stycznej, a écislej, w szeroko pojmowanej tradycji hermeneutycznej. Podkresla
to B. Milerski w ksigzce Hermeneutyka pedagogiczna:

W ujeciu hermeneutycznym rozumienie jest ukierunkowane na rozpozna-
wanie sensu organizujacego dana postac zycia duchowego w znaczaca calosc.
Hermeneutyka z dzisiejszej perspektywy jest teorig rozumienia i interpretacji.
[..] Hermeneutyczna teoria rozumienia jest zwigzana z refleksja filozoficzna
i humanistyczng. Hermeneutyka jest teorig - sztuka rozumiejgcego rozjasnia-
nia egzystencji ludzkiej w $wietle wykladni zobiektywizowanych ekspresji
ludzkiej duchowosci (tekstéw kulturowych, symboli, form zycia spolecznego,
dzialani) oraz sposobéw bytowania jednostki w $wiecie wyrazanych w medium
jezyka. Hermeneutyka cechuje sie m.in.: yymowaniem rozumienia jako istoto-
wego wymiaru bytowania czlowieka w $wiecie (czlowieczeristwo realizuje sie
W rozumiejacym pojmowaniu siebie); podejsciem do wytworéw kulturowych
jako szyfréw zawierajacych nie tylko Swiadectwo i ich genezie, lecz réwniez
prawde egzystencjalng odnoszaca sie do ,tu i teraz” ludzkiego bytowania
w Swiecie; traktowaniem Zycia i rozumienia w kategoriach otwartych i proce-
sualnych (,zycie i rozumienie sa zawsze w drodze”); twierdzeniem o posrednim
charakterze rozumienia (rozumienie nie jest aktem introspekcji, nie polega
na bezpoérednim wgladzie, lecz jest zawsze zaposredniczone); ujawnieniem
nieuniknionego charakteru , przedrozumienia”, wynikajacego z prymarnego
zakorzenienia egzystencjalnego oraz ,przed-sadéw”, bedacych konsekwencja
zakorzenienia w tradycji. Takie ujecie skutkuje krytyka uniwersalnych i abso-
lutnych interpretacji® (2011, s. 25-26).

15 O tym, jak wazna jest hermeneutyczna analiza tradycji w kontekscie doswiadczen religij-
nych i autorytetow dla wychowania w duchu pluralistycznym, pisze takze M. Wojewoda:
»W ujeciu pluralistycznym chodzi o obrone autorytetu rozumianego jako przyklad realizacji
pozytywnych wartosci i krytyke autorytetéw niszczycielskich, odbierajacych autonomie
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Perspektywa humanistyczna zakorzeniona w tradycji hermeneutycznej
pokazuje zasadno$¢ i zarazem konieczno$c¢ oparcia edukacji na zatozeniach
hermeneutycznych, ktére podkreslaja, jak wazna role w szeroko pojetej edu-
kacji w spoleczenstwie pluralistycznym odgrywa ksztaltowanie postawy
krytycznej i refleksyjnej. Podstawa dla tak pojmowanej edukaciji staje sie to,
co Taylor nazwal wewnetrznym glosem, ktérego stuchanie jest warunkiem
formowania sie podmiotowosci i dynamicznej tozsamosci w horyzoncie
znaczenia, narracji kulturowwych i jezyka ustanawiajacych aksjologiczna
podstawe dla postaw moralnych, rozumienia siebie samego (sensu zycia)™®.
W edukacji urzeczywistnia sie to w hermeneutycznej perspektywie rozumie-
nia, interpretacji narracji kulturowych, w jezyku ekspresji, symboli, tekstow
realizujacych sie w hermeneutycznym dyskursie dialogicznym. Zadaniem
edukacji jest wiec otwieranie cztowieka na to bogactwo, co zarazem staje sie
przygotowaniem do samorealizacji, samostanowienia, samodzielnosci mysle-
nia i dzialaii moralnych orazlaczy jednoczesnie z poglebionym odczytaniem
wiedzy praktycznej. W takich zadaniach ujawnia sie najwazniejszy sens

osobom, ktére znajdujg sie w polu ich oddzialywania. Hermeneutyczna analiza tradycji
i do$wiadczen religijnych oséb uznawanych za autorytety moralne zbliza nas do lepszego
uchwycenia »tajemnicy bosko-ludzkiego« spotkania. Zadanie wspdélczesnych autorytetow
polega na tym, aby otwiera¢ czlowieka na bogactwo przezy¢ aksjologicznych, uczy¢ ro-
zumienia kluczowych »tekstéw tradycji« oraz ksztalttowaé w wychowankach umiejetnosé
my$lenia otwartego na to, co »nowe« i »obce«” (2010, s. 151). W innym miejscu Wojewoda
przytacza stanowisko A. MacIntyre’a w kwestii autorytetu, w ktérym mieéci sie odpo-
wiedzZ na pytanie, jak w tradycji hermeneutycznej pojmowany jest autentyczny autorytet:
»~Zdaniem MacIntyre’a autentycznym autorytetem jest ten, kto towarzyszy wychowankowi
W jego wewnetrznym rozwoju, przygotowujac go do samodzielnego mysélenia i odpowie-
dzialnych wyboréw. Akceptacja autorytetu oznacza, ze czlowiek otrzymuje nauczyciela,
ktéry wprowadza go w lekture okreslonych tekstow waznych dla danej tradycji. Dzieki
nim osoba odkrywa wlasng historie. Opowieé¢ autorytetu jest zakorzeniona w ogdlnej
narracji (mitologicznej, religijnej, naukowej), stanowigcej punkt odniesienia dla innych
tekstow kulturowych. Narracja ta jest w istocie ruchem ku prawdzie, ku rozumieniu rze-
czywistodci” (M. Wojewoda, 2010, s. 162).

O znaczeniu podmiotowosci moralnej w ujeciu Taylora na gruncie aksjologii i edukacji
pisza M. Kowalski i D. Faleman w ksiazce Swiadomoé¢ aksjologiczna i podmiotowosé etyczna:
O tym, ze w wychowaniu nie sposéb poming¢ pytan o wartosci i sensy, wiedzielismy od
dawna. Byty to wszak najczesciej mysli o teoretycznym, deklaratywnym charakterze - moz-
na bylo przejs¢ obok nich obojetnie, uznajac je za fakt niewiele wnoszacy do edukacyjnej
praktyki. Ch. Taylor w tym punkcie swoich rozwazan uczula, ze pytania, ktére wyznaczaly
zaledwie odlegle perspektywy aktywnosci pedagogéw, sa dla nich w istocie wyzwaniem
doraznym i pierwszoplanowym. Wyrazaja bowiem egzystencjalng potrzebe podmiotu,
wobec ktérego podejmuje sie dziatania edukacyjne. [...] Ch. Taylor widzi edukacje jako
skorelowang ze §wiatem sens6w i wartosci. Od nich uzaleznia szczeécie podmiotu - jego
samorealizacje i poczucie aksjologicznego zorientowania w $wiecie. Podmiot ogotocony
z wartosci pozbawiony jest koniecznych do egzystencji koordynatéw myslenia i dziala-
nia. [...] Rozwijanie w wychowanku moralnego aspektu jezyka - stéw, zwigzkéw miedzy
stfowami, ztozonych wyrazen i zwrotéw, ktére opisujg stany moralne - urasta do zadania
pierwszoplanowego” (2010, s. 173-174).

16
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aksjologii edukacji w $wiecie pluralizmu aksjologicznego (ré6znorodnosci,
wielosci i otwartosci), stanowigc podloze rozwoju wewnetrznej glebi istoty
ludzkiej.
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Streszczenie

Zaleznosci miedzy spoteczeristwem ponowoczesnym i edukacja opisuje
na podlozu koncepcji pluralizmu wartosci. Odwolujac sie do relatywizmu ak-
sjologicznego, ukazuje uwarunkowania spoteczne oraz ich konsekwencje dla
realizowania celéw, modeli i zadan edukacyjnych w czasach ponowoczesnych.
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Natomiast w poszukiwaniu odpowiedzi na pytanie, na czym oprze¢ aksjologie
edukacji oraz podmiotowos¢ i tozsamos¢ wspolczesnego czlowieka w zmie-
niajacej sie rzeczywistosci, siegam do mysli filozoficznej Ch. Taylora i tradycji
hermeneutycznej.

Summary

The author discusses interrelations between postmodern society and
education on the basis of the concept of value pluralism. Making reference to
axiological relativism, he shows social determinants and their consequences for
attaining goals, applying models and carrying out tasks in the educational field
in postmodern times. Finally, looking for an answer to the question of what the
axiology of education and the subjectivity and identity of modern man should
be based on in a changing reality, the author turns to Ch. Taylor’s thought, and
thereby to the hermeneutic tradition.
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Beata Gofron

Szkota Gléwna Gospodarstwa Wiejskiego w Warszawie

Jaka edukacja w rzeczywistosci Web 2.0?

Pytanie bedace tytutem niniejszego tekstu moze tez przybra¢ postaé
nastepujaca: Jaka edukacja w dobie ekspansji technologii informacyjno-
-komunikacyjnych? Lub: Jaka edukacja w dobie powszechnej cyfryzacji?
Rzecz jasna, udzielenie bardziej wyczerpujacej odpowiedzina pytanie ,Jaka
edukacja” wymagatoby uwzglednienia szerszego kontekstu, w ktérym po-
jawia sie przelom w mysleniu o edukacji, a wiec takze zmian zachodzacych
w epistemologii, teorii wiedzy, naukach kognitywnych itd. Trzeba by tez
wskaza¢ na kulturowa zmiane o rewolucyjnym charakterze, ktéra wlasnie
obserwujemy, a ktérej jednym tylko z elementéw jest rozwo6j Internetu w kie-
runku modelu Web 3.0. Jest ona zwiazana, jak powiedzialby J. Derrida, z kon-
cem logocentryzmu - z wyczerpywaniem si¢ kultury pisma i zwigzanego
znig aparatu poznawczego: myslenia przyczynowo-skutkowego, linearnego
pojmowania czasu, obiektywistycznego rozumienia $wiata (E. Thompson,
2008). Ta zupelnie nowa sytuacja kulturowa ma oczywiscie konsekwencje
dla projektowania edukacji.

Istota paradygmatu spotecznego rozwoju jest dzis§ gwaltowna i nieprze-
widywalna zmiana, co powoduje, Ze niewystarczajace sg juz rozwigzania,
ktére zostaly wypracowane w przesztosci. W licznych obszarach praktyki
spolecznej mamy do czynienia z nieciaggloscia doswiadczenia - od niestabilnej
sytuacji na rynku pracy, przez wzory demokracji i kultury, obyczaje i hierar-
chie wartosci, po lawinowy przyrost informacji i osiagniecia techniki. Zyjemy
w epoce eksplozji informacji, czego przejawem jest to, iz liczba informacji
podwaja sie co roku. Tempo rozwoju nowych technologii informacyjno-
-komunikacyjnych obrazuja np. takie dane: pierwszy SMS wystano w 1992r.,
a dzi$ liczba SMS-6w wysylanych codziennie przekracza liczebnos¢ popu-
lacji naszej planety. Radio zdobyto pierwszych 50 mIn odbiorcéw w ciagu
38 lat, telewizja uzyskata ten wynik w trzynascie lat, Internet w cztery lata,
a Facebook w dwa. Wszechobecne media elektroniczne wykorzystujace calg
game wizualno-fonicznych srodkéw komunikowania stanowia dzi$ gtéwna
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technike produkcji kultury, w tym kultury wizualnej. Stanowia kontekst,
w ktérym funkcjonuja szkoly, a jednoczesnie staly sie dla nich powaznym
zagrozeniem.

Szybko zmieniajacy sie $wiat stawia przed systemami szkolnymi nowe
i skomplikowane wyzwania. Wyznacznikiem zmian w edukacji, na ktérym
zamierzam skupi¢ uwage w niniejszym tekscie, jest ewolucja Internetu
pierwszej generacji (czyli Web 1.0) w interaktywna sie¢ drugiej generacji (tzn.
Web 2.0), z czym mamy do czynienia od 11 lat. W tej pierwszej dominowat
jednokierunkowy przeptyw informacji, w sieci znajdowaty sie tylko sta-
tyczne strony do odczytu oparte na kodzie HTML, brak bylo mozliwosci
wplywania na ich zawartosc¢ tresciowa. Dominowaly tradycyjne wyszuki-
warki i portale, dzieki ktérym mozliwy byt jedynie bierny odbiér gotowych
informacji (K. Krzysztofek, 2007, s. 15).

Okreslenie ,Web 2.0” (rozpropagowane przez firme O’Reilly Media)
opisuje serwisy internetowe, ktore powstaty po peknieciu bariki dot.coméw
w 2001 r. Model ten wykorzystuje duzo bardziej zaawansowane technolo-
gie oraz tworzy lub unowoczeénia takie programy i protokoly, jak: AJAX,
XHTML, SOAP, XUL, RSS, RDF. Web 2.0 czyni z uzytkownika interaktywnego
uczestnika dzialan, ktéry moze dokonywaé zmiany tresci i formy komuni-
katu. Internauci wchodza w aktywny dialog z informacjami - nie tylko je
otrzymuja, ale tez zadajg pytania, wykonuja polecenia, konstruuja odpowie-
dzi. Nie sg zatem biernymi uzytkownikami Web 1.0, ale interaktywnymi
uzytkownikami Web 2.0. Model Web 2.0 pozwala uzytkownikowi serwisu,
podobnie jak jego tworcy, dynamicznie ksztaltowac obraz zawartosci przez
dostarczanie artykutéw, zdje¢, wlasnych nagran wideo i muzyki, adreséw
stron internetowych, prowadzenie blogéw itp. Innymi stowy, fundamen-
talnym czynnikiem wplywajacym na tak rozumiany rozwdj Internetu jest
tres¢ produkowana przez uzytkownikéw danego serwisu, ktérzy tworza
duze spotecznosci. Jak pisze K. Krzysztofek, przejscie od Web 1.0 do Web 2.0
to zmiana modelu komunikacji klient - serwer na peer to peer, przejécie od
taksonomii (czyli systemu indeksowania i klasyfikowania tresci zaakcepto-
wanych przez ekspertéw) do ,folksonomii” (spolecznego targowania) lub
,kumplonomii” (2007, s. 15).

Przed nami rozwoj Internetu w kierunku modelu Web 3.0, funkcjonuja-
cego w postaci tzw. sieci semantycznych. W blizszej czy dalszej przyszlosci
uzytkownicy sieci beda wspotdziata¢ przy uzyciu np. implantéw w mézgu,
bez udzialu klawiatury czy nawet komputera w jego dzisiejszej postaci.
Potrzebne dane beda wyszukiwane w sposéb semantyczny (laczone zna-
czeniowo) przez programy komputerowe.

Wspotczesny mlody cztowiek, urodzony i wychowany w epoce interak-
tywnych technologii informacyjno-komunikacyjnych, to tzw. digital natives,
ktérego szkolne funkcjonowanie wyraza zdanie: If you want to teach me, you
have first to reach me (Jesli chcesz mnie nauczag, to najpierw musisz do mnie
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dotrzec) (M. Gawrysiak, 2009, s. 36). Digital natives ucza sie: ogladajac i prze-
gladajac strony internetowe, szukajac i przeczesujac informacje, skanujac je,
przeskakujac ze strony na strone (,,zappingujac”), kontaktujac sie z innymi
uzytkownikami sieci, kopiujac i wklejajac pliki, dyskutujac, czatujac, biorgc
udzial w projektach i prezentujac ich wyniki, uzyskujac wiedze od innych,
ale takze tworzac ja i upowszechniajgc. Twierdzi sie, Ze jeszcze nigdy w hi-
storii rozwoju cywilizacji tak wiele osob nie bylo zaangazowanych w proces
tworzenia wiedzy.

Badacz Internetu, N. Carr (2011), zauwaza, ze linearny umyst logiczny,
przyzwyczajony do wielogodzinnego skupienia na tekscie drukowanym,
ktéremu nasza cywilizacja zawdziecza renesans, oswiecenie, rewolucje prze-
mystowa i modernizm, odchodzi w przesztos¢. Nowe technologie nie tylko
narzucaja styl bycia, ale wplywaja takze na spos6éb uczenia si¢ i myslenia
swoich uzytkownikéw.

Homo sapiens, ktory jest uzytkownikiem sieci, przeobraza sie w homo
zappiens. Ten pierwszy mysli, ten drugi - zappinguje (stosuje zapping - szuka
informacji w sieci, kopiuje, czatuje, przeskakuje z informacji do informacji
itd.). Wykonujac te czynnoéci, dziata holistycznie, a nie analitycznie i liniowo;
rozwija umiejetnos¢ koncentracji szerokiej, a nie dtugiej (M. Gawrysiak, 2010,
s. 55). Moze to prowadzi¢ do zespotu nabytego deficytu uwagi (attention deficit
trait, ADT). Roznice miedzy homo sapiens a homo zappiens wskazuja, ze mamy
tu do czynienia z dwoma catkowicie odmiennymi stylami dzialania poznaw-
czego. Ten pierwszy skupia sie na rzeczywistosci, drugi zas zyje w $wiecie
fantazji. Dla homo sapiens praca i zabawa sa dwoma odrebnymi rodzajami
aktywnosci, natomiast homo zappiens uczy sie przez zabawe. Ten pierwszy
nastawiony jest na dzialanie w spolecznosci, ale zachowuje autonomie, drugi
za$ nastawiony jest na konkurencje i funkcjonuje jako element sieci (jest usie-
ciowiony). Homo sapiens jest jednozadaniowy: gdy wykonuje jakg$é czynnos¢,
skupia sie tylko na niej, natomiast homo zappiens jest wielozadaniowy (uprawia
multitasking) i - podobnie jak komputer - moze wykonywac kilka czynnosci
jednoczesnie. Ten pierwszy, uksztattowany w epoce przedinternetowej, a za-
tem w kulturze druku, nastawiony jest na tekst, dla drugiego za wazniejszy
jest obraz. Proces uczenia sie homo sapiens ma charakter liniowy (linearny)
i przypomina tekst w ksigzce; homo sapiens rozpoznaje elementy tekstu, taczy
je z sobg oraz wykonuje cigg logicznych rozumowan. Natomiast homo zappiens
pracuje - zgodnie z regutami budowy hipertekstu - w porzadku nieliniowym
i wykazuje duzo wigeksza aktywnos¢ niz homo sapiens. Uzytkownik sieci nie
potrafi skupi¢ uwagi przez dtuzszy czas na jednej kwestii, a jego uczenie sie
polega na kojarzeniu réznych informacji. Jego mézg coraz bardziej przypomina
biologiczny odpowiednik wyszukiwarki Google - wyswietla liste skojarzen
z krotkimi wyjasnieniami (P. Stasiak, 2010, s. 103). R6zni ich tez typ reagowania
na bodzce: reakcje homo sapiens sa odroczone, wykonywane po dluzszym
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namysle i spokojne, natomiast reakcje homo zappiens sa natychmiastowe
(M. Gawrysiak, 2009, s. 37).

Mozna przyjaé, ze dostep do wiedzy przez tekst zamieszczony w sieci
i przez tekst drukowany to dwa rézne sposoby myslenia i dwie wizje swia-
ta. Tekst w ksigzce ma strukture linearng, jest uporzadkowany, przechodzi
sie przezen na ogot od poczatku do korica. Natomiast wiedza poznawana
w sieci ma strukture rozgaleziong i przybiera zwykle posta¢ hipertekstu.
Czytelnicy tekstu ksigzkowego dochodza zwykle do tego samego punktu,
czego nie mozna powiedzie¢ o czytelnikach hipertekstu. W tekscie o struk-
turze liniowej szybko mozna odréznic informacje gtéwne od drugorzednych,
w hipertekscie za$ wystepuje ogromna liczba watkéw niezhierarchizowanych
pod wzgledem waznosci.

Zdaniem G. Smalla (G. Small, G. Vorgan, 2008), ktéry eksperymentalnie
bada funkcjonowanie mézgu, im dtuzsze i czestsze sa doswiadczenia osoby
w uzytkowaniu Internetu, tym szybciej nastepuje zmiana w funkcjonowaniu
jej mézgu w tym sensie, ze programuje si¢ on (przestawia) do wykonywania
zadan, ktére wymusza sie¢. Przebywanie w multimedialnej sieci polega na:
pobieznym (nieciaglym) czytaniu, rozproszonym mysleniu, bezustannym
przerywaniu koncentracji i cigglym odwracaniu uwagi po to, by przenies¢
ja na inny obiekt, jednoczesnym wykonywaniu kilku czynnosci, ¢wiczeniu
koordynacji czynnosci i reki. Diugotrwatych uzytkownikéw sieci charak-
teryzuje: szybkos¢ podejmowania decyzji (i reakcji), chaotycznos¢ dziatan,
powierzchowno$é w przyswajaniu informacji i nastawienie na czastkowosc¢
napltywajacych informacji.

Kognitywne koszty uzytkowania sieci sa znaczne, nastepuje bowiem
splycenie proceséw intelektualnych. Rozkojarzenie uposledza proces trans-
misji informacji do pamieci krétkotrwatej, a z niej do pamieci dtugotrwalej.
Wygaszaniu podlega umiejetnos¢ diugiego skupienia sie na tekscie. Zabu-
rzeniu ulegaja tez procesy, ktore sa istotg ludzkiej inteligencji: abstrakcyjne
myslenie, rozwigzywanie probleméw, przyswajanie informacji ze zrozu-
mieniem. Praca z hipertekstem utrudnia ogarniecie catoéci problemu oraz
zbudowanie bardziej skomplikowanych struktur, schematéw i konstruktow.
Rozwojowi umiejetnosci wizualno-przestrzennych nie towarzyszy niestety
rozwoj zdolnosci do glebokiego przetwarzania bodZcow, analizy intuicyjnej,
wyobrazni i refleksji, a wiec proceséw prowadzacych do swiadomego uzy-
skiwania wiedzy. Poziom tych zdolnosci ulega wrecz obnizeniu.

Jak zauwazyt D. Wiener (2009), odbieranie przez kore przedczolowa
moézgu nadmiernej liczby informacji (100 tys. stow dziennie, tj. ponad dwa
razy wiecej niz na poczatku lat 80. ubiegltego wieku; 34 gigabajty informacji
dziennie) jest przyczyna szoku informacyjnego. Trudno w sytuacji przecia-
zenia mézgu i umystowego chaosu o racjonalng ocene informacji, ich selekcje
i zapominanie informacji bezuzytecznych.
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Obecnos¢ interaktywnych multimediow w $wiecie spotecznym two-
rzy nowq jako$¢ w procesie edukacji, ale niesie takze wiele zagrozen dla
funkcjonowania szkoly. Twierdzi sie niekiedy, ze szkota nie nadaza za tymi
zmianami przede wszystkim ze wzgledu na pokoleniowa réznice miedzy
uczniami i nauczycielami. Ci pierwsi to cyfrowi (digitalni) tubylcy, ci drudzy
zas$ to cyfrowi (digitalni) imigranci. Uksztalttowanych digitalnie uczniéw ucza
analogowi nauczyciele uksztaltowani w kulturze druku. Cyfrowi imigranci,
obcy w nowej komunikacyjnie rzeczywistosci, zostali przygotowani do li-
niowego (linearnego) odbioru komunikatéw. Klasyczny porzadek czytania
tekstu jest dla nich bardziej naturalny. Nie sg przystosowani do odbioru
mediéw interaktywnych, poniewaz gdy zachodzila zmiana technologiczna,
a pozniej hipertekstowa, byli juz w pelni uksztattowani. Wiedze rozumiejg
jako uporzadkowany zbidr informacji.

Pokolenie cyfrowych tubylcéw wzrastalo w $wiecie interaktywnych
technologii, jest ich wytworem oraz stworzonej przez nie kultury. Ich méz-
gi zostaly uksztaltowane przez cyberprzestrzen z jej wielokanatlowoscia,
atrakcyjnoscia, krétkimi formami impresji i ekspresji. Zyja oni w dwéch
rzeczywistosciach: realnej i wirtualnej, a granice miedzy nimi zacieraja sie.
Bezkolizyjnie poruszaja sie w nasyconym nowoczesnymi technologiami
Swiecie: wyszukiwarka internetowa jest dla nich bardziej oczywistym Zréd-
tem wiedzy niz biblioteka. Trudno im wyobrazi¢ sobie zycie bez Internetu,
poniewaz w ich zyciu byl zawsze.

Co to wszystko oznacza dla systemu edukacji? Potrzebne jest jej prze-
projektowanie (redesigning) - méwi K.G. Wilson (K.G. Wilson, B. Daviss, 1994).
Trzeba pojs¢ w slady Boeinga czy Apple’a, ktére swoj rozwoj zawdzieczaja
temu, ze zaczely od poczatku: sformulowaly fascynujaca wizje swej przy-
sztosci oraz uruchomity jednoczesnie proces badan i rozwoju. Te potrzebe
zmiany w edukacji nazywa sie niekiedy potrzeba wielkiego przewartos-
ciowania. Ale zeby osiggnac¢ owo przewartosciowanie, nie wystarczy tylko
wyjs¢ z epoki kredy i wkroczyé w epoke nowych technologii. Nie chodzi
bowiem wylacznie o zmiane narzedzi uzywanych w szkole, ale o gleboka
zmiane filozofii edukacji.

Tradycyjny poglad na edukacje glosit, ze dzieci to puste naczynia, ktére
trzeba napelni¢ faktami i wysta¢ w §wiat. Dzi$ te cele s zbyt waskie, zbyt
wolno reaguja na wyzwania czasu. Tymczasem szkoly maja wcigz obsesje na
temat wynikéw egzaminow testowych i deklaratywnej wiedzy przez te testy
sprawdzanej. Industrialny system edukacji z wszechobecnymi testami, oparty
na standaryzacji, liniowosci, konformizmie i porcjowaniu ludzi, produkuje
dzi$§ miliony niesamodzielnych, zdezorientowanych i bezradnych sierot
rynku, ktérych rzeczywistos¢ postindustrialna - oparty na kreatywnosci
$wiat nowych technologii - natychmiast odrzuca. Nikt nie chce zatrudni¢
pracownika, ktéry mysli w sposéb zalgorytmizowany i nie potrafi wykonac
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zadnej czynnosci bez instrukcji. Zdolnos¢ krytycznego myslenia i umiejetnoscé
pracy w zespole sg na rynku pracy poszukiwanymi, bo rzadkimi warto$ciami.

Pozwoliliémy niestety, by pokolenie Y (millennials - dwudziestokilkulat-
kowie), zamiast sta¢ si¢ pokoleniem TED (technology, entertainment, design -
technologia, rozrywka, projekt), zamienilo sie w pokolenie NEETs (not in
education, employment or training — osoby, ktére sie nie ucza, nie pracuja i nie
biora udziatu w szkoleniach). 22 pazdziernika 2012 r. Eurofound (Europej-
ska Fundacja na rzecz Poprawy Warunkéw Zycia i Pracy, dzialajaca przy
OECD) opublikowat raport, wedtug ktérego w Unii Europejskiej jest juz
14 mln NEETs - ludzi miedzy 15 a 29 rokiem zycia, ktérzy nie wykazuja
zadnej aktywnosci zawodowo-edukacyjnej. Liczba NEETs roénie w krajach
rozwinietych i érednio nalezy do niej 15,8% mlodych ludzi (co szésty mlody
cztowiek). Swiadczenia socjalne na rzecz tych ludzi i koszty ich nieuczestni-
czenia w gospodarce siegaja w Unii 153 mld euro rocznie. Ich nieobecnosé na
rynku pracy w 2011 r. - wg raportu European Foundation for the Improve-
ment of Living and Working Conditions (2012) - kosztowata Irlandie 2,8%
PKB, Wielka Brytanie 1%, Grecje 3,28%, a Polske 2,04%. Autorzy tego raportu
ostrzegajg, ze Europa ,przegrywa kontrakt spoteczny” z mlodymi ludZmi.
Wkrétce koszt tego marnotrawstwa moze by¢ znacznie wiekszy niz 150 czy
nawet kilkaset miliardéw euro rocznie. Produkowanie przez szkoty ludzi
nieporadnych, intelektualnie nieelastycznych i nietwoérczych, a przez to
niezatrudnialnych, moze sie skoriczy¢ spoteczng eksplozja na ogromna skale.

8 maja 2013 r. opublikowany zostat w Genewie raport Swiatowe tendencje
w zatrudnieniu miodziezy (2013) Miedzynarodowej Organizacji Pracy (MOP),
dziatajacej w ramach ONZ, z ktérego wynika, ze bezrobocie wsr6d mlodych
ludzi rosnie (w 2012 wynosito 12,4%, a w 2013 - 12,6%, czyli 73,4 mln os6b
bez pracy). Prognozuje si¢, ze mimo powolnego wychodzenia $§wiatowej
gospodarki z kryzysu bezrobocie wéréd mtodych ludzi nadal bedzie rosngé¢
i w 2018 r. wyniesie 12,8%. Dyrektor MOP, José Manuel Salazar-Xirinachs,
stwierdzil, ze gtéwna przyczyna takiego stanu rzeczy jest to, iz pracodaw-
cy, szkoly i mlodzi ludzie zyja w $wiatach réwnolegtych. W takiej sytuacji
reforma systemu ksztalcenia nie jest luksusem, ale kwestig przetrwania
demokraciji.

W epoce Internetu i rynku pracy zmieniajgcego sie gwattownie co kilka lat
mlodzi ludzie musza by¢ gotowi na zupelnie inne wyzwania. Skoro zyjemy
w $wiecie opartym na wiedzy, szkola powinna przygotowaé uczniéw do
zycia w nim. A poniewaz w takim $wiecie Internet jest nieodzowny, trzeba
poznac jego walory i wady. W erze Web 2.0 tradycyjna edukacja oparta na
przekazywaniu i egzekwowaniu wiedzy traci sens. Trudno bowiem wyka-
zac sens uczenia si¢ pamieciowego w sytuacji, kiedy powszechnie dostep-
ny Internet jest najwiekszym w historii ludzkosci repozytorium wiedzy.
W $wiecie, w ktérym na dysku wielkosci pudetka zapalek miesci sie wiecej
informacji niz w Bibliotece Aleksandryjskiej, myslenie o szkole jak o bramie
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do $wiata wiedzy jest anachronizmem. Wiedza nie musi by¢ juz magazy-
nowana w pamieci uczniéw, poniewaz jest zawsze i wszedzie dostepna
dzieki kilku kliknieciom. Nie ma juz barier w pozyskiwaniu informacji;
przeciwnie, docieraja one w nadmiarze. Problemem jest to, ze w realiach
nadmiaru informacji wcigz mamy szkole, ktéra zostata stworzona na potrzeby
ery niedoboru informacji - pisze W. Richardson w pracy Why School: How
Education Must Change When Learning and Information Are Everywhere (2012).

Podstawowa rola szkoly w epoce elektronicznego przeptywu informacji
pozostaje tworzenie warunkéw do wspélnego uczenia sie. Szkota powinna
uczyc tego, czego Internet nie zapewni: logicznego i twérczego myslenia oraz
umiejetnosci czynienia z informacji sensownego uzytku. Od uczenia, czym
co$ jest, wazniejsze staje sie uczenie, jak sie dowiedzie¢, czym to cos jest.
Tym bardziej, ze po raz pierwszy w historii dysponujemy instrumentami,
ktére - odpowiednio wykorzystane - pozwalaja zapanowac nad ogromem
informacji. Waznym zadaniem szkoly staje si¢ pomoc uczniowi we wprowa-
dzeniu porzadku w chaosie informacji. Jezeli uczen nie rozumie znalezionej
informacji albo nie wie, czego szuka i co jest wazne, to korzystanie z Internetu
jest tylko zbieraniem przypadkowych i drugorzednych informacji. Trzeba
w tym celu rozwija¢ zdolnoé¢ poszukiwania tego, co istotne, oraz nieustanna
gotowos¢ do pytania, czy sie jest na wlasciwej drodze (N. Chomsky, 2012).
Trzeba wyznaczaé cele, wspiera¢ poszukiwania, pomagac¢ uczniom, gdy
natrafiag na problem, uczyé¢ pracy w zespole. Wskazanie celu poszukiwan
i sugestia co do metod rozwigzania problemu, a w koricu ocena wynikéw
i wysitku wlozonego w prace - oto misja nauczyciela. Nauczyciel ma by¢
moderatorem, wsparciem dla ucznia, ktérego zmotywuje do poszukiwania
rozwigzania wtedy, gdy cel wyda mu sie zbyt trudny do osiggniecia.

Wartosciowa edukacja powinna wyposazac uczniow w umiejetnosé¢ dotar-
cia do wiedzy, jej zrozumienia i wykorzystania, dokonania analizy, syntezy,
poréwnania, interpretacji i oceny. Tego wszystkiego moze uczy¢ nauczyciel
i w tej roli jest niezastgpiony, pod warunkiem ze zrezygnuje z roli wszech-
wiedzacego mistrza, ktory jednokierunkowo przekazuje wiedze. Zamiast
tego powinien by¢ przewodnikiem w informacyjnym gaszczu, ktéry nauczy
odrézniac informacje wazne od niewaznych, zacheci do krytycznego podej-
Scia do informacji i dyskusji, stworzy okazje do myslenia, wigzania faktéw
i wyrazania opinii, zweryfikuje wiedze nabyta przez uczniéw. Nauczy, jak
informacje selekcjonowad, hierarchizowac i ocenia¢, jak mie¢ wlasne zdanie.
W tamtym Swiecie, w ktérym wszystko, co publikowano, byto juz przez
kogo$ innego zweryfikowane, nauczyciel byt dawca wiedzy. W dzisiejszym
$wiecie wiekszosci informacji nikt nie sprawdza, wiec nauczyciel powinien
by¢ nawigatorem wiedzy.

Rzecz jasna, kanonu wyksztalcenia ogélnego nawet w dobie cyfryzacji
nie mozna sprowadzi¢ do umiejetnosci wyszukiwania informacji - trzeba
wszak wiedzie¢, jakich informacji sie szuka, po co, co z nimi zrobi¢ i rozumie¢
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fundament, na ktérym one powstaja. Trzeba mie¢ podstawowa orientacje
w $wiecie, by mdc sie po nim poruszac swiadomie; zna¢ podstawowe mecha-
nizmy, prawa i procesy rzadzace rzeczywisto$cia przyrodnicza i spoleczna,
by funkcjonowaé madrze; rozumie¢ wlasny zwigzek z przesztoscia, by mie¢
poczucie zakorzenienia; mie¢ poczucie hierarchii waznosci spraw, zjawisk,
faktow. Opanowanie tych wszystkich kompetencji wymaga znajomosci ele-
mentarnych choc¢by faktéw i ich kontekstéw oraz umiejetnosci krytycznego
myslenia.

Nowe technologie informacyjno-komunikacyjne nie zastapia wysitku
ucznia, jego pracy z tekstem, ¢wiczen w mysleniu i powtarzania procedur
W procesie opanowywania umiejetnosci. Przebywanie w wirtualnym swie-
cie nie zastgpi tez kontaktu z prawdziwymi ludZmi, wspétpracy z nimi,
wykonywania realnych eksperymentéw i doswiadczeri. Obecnosé¢ w szko-
tach nowych technologii wymaga dla przeciwwagi swoistej rehumanizacji
systemu edukacji - uwzglednienia w programie wiedzy holistycznej, p6jécia
w kierunku erudycji miedzyprzedmiotowej i taczenia perspektyw réznych
dyscyplin. Na znaczeniu zyskuja takie kompetencje ucznia, jak krytycyzm
poznawczy czy postugiwanie sie jezykami rozmaitych nauk, co pozwala
rozumiec debaty toczone przez specjalistow i weryfikowac jakos¢ gtoszonych
przez nich teorii.

Nowy, codziennie inny $wiat wymaga otwartoéci na zmiane i staly rozwoj,
inteligencji emocjonalnej, umiejetnosci rozwigzywania probleméw; wymaga
tez umiejetnosci cigglego uczenia sie, wzajemnego rozumienia i budowania
wspoélnych kodéw kulturowych, bez ktérych nie ma spoteczeristwa, oraz
pielegnowania dziedzictwa przesztosci, by je szanowac i doskonali¢. Trzeba
umie¢ sie komunikowa¢ z innymi, szybko nawigzywac relacje, takze wir-
tualnie. Potrzebna jest twarda wiedza i miekkie kompetencje, takie jak: ko-
munikatywno$c¢, wspélpraca w zespole, zarzadzanie sobg w czasie, radzenie
sobie ze stresem, asertywnos¢, elastycznosc i zdolnos¢ do adaptacii (Life in
the 21°' Century Workforce, 2011). Eksperci kalifornijskiego Instytutu na rzecz
Przyszlodci prognozujg, ze w najblizszym dziesiecioleciu na globalnym rynku
pracy wzrodnie znaczenie umiejetnosci budowania relacji i pracy w zespole,
komunikacji miedzygrupowej, krytycznego myslenia i empatii. Zdolnos¢
wspolpracy z innymi akcentuja tez tzw. kluczowe kompetencje edukacyjne
obowiazujace w krajach Unii Europejskiej.

W jaki sposob realizowac tego rodzaju cele? R. Gerver w ksigzce Creating
Tomorrow’s Schools Today. Education — Our Children — Their Futures (2010)
stwierdzil, ze bledem jest powielanie edukacyjnych wzorcéw, takich jak
uczenie si¢ na pamiec czy klasowki, ktére powstaty w epoce wiktorianskiej.
Wtedy stuzyly temu, by wypusci¢ ze szkoét rzesze urzednikéw i robotni-
kéw oraz przygotowac wybranych do §wiatyni nauki (czyli uniwersytetu).
Gerver zalozyl szkole Grangeton w Wielkiej Brytanii, ktérej mottem jest
Living, learning and laughing (Zy¢, uczy¢ sie i $miac). Grangeton przypomina
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prawdziwe miasto, a wiec jest w nim burmistrz (wybierany co roku), szkolna
telewizja, radio, regularnie wydawana gazeta i muzeum. Uczniowie, z ktérych
najstarsi maja 11 lat, zarzadzaja wszystkim sami, oczywiscie pod nadzorem
nauczycieli (np. wykonuja funkcje burmistrza i kierownika kawiarni; planuja
program telewizyjny i audycje radiowaq). Gerver uznat, ze szkota powinna
by¢ atrakcyjna jak Disneyland, a jednoczes$nie powinna poméc w uzyskaniu
praktycznych umiejetnosci potrzebnych na rynku pracy.

Nadejscie ery Internetu umocnilo Gervera w jego wizji edukacji. W swiecie,
w ktérym kazda informacje mozna znalez¢ w sieci, coraz mniej potrzebne
jest uczenie sie¢ czego$ na pamiec. Poza tym komputerowe srodowiska sa dla
wspoblczesnego ucznia bardziej zrozumiate i bardziej goscinne niz szkolna
klasa. Wejscie w wirtualny §wiat poteguje mozliwosci uczenia sie zlozonych
probleméw, poniewaz uczent moze zmieniac¢ perspektywe albo ¢wiczy¢ nowe
umiejetnosci w rozmaitych sytuacjach stworzonych przez komputer. Gerver
nie przecenia jednak nowych technologii. Namawia, by pomoc dzieciom zro-
zumied, ze technologia to tylko narzedzie, ktére ma pomagac w stylu zycia,
sama nie moze by¢ jednak stylem zycia, gdyz to tylko dodatek do $wiata,
w ktérym zyjemy. Nie mozna zapomnie¢ o tym, ze dzieci powinny nauczy¢
sie faczy¢ i komunikowac z rzeczywistym Swiatem.

Nauczyciel nie powinien przesadnie kontrolowac¢ zachowan dzieci, ale
powinien przygotowywac je do samodzielnego dokonywania wtasciwych
wyboréw i brania odpowiedzialnosci za zycie wlasne i innych. Wedtug
Gervera nauczyciele s3 odpowiedzialni nie tylko za ksztalcenie, ale powin-
ni by¢ réwniez przewodnikami w §wiecie wartoéci. Dzieci najskuteczniej
ucza sie wtedy, gdy bawig sie i badaja Swiat na wilasna reke. Brak zaufania
i przesadna kontrola moga spowodowa¢, iz wyrosna na osoby bez poczucia
odpowiedzialnosci, ktérego potrzebuja, by stac sie Swiadomymi obywatelami.
Zwykle w szkole nie jest doceniany potencjat uczniéw. Gerver namawia na-
uczycieli, by rozwijali w dzieciach aspiracje i wartosci; starali sie zrozumieg,
co jest w nich wyjatkowe oraz jakie sg ich mocne i stabe strony.

Wymaga to catkowicie odmiennego stylu pracy nauczyciela: indywidual-
nego podchodzenia do potrzeb rozwojowych kazdego ucznia (tzw. spersona-
lizowanego nauczania, dopasowanego do indywidualnych predyspozycji),
stosowania pozaszkolnych form nauczania, uczenia wspoétpracy, rozwiazy-
wania probleméw, stosowania metody projektow. D. Tapscott zwraca sie do
nauczycieli: , Przestanicie wykladac¢. Nie musicie zna¢ wszystkich odpowiedzi.
Wszystko to dzis wie sie¢” (2010, s. 31).

Wartosciowa edukacja w rzeczywistosci Web 2.0 powinna integrowac
poznanie oparte na bezposredniej obserwacji rzeczywistosci, stowie mo-
wionym i drukowanym, obrazie elektronicznym i poznaniu cyfrowym.
Powinna dbaé¢ wiec o rownowage takich typoéw uczenia sie, jak: uczenie
sie linearne, rozwijanie kompetencji videocy (video intelligence) aktywnego
odbioru obrazu telewizyjnego (G. Ulmer, 1989), cyfrowe (digital) poznanie
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symboliczne. W uczniowskim poznaniu rzeczywistosci pojawia si¢ wszak
zaréwno system konkretnych, realnych obiektéw, jak i znakéw ikonicznych
(zwiazki miedzy zbiorem reprezentacji a odnosna rzeczywistoscia), system
znakéw symbolicznych czy uje¢ binarnych (0, 1). Niestety, szkoty nie roz-
wijaja kompetencji videocy (J. Gajda, 2002). Istota tych kompetencji jest m.in.
umiejetnos¢ myslenia calosciowego, alegorycznego i mitycznego, operujace-
go na pograniczu systemu znaczen czy praktyczna wiedza na temat kodu
wizyjnego (G. Ulmer, 1989, s. 42).

Warto wykorzystaé technologie informacyjno-komunikacyjne w zespoto-
wych projektach edukacyjnych, poniewaz ucza tego, czego w polskiej edu-
kacji brakuje: wspétpracy w kilkuosobowym zespole (antidotum na deficyt
kapitatu spotecznego), przedsiebiorczosci i samodzielnosci (bo to uczniowie
maja decydowag, czym i jak sie zajac), planowania (gdyz projekt to dziatanie
co najmniej kilkutygodniowe), $miatosci i umiejetnosci wystepowania (po-
niewaz projekt koriczy sie publiczng prezentacja).

Trzeba zmieni¢ mys$lenie, na ktérym oparta jest logika szkoty. Dzis,
podobnie jak przed laty, dominuje w niej myslenie konwergencyjne, ktére
zaklada, ze na kazde pytanie istnieje tylko jedna prawidlowa odpowiedz. Na
tym wlasnie mysleniu bazuje system egzaminéw testowych, ktéry formuje
pasywna mentalno$¢ uczniow. Podstawa rewolucji w edukacji, ktéra postuluje
K. Robinson (2010), powinno by¢ myslenie dywergencyjne, dopuszczajace
wiele mozliwych odpowiedzi na to samo pytanie, wiele rozwigzan jednego
problemu. Myslenie konwergencyjne prowadzi do nasladownictwa, natomiast
myslenie dywergencyjne to innowacja. Rozw¢j myslenia dywergencyjnego
nie jest mozliwy w warunkach, w ktérych ksztalcenie opiera sie na naukach
Scistych, kadtubowej humanistyce i przyswajaniu faktéw (K. Robinson, 2010).
W mysleniu dywergencyjnym konieczna jest wyobraznia, dlatego w szkole
lekcje tarica, muzyki, poezji czy malarstwa powinny przesta¢ by¢ ornamen-
tem, a stac sie rownorzednym nurtem edukacji.

Szkota finska, uznawana przez wielu za najlepsza w $wiecie, jest wolna
od testéw; obcy jest jej duch rywalizacji, pamieciowe uczenie sie i korpora-
cyjne modele zarzadzania. Uczniowie fifiscy ucza sie¢ muzyki, rzemiosla,
sztuk audiowizualnych na réwnych prawach z matematyka czy jezykami
obcymi. Tylko taki model szkoty - jako miejsca nauki uczenia si¢, tworzenia
i krytycznego myslenia - ma dzi$ sens.

Podobna filozofia edukacji znalazla sie u podstaw nowojorskiego projektu
~School of One”, w ktérym nowe technologie informacyjno-komunikacyjne
zamienily szkole w laboratorium innowacji (A.E. Levine, 2009). Przyjeto tu
zasade spersonalizowanego nauczania, co oznacza, ze kazdy uczen pracuje
zgodnie ze swoimi predyspozycjami, talentami i zainteresowaniami. Do
wspoélnej mapy umiejetnosci, ktére powinni uzyskaé wszyscy uczniowie,
dostosowane sa indywidualne playlisty opisujace problemy i zadania, ktore
trzeba wykonad, oraz metody do tego prowadzace. Uczenie si¢ odbywa sie nie
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w tradycyjnych klasach szkolnych, ale w duzych salach, w ktérych pracuje
jednoczeénie wielu uczniéw i nauczycieli. Taki system pracy przypomina
ul; dokonuje sie tu wymiana mysli, idei i pomystéw, a przeptyw informacji
zachodzi we wszystkich kierunkach.

W innym interesujacym projekcie (opracowanym na University of Chica-
go), rowniez wykorzystujagcym nowe technologie, ,YOUmedia - Reimagining,
Learning, Literacies and Libraries” (http://ccsr.uchicago.edu/publications/
youmedia-chicago-reimagining-learning-literacies-and-libraries-snapshot-
year-1), nastgpilo otwarcie szkoly na otaczajacy ja spoleczny ekosystem:
polaczono uczniéw, nauczycieli, media, biblioteki, muzea i inne miejskie in-
stytucje we wspoélna sie¢ wspoétpracy. Uczniowie pracuja pod opieka nie tylko
nauczycieli, ale tez specjalistéw z tych instytucji, korzystaja z ich zasobéw
i archiwow. Uczestnicza w planowaniu i realizacji projektéw medialnych
i dzieki temu dowiaduja sie, jak dziala system, w ktorym zyja. Wydaje sie,
ze takie otwarcie na srodowisko lokalne sprawia, iz staja sie Swiadomymi
cztonkami demokratycznych wspélnot, obywatelami.

CJ. Bonk, profesor informatyki na Indiana University, autor ksiazki The
World Is Open. How Web Technology Is Revolutionizing Education (2009), glosi
teze, ze nowe technologie informacyjno-komunikacyjne sptaszczyty swiat.
Dzieki temu uczenie sie stalo sie otwarte: kazdy moze uczy¢ sie wszystkie-
go od kogokolwiek, w kazdej sytuacji, w dowolnym czasie i wszedzie (np.
w tramwaju, parku, goérach czy hali sportowej). Bonk wymienia dziesiec¢
kluczowych trendéw w nauczaniu i rozwoju technologii, ktére zdecyduja
o ksztalcie edukacji przyszlosci (tzw. edukacji ekstremalnej). Sg wéréd nich:
ksztalcenie online i mieszane uczenie (blended learning), otwarty dostep do
informacji i bezptatnego oprogramowania, otwarte darmowe kursy w Inter-
necie, wspotuczestnictwo w spotecznosciach otwartej informacji, mobilnos¢
i przeno$nosc w czasie rzeczywistym oraz sieci spersonalizowanego uczenia
sie. Na swojej stronie internetowej (http://php.indiana.edu/~cjbonk) Bonk
zgromadzit setki linkéw umozliwiajacych poznawanie ré6znych dziedzin na
najrozmaitsze sposoby: od nauki jezykéw obcych na rowerze, przez materiaty
zwypraw na Ziemie Baffina i kontakty z innymi kursantami, po wskazéwki
na temat bardziej efektywnego uczenia si¢ czy mozliwos$¢ oceny postepéw
w nauce. Przykladem dziatan w zakresie edukacji ekstremalnej sg inicjatywy
renomowanych uczelni, takich jak Harvard i MIT, ktére zainwestowatly 60 mIn
dolaréw we wspdlne darmowe kursy internetowe o nazwie edX. Niedawno
dotaczyly do nich Stanford i Yale.

C. Christensen, C.W. Johnson i M.B. Horn prognozuja w pracy Disrupting
Class: How Disruptive Innovation Will Change the Way the World Learns (2008),
ze do 2019 r. polowa kurséw na poziomie szkoty Sredniej bedzie dostepna
w Internecie. Uczenie sie online jest przyktadem tzw. wywrotowej (rewolucyj-
nej) innowacji (disruptive innovation), eliminujacej dawne metody ksztalcenia,
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[..] czyli przeksztalcajacej dziedzine, w ktdrej produkty lub ustugi sa skompli-
kowane, drogie, trudno dostepne i scentralizowane, w dziedzine skladajaca
sie z produktéw badz ustug prostych, tanich, dostepnych, wygodnych i czesto
adaptowalnych (C. Christensen, C.W. Johnson, M.B. Horn, 2008, s. 194).

Tego typu wywrotowymi innowacjami sg tez np. iPod czy smartfon.

Trudno przewidzie¢, jak bedzie wygladata szkota przysztosci. By¢ moze
bedzie miejscem, w ktérym uczniowie i nauczyciele tworza spolecznosc uczaca
sie, maja powszechny dostep do nowoczesnych technologii informacyjno-
-komunikacyjnych, pracuja gléownie metoda projektéw badawczych, spo-
tecznych, obywatelskich i artystycznych; komunikuja sie z soba na szkol-
nej platformie edukacyjnej. Moze szkola bedzie intelektualnym centrum
dostepnym przez caly dzieni, odwiedzanym takze wirtualnie. Zdaniem
K. Robinsona (2010, s. 20) szkota ma przed soba dwie drogi: albo wtopi¢ sie
w $wiat wirtualny, zachowujac w nim status doradcy, albo stac sie miejscem
bezposrednich kontaktéw edukacyjnych i spotecznych; miejscem, gdzie sie
wspolpracuje, dyskutuje, eksperymentuje i mysli.
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Streszczenie

Przedmiotem rozwazan autorki jest pytanie o wartoéciowy model edukacji
w $wiecie Web 2.0. W dobie nieograniczonego dostepu do wiedzy dotychczasowy
model edukacji traci sens, ale przeprojektowanie go nie moze polegac jedynie na
wyjsciu z epoki kredy i wkroczeniu w epoke nowych technologii informacyjno-
-komunikacyjnych. Nie chodzi bowiem wylgcznie o zmiane narzedzi uzywa-
nych w szkole, ale o gleboka zmiane filozofii edukacji. Zmieni¢ musi si¢ rodzaj
nabywanych przez uczniéw kompetencji, kanon ksztalcenia ogélnego, styl
pracy nauczyciela z uczniem i rola nauczyciela. Edukacja przyszitosci to m.in.:
ksztalcenie online (e-learning) i blended learning, otwarty dostep do informacji
i bezptatnego oprogramowania, otwarte darmowe kursy w Internecie, sieci
spersonalizowanego uczenia sie.

Summary

The main subject of author’s consideration is the question about the valuable
model of education in the world of Web 2.0. The previous model of the education
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loses meaning in the times of unlimited access to knowledge, but redesigning it
cannot be limited to giving up the epoch of chalk and moving on to the epoch of
new information and communication technologies (ICT). So, the issue concerns
change of not only the tools used in school, but it is about a profound change
in the philosophy of education. The change must involve the kind of competen-
cies acquired by pupils, the canon of the general education, the style of teacher’s
work with the pupil, the role of the teacher. Future education will comprise
among others: learning online (e-learning) and blended learning, open access
to information and free software, open free courses on the Internet, networks
of personalized learning.
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Wartos¢ edukacyjna dialogu

Dylematy

Dialog jako podstawowy sposéb inicjowania kontaktu miedzypodmio-
towego jest obecny w réznych dziedzinach zycia. Walentnos¢ tego sposobu
zawigzywania relacji jest widoczna przede wszystkim w sferze kontaktow
miedzyludzkich, a przy pewnej interpretacji modyfikujacej pojecie dialogu
takze na plaszczyZnie spotecznej. Ta ostatnia dotyczy réwniez dziedziny
edukacji, ktéra otwiera nieco szersza perspektywe dla tworzenia sie wiezi
w sensie relacji formalnych i coraz czesciej - co bardziej interesujace z punktu
widzenia mozliwosci oferowanych przez klasycznie rozumiany dialog - po-
wigzan interpersonalnych. W niniejszym artykule chce zwrdéci¢ uwage na
dialog jako podstawowy spos6b odnoszenia sie podmiotéw do siebie, ktory
przy poprawnej interpretacji tego sposobu komunikowania sie daje gwarancje
glebokiego przezycia wzajemnie warunkujacych sie podmiotowosci.

Poza analizq mozliwosci i zagrozen wynikajacych z niedoktadnego rozu-
mienia relacji spotkaniowej chce podja¢ namyst nad mozliwosciami usytuo-
wania dialogu w realiach dzisiejszej edukacji, wskazujac zalety i utomnosci
koegzystencji tych dwu elementéw w obecnej sytuacji spoleczno-obyczajowej.
Wreszcie, zapytam o realne mozliwosci zadomowienia sie dialogu jako
sposobu autentycznego przezywania swej podmiotowosci w warunkach
istniejacego systemu edukacji.

Biorac pod uwage kontekst historyczny, oba elementy - tj. osoba i edu-
kacja - w odleglej czasowo perspektywie byly od siebie Scisle zalezne,
nieustannie na siebie wptywajac. To, ze dzi§ méwimy o nich osobno, jest
wynikiem zaréwno btednej interpretacji samego dialogu, jak i systemowej
zmiany, jaka zaszta w stosunku do oczekiwan wobec procesu edukacji.
Warto zastrzec, ze i dzi$§ mozna powiazac oba pojecia, ale ich naturalna wiez
zostala drastycznie rozluzniona na skutek mylnego, jak sadze, rozumienia
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dialogu nie jako spotkania dwéch uznajacych sie w swej réznorodnosci
i waznosci 0s6b oraz powazna w sensie kwalitatywnym zmiane statusu
edukacji we wspolczesnosci.

Odczuwany obecnie powszechnie deficyt wartosci w sferze odwiaty - naj-
bardziej naturalnego srodowiska, w ktérym ksztattuja sie postawy, wiatopo-
glady oraz systemy warto$ciowania i myslenia o $wiecie - ma swoje Zrédia
w rozchwianiu aksjologicznym systemu edukacji. Wtasnie te konstatacje chce
uczyni¢ punktem wyjécia do dalszych rozwazan na temat kondycji obecnej
edukacji oraz jej niezbednej i inherentnej instancji - podmiotu jako wartosci
samookreslajacej sie i autotelicznej dla swego czlowieczeristwa. Mozna sie
dzi$ zastanawiac¢: Czy dialog jest nam potrzebny? To samo pytanie mozna
jednak odwréci¢ i prowokacyjnie zapytaé: Co sie stanie, gdy zrezygnujemy
z dialogu? Jeden ze wspoiczesnych badaczy idei, radykalizujac swa teze, po-
wiada, ze bez dialogu nie ma przyszlosci. Jego zdaniem, ludzkos¢ osiagneta
dzi$ punkt nakazujacy rozpaczliwe poszukiwanie ptaszczyzn, ktore tacza,
nie za$ dzielg (J. Wal, 1998, s. 116-118). Dialog, najogélniej rzecz ujmujac,
pozwala nam bardziej by¢ ludzmi, albowiem np. zmienia zbiorowosci we
wspolnote, jednostke jako przedmiot badan (m.in. socjologéw) w podmiot
i osobe (M. Sniezynski, 2005, s. 14).

W kontekscie tych rozwazarn warto podjac refleksje nad problemem korica
dialogu, pojmowanego w sposéb zgodny z jego klasyczna wykltadnia (o ile
da sie taka ustalic), ktérg zaproponowali przedstawiciele szeroko rozumianej
filozofii spotkania. Wobec stwierdzenia braku mozliwosci powrotu do tego
typu relacji nalezy zada¢ pytania: Czy i co jest w stanie wypelni¢ miejsce
dialogu? W jakim stopniu nowe formy odnoszenia si¢ podmiotéw do siebie
zastapia dialog w sferze dzisiejszej edukacji?

Dialog zatopiony przez edukacje
czy edukacja zanurzona w dialogu?

Trudno jednoznacznie ustali¢ przyczyny rezygnacji z dialogu w prze-
strzeni edukacyjnej. Co prawda niektére gremia sygnalizujg jego waznosé
i obowigzywalnos¢, ale po dokladniejszych wyjasnieniach opisywane formy
relacji miedzy nauczycielem i uczniem na réznych etapach edukacji okazuja
sie najczesciej jedynie nawigzywacé do autentycznosci dialogu. Dialog zawiera
kilka podstawowych sktadowych. Brak ktérejs z nich potrafi znaczaco wpty-
nac na zaburzenie komunikacji, znieksztalcajac w istotny sposéb kazda relacje
miedzypodmiotowa. Sposrod wielu czynnikéw skutecznie znieksztalcajacych
dialog do najistotniejszych, tkwigcych w samym systemie edukacyjnym
naleza powierzchownos¢ i krétkotrwalosc relacji interpersonalnych, a takze
zmieniajace sie formy zatrudnienia, fluktuacja srodowiska, rozczarowanie
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zawodem, architektura przestrzeni edukacyjnych, niezadowolenie personelu
dydaktycznego z poziomu osigganych dochodéw, nowe wyzwania spoleczne,
skala problemu uczniéw z dysfunkcjami, wzrastajacy poziom agresji wsréd
mtlodziezy, coraz bardziej marginalna rola nauczyciela w systemie, obcigzenia
pozamerytoryczne itd.

Kadra nauczycielska i uczniowie, tworzac spotecznos¢ konkretnej szkoty
lub uczelni, spedzaja w niej sporo czasu, jednak formy pobytu nie zawsze sprzy-
jaja nawiazaniu glebszych relacji. Do izolacji sSrodowiskowej, ktéra w systemie
dzisiejszej szkoly nie wiedzie¢ dlaczego traktowana jest jako norma, dochodzi
zle planowanie przestrzenne budynkoéw szkolnych. W pomieszczeniach szkoty
dominuja obszary zamkniete (pokdj dyrektora, pokéj nauczycielski), natomiast
pozostaly poza przerwami czas jest wykorzystywany gléwnie na techniczna
realizacje programéw nauczania. Mimo ze nauczyciele i uczniowie spedzaja
w szkole relatywnie wiele czasu, to system nawykoéw oraz architektura bu-
dynkow nie pozwalaja na zbyt czeste i bezposrednie kontakty miedzyludzkie.
Kwestie te porusza w swojej pracy socjolog R. Sennett:

Nic wiec dziwnego, ze stabng wiezy solidarnosci miedzy pracownikami [.].
W Ameryce przyjaznie z ludZmi pracy z pracy stanowia zaledwie 10 procent
wszystkich przyjazni. Gdy miedzy jedna rotacja zespoléw a druga mija szes¢
albo osiem miesiecy, ludzie nie majg po prostu okazji, by lepiej sie poznac (2012,
s. 196).

Szkola i uniwersytet jako miejsca pracy nie tylko nauczycieli, ale w réw-
nym stopniu uczniéw i studentéw, powinny by¢ przestrzenia umozliwiajgca
skrocenie naturalnego dystansu, jaki towarzyszy ludziom przygodnie mija-
jacym sie na ulicy. Zamiast synergicznego wspoétdziatania, zorientowanego
na uzyskanie rezultatéw okreslonych przez kazda z grup, w obie populacje,
ktore sa pozornie skupione na podobnych zadaniach, nierzadko wkrada
sie element antagonistyczny. Miejsce pracy, wspdlne obu zainteresowanym
grupom z uwagi na nieustanne zmiany nie tylko w zatrudnieniu, ale nade
wszystko w zmieniajacych sie warunkach realizacji zadar i stawiania coraz
to nowszych celéw edukacyjnych, nie sprzyja zawiazywaniu glebszych re-
lacji. Wptywa to znaczaco na odhumanizowanie tej szczegolnej przestrzeni
spolecznej:

Tym jednak, co nadaje idei wsparcia wspélnotowego coraz wieksze zna-
czenie, jest powierzchownos¢ i niestabilnoéé relacji miedzyludzkich we wsp6t-
czesnym $wiecie pracy (R. Sennett, 2012, s. 202).

Sennett, odwolujac sie¢ do doswiadczen amerykanskich i zachowan
srodowisk nauczycielskich krajow Europy Zachodniej, zwraca uwage na
destruktywny wptyw fluktuacji zatrudnienia:

[...] zaw6d nauczycielski podzielit sie w Ameryce na dwa segmenty. Nauczy-
ciele zatrudnieni na etacie trwaja na jednej posadzie dluzej niz ich koledzy
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w Wielkiej Brytanii, a nawet, co moze zaskakujace, z Niemiec, lecz we wszystkich
tych krajach mamy tez ogromne Morze Sargassowe dryfujacych nauczycieli,
zatrudnianych na czas okreslony, czesto podejmujacych okresowa prace w in-
nych zawodach (2012, s. 208).

Problem jest o tyle istotny, ze coraz czesciej dotyczy polskiego systemu
edukacji na réznych poziomach. Fluktuacja zatrudnienia uniemozliwia za-
wigzanie sie glebszych kontaktéow miedzy nauczycielem a uczniem. W pol-
skim systemie ksztalcenia kontakt ucznia z wychowawca trwa najczesciej
ok. 3 lat. Krétkookresowe zatrudnianie nauczycieli na umowy zastepcze lub
na czas okreslony, wymuszone sytuacja na rynku pracy, znaczaco skracaja
blizszy kontakt podopiecznego z wychowawca. W zwiazku z tymi uwa-
runkowaniami warto ponowi¢ pytanie o mozliwos¢ zachowania dialogu
w przestrzeni wspoélczesnej edukacji.

Dialog jest inherentnym elementem struktury edukacyjnej. Z historycz-
nego punktu widzenia przynalezal do niej jako jej sktadnik. Pierwotna
i zarazem najbardziej naturalng strukturg edukacyjna byla relacja mistrza
do ucznia, i odwrotnie. W tym wymiarze edukacja jako dwukierunkowy
proces interakcyjny bez dialogu, ktéry byl sposobem odnoszenia sie obu
podmiotéw do siebie, nie jest mozliwa. Cho¢ powszechnie za dialog uznaje
sie rozmowe dwu lub wiecej 0s6b, nalezy pamietaé, ze nie wymaga on wca-
le werbalizacji. Moze zachodzi¢, obywajac sie bez tej na pierwszy rzut oka
najbardziej naturalnej formy wymiany podmiotowo-immanentnych tresci.
Relacja dialogiczna ze swej natury jest wzajemnoscia; dla jej zaistnienia mowa
jako komunikat wyrazony wypowiedzia nie jest elementem niezbednym:
»Relacja moze trwaé¢ nawet jesli czlowiek, do ktérego méwie Ty, w swoim
doswiadczeniu nie uswiadamia sobie tego” (M. Buber, 1992, s. 43). Zwrot-
nos¢ relacji dialogicznej jest w perspektywie edukacyjnej niezwykle istotna,
albowiem w pewnym sensie uzaleznia oba podmioty od siebie, stajac sie
spoiwem miedzypodmiotowym.

We wspoélczesnej refleksji pedagogicznej coraz czesciej zwraca sie uwa-
ge na dwukierunkowos¢ relacyjng, podkreslajac rownorzedny charakter
doswiadczent obu podmiotéw. Jedli w powszechnym odczuciu mistrz miat
wiecej do zaoferowania uczniowi, to we wspoélczesnosci proporcje moga sie
nie tyle zmieniad¢, co oczywiste, ile takze zamienia¢. Zdawal sobie z tego
sprawe juz M. Buber, piszac o wzajemnym oddzialywaniu podmiotowym,
bez rozdzielania ich kompetencji, wskazujac jedynie na problem:

Relacja jest wzajemnoscia. Moje Ty oddzialuje na mnie tak, jak ja oddziatuje
nanie. Ksztaltuja nas nasi uczniowie, nasze dzieta nas tworza. ,Zty” otwiera sie,
gdy go dotknie swiete podstawowe stowo. Jak bardzo wychowuja nas dzieci,
zwierzeta! Zanurzeni w sposéb niezglebiony zyjemy w potoku powszechnej
wzajemnosci (1992, s. 48).
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Edukacja jest ze swej natury zanurzona w dialogu, ktory jest jej podsta-
wowym modi umozliwiajagcym jakakolwiek wymiane. Skad wiec watpliwosci
co do tego, ze dialog ulegl deprecjacji? Wspodlczesna przestrzer edukacyjna
na kazdym z pozioméw pod wplywem czynnikéw kulturowych, obycza-
jowych i technicznych nieustannie dokonuje proby zastapienia dialogu
innymi formami odnoszenia si¢ podmiotéw do siebie. Zwroéémy wiec uwage
na te nowe mozliwosci oraz ich zasadnos¢, ale i sposoby odnoszenia sie do
klasycznego dialogu jako wzajemnosci oséb.

Zmiany nastepujace w $wiecie wspolczesnym wymuszaja catkiem
nowe sposoby odnoszenia sie ludzi do siebie. Przestrzeni edukacyjna nie
jest wolna od tych wptywéw, poniewaz jako jedna z podstawowych form
organizowania zycia spotecznego réwniez podlega postepujacemu proceso-
wi zmian i rozwoju techniki. Pojawiajgce sie nowe mozliwosci komunikacji
miedzyludzkiej zorientowane na ich usprawnianie, predkos¢ oraz wygode
coraz $mielej bywaja wykorzystywane w murach instytucji odwiatowych.
Biorac pod uwage naturalnosé kontaktéw, najbardziej podstawowa forma
komunikacji wcigz pozostaje relacja face to face, niemniej niektérzy badacze
sugeruja, ze postepujace procesy globalizacji wymuszaja catkiem inne spo-
soby odnoszenia sie¢ podmiotéw do siebie.

E-dialog zamiast dialogu?

~Spoleczenstwo, w ktédrym zyjemy, jest spoleczeristwem powszechnej
komunikacji, spoleczeristwem mass mediéw” (G. Vattimo, 2006, s. 15).
Oczywistos¢ tej tezy jest tak powszechna, ze niekiedy trudno podjaé nam
refleksje nad jej skutkami. Waga tego problemu rozciaga sie rowniez na
sfere spoleczng i komunikacyjng, w ktorej dialog jeszcze do niedawna
zajmowal podstawowe miejsce. Telematyka, zdaniem m.in. J.F. Lyotarda
(1997), w znaczacy sposoéb przyspieszyla proces rozkltadu wielkich meta-
narracji ujmujacych systemowo zlozono$¢ swiata, umozliwiajac przejscie
do mikroopowiesci, przez co spoleczeristwo ulegto komunikacyjnej dys-
persji. Obecny stan bedacy skutkiem tych proceséw ujawnia relatywny
chaos, na ktérym, jak sadza niektérzy, mozna zbudowac poczucie wyjat-
kowosci kazdej jednostki, na nowo nadac sens jej ontycznemu wymiarowi
jako szczegdélnemu i réwnouprawnionemu podmiotowi dyskursywnemu.
Podmiotowi temu nadaje sie prawo do wypowiedzi na zasadach réwnych
z innymi. Wypowiedz jest podstawowa forma komunikacji, dzieki ktérej,
wchodzac w interdyskurs z innymi podmiotami, umozliwi nadawcy jej
widocznos¢ przez innych. Kazdy wiec glos na mocy kompetencji i réwno-
wartosci komunikatu jest manifestacja podmiotowej racji, ktéra kryje sie
za sygnalem wysylanym w przestrzers komunikacyjna.
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Edukacja nie jest wolna od zmian w dziedzinie masowego komuniko-
wania sig, a ich wyrazny wplyw wida¢ choéby w sposobach prowadzenia re-
krutacji przez przedszkola, szkoty kazdego szczebla i uczelnie wyzsze. Coraz
bardziej rozpowszechnionym sposobem komunikacji miedzy nauczycielem
i, szerzej, szkolg z rodzicem lub opiekunem jest elektroniczny dziennik. Na
uczelniach wyzszych stosuje sie r6zne programy informowania i zapisy-
wania danych o studentach, zwlaszcza ocen, jakie zdobywaja (np. program
USOS dziatajacy m.in. na Uniwersytecie Wroctawskim). Ostatnio rodowisko
akademickie zelektryzowala informacja o tym, ze jeden z uznanych osérod-
kow akademickich na $wiecie wprowadza zapisy na udzial w darmowych
wykltadach online, co spotkalo sie z duzym zainteresowaniem (wedtug danych
co miesigc zapisuje sie ok. stu tysiecy chetnych) (http://wiadomosci.onet.pl/
swiat/usa-harvard-oferuje-wyklady-internecie,1,5440796,wiadomosc.html).
Cho¢ na pierwszy rzut oka sposoby rejestrowania danych nie maja wiele
wspoélnego z tradycyjnie rozumianym dialogiem, jest pewne, ze stanowia
alternatywny sposob kontaktu z innymi. Procesy globalne, ktére ograni-
czaja znacznie warto$¢ realnego czasu, wypracowaly, jak sie¢ wydaje, sku-
teczny spos6b dla zachowania ciggtosci informacyjnej. Czesciowo pomocna
w tym wzgledzie okazala sie technika; oszczedzajac realny czas, tracimy
go w niewielkim stopniu w cyberprzestrzeni. Bilans w zakresie realnego
czasu, w ktéorym uplywa rzeczywiste zycie jednostki, w stosunku do strat
poswieconych na odbiér i generowanie informacji droga elektroniczna jest
dodatni. Korzysci oszczednosciowe sa wyrazne. Powstaje zatem pytanie:
Czy taka forma kontaktéw jest w stanie zaspokoi¢ nasze naturalne skion-
nodci i potrzeby komunikowania sie z innymi, szczegdlnie w przestrzeni
edukacyjnej, w ktorej dwukierunkowos¢ i interakcyjnoéc stanowia elementy
skltadowe calego procesu dydaktycznego?

Komunikacja jako podstawowy element scalajacy wspolczesne spote-
czenistwo sama z siebie staje si¢ porecznym instrumentem perswazyjnym.
Perswazja jako metoda przekonywania stuchacza do swoich racji nie musi
by¢ obciazona falszem. Jednak jej warunkiem podstawowym jest wolnosé
odbioru. W obecnej rzeczywistosci ze sposobu eksplikacji wlasnego stano-
wiska przeksztalca si¢ na naszych oczach w proces fabularyzowania rzeczy-
wistosci wedle subiektywnych upodoban. Dotyczy to zwlaszcza przekazu
medialnego, w ktérego orbicie pozostaje takze edukacja. W tym kontekscie
rozumiem edukacje jako szeroki proces wzajemnego przenikania sie tresci
stajacy sie globalng wymiang informacji, podczas ktérej wszyscy ucza sie
od wszystkich. W takich warunkach dialog (w sensie uzywanym w filozofii
spotkania) staje sie bardzo problematyczny:

Zamiast zmierzaé ku faktycznej samoprzejrzystosci, spoleczeristwo nauk
humanistycznych i powszechnej komunikacji postepuje w kierunku tego, co
mozna by ogoélnie nazwac ,fabularyzacja $wiata”. Obrazy $wiata docierajace
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do nas za posrednictwem mediéw i nauk humanistycznych stanowia - cho¢
w bardzo réznigcych sie plaszczyznach - nie tylko rézne interpretacje ,rzeczy-
wistosci”, ktéra jest z gory ,dana”, lecz sama obiektywnosc¢ $wiata. ,Nie istnieja
fakty, tylko interpretacje”, zgodnie z powiedzeniem Nietzschego, ktéry napisat
takze, ze $wiat prawdziwy w koricu stal sie bajka (G. Vattimo, 2006, s. 37).

Obecne sposoby komunikacji w przestrzeni publicznej z natury sa jedno-
kierunkowe. Ludzie komunikujacy sie za pomoca portali spotecznosciowych
i Internetu, ktére umozliwiajg dyskurs i interaktywnos¢, wieksza czes¢ infor-
macji o $wiecie i sobie czerpia z mediéw, ktére maja strukture jednokierun-
kowa. Przygladajac sie badaniom nad czasem spedzanym przez przecigetnego
uzytkownika przed telewizorem, mozna zalozy¢, ze oferowana przez media
forma kontaktu, ktéra w istocie przeczy podstawowym zalozeniom dialogu,
zaczyna by¢ przyzwyczajeniem. Brak mozliwoéci zadania pytania nadawcy
lub doprecyzowania jego przekazu (w przypadku watpliwosci) przeksztalca
stuchacza i widza w pasywnego spektatora. Poza przyciggnieciem uwagi nie
jest on zmuszany do aktywnosci w zakresie przeksztalcenia tresci plyna-
cych z kierowanego dont komunikatu. Majac watpliwoéci co do poprawnej,
tj. zgodnej z intencja nadawcy interpretacji komunikatu, inicjujemy operacje
uzgadniania tej treci z naszymi wyobrazeniami, dopasowujac je do naszych
przeswiadczen. Rodzi sie wiec nawyk swobodnego i arbitralnego uzgadnia-
nia treéci ptynacych z mediéw wedtug subiektywnych przekonan, czemu
towarzyszy zaniechanie zaangazowania w odbiér narzedzi krytycznych.

W obecnej rzeczywistosci komunikacyjnej sama komunikacja jako spo-
sOb odnoszenia sie ludzi do siebie bywa spoiwem wiezi spolecznej:

[...] problem wiezi spolecznejjako problem jest gra jezykowa, gra zapytywania,
ktéra od razu ustala pozycje tego, kto go stawia, tego, do kogo jest on adreso-
wany, i desygnatu, o ktéry w pytaniu idzie - tym samym éw problem jest juz
wiezig spoleczna (J.F. Lyotard, 2000, s. 61).

Artykulowane przez francuskiego filozofa , posuniecia” jezykowe maja
konkretny i pragmatyczny cel: nakierowuja odbiorce na taka, a nie inna
interpretacje:

Owe ,posuniecia” nie moga nie wzbudzi¢ ,kontrposunie¢”; a przeciez
wszyscy wiedza z doswiadczenia, Ze te ostatnie nie sa ,,dobre”, jedli sg tylko
reakcja. Bo wtedy sa tylko skutkami zaprogramowanymi w strategii przeciw-
nika, ja wlasnie realizuja i nie dopuszczaja przeto do modyfikacji wzajemnego
stosunku sil. Dlatego tez tak wazne staje sie to wytracanie, wrecz dezorientacja
przeciwnika, polegajaca na tym, ze pojawia sie ,posuniecie” (nowa wypowiedz),
ktérego nie oczekiwat (J.F. Lyotard, 2000, s. 63).

Jesli mimo to budzi sie watpliwo$¢ u odbiorcy, pozostaje z tym proble-
mem osamotniony, poniewaz nie ma mozliwosci zweryfikowania wlasnego
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rozumienia sensu z powodu jednokierunkowosci przekazu. W tej perspek-
tywie dialog nie istnieje.

Przejawem nowoczesnosci w kontaktach miedzy uczniem (studentem)
a nauczycielem sg platformy wymiany edukacyjnej, ktére umozliwiaja
wzajemne interakcje przy uzyciu narzedzi teleinformatycznych. NajczesSciej
stosuje sie je do nauki jezykéw obcych lub odbywania szkoleri podnoszacych
kwalifikacje zawodowe. Zdalne studiowanie ma swoje dobre strony, ale stwa-
rza tez bariery. Majac dostep do Internetu jako najbardziej podstawowego
fizycznego kanatu przeptywu informacji, kazdy jest w stanie nawigzac relacje
z oddalonym os$rodkiem edukacyjnym. Taka forma kontaktu zdradza cechy
inkluzywne, gdyz wiacza kazdego kandydata w obszar zglobalizowanej
i masowej formy edukacji. Psychologowie spoteczni podkreslaja jednak, ze po-
$redni kontakt osob wzajemnie zaangazowanych w proces relacyjny znacznie
ogranicza wyrazistosc i czytelnos¢ obopodlnych interakcji, czyniac te forme
kontaktu jedynie namiastka dialogu. Opisana sytuacje G. Ritzer kwalifikuje
jako przejaw relacyjnej dehumanizacij:

Dobrego przykladu dehumanizacji dostarczajg coraz popularniejsze ,wir-
tualne uniwersytety”, réwniez nalezace do nowych srodkéw konsumpcji. Oto
paradoksalna wypowiedz studenta (2012, s. 165):

Batem sie, ze profesor bedzie jedna z tych anonimowych, niedostepnych
istot, z ktérymi nie mozna nawiaza¢ kontaktu. [...] Ale podczas wyktadéw in-
ternetowych czuje sig, jakbym go znal, cho¢ sie nigdy nie spotkalismy. Méglby
i§¢ ulica tuz obok mnie (R. Sanchez, 1997, za: G. Ritzer, 2012, s. 165).

Relacja ta wskazuje na dwa problemy: Z jednej strony, zawiera obawe
anonimowosci, co przy pewnej interpretacji nie musi oznaczac negatywnych
skutkoéw takiej formy kontaktu; z drugiej zas, co deklaruje sam zaintere-
sowany, budzi w nim poczucie niewytlumaczalnej wspélnoty opartej na
intuicyjnej wiezi.

Anonimowos¢ moze pomoc tym, ktérzy z natury sa nieSmiali, majq proble-
my z formulowaniem mysli na poczekaniu oraz ich jasnym artykulowaniem,
wrodzone wady wymowy, kompleksy itd. Przedtuzony z uwagi na taka forme
kontaktu czas na reakcje pozwala dokona¢ korekty, przeformutowaé mysli
i uzupetni¢ wypowiedz!; ponadto obiektywizuje wypowiedz, stwarzajac

1 Ciekawym eksperymentem zwiazanym z elektroniczna forma wypowiedzi jest pomyst
dziennikarza ,Il Manifesto”, B. Vecchiego, ktéry zaproponowat Z. Baumanowi (z ktérym
sie nigdy osobiscie nie spotkal) rozmowe na temat problemu tozsamosci. ,Jako narzedzie
rozmowy wybraliSmy poczte elektroniczna, co narzucalo rytm wymianie pytari i odpowie-
dzi. Bez presji towarzyszacej bezposredniej rozmowie oraz dzieki diuzszej perspektywie
czasowej mielismy wiele okazji do refleksji, wyjasniania spornych terminéw i czynienia
pomniejszych dygresji na tematy, ktorymi pierwotnie nie zamierzaliSmy si¢ zajmowac”
(Z. Bauman, 2007, s. 5).
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szanse na niczym nieuwarunkowany jej odbiér. Hermeneutyczny problem
tzw. przedsadow ze strony mentora nie powinien wystapic: relacja jest wolna
od wzajemnych uprzedzeni i sympatii. Dla zachowania anonimowosci uczel-
nie, dzialajac na podstawie e-learning, jako neutralny element identyfikacji
0s6b stosujg numery indeksow lub nadane kody, chcac w ten sposéb uniknaé
pomytek lub wyeliminowac np. podawanie sie za inne osoby. Fakt ten jednak,
z innej strony, znacznie wyjatawia relacje, skazujac potencjalnych partnerow
na dwukierunkowa obcos¢. Pozostaje kwestia do wyjasnienia, czy osoby
zglaszajace akces i akceptujace tego typu kontakty w ogoéle oczekuja blizszej
wiezi miedzy sobg, czy z zalozenia daza do wiasnie takiego typu relacji.

Pozostafimy jeszcze przez chwile przy analizie wypowiedzi studenta.
Jej autor wskazuje na niewyjasnione poczucie znajomosci owego profesora.
Bezsprzeczne jest jego przekonanie, ze tego czlowieka nigdy nie spotkal,
a jesli nawet zdarzylaby sie podobna sytuacja, nie potrafitlby go rozpoznac
i zidentyfikowac w grupie. Ambiwalencja odczuc odnosi si¢ do coraz czesciej
spotykanego w przestrzeni spotecznej zjawiska symulacji. Podwajanie sensu
rzeczywistosci, jak sie wydaje, ma takze miejsce w przestrzeni edukacyjnej
w zakresie imitowania relacji miedzypodmiotowych.

Jesli chodzi o wypowiedZ zacytowanego studenta, kontakty w szkole
ina uczelni przypominaja relacje zachodzace wedle ustalonego scenariusza:
pracownik dydaktyczny jako cztonek kadry, zwigzany formalnie z instytucja
szkoty lub uczelni, postepuje wedle okreslonego z géry schematu: prowadzi
wyklad na zasadach monologu, by potem sprawdzi¢ stan zapamietania przez
stuchacza tego, o czym moéwil (coraz czesciej za pomoca testéw pisemnych,
co samo w sobie jest forma znacznie ograniczajaca szanse na bezposredniosé
kontaktéw). Student lub uczer stara sie wypas¢ jak najkorzystniej, wykazujac
sie¢ umiejetnoscia zapamietania jak najwiekszej ilosci informacji podczas
egzaminu. Wzajemny kontakt

[...] to nie ,prawdziwa” interakcja miedzy ludZmi, tylko interakcja symulowa-
na. Pracownicy zachowuja si¢ zgodnie ze scenariuszem, a klienci [student lub
uczen - TT.B.] odwzajemniaja sie wyuczona reakcja (czyli taka, jaka sobie wyro-
bili, majac dtugo do czynienia z postepowaniem wedlug scenariusza). Wskutek
tego autentyczna interakcja zachodzi rzadko albo sie nie zdarza wecale [...] tak
wiele naszych kontaktéw z ludZzmi w owych miejscach (i poza nimi)? ma cha-
rakter symulacji i tak sie do tego przyzwyczailiémy, Ze juz nie wiemy, co to jest
~prawdziwa” interakcja. W konicu wszystkie nasze interakcje sa symulowane.
Wszelkie réznice miedzy symulowanym a prawdziwym w gruncie rzeczy sie
zatracily - interakcja symulowana jest rzeczywistoscia (G. Ritzer, 2012, s. 198).

2 W ksiazce G. Ritzer analizuje relacje symulacyjne zachodzace migdzy sprzedawca w sklepie
a klientem. Uniwersalnos¢ tych zachowan jest na tyle zbiezna, ze analogicznie mozna je
odnieé¢ takze do innych sfer dziatalnosci ludzkiej, m.in. do edukaciji.
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Pozostajac przy tematyce symulacji relacji miedzyludzkich oraz swiata
wymiany handlowej, nalezy zwréci¢ uwage na wspélczesng architekture
szkot i uniwersytetéw, ktora jesli nie sprzyja, to na pewno znacznie ogranicza
bezposrednios¢ relacji. Uczelnie i szkoly wyraznie dzielg przestrzen na te
dla ucznia i te dla kadry. Ostre granice wyznaczaja nie tylko godziny urze-
dowania, ale osobne gabinety wykladowcoéw, dziekana, rektora i dyrektora;
w szkolach funkcje te pelnia pokoje nauczycielskie. Ciekawym i oryginalnym,
jak sadze, sposobem na skrécenie czy wyeliminowanie sztucznie wytwo-
rzonego dystansu jest inicjatywa podjeta przez dyrekcje Autorskich Szkét
Artystycznych i Akademickich ALA we Wroctawiu i Czestochowie. Szkoty
te programowo zrezygnowaly z osobnych pomieszczer dla nauczycieli, tzn.
w obu budynkach tych szkot nie ma tradycyjnych pokojéw nauczycielskich.
Nauczyciel pozostaje w otwartej sali, do ktérej maja dostep wszyscy ucznio-
wie. Sala jest otwarta, a nauczyciel jest do dyspozycji ucznia podczas przerw.
Nauczyciel jest wiec wciaz dostepny, co stwarza permanentne okazje do
wejécia z uczniami w kontakt przed, miedzy i po zajeciach obowigzkowych.

Edukacja — proces wychowania i ksztatcenia
czy tylko konsumpcja?

Wiele praktyk wystepujacych dzi$ w przestrzeni edukacyjnej przypomina
metodyczny proces przeksztalcenia szkot i uczelni w instytucje $wiadczace
ustugi, z drugiej zas strony idzie w kierunku traktowania ucznia lub studenta
jako potencjalnego klienta. Miejsce edukacji zamienia si¢ we wspoélczesny
osrodek niezbyt wyszukanej rozrywki. Na ludyczny obraz szkoly wplywa
nie tylko postawa nowej generacji stuchaczy, ale takze wzajemna atmosfera
panujaca w szkotach i uczelniach, wspomagana wewnetrznym uksztattowaniem
przestrzeni budynkoéw.

O wzajemnym przenikaniu sie $§wiata edukacyjnego i komercyjnego
pisze Ritzer. Jego obserwacje dotycza zaréwno szkét wyzszych, jak i ponad-
gimnazjalnych:

W niektérych uczelniach kluby studenckie coraz bardziej nabieraja cha-
rakteru centréw handlowych [..]. Oprécz tego instytucje edukacyjne staja sie
coraz podobniejsze do parkéw tematycznych, a takze do innych nowych érod-
kow konsumpciji. Z kolei w centrach handlowych mozna coraz czesciej spotkac
réznego rodzaju szkoly (2012, s. 237).

Opisany problem jest zauwazalny réwniez w polskich realiach, albowiem
zdarza sig, ze np. wyzsze szkoly niepubliczne w taki sposéb starajq sie pozy-
skiwac studentéw. Wielokrotnie podczas zakupéw w centrum handlowym
Magnolia Park we Wroctawiu napotykatem stoiska jednej z wroctawskich
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uczelni, przy ktérych atrakcyjne studentki wreczaty przechodzacym koloro-
we katalogi z informatorami o szkole i mozliwosciach, jakie stwarza wybor tej
placowki. Wniosek jest jeden: edukacja, podobnie jak wiele zjawisk pozornie
niezwigzanych z rynkiem, podlega w takim samym stopniu procesowi mer-
kantylizacji, co samo w sobie nie sprzyja intymnosci relacyjnej zachodzacej
miedzy osoba nauczyciela a uczniem lub studentem.

Prywatyzacja instytucji naukowych to dzis doé¢ powszechne zjawisko.
Nauka ewoluuje w strone gospodarki, a osrodki akademickie, z wolna tracgc
charakter publiczny, zdazaja w kierunku instytucji wspierajacej gremia
posiadaczy o odmiennych celach rynkowych. Zjawisko to uwyraznia sie
w dynamicznym wzroscie prywatnego sektora edukacji. Finansowanie
badan naukowych wedle zaméwien globalnych instytucji nie sprzyja wol-
nosci nauki (T.T. Brzozowski, 2013) i wolnym wyborom dziedziny badan
dokonywanym przez pracownikéw naukowych (A. Dylus, 2005, s. 102).
Wzajemne kontakty w sprywatyzowanych osrodkach akademickich oraz
szkolach przypominaja raczej Baumanowska metafore , krotkiego spiecia”,
kojarzaca sie ze §wiadczeniem wzajemnych ustug. Czas niezbedny dla
podtrzymania takiego kontaktu (o relacji trudno tu méwic) ogranicza sie
do niezbednego minimum warunkowanego czasem $wiadczenia ustugi,
ktéry wraz z dokonaniem transakcji rownie predko sie konczy, ulegajac
zapomnieniu.

Szkoty ponadgimnazjalne, podobnie jak uczelnie wyzsze, réwnie wiele
laczy z centrami handlowymi. Podobienistwa zachodza nie tylko w ukladzie
przestrzennym, ale takze w ujawniajacych sie¢ nowych funkcjach szkoty: za-
réwno centra, jak i wspélczesne szkoty nastawione sg na zaspokojenie zyczen
klientéw (uczniow i studentéw). Coraz czesciej to uczniowie dokonuja wyboru
przedmiotéw, ktérych beda sie uczy¢ (wybér indywidualnej i samodzielnej
Sciezki edukacyjnej). Uczniowie i studenci przebywajacy w budynku szkoty
czy uczelni przypominaja odwiedzajacych galerie handlowe: przychodza
jedynie sie rozerwaé, pooglada¢ wystawy. Trwoniac czas, nie przektadaja
go na wymierny sukces w podnoszeniu umiejetnosci, czego mierzalnym
efektem jest promocja (nagminna kwestia powtarzania, promocje uczniow
zjedng oceng niedostateczng przy aprobacie rady pedagogicznej czy w przy-
padku studiéw tzw. wpisy warunkowe). Szkota i centra handlowe stwarzaja
dogodne warunki dla spotkan towarzyskich. Uczniowie takze spotykaja sie
ze znajomymi w szkole. W kontekscie ekonomicznym coraz bardziej uwi-
dacznia sie element agonistyki: szkoty, podobnie jak sklepy, rywalizuja z sobg
o ucznia-klienta. Szkolta bez naboru to szkota nieatrakcyjna dla klienta, nie
potrafi bowiem sprzedac swiadczonych ustug (staba oferta edukacyjna), ktére
sa albo nieaktualne, albo nie trafiaja w gusta konsumenckie. ,Podobnie jak
centrum, szkole éredniej a la centrum zalezy na przyciagnieciu i utrzymaniu
jak najwiekszego tlumu” (G. Ritzer, 2012, s. 238). Jesli oferowany kierunek nie
zyskuje minimum zainteresowanych, to nie tylko podupada prestiz osrodka,
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ale coraz czesciej kadra dydaktyczna pozostaje bez zatrudnienia (http://
wiadomosci.onet.pl/regionalne/lodz/gazeta-wyborcza-profesorowie-ida-
-na-bruk,1,5451731,region-wiadomosc.html).

Ile dialogu w edukac;ji?

Dialog jest podstawowaq forma nawiazywania kontaktu w edukacji na
réznych jej poziomach. Swiadomosé uczestnikéw procesu edukacji bycia
w dialogu nie jest warunkiem koniecznym jego zaistnienia. Brak swiadomosci
obu partneréw dialogu nie umniejsza samej relacji, ale aby ona sie pojawila,
potrzebne jest wewnetrzne przyzwolenie obu podmiotéw na stan bycia go-
towym na spotkanie: ,Relacja moze trwac, nawet jesli czlowiek, do ktorego
moéwie Ty, w swoim do$wiadczeniu nie uswiadamia sobie tego” (M. Buber,
1992, s. 43). Zatem mimo samoistnie zachodzacej relacyjnosci spotkania,
ktore potrafi sie obejé¢ bez aktywnego aktu sSwiadomosciowego, w czym Ja
i Ty biora udzial, doniosta jest wewnetrzna akceptacja dla istoty osobowej
Drugiego. Chce, dlatego jestes$ przede mna i dla mnie, podobnie jak ja jestem
dla Ciebie, poniewaz mnie uznajesz jako osobe bedaca dla Ciebie:

Miedzy toba a nim jest wzajemno$¢ dawania. Méwisz do niego Ty i dajesz
mu siebie, on méwi do ciebie Ty i daje ci siebie. Nie mozesz porozumie¢ sie
z innymi na jego temat, jeste$ tylko ty i on (M. Buber 1992, s. 59).

Dzisiejszy stan edukacji osiagnat poziom oparty na relacyjnosci jednobie-
gunowej. Dociekajac zagadki tego stanu, najczesciej wskazuje sie na ekspan-
sywny i opresywny stopieri oddzialywania najnowszych narzedzi komunika-
cyjnych. Warto zwréci¢ uwage na stowo ,narzedzie”. Jest ono kluczowe, gdyz
wyraznie wskazuje na funkcje nowych sposobéw komunikacji, nie zas ich
istote. Narzedzia telekomunikacyjne maja charakter czysto instrumentalny,
nie stanowia wiec jako takie samego dialogu, ale moga go wspomagac lub
umozliwiaé. Zaréwno M. Buber, jak i E. Levinas nie przewidzieli nowych
sposobow odnoszenia sie ludzi do siebie przy pomocy posrednich kanalow.

Dialog w przestrzeni pedagogicznej faczyt sie zawsze z wychowaniem.
Mistrz swoim autorytetem, ktéry zdobywat nie tylko przewaga wiedzy,
ale przede wszystkim mocg etosu, legitymizowal swe prawo do nauczania
innych. Czynil to wlasnie moca swego autorytetu, nie przekazujac jedynie
zdobytej madrosci, ale wychowujac (G. Steiner, 2003). Swoja wiedze o rzeczy-
wistosci zewnetrznej konfrontowal nieustannie z zyciowa praxis. Sukcesem
przyjetego przezen i realizowanego etosu byly oparte na nim zwyciestwa
odnoszone w potyczkach z rzeczywistoscig. Dopiero ta konfrontacja dawata
prawo i postuch, budujac autorytet mistrza. O ile poszczegdlne zwyciestwa
byly i sa kwestionowane, to ich objasnienia i interpretacje byty przekazywane
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przez mistrza uczniom w drodze bezposredniego dialogu. W codziennych
kontaktach przez stawianie trudnych pytan i préb udzielania na nie odpowie-
dzirodzil sie rzeczywisty wplyw na ucznia. Byl on wywierany nie tyle przez
wiedze mistrza, ile przez jego czyny po$wiadczajgce mistrzostwo. Mistrz
zdobywat certyfikat przez osobiste decyzje i czyny obecne w jego zyciu. Rola
mistrza nie ograniczala si¢ jedynie do przekazywania wiedzy, ale skupiona
byla na wychowaniu przez przykliad jego osobistego zycia, i tylko ono bylo
rzeczywistym weryfikatorem przydatnosci do pelnienia roli nauczyciela:

Istota dialogu wychowawczego jest to, ze wciaga takze wychowankéw
w uczestnictwo w zyciu wychowawcéw. Juz Sokrates zwracat uwage, ze wy-
chowankowie przez ogladanie duchowego mieszkania wychowawcéw czerpia
wzorce osobowe i wzorce spoleczne dotyczace wlasciwego uczestnictwa w zyciu
spolecznym we wszystkich jego wymiarach (M. Sniezynski, 2005, s. 15).

Nabyte zyciem uprawnienie do nauczania innych decydowato o petnie-
niu roli mistrza. Wiele wskazuje na to, ze wspélczesna edukacja zapomniata
o wychowaniu. Polozono w niej akcent na przekazywanie okreslonej i Scisle
sprofilowanej wiedzy, odsuwajac wychowanie w cien tzw. dziatarh eduka-
cyjnych. Dzisiejsza dydaktyka jest zbiorem metod i sposobéw skutecznego
przekazywania wiedzy, ktére nie maja zadnych punktéw stycznych z wycho-
waniem. Jedna z tez glosi, ze w procesie edukacji kazdy oddziatuje na kazdego,
niemniej interakcje jako okreslony zespot reakcji na uprzednie bodzce to tylko
psychofizyczny rezerwuar zaleznosci. Wychowanie jest czym$ zasadniczo
odmiennym: jest to racjonalny i oparty na wartoSciowaniu proces, ktérego
skutek jest zawsze nieprzewidywalny. Rezygnacja z bezposrednioéci relacji
interpersonalnych przeczy formule wychowywania w prawdzie i ku praw-
dzie (M. Gogacz, 1985, s. 17). Nadmiernie rozbudowane tresci dydaktyczne
skutecznie wyparty programy hodegetyczne, stad element wychowania jest
we wspolczesnej rzeczywistosci szkolnej zupelnie nieobecny. Obecne szkolni-
ctwo schodzi sie z ideg demokratyzacji spoleczeristwa. Postulaty otwarcia na
tolerancje, wielokulturowosc i akceptacje stanowisk odmiennych od wiekszosci
skutkuja dowolnoscia w sferze wychowania. Mozna odnie$¢ wrazenie, ze szkota
nie aspiruje juz do rangi osrodka wspomagajacego wychowanie w rodzinie
i spoleczenistwie. Przyjecie okreslonego modelu wychowania zaklada bowiem
konkretna antropologie i wyplywajace z niej wartosci, w spoleczernistwie plu-
ralistycznym za$ kazdy arbitralny kierunek wychowania bylby zamachem na
wolnos¢, coraz powszechniej pojmowana w opaczny sposob.

Dialog jako forma relacji wcigz pozostaje ideowo neutralny. Bedac narze-
dziem kontaktu interpersonalnego, moze by¢ wykorzystywany bez ograni-
czen. Ale dialog stawia okreélone wymagania kazdemu partnerowi, ktéry
chce w nim autentycznie uczestniczyé. Domaga sie najpierw ich zgody na
wejscie w strukture drugiego, wzajemnego uznania sie w ich podmiotowosci
i bezwarunkowej akceptacji godnosci kazdej osoby. Te podstawowe warunki,
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ktore raczej uzyskalyby akceptacje wigekszosci, rodza problemy w sytuacjach,
gdy jeden staje naprzeciw drugiego. Mozna to uchwyci¢ w relacjach miedzy
nauczycielem a uczniem. Opiekun nie moze wymagac¢ od podopiecznego
otwarcia sie na nauczyciela przy zachowaniu biernej postawy ze swej strony.
Warunkiem jest tu zgoda na udostepnienie podopiecznemu ku jego prze-
strodze swych wewnetrznych przezy¢ i rozterek, a niejednokrotnie bledéow
popetnianych w zyciu. Uczen\, poznajac dylematy i porazki mistrza, jego ocene
sytuacji, sam dokonuje wartoéciowania wedle wtasnych kryteriéw i podejmuje
dzialania, biorac za swoje wybory catkowitg odpowiedzialnos¢. Opiekun wska-
zuje uczniowi mozliwosci i troszczy sie o niego, lecz stroni od mechanizmoéw
perswazji. W samodzielnych wyborach dokonywanych przez ucznia moze
go wspomagad, zwracajac mu uwage na mozliwe konsekwencje. Obejmujac
go swym doswiadczeniem i sympatig, staje sie towarzyszem w jego drodze.

Zasada wzajemno$ci oparta na prawdzie otwiera perspektywe na praw-
dziwy dialog, ktory jest kazdorazowo doswiadczeniem niepowtarzalnym
i jednorazowym, cho¢ moze wydawac sie kontynuacja. Synergiczna relacja
miedzy mistrzem (nauczycielem) i uczniem (podopiecznym) jest tajemnica
tych dwojga. Rodzi wzajemna niepewnosé co do owocéw, jakie wyda. Stad
wzajemna troska o przebieg i autentycznos¢ dialogu powinna by¢ na réwni po-
dzielana, bo teziich odpowiedzialnosc¢ za przebieg, jakos¢ i wynik relacyjnego
spotkania jest ogromna. W przestrzeni miedzy Ty i Ja zachodzi dialogiczny
sens spotkania. To ,miedzy” tworzy wielka tajemnice miedzypodmiotowg i -
jak kazda tajemnica - uczy pokory. Nie mozna jej pojac z pozycji nieuczestnika
spotkania. Nawet bedac w relacji, owo ,miedzy” umyka wszelkiej kategoryza-
cjiiprébie uchwycenia jego fenomenu w sensie poznawczym. Osobom, ktére
sa w relacji i chca zrozumie¢ fenomen tego wydarzenia, dialog pozostawia
jedyny mozliwy stan: stan pokornego trwania w pytaniu.

Dialogiczny wymiar edukacji ma wazny sens obdarowujacy. Nie tylko
mistrz obdarowuje ucznia swa wiedzg, autorytetem czy madroscig. Mistrz-
-medrzec doskonale wie, ze dajac, sam bierze, dlatego méwimy nie tylko
o mistrzu, ktéry kojarzy sie powszechnie z perfekcyjnym opanowaniem
jakiejs dziedziny wiedzy, ale o medrcu. Mistrz, nie bedgc medrcem, pozostaje
tylko fachowcem w waskiej dziedzinie. W procesie edukacji chodzi o co$
wiecej, o intuicje, wyczucie, etos. Medrzec daje, ale jest réwnie czujny na
dary ptynace od ucznia. Zadnego z nich nie lekcewazy. Wrazliwos¢ i czujnoéé
$wiadcza o jego mistrzostwie. Wydaje sie, ze wspodlczesny model edukacji
stawia na fachowcow i specjalistow. Specjalista mozna dzi$ by¢ tylko w wa-
skiej dziedzinie. Zawezenie dziedziny wiedzy staje sie skuteczng przeszkoda
uniemozliwiajaca dostrzeganie horyzontu, na tle ktérego objawia sie czlowiek
stojacy przede mna. Czlowiek przez fakt bycia podmiotem staje si¢ najwyzsza
wartoscia dla innego podmiotu lub innych podmiotéw. Zakwestionowanie
warto$ci podmiotowej innego czlowieka nie tylko zafatszowuje kazda relacje
dialogiczng, ale jg anihiluje.
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W sytuacji braku podstawowych kryteriow, ktére nadaja okreslona
warto$¢ przestrzeni zycia spolecznego, niezbedne staja sie¢ Taylorowskie
horyzonty. Pelnia one role kryteriéw i umiejetnosci uzdalniajacych kazdy
podmiot do wejscia w relacje dialogiczne. Ich brak powoduje efekt chaosu
aksjologicznego, skazujac podmiotowos¢ na blagdzenie i szukanie po omacku.
Brak horyzontéw jest wedtug Ch. Taylora gtéwnym odpowiedzialnym za
kryzys tozsamosci, ktéry ujawnia sie wspoétczesnie z calg moca:

[..] ludzie ci méwig, ze gdyby utracili owa przynaleznos¢ czy tozsamosé,
znalezliby sie niejako na otwartym morzu; w odniesieniu do catego zespotu
istotnych pytan nie potrafiliby juz okresli¢, co jest dla nich wazne. Niektérym
ludziom przytrafia sie rzecz jasna taka sytuacja. Okredlam ja mianem ,kryzy-
su tozsamosci”. Jest to skrajna posta¢ dezorientacji, ktéra ludzie czesto staraja
sie wyrazi¢, méwiac, ze nie wiedza, kim sa. [...] Brak im ram czy horyzontu,
w ktoérych rzeczy nabierajg trwalego znaczenia, a pewne zyciowe wybory jawia
sie jako dobre badZ bezsensowne, inne za$ jako zle badz nieistotne (2012, s. 53).

Horyzonty stanowia wiec punkty graniczne, ktére pozwalajg prawidlowo
dekodowaé mape sensu wiasnej podmiotowosci, pomagaja 6w sens wyciagac
na powierzchnie, by przyjrzeé sie mu w blasku dnia. Ow sens, podobnie jak
prawda (nasz sens jest prawda o nas samych), lubi sie skrywac na dnie czto-
wieka, horyzonty pomagaja mu wiec uéwiadomic sobie jego wage i wartos¢,
powodujac, ze czlowiek chce ten sens uwolnic i w nim sie przejrzeé. Aktyw-
no$¢ kazdego podmiotu w tym kierunku jest wiec mozolnym procesem
tkania sensu wlasnej podmiotowosci.

Odstawienie na bok wychowania do dojrzatosci cztowieka, ktéry ma $wia-
domosé swej niepowtarzalnosci i doniostosci, to zasadniczy blad wspoélczesnej
edukacji. Uczen, ktéry poszukuje wraz z mentorem sensu wiasnej podmioto-
wosci w dialogu, dociera najpierw do tych horyzontéw. Majac ich ostry obraz,
postrzega innych oraz inne przedmioty w ich swietle. Blask horyzontu nadaje
im wartos¢ i prawidiowe proporcje, a takze waloryzuje przestrzen ontologiczng
wedle wlasciwej miary. Docieramy tu do kolejnej bolaczki naszych czaséw: in-
dywidualizmu. Ten naturalny wrég dialogu przemawia gtéwnie przez zaimek
»ja” oraz czasownik ,chce”. Asymetria dialogu, ktéry koncentruje sie gléwnie
na ,1y”, z gruntu jest mu obca. Totez jest on przyczyna utracenia wrazliwosci
na wszystko, co wokét ,Ja”, w tym na wspominane horyzonty:

Wraz z utratg szerszych horyzontéw dziatania - spotecznych i kosmicznych -
jednostka utracita co$ waznego. Niektérzy méwili w tym kontekscie o zaniku
heroicznego wymiaru zycia. Ludzie utracili poczucie wyzszego celu: czego$, za
co warto umierad. [...] Ta utrata celu byta zwiazana z zawezeniem horyzontéw.
Ludzie utracili szersza wizje rzeczywistosci, poniewaz skupili sie na swoim
wlasnym, indywidualnym zyciu. [..] Inaczej méwiac, ciemna strong indywiduali-
zmu jest skupienie sie na sobie, co zarazem splaszcza i zaweza nasze zycie, czyniac
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je mniej znaczacym i mniej zwigzanym z innymi ludzmi czy spoleczenstwem
(Ch. Taylor, 2002, s. 11-12).

Indywidualizm, zakorzeniony takze w edukacji, powaznie jej zagraza.
Pomijajac kwestie agonistyki, ktéra ogniskuje sie na wyscigu po granty,
stopnie i dofinansowanie projektéw, na poziomie codziennych relacji nauczy-
ciel - student pozostaje coraz mniej przestrzeni dla autentycznego spotkania.
Przypisane edukacyjnemu dialogowi miejsce zajely akty komunikacyjne,
ktérych naczelnym celem jest wymiana informacji np. nad postepami w pra-
cy licencjackiej czy magisterskiej. Kierowanie w strone studenta niby-troski
typu ,lle juz pan/pani napisal/a stron” oraz ,Czy zdazymy do ustalonego
terminu” nie sg dialogiem, lecz raczej upewnianiem sie co do podejrzanej
rzetelnosci i odpowiedzialnosci ze strony ucznia. Tego rodzaju wiezi faczace
mistrzéw uczelnianych i studentéw rzadko kiedy wychodza poza mury gabi-
netéw i godzin urzedowania. Problematyczna jest tez kwestia dopuszczenia
ucznia do obecnego stanu badarn mistrza, czesto w obawie przez wykorzy-
staniem tych informacji na wtasny uzytek. Nakierowanie na kariere (czyli
na ,Ja” i ,chce”) przy braku przestrzeni zaufania i zrozumienia wyklucza
jakikolwiek dialog edukacyjny.

Do rzadkosci dzié nalezy $cista wspotpraca miedzy promotorem a dokto-
rantem. Piszac dysertacje pod tzw. kierunkiem, opieka najczesciej sprowadza
sie do poganiania doktoranta, by zlozyt wszystko na czas, a rzeczywista
troska promotorska co do warsztatu jego pracy, zalozonej metodologii, jego
osobistych zainteresowan, tresci publikacji doktoranta, jego udzialu w kon-
ferencjach, sytuacji rodzinnej itd. schodzi na plan dalszy. Jesli kiedys$ czesto
styszalo sie opinie o tym, ze dany doktorant jest uczniem tego lub innego
profesora, co oznaczalo ich Scisty zwiazek, ktéry nie ograniczat sie jedynie do
formalnego, tj. wymuszonego takim lub innym regulaminem studiéw przy-
porzadkowania, to obecnie rzadko sami doktoranci powotuja sie na autorytet
promotorski. Pojecie tzw. szkoty tego lub innego profesora jest dzié obecne
o tyle, o ile oznacza formalny uklad uczelniany, bo u kogo$ trzeba napisac
prace. Scisty dostep do tego, nad czym obecnie pracuje promotor, nalezy do
rzadkosci i nie wynika li tylko z obaw lub niecheci tego ostatniego. Zain-
teresowania i zaangazowanie doktorantéw w tym wzgledzie: rzeczywista
chec wejscia w $wiat i warsztat pracy mistrza, réwniez pozostawia wiele do
zyczenia. Obopodlna nieche¢ do zblizenia sie skutkuje formalizacja spotkarn,
ktore z zalozenia wykluczaja w pewnym sensie Sciélejszy kontakt. A przeciez
kontakt ten mimo wszystko przy obustronnej reorientacji i checi ma szanse
przeksztalcic sie z czasem w autentyczna relacje dialogiczna. Ta ostatnia wcale
nie wyklucza merytorycznej polemiki zwigzanej z uprawiang wspoélnie przez
mistrza (promotora) i ucznia (studenta lub doktoranta) dziedzing wiedzy.

W kontekscie powyzszych pytan i analizy efemerycznych relacji miedzy-
podmiotowych warto zwrdci¢ uwage na jeszcze jeden problem wynikajacy
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ze wspolczesnych sposobow organizowania rzeczywistosci - na specjalizacje.
Jest ona, moim zdaniem, elementem wspoétodpowiedzialnym za zerwanie
lub zamazywanie bliskich kontaktéw z drugim czlowiekiem. Usuwa bowiem
umozliwiajaca bezposredni kontakt twarz Drugiego z pola widzenia pod-
miotu, ktéry inicjuje Levinasowskie zagadniecie: ,Pojecie twarzy pozwala
w konicu opisaé bezposrednioéc [...]. Bezposrednie jest tylko spotkanie twarza
w twarz” (E. Levinas 2002, s. 43). Wg francuskiego dialogika, dostrzezenie
Drugiego w obszarze relacji miedzypodmiotowych wcale nie jest doswiad-
czeniem pierwotnym. Moment prymarny stanowi wspomniane zagadniecie,
bedace wezwaniem i zacheta do podjecia rozmowy. Wlasnie na poziomie
zagadniecia zawigzuje si¢ fundamentalna i pierwotna relacja, ktérej brak
jeszcze $wiadomosci, by wejs¢ w faze dyskursu. Zagadniecie tworzy wiec
zalazek wspoélnoty z Drugim; jest prostym méwieniem do Innego, nie o nim
(P. Karpinski, 2013). Waskie specjalizacje rozwijajace sie¢ pod wpltywem
technicyzacji sprawiajg, ze zanika indywidualna twarz Drugiego; zanika
owa wyjatkowos¢ i niepowtarzalnos¢ kazdego cztowieka w naszych oczach.
W relacjach spolecznych, patrzac na jakis wycinek jego osobowosci, cha-
rakteru, uwarunkowan emotywnych itp., mamy do czynienia z procesem
deinstalacji Innego. Problem ten dostrzega Taylor, ktéry odwotuje sie do
przykladu z dziedziny medycyny:

[...] technicyzacja medycyny czesto spycha na dalszy plan taka opieke, ktéra
obejmowalaby calg osobe z jej konkretna historig zycia, a nie sprowadzata pa-
cjenta do problemu czysto technicznego (2002, s. 13).

Postrzeganie pacjenta przez pryzmat jednostki chorobowej zasadniczo
zamazuje i skutecznie uniemozliwia bezposrednios¢ relacji opartej na wza-
jemnym obdarowywaniu sie soba. Relacyjne rozczionkowanie podmiotu
pierwotnie uchwytuje co najwyzej jakié aspekt, wyhamowujac roszczenia
Ja co do potrzeby dotarcia do Ty, i odwrotnie. Wynikajaca z pragmatyzmu
orientacja na wycinkowy element Innego spycha calosciowo ujmowany
podmiot w cieni jakiejkolwiek relacji.

Edukacja bez dialogu. Czy to si¢ uda?

Trudno przewidzie¢ kierunki, w jakich obecnie zdaza¢ beda sposoby
zawigzywania sie relacji miedzyludzkich. Na pewno palagcym problemem
naszych czaséw jest przywroécenie dialogicznego charakteru wszelkim
formom kontaktéw, ktére dialog markuja. Chodzi o uksztaltowanie po-
trzeby powaznego, dwustronnego zainteresowania sie ludzi soba. Jedynie
na plaszczyznie autentycznej potrzeby nie tylko wystuchania Innego, ale
rzeczywistego zainteresowania tym, co do nas méwi, mozemy budowac
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prawdziwe relacje. Relacje te z kolei majg szanse sta¢ si¢ podstawa do bu-
dowania wiezi spolecznych i umozliwi¢ wspoétprace w wielu dziedzinach,
sposrod ktérych najwazniejsza jest edukacja. Dlaczego?

Edukacja, jakkolwiek pojeta, stanowi pierwszy i samodzielny etap zmagania
sie jednostki z naturalnym oporem indywidualizmu. Wchodzac w przestrzen
wolng od narzucanych wzorcéw i zachowan przez najblizsze otoczenie, czlo-
wiek w procesie socjalizacji pozostaje sam na sam z soba i innymi. W trakcie
procesu edukacji nabywa umiejetnosci podstawowych form wchodzenia
w kontakt z otoczeniem i czesto trwatych sposobéw (uczy sie i wyucza sie ich)
traktowania innych, a na ich tle siebie. Wspotokreéla sie w relacjach z innymi.
Ma to niebagatelne znaczenie, gdyz szkola, a p6Zniej uniwersytet uzbrajaja
go w relacyjny arsenal, ktéry bedzie wykorzystywal w przyszlosci. Jesli na
wstepnym etapie instytucje edukacyjne okalecza dialog z dialogicznych
komponentéw, to wychowanek bedzie czlowiekiem pozbawionym potrzeb
empatycznych oraz naturalnego zainteresowania Drugim juz na poziomie
bezposredniosci zagadniecia.

Na szczeblu ksztalcenia uniwersyteckiego obecna formalizacja kontaktow
na pewno nie sprzyja poczuciu, ze to, co robimy, jest wazne nie tylko dla nas,
ale i dla tych, z ktérymi chcieliby$my sie podzieli¢ naszymi niepokojami,
takze tym, co sprawia nam satysfakcje. Swiat akademicki stoi dzi$ przed
powaznymi problemami, ktére juz zasygnalizowatem. One takze rozbijaja
naturalne poczucie wiezi w obrebie spotecznosci uniwersyteckich. Agresyw-
na ekspansja $wiata biznesu wymusza na uczelniach wielorakie zmiany. Nie
ida one niestety w kierunku zacie$nienia relacji i otwartosci na pracujacych
iuczacych sig, ale merkantylizuja struktury administracyjne wraz z ludZmi,
ktorzy je tworza:

W wiekszosci krajéw doszto w ostatnich dziesiecioleciach do bezprece-
densowego wzrostu liczby uczelni wyzszych, a co za tym idzie takze zbioro-
wosci studentéw. Ten proces nie moégt nie zdewaluowac rynkowej wartosci
wyzszego wyksztalcenia i dyploméw uniwersyteckich. [...] Pochloniete ko-
niecznoscia zaspokajania chwilowych, nadzwyczaj krétkotrwatych potrzeb
i fanaberii podporzadkowanej biznesowi gospodarki, uniwersytety w coraz
wiekszym stopniu traca dawng umiejetnos¢ realizowania wspomnianych
zadan (Z. Bauman, 2012, s. 117).

Dotykamy w tym miejscu opisanego przez Taylora (2002) problemu
prymatu rozumu instrumentalnego jako typu racjonalnosci, ktéry opiera
sie gléwnie na najbardziej ekonomicznych sposobach wykorzystywania
srodkow zmierzajacych do okreslonego celu: przy minimalnych nakiadach
chcemy osiggac jak najwyzsze zyski.

Ekonomia, cho¢ stanowi wazna galaz rzeczywistosci, jest naturalnym
nieprzyjacielem bezinteresownych relacji okreélajacych jednostke w zbio-
rowosci. Jej inherentnym elementem jest zysk. Kazda stopa zwrotu jest do

Motyl,Gofron_Strefa wartosci... tom 6 Podstawy edukaciji... 94 10.12.2013 11:03



T.T. Brzozowski. Wartosc edukacyjna dialogu 95

zaakceptowania, jeéli znacznie przydaje wartoéci w stosunku do naktadow.
W relacjach miedzypodmiotowych rodzacych sie w srodowisku edukacyj-
nym, nieobcigzonych racjonalnoscia instrumentalng, powyzsze kryterium
powinno by¢ nieobecne. Jak podkreslaja jednak badacze, coraz czesciej nie
tylko jest juz zadomowione, ale nierzadko stanowi kryterium dominujace.
Edukacja pozbawiona cech autentycznego dialogu sptaszcza horyzonty, we-
dle ktorych podmioty powinny zaréwno orientowac sie w $wiecie, jak i na
siebie. Instytucje zwigzane z edukacja ucza nas zarzadzania tzw. zasobami
ludzkimi, co sugeruje wziecie w uzytkowanie jakiej$ zbiorowosci w celu
wykorzystania jej dla osiggniecia pragmatycznego celu, zgodnie z zasada
racjonalnosci instrumentalnej. Mozna na tej podstawie wysnu¢ wniosek,
ze struktury o$wiatowe zamiast ksztaltowaé, wychowywac i uwrazliwiag,
stang sie osrodkami przekazywania wasko wyspecjalizowanej wiedzy,
z pozycji ktérej podmiot nie bedzie w stanie rozpozna¢ innego podmiotu.
Nie bedzie posiadal umiejetnosci takiego spojrzenia, albowiem nie uda mu
sie w procesie edukacji uksztattowac takiego nawyku.

Jesli nie mozna miec juz roszczen co do dialogicznego sensu miedzyludz-
kich relacji, moze warto powréci¢ do autentycznosci rozmowy (nie monolo-
gu czy Heideggerowskiej ,gadaniny”). Rozmowa, cho¢ w mysl dialogikéw
nie jest tym samym co dialog, zawiera jego elementy. Od rozmowy nalezy
rozpoczaé proces ponownej intronizacji dialogu na jego dawno opuszczone
miejsce. W okresie postnowoczesnego interregnum wolne miejsce po dialogu
w my$l zasady, ze rynek nie znosi prézni, zostalo skutecznie zajete przez
ekonomiczna forme odnoszenia sie ludzi do siebie. Jedli nie mozemy albo
jesli nie da sie dzis méwic¢ w kategoriach dialogicznej relacji Ja - Ty (czyli
o nas), moze nalezy zacza¢ od rozméw o przedmiotach, ktére daja by¢ moze
szanse na zblizenie? W rozmowie

[..] istotna jest pewna kluczowa cecha, taka mianowicie, ze rozmawiajac o pew-
nym przedmiocie, czynimy go wsp6lnym przedmiotem dla nas obu. Oznacza to,
Ze nie jest on jedynie przedmiotem dla mnie, ktéry przypadkowo jest réwniez
przedmiotem dla ciebie [...]. Ten przedmiot jest przedmiotem dla nas w mocnym
sensie tych stéw, ktéry staralem sie scharakteryzowaé w innym miejscu za po-
moca pojecia ,publicznej” albo ,wspélnej przestrzeni” [...]. Jestem podmiotem
jedynie w relacji do pewnych rozméwcéw: w pewnej relacji do tych, ktérzy
odegrali kluczowa role w procesie mojego samookreslenia [...]. Podmiotowos¢
istnieje jedynie w obrebie czego$, co nazywam ,sieciamirozmowy” (Ch. Taylor,
2012, s. 69-70).

Czy poziom rozmowy istotnie jest tym, ktéry nas w petni zadowala?
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Streszczenie

W artykule autor skupia uwage na roli dialogu we wspélczesnym procesie
edukacji. Warto zapyta¢, czy obecna edukacja nadal sprzyja dialogicznej relacji
miedzy ludzmi. Dialog jest najbardziej naturalng forma kontaktéw miedzy ludz-
mi i pozostaje starozytna relacja mistrza do ucznia. Jakie elementy prawdziwego
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dialogu sa kontynuowane we wspoélczesnej edukacji? Wydaje sig, ze obecny
proces edukacji na réznych poziomach utracit relacje dialogowe. Edukacja
w XXI w. promuje krotkotrwale kontakty. Sa to relacje bez dwustronnej od-
powiedzialnosci. Nowoczesne technologie tworza mozliwosci relacji nowego
rodzaju, ktore sg bardzo czesto uzywane w przestrzeni edukacyjnej. Gtéwne
pytanie tekstu brzmi: Czy nowa sie¢ komunikacyjna jest w stanie zastapic
prawdziwy dialog interpersonalny? Jezeli pada odpowiedz ,tak”, to powinni-
$my zastanowi¢ sie nad konsekwencjami takiego stanu rzeczy.

Summary

In this paper the author tries to focus one’s attention on dialogue in modern
education process. It's worth asking if current education still fosters dialogical
relationships between people? In the author’s opinion, dialogue is the most natu-
ral form of contacts between people and remains ancient relation of master to
student. How many components of real dialogue are continued in contemporary
education?

It seems that present education process on different levels lost dialogue
relation. Education in XXI century promotes short-lived contacts. These are
relationships without bilateral responsibility. Modern IT technologies make
new kind of relationships possible which are very often used in educational
space. The main question which the author of this paper asks himself is: Is a new
communication network able to substitute for real and interpersonal dialogue?
When the answer is ,,yes”, we ought to think over consequences of such a state.
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Doswiadczenie jako kategoria

wyznaczajaca podstawy edukacyijnego dialogu
Zarys koncepcji ksztalcenia wyrastajace;

z mySsli filozoficznej Jozefa Tischnera

Doswiadczenie w obiegowym mysleniu szkolnym

Pojecie doswiadczenia w szkole rzadko pojawia si¢ w odniesieniu do
zalozen teoretycznych czy koncepcyjnych wdrazanych w ramach systemu
ksztalcenia. Projektujac dzialania edukacyjne na rozmaitych szczeblach or-
ganizacyjnych, czesto méwi sig, z jednej strony, o wiedzy, umiejetnosciach
czy kompetencjach, z drugiej za$ o aksjologii, programowo akcentujac aspekt
wychowawczy. Tymczasem doswiadczenie, slfowo wywolujace wszystkie
wyzej wymienione okre$lenia i w pewien spos6b integrujace je w sobie,
w edukacji przyjmuje forme przymiotnikowa i bywa wykorzystywane
najczesciej do okreélania nauczyciela od wielu lat pracujacego w zawo-
dzie (,doswiadczony/a nauczyciel/ka”). Jednak w edukacji projektowanej,
w zgodzie z szeroko rozumiang podmiotowoscia, kategoria doswiadczenia
powinna pojawiac sie w zupelnie innej konfiguracji. Odnosi¢ sie musi przede
wszystkim do obu podmiotéw edukacji, a zatem tak nauczyciela, jak i ucznia,
przy czym w powigzaniu z tym drugim nie moze by¢ ujmowana wylacznie
jako element pietnujacy w jezyku brak owego doswiadczenia. Okresla¢ musi
nie tylko rzeczywistos¢ szkolna, ale rzeczywistosé¢ w ogole, jako plaszczy-
zne determinujacy bycie w Swiecie i indywidualne budowanie osobowosci
zaréwno nauczyciela, jak i ucznia. Wreszcie, musi odnosi¢ sie do przebiegu
procesu edukacyjnego, w ramach ktérego na gruncie szkolnym mozliwe
jest budowanie i kumulowanie rozmaitych doswiadczen, ich kompensacija,
wreszcie, wyrazanie w sytuacji dialogu oraz rozmaitych formach aktywnosci
szkolnej akcentujacych czy to 6w dialog, czy tez indywidualna osobowos¢
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podmiotéw. Takie mozliwosci daje kategoria doswiadczenia wywiedziona
z filozofii cztowieka J. Tischnera. Umozliwia ona budowanie zaplecza po-
jeciowego dla istniejacych propozycji edukacyjnych; moze takze stanowic¢
fundament dla projektowania nowej koncepcji ksztalcenia humanistycznego
(a nawet ksztalcenia w ogole), ktéra wyrasta na gruncie Tischnerowskiego
myslenia o $wiecie i cztowieku, a jednoczesnie uwzglednia w swej struktu-
rze obecny kontekst spoteczno-kulturowy, w ramach ktérego funkcjonuje
dzisiejsza szkofa.

Pojecie doSwiadczenia — ustalenia terminologiczne

Tak ukierunkowane myslenie o doswiadczeniu musi positkowac sie jezy-
kowo wnikliwym wyjaénieniami pojecia oraz wielostronnymi ustaleniami
poczynionymi w odniesieniu do rozmaitych dziedzin humanistyki.

Warto zatem rozpoczac od kilku objasniert. W stowniku jezyka polskiego
mozna przeczyta¢ m.in., ze do§wiadczenie to ,0g6t wiadomosci zdobytych
na podstawie obserwacji i przezyc¢”, a takze ,znajomos¢ zycia, rzeczy i lu-
dzi; praktyka, wprawa, proba zyciowa” (E. Sobol, 1995, s. 150). Jako wyrazy
bliskoznaczne dla slowa ,, doswiadczenie” w stownikach mozna odnalez¢
okreslenia takie, jak: empiria, obycie, praktyka, rutyna, wyrobienie czy eks-
periencja (odsylajace do znaczenia zwigzanego z uptywem lat, nabywaniem
doswiadczen), oraz: smak (powodzenia, przygody), lekcja (zycia, pokory),
przejscie, przezycie (zwigzane raczej z czyms pojedynczym, jednorazowym)
(M. Bariko, 2005, s. 140). W stowniku frazeologicznym mozemy znalez¢ za$
dopelnienie, iz stowo , doswiadczy¢” (doswiadczac) wiaze sie ze zwrotem
,doswiadczy¢ czegos$ na wlasnej skorze” (S. Dubisz, E. Sobol, 2005, s. 78).

Z kategoria doswiadczenia bardzo silnie zwigzana jest literatura. We
wstepie do pracy zbiorowej pod znaczacym tytutem Literackie reprezentacje
doswiadczenia (W. Bolecki, E. Nawrocka, 2007) redaktorzy tomu zwracaja
uwage na specyfike doswiadczenn uyymowanych w literaturze (piSmien-
nictwie) oraz kwestie literackiego i nieliterackiego zapisu doswiadczenia
w ramach okreslonych rozwiazan tekstowych; zastanawiaja si¢ nad istnie-
niem do$wiadczenia specyficznie literackiego. Zapowiadaja takze potrzebe
refleksji nad paradoksem utrwalania doswiadczenia niewyrazalnego oraz
badania relacji miedzy do$wiadczeniami jednostkowymi i zbiorowym a spo-
tecznym charakterem komunikaciji literackiej przy uwzglednieniu kwestii
doswiadczenia zbiorowego w odniesieniu do indywidualizacji jezykowej
(W. Bolecki, E. Nawrocka, 2007). Zarysowane kwestie oczywiscie jedynie
wyznaczaja problematyke myslenia o do§wiadczeniu w kontekscie literackim
oraz zapowiadaja mozliwosci wielostronnego rozpatrywania podanych
zagadnien, tym bardziej ze wraz z nadej$ciem nowoczesnosci i rozwojem
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mysli awangardowej zmienit sie spos6b myélenia o kategorii doswiadczenia,
ktéra niegdys$ wiazana byta z empirig, odbiorem $wiata za pomoca zmystéw.
Doswiadczenie, traktowane niegdys jako klucz do rozumienia $wiata, coraz
czesciej bylo klasyfikowane jako kolejna z ulud w zakresie myslenia o procesie
poznawczym. Wigzane kiedy$ z naukowoscia, padalo ofiarg wtasnie nauki -
matematyki, chemii, fizyki, medycyny i innych, ktére wskazywaly na takie
obszary $wiata, jakie nie mogty by¢ dostepne w zmystowej empirii (W. Bolecki,
2007). Wszystko to prowadzilo do zakwestionowania tradycyjnie rozumiane-
go doswiadczenia w literaturze, a nawet do jego upadku (R. Nycz, 2007, s. 11),
w zasadzie az do czasu koniecznosci uruchomienia tej kategorii niejako na
nowo wobec potrzeby odniesienia sie¢ w formie tekstowej do dramatu ludz-
kiego, jaki przyniosta z soba I wojna $wiatowa (W. Bolecki, 2007, s. 9-10)".
Refleksja nad doswiadczeniem w odniesieniu do literatury bylaby ulomna,
gdyby wyciac¢ z niej kwestie jezyka w jego relacjach z doswiadczeniem. Za
podstawe myslenia o dokumentowaniu do§wiadczen mozna by uznac zatem
przekonanie, ze w jezyku zapisuje sie pewien obraz ludzkich przezy¢ (réwniez
tych minionych), a takze sposob postrzegania §wiata (w tym samego siebie

1 Jednoczesnie R. Nycz (2007, s. 12-15) uwaza, ze mimo rozmaitych zawirowan znaczenio-
wych zwigzanych z pojeciem doswiadczenia ciagle funkcjonuje ono w odniesieniu do
literatury w trzech aspektach: a) jezeli uwzglednia sie w niej reakcje na upadek trady-
cyjnie rozumianego do$wiadczenia; b) jezeli literatura jest charakteryzowana jako zapis
badz ekspresja nowych doswiadczen, wyrastajacych z innego, nowoczesnego myslenia
o doswiadczeniu; c) jezeli doswiadczenie wskazuje plaszczyzne definiowania okreslonej
literatury przez pryzmat jej autonomii wyrastajgcej z braku zainteresowania (czy nawet
izolacji) ogotem ludzkich doswiadczen. Stad takze wyrasta przekonanie, iz ,nowoczesna
literatura jest literaturg doswiadczenia”, tyle ze juz nowego. Nycz jasno objasnia zmiane,
jaka zaszla w rozumieniu pojecia. Jego zdaniem, polega ona przede wszystkim na odejsciu
od konwencji realistycznej, upadku autorytetu narratora budujacego niegdys uporzadko-
wane historie, ktére wyrastaly z posiadanej przezen wiedzy o $wiecie. Zatem chwieje sie
stabilnoé¢ swiata, zatraca perspektywa obiektywnej narracji, doéwiadczenia narratora
okazuja sie niekumulatywne i niewyrazalne, nie daja si¢ uogélnié. Doswiadczenie staje
sie subiektywne, nieprzekazywalne, przestaje by¢ wiedza wiarygodna i pozyteczna dla
ogo6lu. To jednoczesnie pochodna myslenia o podmiocie poznajacym. ,Jednostka bowiem
widzi §wiat zawsze z perspektywy uczestnika (a nie zaangazowanego obserwatora) zawsze
fragmentarycznie czy aspektowo, z jakiego$ (okreslonego, ograniczonego) punktu widzenia,
wobec ktérego przedmioty nie istniejg niezaleznie, lecz pozostaja zrelatywizowane czy kon-
tekstowo uwarunkowane. Nie oznacza to oczywiscie, ze dla nowoczesnych rzeczywistos¢
sama w sobie, niezalezna od punktu widzenia, nie istnieje, ale to, ze jest dostepna zawsze
tylko zjakiej$ perspektywy, a poznanie jej uwarunkowane jest punktem widzenia, z ktérego
jest obserwowana” (R. Nycz, 2007). Nycz dopowiada zarazem, iz tak koncypowane pojecie
doswiadczenia traci status bezposredniej wiedzy o rzeczywistosci, stajac sie synonimem
,mediatyzacji ludzkiego kontaktu z rzeczywistoécig” oraz przyjmujac postac rzeczywisto-
$ci posredniej (i posredniczacej). Zmienia to takze oczywiScie sposéb widzenia literatury,
ktora przestaje by¢ obrazem zobiektywizowanej spotecznie rzeczywistosci, jest natomiast
jej obserwacja i rozumieniem. Znajduje to odbicie w rozmaitych formach wypowiedzi
artystycznej, ktore sa proba poszukiwan form i technik adekwatnych do nowego sposobu
budowania relacji z pojeciem doswiadczenia.
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oraz innych). Zrédel takiego myélenia mozna szukaé w jezykoznawstwie
kognitywnym oraz hermeneutyce H.-G. Gadamera czy pogladach L. Witt-
gensteina.

W odniesieniu do myslenia kognitywnego prawomocne staje si¢ okre-
Slenie, ze jezyk (system jezykowy) jest oknem na $wiat, z ktérego mozna
odczytywac jego obraz - miesci w sobie doswiadczenie okreslonych jed-
nostek oraz spolecznosci, a tym samym kumuluje dang wiedze, takze te
nienaukowaq, potoczng, odzwierciedlajaca stan Swiadomosci materialnej
i duchowej osoby badz grupy. Wyraza sie czesto w formie metafor, ktére dla
kognitywistéw pelnia funkcje wyjasniajaca (J. Mackiewicz, 2007, s. 44). Metafory
sa takze sposobem na wyrazanie tego, co bez nich byloby doswiadczeniem
niewyrazalnym (G. Lakoff, M. Johnson, 2011). Powyzsze ustalenia terminolo-
giczne wydaja sie konieczne, aby na ich tle i w odniesieniu do nich zarysowac
koncepcje doswiadczenia wyrastajaca z pogladéw filozoficznych Tischnera.

Pojecie doSwiadczenia
w Tischnerowskiej filozofii cztowieka

Pojecie doswiadczenia jest niezwykle istotne w calej Tischnerowskiej
koncepdiji filozofii czlowieka i sytuuje sie na dwoéch podstawowych plaszczy-
znach rozumienia. Po pierwsze, miesci si¢ zawsze w obszarze wyznaczonym
przez dramatyczne spotkanie z Drugim, nieodiagcznie wigze sie z okres§lonym
czasem i przestrzenia. Jest takze czyms, co konstytuuje bycie cztowieka oraz
decyduje o tym, jaki przebieg ma spotkanie z Innym.

Spotkanie wydaje si¢ wydarzeniem przypadkowym, nie wiadomo Kkie-
dy, gdzie, dlaczego... Gdy jednak nastgpi, okazuje sie, ze bylo przygotowane
przez calg przeszlos¢ osob, ktore sie spotkaly. Wida¢ woéwczas, jak istotng role
we wzajemnym na przeciw siebie odgrywa to, co ci ludzie maja poza soba
(J. Tischner, 2001a, s. 18).

Doswiadczenie to jest zatem elementem celowym, uzasadniajacym bycie
jednostki. To

[...] sfera przezywanych przez ludzi idei i wartosci, czyli [..] tego, co znajduje sie
jakby ponad nami i po czym nigdy nie mozemy deptac (J. Tischner, 2001a, s. 18).

To niejako zaplecze duchowe kazdego czlowieka, ktére wigze, odstania,
zobowigzuje i jednoczes$nie ustanawia dla spotykajacych sie zhierarchizo-
wany aksjologicznie ,nowy $wiat” (J. Tischner, 2001a, s. 19). Doswiadczenie
kazdego czlowieka jest obrazem pewnej hierarchii wartosci, ktéra w mo-
mencie spotkania konfrontuje sie z hierarchig Innego. Stad doswiadczenie
jest nosnikiem tego, jaki czlowiek jest, w co wierzy, co uznaje za wazne, co
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odrzuca. W niego, w przesztos¢, ktéra go konstytuuje, wpisany jest obraz
konkretnego czlowieka wraz z bliskim mu $wiatem wartoséci. Minione do-
$wiadczenia wplywaja w spos6b zasadniczy na ludzkie ,tu i teraz”, albowiem
teraZniejszo$¢ w czasie spotkania zawsze determinowana jest przez kontekst
przeszlosci. Tischner pisze:

Co$ musi sie staé najpierw, by co$ innego moglo staé sie potem. Na wszyst-
kim, co staje sie potem, znac jakis slad tego, co bylo przedtem. [..] Wigzanie czaso-
we ma jakas$ przeszlos¢, trwa w terazniejszoscii dazy ku przysztosci (2001a, s. 8).

To przeszte doswiadczenia decydujg o tym, ze spotkanie przebiega w okre-
Slony sposob; warunkuja takze przyszle czyny i decyzje cztowieka. Moga
wigzad, ale moga tez dzieli¢, utrudniaé, a czasem nawet uniemozliwiac
rzeczywisty dialog.

Doswiadczenie w koncepcji Tischnera to jednak nie tylko zaplecze spot-
kania z Innym. To takze sam akt spotkania, sytuacja doswiadczania Innego
na scenie $wiata i w okreslonym czasie. To dramat, w ktérym podmiotowe Ja
i podmiotowe Ty s uczestnikami, gdy bliskoéci z Drugim zawsze towarzy-
szy perspektywa rozstania, gdzie staje sie ludzka egzystencja. W tym sensie
spotkac Drugiego to jednoczesnie doswiadczy¢ go w akcie spotkania. Przy
czym owo do$wiadczanie nie jest tozsame ze spostrzeganiem i wykracza poza
to, co dostepne zmystami. Tak oto z perspektywy podmiotu dialogicznego
charakteryzuje Tischner innych, uczestnikéw tego samego dramatu:

Whbrew rozpowszechnionym pogladom nie widze ich [ludzi - P.S], nie
stysze, nie dotykam i w ogole nie spostrzegam. To bowiem, co spostrzegam, jest
tylko zewnetrznoScia, a nie czlowiekiem, innym jako innym. Inny cztowiek moze
pojawi¢ sie dopiero wtedy, gdy - gdy nie wykluczajac calej ,zewnetrznosci” - stanie
przede mna jako uczestnik mojego dramatu. Uczestnictwa w dramacie nie moge
ani slysze¢, ani widzie¢ - wymaga ono catkiem innego otwarcia niz otwarcie $wia-
domosci intencjonalnej. Inny cztowiek staje wobec mnie przez jakie$ roszczenie,
w ktérego nastepstwie powstaje we mnie poczucie zobowiazania. Swiadomogé
tego, ze drugi jest obecny, dopetnia sie jako swiadomos¢ roszczenia - roszczenia,
ktére zobowiazuje. Oto do moich uszu dochodzi twoje pytanie. Jest chwila ciszy,
wspdlnej terazniejszosci. Oczekujesz na odpowiedz. Trzeba da¢ odpowiedz. To
Jtrzeba” jest istotne. Dzieki niemu i w nim jeste$ przy mnie obecny (2001a, s. 9).

Dos$wiadczenie Innego jest zatem przekroczeniem tego, co zmyslowe;
otwiera sie na wewnetrznosc czlowieka, jego podmiotowe bycie, ktére wyklucza
wszelka przedmiotowos¢, a wywotuje dialogicznosé. Otwiera takze podmiot
spotkania na przestrzen aksjologiczna (por. J. Kwapiszewski, 1998, s. 33). Swia-
domos¢ intencjonalna, ktorg Tischner odnosi do sceny dramatu? w kontakcie

2 Pojecie §wiadomosci intencjonalnej okresla J. Tischner w odniesieniu do prac m.in.
E. Husserla czy M. Heideggera. Tischner stwierdza, iz akty §wiadomosci sa intencjonalne,
a zatem ze swej istoty kierowane na jaki$§ przedmiot. Istnienie przedmiotu jest jednak
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z Drugim ustepuje dialogowi, ktéry wskazuje na podmiot - cztowieka,
osobowe ty. Wowczas w przestrzeni spotkania pojawia sie owo Tischne-
rowskie roszczenie, ktére mozna rozumie¢ jako zobowiazanie do odpowie-
dzi. Jezykowo autor Filozofii dramatu ttumaczy je jako zobo-wiazanie, czyli
wigzanie obowigzkiem, ktére konstytuuje zaréwno spotkanie, jak i dialog.

W tej drugiej perspektywie doswiadczenie w ujeciu Tischnera nabiera
jeszcze innych znaczen, ktére wyrastaja zar6wno na bazie zaplecza, jak
i uosabiajg sie¢ w momencie spotkania. Stowo , doswiadczenie” filozof ob-
jasnia bowiem jako synteze stéw: ,do” oraz ,$wiadectwo”, i ttumaczy jako
dazenie (dochodzenie) do $wiadectwa, przy czym to dazenie moze sie reali-
zowac tylko w spotkaniu z Drugim. ,Doswiadczamy innego, dochodzac do
Swiadectwa” - stwierdza Tischner (2001a, s. 27), jednoczes$nie dowodzac,
ze wszystkie pozostate dodwiadczenia sa pomniejszong odmiang doswiad-
czenia Innego. Akcentuje jednoczesnie, za E. Levinasem, ze to wlasnie
doswiadczenie Innego jest kluczowe dla sensu §wiata. Tym samym widzi
w spotkaniu wydarzenie, ktére wywotuje zmiane w przestrzeni obcowarn,
gdyz ja podmiotowe transcenduje w strone innego, ktéremu moze dac $wia-
dectwo, i ku temu, ktéremu moze je zlozy¢. Ostatecznie prowadzi to do
konkluzji, iz spotkanie jest do-§wiadczeniem Transcendencji (J. Tischner,
2001a, s. 27-28).

Podstawowa plaszczyzna spotkania jest etyczne doswiadczenie ,twa-
rzy” innego’.

Twarz innego jest nam dana. Mozna wskaza¢ na moment czasowy, w kto-
rym dopelnia sie epifania twarzy. Twarz bowiem jest nam dana wlasciwie
w epifanii - objawieniu, czyli ujawnieniu. W epifanii inny uznaje swa prawde.
Staje przed nami jako taki, obnazony, zniszczony, nakazujacy i zobowigzujacy
(J. Tischner, 2001a, s. 31).

To postawa bycia w prawdzie wobec Drugiego prowadzi Tischnera do
konkluzji, Ze jest to jednoczes$nie odbicie postawy gotowosci do stawania
w prawdzie wobec Nieskoriczonosci, wobec Boga. To wtasnie istnienie
Absolutu wyznacza czlowiekowi poczucie wartosci, a przez to réwniez
pragnienie dobra®*.

elementem warunkujacym istnienie podmiotu. Stad Tischner (2001a, s. 12-14) zaktada
przeciwienistwo podmiotu i przedmiotu, ale jednoczesnie stala wiez, ktora Iaczy te pojecia.

3 Formule etycznego dostepu do twarzy Innego zapozycza J. Tischner z pism E. Levinasa.
Francuski filozof podkreslal, Ze etyczna perspektywa dialogu ukazuje twarz w samej sobie,
dang w spotkaniu zewnetrznie, bezbronng, a jednoczeénie wzywajaca do respektowania
podstawowych zasad moralnych.

* Jak zauwaza P. Sobczak (2005, s. 64-65), w swoim rozumieniu twarzy J. Tischner odchodzi
jednak od pogladéw E. Levinasa, ktéry wykluczal istnienie mistyki, wskazujgc w spotkaniu
na zobowigzania miedzyludzkie. Tischner blizszy jest F. Rozenzweigowi, w ktérego filozofii
dostrzega si¢ doswiadczenie mistyczne taczace sie z wizja twarzy blizniego.
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Perspektywa spotkania, dodwiadczania Innego oraz dochodzenia do
Swiadczenia prawdy wywoluja w refleksji Tischnera kwestie wolnosci
i odpowiedzialnosci. Obie te sprawy wigze filozof z momentem spotkania
z drugim, a takze pozornym zagrozeniem wolnosci w przestrzeni obcowania
z innym czlowiekiem. Prébujac okresli¢ swe stanowisko w tej kwestii, pisze:

Stajac wobec innego czlowieka, uéwiadamiam sobie, ze jestem istota
swawolna. Byt odseparowany nie jest bytem wolnym, lecz swawolnym. Dopiero

objawienie twarzy wyprowadza mnie z mojej swawoli i czyni naprawde wolnym
(2001a, s. 47).

Tym samym dopiero spotkanie z Drugim otwiera przed czlowiekiem
przestrzenn wolnosci, ale jednoczes$nie naklada na nan brzemie odpowie-
dzialnosci, ktorej nie da sie zrzuci¢, jezeli chce sie pozostac¢ sobg w swoim
jestestwie. Jest to, zdaniem Levinasa, odpowiedzialnos¢ za blizniego, ale i za
caly $wiat (za: J. Tischner, 2001a, s. 48-49).

Spotkanie z bliznim, jego twarzg, to jednoczesnie miara samego siebie.
Stad w spotkaniu niejednokrotnie rodzi si¢ wstyd, ktérego istote referuje
Tischner na podstawie pogladéw ].P. Sartre’a. Wstyd jest rozumiany jako
zaslona twarzy, intencjonalna forma, z jednej strony, ekspresji, z drugiej
takze jako sposob doswiadczania innego. Zdaniem Sartre’a, jego bezpo-
$rednia przyczyna jest wlasnie Inny, ktéry wtraca cztowieka w stan oskar-
Zenia, a jednocze$nie go uprzedmiotawia. Tischner jednak traktuje poglady
francuskiego filozofa tylko jako punkt wyjécia nad spotkaniem i sposobem
doswiadczania Drugiego. We wstydzie widzi specyficzng forme dialogu,
mowe, ktorej istotg jest odmowa. Tym samym przypisuje wstydowi role
zastony, ktéra miesci w sobie potrzebe skrywania czego$, a jednoczesnie
prosbe o uznanie (J. Tischner, 2001a, s. 70-73). Zastona skrywa twarz - jest
tymczasowa, rézna od tego, czym naprawde jest cztowiek. Jednoczesnie jest
przejawem wolnosci wyboru, tego, zZe czlowiek moze zachowac sie (wybrac)
tak lub inaczej. Miesci sie tym samym w sferze aksjologii, w ktérej dopuszcza
sie wybor, nie za$ w agatologii, w ramach ktorej zaklada sie, iz dobro domaga
sie swojego urzeczywistnienia. To takze jeden z fundamentéw odrézniajacych
na plaszczyznie etycznej znaczenie twarzy i zastony.

Doswiadczajac Innego, czlowiek moze spotykac sie jednak takze z maska,
ktora ,[..] nie jest zastona i nie jest twarza” (J. Tischner, 2001a, s. 76). Nie wyraza
soba prawdy jak twarz, niczego nie skrywa jak zastona. Mozna przypuszczac,
ze wyraza jakie$ klamstwo, zafalszowanie prawdy. To wyrazne odwolanie
do refleksji A. Kepinskiego (szczegodlnie bliskiego myslowo autorowi Sporu
o istnienie cztowieka), ktéry okresla maske mianem podmiotu sztuki klamstwa
i przypisuje jej skrywanie braku twarzy (A. Kepinski, 1978, s. 56). Tischner
odrzuca jednak teze o braku twarzy, ale - podobnie jak Kepinski - dopatruje
sie w niej klamstwa, a $ciélej, przeciwieristwa prawdy:
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Miedzy maska a maskowang prawda ustala sie co$ na ksztalt przeciwien-
stwa aksjologicznego: wartos$¢ negatywna chce sie przedstawié jako pozytywna
(20014, s. 76).

To pewien element gry, ktéry sytuuje sie poza prawda, poza autentycz-
noscia. Przyjecie na siebie maski dla doraznych cel6w, dla ukrycia siebie, jest
najblizsze postawie pragmatycznej (R. Rorty), ktéra jest przedmiotem krytyki
Tischnera (2001b, s. 109-115). Wigze sie z subiektywnym wyborem wartosci
i zachwianiem relacji miedzy dobrem a zlem’.

Doswiadczajgc Drugiego w spotkaniu, nie mozna zatrzymac sie na masce.
Gdyby rozwinaé¢ w tym miejscu wywoéd Tischnera, mozna byloby dopowie-
dzieé, ze zgoda na spotkanie z maska jest zgoda na klamstwo czy, precyzyj-
niej, skrywanie prawdy. Tym samym jest to jednoczesnie zgoda na uprzed-
miotowienie siebie, zaprzeczenie idei spotkania. Stad tez pewnie dlatego
Tischner postuluje dazenie do §wiadczenia prawdy w poszukiwaniu twarzy:
~Spotykajac maske, nie mozemy nie pytac¢ o twarz. Szukamy twarzy gdzies
poza maskami. Szukamy tak, jak sie szuka prawdy” (2001a, s. 81). Kontakt
z twarzg to jednoczesnie poczatek spotkania i poczatek drogi ku prawdzie.

W zetknieciu z twarza pojawia sie mozliwo$¢ otwarcia dialogicznego.
Dalsze do-$wiadczanie drugiego zaklada zaistnienie wzajemnosci, a zatem
mozliwoé¢ odpowiedzi na pytanie, a na pewno reakcji na nie (roszczenie). Na
pytanie mozna nie odpowiada¢, mozna dac¢ na nie odpowiedZ wymijajaca,
falszywa lub odpowiedzie¢ z ,,chcenia”. Refleksja nad mozliwymi odpowie-
dziami, zdaniem Tischnera, musi sie sytuowa¢ w obrebie etyki. Kategorie
ontologiczne, logiczne i epistemologiczne okazuja sie niewystarczajace. Stad
na gruncie etyki Tischner ponownie siega do pogladéw Levinasa, ktéry po-
trzebe pytania wywodzit z okreslonej stabosci, biedy, ubéstwa. Dopowiedzie¢
by mozna, ze z poczucia braku, ktéry nie pozwala zaznac¢ spokoju, dreczy,
wymusza poszukiwanie odpowiedzi. Tym samym proces poszukiwania
prawdy zaczyna sie od poczucia jej braku. Pytanie jest zatem obietnica
prawdy, do ktérej zapytany ma zmierzaé. Stad specyficzna wiez pytajacego

> Dopowiedzeniem moga by¢ tu rozwazania M. Schelera (1990, s. 397), ktéry podejmowat
refleksje nad wartosciami z perspektywy obiektywistycznej hierarchii aksjologicznej.
Zwraca on uwage na moment zderzania hierarchicznej struktury wartosci z wartoéciami
wyznawanymi przez konkretna jednostke. Wéwczas, jego zdaniem, moze pojawiac sie ztu-
dzenie preferowania wartosci. To zafalszowanie pojawia sie wtedy, gdy czlowiek wybiera
w swoim zyciu cel ufundowany na nizszej wartosci, rezygnujac jednoczesnie z realizacji
wyzszej wartoéci (M. Scheler, 1977). Ow btad moze dotyczy¢ zaré6wno samej wartosci, jak
icalejhierarchii. Zdaniem Schelera, dokonuje si¢ to na gruncie subiektywizmu, przybierajac
czesto postaé resentymentu, ktéry wyraza sie¢ w deprecjacji wartosci absolutnych i absolu-
tyzacji wartosci hierarchicznie nizszych (utylitarnych, hedonistycznych). Przyjmujac ten
tok rozumowania, mozna stwierdzi¢, iz Tischnerowska maska moze by¢ takze oznaka tego
ztudzenia w przestrzeni wartosci badz celowego zafalszowania hierarchii w aksjologicz-
nym uniwersum.
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i odpowiadajacego mimo cigglego poczucie pozostawania przez cztowieka,
jak podkreéla to czesto Tischner, monada bez okien (2001b, s. 221-261). Stad
takze bierze si¢ mozliwos¢ spotkania, istnienie faczne i wzajemne wobec
siebie podmiotowego ja i ty (2001a, s. 107-114).

Tischnerowska koncepcja doswiadczenia
jako podstawa edukacyjnego dialogu

Mysélenie o kategorii doswiadczenia, ktérego rozumienie mozna wywiesé
z filozofii Tischnera, mozna twoérczo transponowac na grunt pedagogiki,
w ktorej dialog traktuje sie jako fundament budowania relacji miedzyludz-
kich i rozwoju osobowosci obu podmiotéw: ucznia i nauczyciela. W refleksji
nad przebiegiem procesu edukacyjnego nalezy ujac oba aspekty rozumienia
interesujacego nas pojecia: zaréwno kwestie zaplecza spotkania podmiotow,
jak i procesu do-$wiadczania Drugiego.

Wkraczajace w progi szkoly dziecko to nie tabula rasa, ale istota-podmiot,
ktoéry - wchodzac w przestrzeri klasy i zespotu szkolnego oraz relacje z doro-
stymiiinnymi dzie¢mi - wnosi wraz z sobg caly bagaz swych doswiadczen®.
Zazwyczaj sa one uksztaltowane przez dom, sSrodowisko réwiesnicze i prze-
kazy medialne, w koricu, przez inne przestrzenie, w ramach ktérych dziecko
wraz z rodzicami funkcjonuje na co dzieni i okazjonalnie. Ksztaltowane sa
one rowniez przez pryzmat konkretnej osobowosci, integrujacej w sobie
elementy charakterologiczne, emocjonalne, a takze aksjologiczne. Do szkoty
przychodzi wiec podmiot z okreslonymi nawykami, sposobem widzenia
Swiata i jezykowa forma wyrazania siebie i rzeczywistosci, ktéra go otacza.
Przychodzi w okreslonym czasie - gdy staje sig, czesciowo dla szeroko rozu-
mianej szkoly, a nie tylko dla domu; gdy bedzie musial budowac rozmaite
relacje z innymi; wreszcie, gdy wpisze si¢ w kontekst systemowo zaplano-
wanego rozwoju ujetego w karby systemu edukacyjnego. Slad przeszltoéci po
raz pierwszy w tak wyrazny spos6b, bo widoczny dla innych uczestnikéow
procesu edukacyjnego, odciska pietno na terazniejszosci. Tischnerowskie
,Majpierw” istnieje po to, aby moglo nastapi¢ ,potem”. Szkolne bycie staje
sie uwarunkowane przez przeszlos¢; przez to, co sie¢ wydarzylo; co w pozy-
tywny lub negatywny sposéb wpisalo sie w czlowieka jeszcze przed czasem
jego szkolnej edukacji. Podobnie edukacja szkolna odciska slad na dalszej
przyszloéci dorastajacego ucznia. Czas spedzony w murach szkoty jest czasem

® Niestety, okazuje sig, ze inne zdanie na ten temat maja autorzy obecnej podstawy pro-
gramowej, w mysl ktérej zaktada sie wirtualnie ucznia jako istote, ktéra dopiero wchodzi
w $wiat wiedzy i moze by¢ niejako zapisywana przez to, co wdraza w nig szkota; por. Pod-
stawa programowa z komentarzami... (s. 15; www.reformaprogramowa.men.gov.pl/images/
Podstawa_programowa/men_tom_2.pdf).
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dramatycznym, i to bez wzgledu na wiek ucznia. To czas spotkan, ale takze
rozstan, okres probowania i doswiadczania wolnosci, ale takze konfrontacji
z przymusem, zniewoleniem, narzucaniem przemocy symbolicznej. To takze
czas, gdy w szkole, w zwigzku ze szkolg, ale i poza nig, niezaleznie od niej
personalizujg sie zaréwno doswiadczenia, jak i ksztaltuja sie fundamenty
ludzkiego bycia. Dom, chleb, B6g, cmentarz - pojecia, ktérymi postuguje
si¢ Tischner (2001a, s. 9) dla okreslenia wartosci, celéw, Swiatopogladéw
czy perspektyw ludzkiej egzystencji, nabieraja coraz bardziej konkretnego
charakteru, staja si¢ fundamentem budowania okreslonych zyciowych po-
staw. Ludzkie bycie niejako staje si¢ zawsze w odniesieniu do czegos. Stad
tez konkretyzuje sie Tischnerowskie intencjonalne otwarcie na scene §wiata
i dialogiczne otwarcie na drugiego czlowieka.

Ksztaltowanie sie zaplecza przyszlych i nastepujacych po sobie spot-
kan, konfrontowanie z sytuacjami wyboréw wartosci, wreszcie, osadzanie
W najistotniejszych przestrzeniach ludzkiej egzystencji - wszystko to formuje
uzasadnienie dla ludzkiego bycia. Tischner (2001a, s. 10) stwierdza, ze w dra-
macie czlowiek ma $wiadomos¢ tego, iz w jego rekach spoczywa jego zguba
lub ocalenie, nawet gdy nie jest w stanie okresli¢, na czym owa zguba czy
ocalenie miatyby polegac¢. Tym samym staje sie bytem dla siebie ze wzgledu
na nadzieje ocalenia.

Ta nieostra perspektywa warunkujaca sens ludzkiej egzystencji wobec
nieokreslonych poje¢ zguby i ocalenia jest trudna do skonkretyzowania. Nie
konkretyzuje jej wprost sam Tischner, chociaz lektura jego pism wyraZnie
odsyla do perspektywy chrzescijariskiego postrzegania spraw ostatecznych.
Niemniej ocalenie, niezaleznie od perspektywy, mozna byloby utozsamiac
zjakims$ zwyciestwem, obrona siebie w przestrzeni czlowieczenstwa, aksjo-
logiczng wiernoécig temu, co stale, niezmienne; zguba za$ bylaby porazka,
kleska cztowieczeristwa, roztrwonieniem tego, co najcenniejsze, utratg toz-
samosci i rozbiciem systemu wartosci. Wydaje sie, ze te dwa pojecia mozna
uzna¢ za kluczowe dla pytania o sens ludzkiego zycia i bycia. Problem
mozna zatem sprowadzi¢ do formutly, Ze idzie o przegranie czy tez wygranie
wlasnego zycia.

Takie spojrzenie na egzystencje wyznacza jeszcze inng plaszczyzne
spojrzenia na do$wiadczanie siebie i drugiego w spotkaniu. Przyjmujacy
okreslone role edukacyjne nauczyciel i uczen sa uczestnikami tego samego
dramatu. Zazwyczaj staja na swej drodze poza §wiadomoscia intencjonalna.
Kazdy jednak z nich przychodzi z wnetrza jakiej$ hierarchii wartosci, wnosi
okreslone zaplecze. Byta juz mowa o zapleczu ucznia, ale tak samo wazne jest
zaplecze nauczyciela. On takze przychodzi z jakiej$ przesztosci, z minionych
doswiadczen zawodowych i zyciowych. Przychodzi z okre§lonym poziomem
kompetencji, i cho¢ instytucjonalnie jest reprezentantem systemu szkolnego
przymusu, wnosi w sytuacje spotkania siebie to, jakim jest; wartosci, ktore
wyznaje i ktéorym jest wierny; swiatopoglad, z jakim sie identyfikuje. Prze-
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sz1o§¢ obu podmiotéw tym samym determinuje moment doSwiadczania
drugiego i to, czemu i w jaki spos6b moga oni dawac swiadectwo. Zaréwno
doswiadczanie drugiego, jak i dawanie $wiadectwa mozliwe jest w momencie
spotkania, a wiec w sytuacji, gdy stawia sie pytanie i oczekuje odpowiedzi.
Gdy pojawia sie ptaszczyzna wspoétuczestnictwa, nastepuje otwarcie dia-
logiczne. Naturalng konsekwencja takiego stanu rzeczy jest pojawienie sie
roszczenia, ktére w sytuacji dialogu ma charakter obustronny. Chodzi zatem
o pytanie-roszczenie. Ale kiedy w dialogu edukacyjnym pytanie moze by¢
uznane za pytanie-roszczenie? Z calg pewnoscia nie chodzi o tradycyjne,
stereotypowe myslenie o szkole w kategorii pytan i odpowiedzi. Nie idzie
zatem o to, ze nauczyciel pyta ucznia, ktéry odpowiada, dajac sprawozdanie
ze swej wiedzy czy dokumentujac posiadane umiejetnosci. Raczej pytanie-
-roszczenie i odpowiedZ na nie musi ogniskowac sie wokoét jakich$ wartosci,
probleméw, poszukiwania i dochodzenia jakiej$ prawdy. By¢ moze przede
wszystkim prawdy o Tischnerowskiej zgubie i ocaleniu, o tym, co decyduje
o wartosci badZ braku wartosci egzystencji. Tak wiec w spotkaniu rodzi
sie zaréwno wspoéluczestnictwo, jak i zobowiazanie. Ksztaltuje sie sytuacja
wspolnego poszukiwania, takze wspdlnego bladzenia. Wtedy chodzi juz
bezposrednio o czlowieka, osobowe ty ucznia, ale i nauczyciela. Obaj stawiaja
pytania, obaj poszukuja odpowiedzi. Jakie moga by¢ pytania i odpowiedzi
ucznia? Jakie moga by¢ odpowiedzi nauczyciela? Gdzie moze si¢ miescic
perspektywa zguby i ocalenia?

By¢ moze w ksztalcie ludzkiego zycia, ktére moze kierowac sie na drugich
i ku drugim, w poczuciu odpowiedzialnosci za $wiat i sensownos¢ wtasnego
zycia. Tak zdaje sie tez mysle¢ Tischner, proponujac , bycie-dla-siebie” jako
»bycie-dla-innego” (2001b, s. 253). Formula ta zdaje sie Iaczy¢ w jednosé
podmiotowy charakter bycia jednostki w §wiecie i ocalenie wpisane w per-
spektywe agatologiczna.

Oczywiscie, o réznej zgubie i r6znym ocaleniu mozna mysle¢ i mowic.
Pewne jest, ze obie te kategorie dotycza obu podmiotéw: ucznia i nauczyciela.
Na pierwszy plan zatem wysuwa sie osobowa wartoséc¢ czlowieka, natomiast
nieosobowe jakosci aksjologiczne schodza na dalszy plan. Na takim zalozeniu
mozna zatem fundowac czystq idee podmiotowosci, ktéra wyklucza wszelkie
urzeczowienie jednostki’.

7 Urzeczowienie w szkole czesto dokonuje sig na linii nauczyciel - uczen i rownie czesto prze-
biega jako proces zwrotny i obustronny. Rozpoznania w zakresie postrzegania roli autorytetu
nauczyciela w szkole dowodzg, zZe urzeczowienie dotyczy obu stron komunikacji szkolnej.
Z jednej strony, nauczyciele, dbajac o status przedmiotowcéw, zapominajg o swoich zobo-
wigzaniach wychowawczych, ignoruja checi uczniéw do wychodzenia poza ramy konkret-
nego przedmiotu i lekcewaza ich Zyciowe potrzeby. Z drugiej strony, takze sami uczniowie
niejednokrotnie redukuja swoje postrzeganie nauczycieli; niektérzy chetnie widzieliby
w nich osoby, ktére powinny sie ograniczac jedynie do najskuteczniejszego edukowania
w zakresie konkretnej wiedzy przedmiotowej. Niewatpliwie takie postawy w duzej mierze
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Wywolana i zaprezentowana koncepcja doswiadczenia - zaplecza kazdego
z podmiotéw, oczywista i determinujaca ich jako osoby-uczestnikéw dramatu,
nabiera takze nowych znaczer w kontekscie samego spotkania. Dramatyczne
wspotuczestniczenie zawiera bowiem to, co faczy, ale i to, co dzieli, odpycha.
Czesto zatem, gdyby postuzy¢ sie jezykiem Tischnera, zaréwno nauczyciel,
jakiuczen przychodza z wnetrza réznych hierarchii. Niejednokrotnie utrud-
nia to dialog, by¢ moze czasem wrecz go wyklucza, ale z calg pewnoscia nie
wyklucza spotkania®. Tischner wyraznie zaznaczal, ze dialog jest mozliwy
w sytuacji podobieristw lub mozliwosci zblizenia sie do siebie poszczegélnych
hierarchii wartosci. Zbieznos¢ systemu wartosci jest oczywiscie korzystna
i daje podstawy do zaistnienia dialogu. Warto jednak zastanowic sie nad
tym, czy istnieja mozliwosci zblizenia do siebie hierarchii wyraznie r6znych,
wyrastajacych z odmiennych sposobéw myslenia o $wiecie, ktéry zazwyczaj
odstania sig, zderzajac z soba osobe nauczyciela i ucznia. Co daje taka szanse?
Co stwarza mozliwoé¢ zbudowania czy tez odkrycia wspoélnego zaplecza? Na-
lezatoby w tym miejscu siegna¢ do przywotywanego czesto Levinasa, ktory

wykluczaja mozliwos¢ autentycznego spotkania miedzy uczniem a nauczycielem; moga
takze czesto prowadzi¢ w szkole do rozmaitych zjawisk patologicznych, np. zaburzenia
procesu ksztattowania sie zwyczajowych relacji mied zyludzkich, ktére sprowadzone zostaja
do schematycznie ksztaltowanych rél spotecznych nauczyciela i ucznia (P. Sporek, 2011b).
Kwestie podmiotowosci, mozliwosci rozumienia tego pojecia oraz zagrozen z nig zwigzanych
omawia w wielu publikacjach Z.A. Klakéwna (2001, 2003). Plaszczyzny podmiotowosci przez
nig zarysowane oraz wnikliwe ujecie zagadnienia kaza w jej pracach widzie¢ modelowy
spos6b widzenia sprawy, wyznaczajacy punkt wyjscia do refleksji nad podmiotowoscia
w odniesieniu do edukacji oraz ksztalcenia kulturowo-literackiego i kulturowo-jezykowego
w zakresie jezyka polskiego. Tymczasem jednak polska szkota w dalszym ciggu, méwiac
o podmiotowosci, kontynuuje proces urzeczowienia swoich uczniéw. Niestety, jest to stan
dtugotrwatly, osadzony gleboko w o$wiatowej tradycji o§wieceniowo-pozytywistycznej.
Tradycji, ktéra w mysleniu ponadnarodowym, z jednej strony, wyrastala z przekonan
o kulturze rozumianej jako zZrédto tadu i porzadku, z drugiej zad w polskiej rzeczywistosci
wynikata ze specyficznej sytuacji historyczno-spotecznej. Tradycja ta zaktadala, ze zycie to
»uczenie sie zadanych lekcji”, a ,$wiat to szkota” (Z. Bauman, 2000, s. 183). W edukacji pomy-
$lanej wedtug takich wzorcéw na pierwszy plan zatem wysuwala sie wiedza, ktéra dawata
sie uporzadkowac, opisac i przekazad, a forma jej wdrazania ujmowana byta w struktury
zwarte, latwe do kontrolowania, schematyczne i niezmienne. Stad rodzily sie zywotne do
dzisiaj koncepcje nauczyciela - oSwieconego dostarczyciela wiedzy oraz ucznia - swoistej
czystej karty, ktérg madry pedagog moze zapisa¢ po swojemu, zgodnie ze swoim stanem
wiedzy o otaczajagcym $wiecie.

Mysélenie o szkole kategoriami filozofii czlowieka musi prowadzi¢ m.in. do przedefiniowania
rozumienia lekcji jako takiej. Jej zwyczajowe rozumienie mozna by zamkna¢ w ramach de-
finicji, ktére w odniesieniu m.in. do prac W. Okonia, Z. Klemensiewicza, M. Nagajowej czy
Z.Urygi przywoluje M. Rusek: ,Lekcja traktowana jest na ogét jako jednostka organizacyjna.
Wyrézniaja ja: okreslony czas trwania, zbiorowy charakter procesu nauczania i uczenia
sie, w ktérym biora udziat nauczyciel i uczniowie” (2004, s. 29). Tymczasem w kontekscie
filozofii czowieka mozna mysle¢ o lekcji jako spotkaniu podmiotéw potaczonych przez
wspodlne, wazne cele we wspélnym poszukiwaniu prawdy o sobie, §wiecie, zintegrowanych
egzystencjalna perspektywa ocalenia i zguby.
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wskazywal na sytuacje ludzkiej biedy jako punkt wyjscia do stawiania pytan
drugiemu. By¢ moze wiaénie poczucie biedy jest tym, co faczy nauczyciela
i ucznia, laczy kazdego czlowieka. Czym moze by¢ owa bieda? Na pewno
chodzi o jakas utomnos¢ ludzka; by¢ moze o poczucie niedostatku w za-
kresie mozliwosci poznawczych danego czlowieka czy czlowieka w ogole.
Niewykluczone, ze chodzi réwniez o mozliwosci okreslenia wiasnej sytuacji
w $wiecie, odkrycie wlasnej tozsamosci, usytuowanie si¢ wobec innych. Moze
to by¢ przyczynkiem do odczucia biedy ucznia. Ale ta bieda jest takze udzia-
fem nauczyciela. Ograniczenia poznawcze, niemoznos¢ dotarcia do sensu
$wiata i funkcjonujacych w nim bytéw, wieczna niepewnos¢ aksjologiczna
w ustawicznym wybieraniu wartosci, stala koniecznos¢ potwierdzania siebie
jako nauczyciela, a jednoczesnie jako cztowieka - wszystko to moze okresla¢
utomnos¢ drugiego z podmiotéw spotkania, uczestnikéw edukacyjnego
dialogu. Z sytuacji ludzkiej biedy wyrasta jeszcze jedna perspektywa, ktora
moze sprzyja¢ budowaniu/odkrywaniu wspoélnego zaplecza. Obu podmio-
tow edukacji dotyczy bowiem w réwnym stopniu kwestia zguby i ocalenia.
Ona w pewnym stopniu determinuje tak ucznia, jak i nauczyciela. By¢ moze
nawet wieksza $wiadomos¢ istnienia tych obu kategorii sprawia, ze bladzenie
w zywiole wartosci i uczestnictwo w spotkaniu jest bardziej dramatyczne dla
nauczyciela. Tak rodzi sie potrzeba dawania §wiadectwa. Nauczyciel zatem
daje $wiadectwo wobec ucznia, a tym samym pozwala mu na odpowiedz
(szukanie odpowiedzi?) i jego wlasne, uczniowskie §wiadczenie odkrywanej
prawdy. Na styku tych §wiadectw, w przestrzeni miedzy dwoma, by¢ moze
réoznymi doswiadczeniami, ksztaltuje sie perspektywa szukania ocalenia
oraz nowego do$wiadczenia rodzacego sie niejako miedzy podmiotami oraz
poczucie osoby - drugiego jako wartosci najwyzszej. Naturalnie, plaszczyzna
ta wyklucza jakiekolwiek uprzedmiotowienie i instrumentalizm’. Podziat

9 Reforma z 1998 r. w Polsce, poprzedzona wielka praca ludzi zywo zaangazowanych
w zmiane oblicza szkoly, przyniosta nadzieje na wypracowanie nowego modelu edukacij,
respektujacego idee podmiotowosci, rugujacego encyklopedyzm i stawiajacego na rozwdj
wszechstronnych umiejetnoéci, w duchu poszanowania indywidualnego i osobowego
rozwoju uczniéw. Kolejne lata, w ktérych dokonat si¢ niezwykly skok technologiczno-
-cywilizacyjny, wyznaczyly potrzebe wzmocnienia tych tendencji oraz jeszcze wyrazniej
przesuniecia akcentéw w modelu ksztalcenia z nauczania na uczenie sie. Niestety, upolitycz-
nienie edukagji i jej systemowa stabos¢ wobec doraznych dzialari manipulacyjnych, ktére
byly nastawione na populistyczny sukces, doprowadzity do znaczacego zwrotu w obrebie
zaistnialych po 1998 1. pozytywnych impulséw i dziatan reformatorskich. W konsekwencji
tych dzialan na skutek wypaczenia mysli reformatorskiej po seriach ,reform reformy” na-
stgpil programowy nawrét do tendencji oswieceniowo-pozytywistycznych, ktére notabene
ciagle funkcjonowaty w umocnionej tradycja praktyce szkolnej. Wynikiem tych rozmaitych
tendencji i oSwieceniowo-pozytywistycznych ciagot jest niewatpliwie nowa Podstawa
programowa, ktéra w zakresie przedmiotu jezyk polski jako Zywo przypomina dokument
sankcjonujacy i uprawomocniajacy model edukacji co najmniej sprzed epoki. Bardzo ostrg,
ale stuszng krytyke tego dokumentu zamieszczono w kilku waznych tekstach publikowa-
nych na famach pisma Polonistyka (Z.A. Ktakoéwna, 2010a; P. Kotodziej, 2010; K. Bakuta, 2010).
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na o$wieconych i oswiecanych, tak wyraznie wpisany w obecng Podstawe
programowq w zakresie jezyka polskiego, a tym samym w szkole, musi
w takiej sytuacji ustepowacé wspotuczestnictwu w poszukiwaniu ocalenia
jako takiego i wlasnego ocalenia. Konsekwencja jest oczywista zmiana tra-
dycyjnie rozumianych rél edukacyjnych nauczyciela i ucznia. W ten sposéb
wyznaczone zostaja nowe zadania definiujace sens podmiotowego bycia
nauczyciela (P. Sporek, 2011a).

Tak pomyslana plaszczyzna wspoélna zaktada mozliwo$¢ zaistnienia nie
tylko spotkania, ale takze dialogu, a tym samym zblizenia hierarchii wartosci
na drodze wspoélnych poszukiwan ocalenia w dramacie bycia w $wiecie. Na-
turalnie, oczywiste jest, ze takie proby czesto skazane sa na niepowodzenie.
Dramatyzm spotkan polega na tym, ze czasem zbyt wiele dzieli dialogiczne
Ja i Ty. Wtedy pojawia sie ryzyko porazki czy kleski. Niekiedy Tischnerow-
ska maska uniemozliwia odkrycie twarzy, a tym samym zamyka horyzont
porozumienia na drodze do wartosci. Niemniej istnienie potrzeby dotykania
egzystencji, niezaleznie od rezultatu spotkania, mozna uznac na podstawowy
warunek mozliwosci spotkania w procesie edukacyjnym zogniskowanym
wokoét w pelni §wiadomych i uznajacych sie¢ podmiotéw. To jednoczesnie
obraz nauczyciela i uczniéw dazacych razem do wolnosci, ktérg Tischner
okresla mianem ,wtasnej wolnoéci wobec innego” (2001a, s. 47).

Ku nowej formule ksztalcenia humanistycznego
Zarys koncepcji wyrastajacej z filozoficznej
mysli Jozefa Tischnera

Zarysowana i transponowana na grunt edukacyjny kategoria doswiadcze-
nia moze stanowic fundament projektowania koncepcji szeroko pojmowane-
go ksztalcenia humanistycznego, zintegrowanego wokot ludzi-podmiotéw
(nie: ludzi-przedmiotéw) (Z.A. Ktakéwna, 2010b, s. 20-25), nie za$ tylko
konkretnego materialu przedmiotowego. Wydaje sie to szczegolnie wazne
wlasnie teraz, gdy w ramach wyznaczanych przez Podstawe programowa
promuje sie wizje edukacji catkowicie sprzeczna z jakkolwiek rozumiana
ideg podmiotowosci, a tym samym sprzeczng z mysleniem o podmiotach
edukacji w kontekscie najbardziej ludzkim z mozliwych - w perspektywie
dialogu edukacyjnego rozpatrywanego w odniesieniu do podstaw filozofii
cztowieka'. Stad rodzi si¢ koniecznos¢ szukania alternatywy dla edukacji

10 podstawa programowa, po pierwsze, zawiera detaliczny spis drobiazgowych i konkretnych
zagadnien, ktore w zalozeniu ma opanowac uczen, a ktére stosunkowo tatwo poddaja
sie kontroli w formie rozmaitych testéw - odpowiednie zapisy sformulowane sg w niej
jezykiem standardéw wymagan dotychczas towarzyszacych maturze z przedmiotu. Po
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w ogole, a zwlaszcza edukacji humanistycznej wyrastajacej z fundamentéw
ludzkiego bycia w §wiecie wobec drugiego.

Zalozenia tej koncepcji ogniskuja sie wokot nastepujacych pojec i kategorii
znaczeniowych zaczerpnietych z filozofii Tischnera, ktére w odniesieniu do
edukacji nabieraja nowych znaczeni i moga ukladac sie we spéjny system:
1) czlowiek - podmiot, ja - inny/drugi, nauczyciel i uczen, czyli podmioty
w procesie edukacyjnym z immanentnie wpisanym weri wymiarem
poznawczym zwigzanym z byciem czlowieka w §wiecie, a wiec jego eg-
zystencja wsréd innych podobnych mu bytéw;
spotkanie - dialog, tzn. lekcja jako spotkanie w przestrzeni czasu, ktéra
jest zdeterminowana przez egzystencje kazdego podmiotu funkcjonujacego
w przestrzeni zguby i ocalenia, a zatem wsp6lnego poszukiwania - zarow-
no nauczyciela, jak i ucznia - perspektywy ocalenia siebie jako jednostki,
czlowieka w wymiarze humanistycznym, okreélanego przez jakosci aksjo-
logiczne urzeczywistniane w sytuacji wyboru wtasnej drogi zycia;
scena - miejsce spotkania, czyli szkota jako miejsce obcowania podmio-
tow na plaszczyznie zewnetrznej i wewnetrznej, zespolona z okreslonym
i niepowtarzalnym czasem; przestrzeri wszelkich okolicznosci spotkania
i determinacji zewnetrznej; takze przestrzefi wptywu domu i szeroko ro-
zumianego otoczenia kulturowego determinujacego ,tu i teraz” obu pod-
miotéw edukacyjnego dialogu; szkota jako przestrzen zdeterminowana
przez przemoc symboliczng oraz napiecia miedzy przymusem a naturalna
potrzeba wolnosci tak ucznia, jak i nauczyciela;

2

~

3

~

drugie, utwierdza tradycyjne przekonanie o tym, ze ksztalcenie na poziomie szkoty ma
organizowac sie wedlug tradycyjnego modelu transmisji wiedzy, w ktérym celem jest
,Przyswojenie przez uczniéw podstawowego zasobu wiadomosci na temat faktow, zasad,
teorii i praktyki”, a szkota ,tagodnie wprowadza uczniéw w swiat wiedzy”. Wydaje sie,
ze zataczajaca coraz szersze kregi i propagowana wsréd fachowcow wiedza o tym, jak
uczy sie ludzki moézg oraz jakie rozwigzania s dlan korzystne i skuteczne (M. Spitzer,
2008.), takze znalazla si¢ poza obszarem uwagi autoréw omawianego dokumentu. Trudno
inaczej wytlumaczy¢ pominiecie tych przestrzeni wiedzy o czlowieku w perspektywie
tradycyjnie pomyslanej edukacji szkolnej. To tylko wybrane przyktady (wpisane wprost
w podstawe) gwalcenia podmiotowosci uczniéw, na ktére czesto zwracali uwage krytycy
ministerialnego dokumentu. Od podobnych zapiséw az roi sie réwniez w komentarzach
autorstwa twoércéw podstawy programowej. Tym samym utwierdza sie¢ w niej model
przekazu wiedzy i nauczania oparty na tradycyjnym podziale rél: nauczyciela (ktéry wie
iuswiadamia, przekazuje, prezentuje, wprowadza) oraz ucznia-odbiorcy (ktérego nalezy
rozliczy¢ ze stopnia opanowania przekazywanego mu materiatu). Dobitnie dokumentuje
to priorytetowo traktowana w dokumencie skutecznos$¢ procesu edukacyjnego, ktora
w gruncie rzeczy sprowadza sie do mozliwie najlepszego opanowania tresci wyliczonych
w podstawie programowej. Po trzecie, podstawa programowa lekcewazy kwestie aksjo-
logii - dotyczace jej zapisy w zasadzie wpisujg ja w kanon niezbednych tresci jako kolejna
porcje wiedzy z okreélonego zakresu. Po czwarte, mozna wykazac w jej obrebie cala mase
niescistosci i niekonsekwencji, ktére przekreslaja jej wartosc niezaleznie od zawartych
w niej sformulowar.
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4) wartosci - wyznaczane przez klasyczna triade aksjologiczng; mozna zakfa-
dac wspdlne, ale i osobne btagdzenie podmiotéw edukacji w zywiole dobra,
prawdy i piekna, ktore determinujg spotkanie nauczyciela i ucznia, okreslaja
spotykajace sie hierarchie wartosci, wspétkonstytuuja sie w cztowieku w toku
ich odkrywania i ciggle na nowo ustalania ich indywidualnego znaczenia
dla kazdego czlowieka, a zwlaszcza budujacego wiasng osobowosé ucznia;

5) wolnos¢ i zniewolenie - dwa kluczowe pojecia w filozofii czlowieka
Tischnera; na gruncie szkoly wyznaczaja mozliwos¢ wyboru wartosci,
a co za tym idzie - sposobu zycia, postaw wobec $wiata i drugiego; to
takze perspektywa ,mozesz” i,,mozesz nie” w odniesieniu do mozliwosci
decydowania o sobie; w kontekscie edukacyjnego dialogu oznacza takze
mozliwo$¢ wyboru miedzy prawda a falszem, udzieleniem pomocy po-
szukujacemu drogi a odmowa odpowiedzi, co jednoczesnie przekiada sie
na sfere wielkich i drobnych wyboréw, rozmaitych gier i napie¢ wystepu-
jacych miedzy wpisanymi w szkole pojeciami wolnosci i przymusu;

6) Absolut, czyli perspektywa nadrzedna, ktéra determinuje myslenie pod-
miotu; na plaszczyznie edukacji ponadwyznaniowej pozwala sie rozu-
mie¢ jako idea odstaniajgca istnienie wartosci obiektywnie istniejacych,
ksztaltujaca ponadkulturowe rozumienie norm moralnych obowigzujacych
zaréwno nauczyciela, jak i ucznia, w pewien sposéb urzeczywistniajaca
sie w momencie spotkania/dialogu.

Powyzsze pojecia, ugruntowane na pojeciu dodwiadczenia i nabierajace
na gruncie o§wiatowym nowych znaczern, moga fundowac podstawy nowej
koncepcji edukacyjnej, ktéra wyznaczataby horyzonty dzialan edukacyjnych
(zwlaszcza wychowawczych) wolnych od indoktrynacji, wyrastajacych ponad
réznice Swiatopogladowe, ale w obrebie kanonu probleméw uniwersalnych,
wywolujacych odwieczne dylematy czlowiecze. Koncepcji gotowej takze na
dyskusje z relatywizmem oraz konkurencyjna wobec wartosci i idei wyra-
stajacych z wspolczesnego hedonizmu i konsumpcjonizmu.

Wypracowana koncepcja w dalszej kolejnosci mogtaby organizowac tak-
ze podstawy myslenia (np. o edukacji kulturowo-literackiej oraz kulturowo-
-jezykowej), a takze wplywac na ksztaltowanie sie refleksji metodologicznej
nad czytaniem tekstéw literatury i kultury w ramach Tischnerowskiego
modelu filozoficznego postrzegania czlowieka i otaczajacego go $wiata'’.
Mogtaby by¢ punktem wyjscia do projektowania aksjologicznej lektury

1 Proby takiego sposobu organizowania czytania tekstéw literatury i kultury poczyniono
juz w podrecznikach do jezyka polskiego To Iubie! na poziomie gimnazjalnym i licealnym.
W ksigzkach do gimnazjum dziela zostaly zestawione z soba w obrebie rozdzialéw, ktérych
problematyka w znacznej mierze wyrastata z myslenia o czlowieku-podmiocie w katego-
riach zaczerpnietych z filozofii dialogu J. Tischnera. Natomiast w liceum zaproponowano
czytanie niektérych dziet w kontekécie wypisow z ksiazki Tischnera Filozofia dramatu.
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dziet sztuki zapisujacych w sobie odwieczne dylematy czlowieka i dramat
jego egzystencii.
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Streszczenie

Niniejszy tekst wyrasta z potrzeby szukania inspiracji dla rozwoju edukacji
humanistycznej w szkole, zwlaszcza w jej aspektach wychowawczych oraz na
polu ksztalcenia kulturowego. Zasadniczym przedmiotem artykutu jest trans-
pozycja kategorii doswiadczenia wywiedzionej z filozofii czlowieka J. Tischnera
na grunt edukacji oraz szukanie w niej mozliwosci budowy koncepcji ksztal-
cenia antropocentrycznego. Autorzy tekstu odnosza pojecie doswiadczenia do
tradycji literackiej oraz istniejacych uje¢ jezykowych, aby na tle tych rozwazan
i opierajac sie na filozoficznych pismach Tischnera, zaprezentowaé¢ dwie moz-
liwosci rozumienia tej kategorii w kontekscie filozofii czlowieka. Jednoczesnie
dokonuja przeniesienia Tischnerowskiej kategorii doswiadczenia na ptaszczyzne
rozumienia miejsca oraz roli ucznia i nauczyciela w procesie edukacyjnym,
wskazujg zadania i obligacje obu podmiotéw wynikajace z postrzegania dru-
giego czlowieka przez pryzmat podstawowych pojeé, wokoét ktérych ogniskuje
sie myél filozofii dialogu autora Sporu o istnienie cztowieka.

Summary

The following text has grown out of the need to search for inspiration for
the development of humanities in schools, when it concerns pedagogical and
cultural education. The fundamental subject of the article is the transposition
of the category of ,experience”, derived from J. Tischner’s philosophy of man,
into the educational ground, as well as the search to discover in it favourable
conditions in order to develop the idea of anthropocentric education. The au-
thor of the text discusses the notion of experience against the literary tradition
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and with reference to the existing language notions, in order to present, on the
basis of Tischner’s philosophical works and the author’s reflections, two ways
of understanding the category in the context of the philosophy of man. At the
same time, the author transfers Tischner’s category of experience onto the level
of understanding the place and the role of both the student and the teacher in the
process of education - and thus shows their tasks and obligations resulting from
the way we perceive other people through the prism of basic concepts around
which the idea of the philosophy of dialogue represented by the author of Spér
o istnienie cztowieka is centred.
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Jarostaw Jagieta

Akademia im. Jana Dtugosza w Czestochowie

Integracja osobowosci jako wartos¢ edukacyijna
Perspektywa edukacyjnej analizy transakcyjnej

Kazdy powinien ztozy¢ w catosé to, co w nim najlepsze, i rozdac innym.

Robert Fulghum

W powszechnym odczuciu wartosc jest cecha stanowiaca o znaczacych,
a nawet nieprzecietnych walorach kogo$ lub czegos. Tak wiec pojecie wartosci
jako wtasciwosci przynaleznej w sposéb obiektywistyczny pewnym osobom,
ideom, rzeczom, zjawiskom czy sytuacjom, lub tez w sposéb subiektywi-
styczny jako wlasnosci przypisywanych im przez sam podmiot - posiada,
jak wiadomo, wiele kontekstow. Obok skrajnie rozumianej obiektywnosci
i subiektywnosci moga pojawic sie stanowiska niejako posrednie, ktére widza
w wartosciach wypadkowa pewnych obiektywnych cech przedmiotu (sa
jak gdyby nosicielami okreslonych wartosci), jednoczesnie bedac wynikiem
subiektywnych sadéw na ten temat i konsekwencja dostrzezenia tych cech.
Wartosci mogga istnie¢ samodzielnie; moga tez wchodzi¢ w skiad wiekszych
systemoéw lub ukladow, tworzac pewien porzadek hierarchii i kompozycje
struktury. Wartosci z reguly dzieli sie na:
1) autoteliczne, czyli te, ktore zajmuja najwazniejsze miejsce w hierarchii
wartosci 0s6b i sa dobrem samym w sobie,
2) instrumentalne, o wyrazZnie nizszym znaczeniu niz wartosci autoteliczne,
stuzace czesto ich osiggnieciu,
3) uznawane, ktére zwigzane sg z przekonaniami istniejagcymi w danym
spoleczenstwie,
4) odczuwane, zwigzane z indywidualnym odczuciem okreslonych wartosci,
5) zinternalizowane, ktére jednostka uznaje za fragment siebie samej,
6) deklarowane, oficjalnie gloszone, na tyle istotne, ze jednostka twierdzi,
iz je posiada.
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Przypisywanie rzeczom lub zjawiskom wartosci doskonalej czyni z nich
warto$¢ absolutng lub bezwzgledna. A trzeba przypomnie¢, ze samo stowo
,warto$¢” wywodzi sie z jezyka niemieckiego (der Wert), co mozna ttumaczy¢
jako ,wartos¢”, ale tez ,godnos¢”, ,powaga” czy ,honor”. Wartosci zatem sta-
nowia albo winny stanowi¢ przedmiot troski oraz cel zabiegéw, jak réwniez
kryterium postepowania ludzi.

Jednak wiekszos¢ wartosci to wartosci wzgledne, a wiec takie, jakie
oceniane sa - jak sama nazwa wskazuje - pod pewnymi okreslonymi za-
fozeniami. W tym znaczeniu méwimy o wartoséciach np. ze wzgledu na:
uzyteczno$é (wartosci pragmatyczne), mozliwoé¢ osiggania danego celu
(wartosci instrumentalne) czy dostarczania przyjemnosci (hedonistyczne).
W rozumieniu kulturowym wartosci to powszechnie pozadane w spoteczen-
stwie przedmioty o symbolicznym charakterze oraz powszechnie akcep-
towane sady egzystencjonalno-normatywne (orientacje wartosciujace). Jak
wiadomo, pojecie wartosci wigzano poczatkowo z ekonomia i odnoszono
do mozliwosci zaspokajania potrzeb materialnych cztowieka (A. Podsiad,
Z. Wieckowski, 1983, s. 418). Z czasem pojecie wartosci znacznie sie posze-
rzylto, a same wartosci staly sie nie tylko kryteriami oceny, ale stanowia
réwniez przedmiot badan i analiz, zewnetrznym za$ przejawem takich ocen
wartosci jest obserwowalne zachowanie. Nie sposéb tu wymieni¢ wszyst-
kich wlasnosci i konotacji omawianego pojecia, poczynajac od wartosci
religijnych (np. poboznosc¢), przez intelektualne (logicznos¢ itp.), naukowe
(np. prawdziwos(), etyczne (m.in. dobro), estetyczne (np. piekno) i polityczne
(wolnosc¢ itp.), po konsumpcyjne (m.in. posiadanie) czy materialne (np. boga-
ctwo). Méwiac natomiast o wartoéci edukacyjnej, ktora interesuje nas najbar-
dziej, mamy ma mys$li znaczenie i korzys¢, jaka dana rzecz, koncepcja czy
sytuacja przedstawia dla procesu edukacyjnego. Mozna jeszcze doda¢ na
marginesie, ze w ostatnim czasie w kontekscie edukacyjnym szczegélnie czesto
moéwi i pisze sie o tzw. wartosci dodanej (EWD) (www.ewd.edu.pl). Oznacza
ona zaréwno metode, jak i wskaZnik liczbowy wyliczony przy uzyciu metod
ewaluacji i pomiaru, bedacy miara efektywnosci nauczania w szkole. Pozwala
W sposob statystyczny oszacowaé efektywnosc ksztalcenia szkolnego przez
poréwnanie wynikéw egzaminu poprzedniego okresu z obecnym.

Pojecie integracji (integratio - odnowienie, uzupelnienie), do jakiego be-
dziemy sie réwniez odwotywaé w niniejszym opracowaniu, oznacza proces
lub okreélony stan zespolenia jakich$ czesci w taki sposob, ze stanowia ca-
tosé. Proces integracji wedlug U.H. Spencera przebiega od przejécia ze stanu
jednorodnosci do stanu réznorodnosci przez réznicowanie sie czesci ukladu;
dalej, przejécie od stanu luZzniej zwigzanego do stanu SciSlej zwigzanego;
a w konsekwenciji, przejscie od stanu nieokreslonego i chaotycznego do bardziej
okreslonego i uporzadkowanego (A. Podsiad, Z. Wieckowski, 1983, s. 159-160).
Podobnie tez rzecz ujmuje Stownik jezyka polskiego, definiujac pojecie ,integracja”
W nastepujacy sposob:
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[..] proces tworzenia sie calosci z jakich$ czesci, zespalanie sie calosci z jakichs
czedci, zespalanie sie elementéw w calosci; scalanie sig, scalanie czegos, inte-
growanie (1978, s. 797).

Haslo ,integralny” rozumiane jest tam jako ,nierozdzielnie zwigzany z cato-
Scig, stanowigcy calos¢, nienaruszalny, catkowity” (1978, s. 797). Idea integracji
pojawia sie najczeéciej w kontekscie integracji spolecznej jako zespolenie
i zharmonizowanie elementéw zbiorowosci oraz w aspekcie psychologicz-
nym, w ktérym wszystkich funkcje psychiczne przebiegaja harmonijnie lub
tworza calos¢ (A. Podsiad, Z. Wieckowski, 1983, s. 160). Problem integracji
wewnetrznej odnalez¢é mozna juz w Biblii, interpretujac stowa Jezusa zawarte
w jednej z Ewangelii:

Jezeli jakie$ krélestwo wewnetrzne jest sktocone, takie krélestwo nie moze

sie ostad. I jesli dom wewnetrznie jest skiécony, to taki dom nie bedzie mégt
sie osta¢ (Mt, 3,20-35).

Mozna zatem uznad, ze dwie powyzsze kategorie (tj. pojecia wartosci oraz
integracji) faczy z sobg sie¢ wzajemnych, nie zawsze do konica wiadomych
i zZlozonych zaleznosci.

Integracja osobowosci
w perspektywie psychologii i psychoterapii

Dazenie do integracji jako zjawiska pozytywnego dostrzec mozna w ob-
szarze rozwoju nauki jako calosci. Integracja wiedzy ma stuzy¢ przeciw-
dziataniu podzialom i roztamom oraz przyczyniac¢ sie do jednosci nauki.
Zmierzaé do tego, aby czynniki decydujace o powodzeniu wszelkiego rodzaju
badan naukowych nie dziataly w rozproszeniu, a nadmiernie nie rywalizujac
z sobg, nie niszczyly organicznego rozwoju wiedzy, oraz aby cele i metody
poszczegodlnych dyscyplin nie odbiegaty zbytnio od siebie. Integracja w nauce
moze by¢ tez rozumiana jako wazny czynnik stuzacy zaspokajaniu potrzeb
spolecznych, przyczyniajac sie w ten sposéb do wspétpracy uczonych réznych
krajéw, kultur oraz pogladéw (L. Koj, 1987, s. 251-261). Dazenia do integracji
w obszarze nauk spotecznych siegaja przetomu XIX i XX w. i s zwigzane
z checig wypracowania tzw. metody integralnej, ktéra zmierzata do scale-
nia wysitkéw badawczych réznych nauk (np. historii, etnografii, socjologii)
w celu zwiekszenia szans na caloSciowg, a nie fragmentaryczna i czastkowa
wizje rzeczywistosci (M. Malikowski, 1984, s. 282-297). Jednak wspoélczesnie
w naukach spotecznych (w szczeg6lnosci w socjologii) integracja, najogolniej
i najpowszechniej rzecz ujmujac, oznacza proces wigczania mniejszosciowych
grup spolecznych (mniejszosci narodowych i etnicznych, uchodzcéw z innych
krajéw, emigrantéw itd.) do spolecznosci danego kraju. W konsekwencji tego
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rodzaju zabiegéw grupa ta uzyskuje mozliwosci, prawa i ustugi dostepne do
tej pory wylacznie dla wiekszosci. Wspomniany proces integracji spotecznej
rodzi niejednokrotnie wiele napie¢, konfliktéw i sprzecznosci, gdyz moze
oznaczac konieczno$¢ wyrzeczenia sie przez jedna lub obie strony petni lub
czesci swojej tozsamosci, rozumianej jako tradycyjne role spoteczne, wartosci,
normy, zwyczaje, obrzedy, prawo, $wiatopoglad czy nawet sam jezyk. Prob-
lematyka ta jest przedmiotem zainteresowania ONZ w ramach jej agendy,
Biura Integracji Spolecznej w Departamencie Spraw Gospodarczych i Spo-
tecznych (Department of Economic and Social Affairs). Mozna powiedzie¢,
Ze w sumie integracja spoleczna polega na przeobrazeniu sie luznych grup
spotecznych w duza zbiorowos¢ spoteczng. Warto bowiem ciggle pamietac,
ze pierwotnie kontakty miedzy czlonkami matych zbiorowosci, takich jak
plemiona, rody czy klany, przerodzity sie w stosunki i zaleznosci spoleczne,
ktére w konsekwencji doprowadzily do powstania narodu.

Psychologia jako jedna z dyscyplin nauk spolecznych nie stanowi wyjatku
w rozumieniu sensu i znaczenia spéjnosci. Jak duza wartosc przypisuje psy-
chologia integracji Zycia wewnetrznego czlowieka, niech §wiadczy to, ze poje-
cie integracji stanowi niejednokrotnie wrecz synonim zdrowia psychicznego
jako takiego, a jego konsekwencja jest rozwoj i dojrzatos¢ osobowosci. Brak
integracji psychicznej prowadzi z kolei do zjawisk negatywnych, takich jak
rozszczepienie i dysocjacje struktury osobowosci. O ile jednak chwilowe
oraz normatywne dysocjacje moga mie¢ miejsce pod wptywem silnej trau-
my (np. wypadku, katastrofy), to rozszczepienie majace charakter trwaty
prowadzi niejednokrotnie do wielu powaznych zaburzeri psychicznych
(F. Ruppert, 2012, s. 87). Schizofrenia jest tu najbardziej typowym przy-
padkiem. S.M. Jourard (1978, s. 364), relacjonujac rézne definicje zdrowej
osobowosci i powolujac sie na poglady M. Jahody, wymienia integracje jako
jeden z waznych, a by¢ moze nawet najwazniejszych jej aspektéw. Niemniej
jednak termin ten na gruncie psychologii moze by¢ réznie rozumiany i dla-
tego czesto musi byc¢ Scisle definiowany, okreslany lub doprecyzowywany.
Bliski znaczeniowo bywa bowiem takim pojeciom, jak: zwartosé¢, zgodnosé
czy spojnos¢é, ktore czasem - co trzeba przyznac - lepiej opisuja dane zja-
wisko. Integracje, podobnie zreszta jak definicje dojrzalosci, mozna odniesé
zaréwno do procesu, jak i stanu koricowego tego procesu. Integracja jako
proces jest scalaniem, taczeniem elementéw, natomiast jako etap koricowy
jest osiagnieciem oraz efektem tego procesu - uzyskaniem catkowitego scale-
nia, zharmonizowania, czyli zespolenia poszczego6lnych elementéw w jaka$s
okreslong calos¢. Badajac proces integracji, mozna réwniez wskazac jej obecny
etap na drodze do pelnego zintegrowania. Pelne scalenie jest jednoczesnie
osiggnieciem pelnej dojrzatosci (doskonatosci) w danym zakresie. Wydaje sie
zatem, ze termin ,sp6jnos¢” jest bardzo zblizony znaczeniowo do okredle-
nia ,zintegrowanie”. Tak wiec w niniejszym opracowaniu obie te kategorie
bedziemy traktowac jako synonimy i uzywac ich zamiennie.
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Omawiajac problem integracji psychiki, nie sposéb nie odnieé¢ sie do
koncepcji wyplywajacej z antropologii arystotelesowsko-tomistycznej,
zaproponowanej przez A.A. Terruwe i C.W. Baarsa w ksiazce Integracja
psychiczna (1987). Wspomniana koncepcja w wielu miejscach koresponduje
zrozumieniem zintegrowanej osobowosci, jaka odnajdujemy w interesuja-
cej nas koncepcji analizy transakcyjnej. Autorzy dostrzegaja dwa obszary
uczué wynikajacych z réznych pragnienn zmystowych: przyjemnosci (mitos¢,
nienawis¢, pozadanie, awersja, rados¢, smutek) oraz przydatnosci (nadzieja,
odwaga, rozpacz, lek, gniew). To wlasnie konflikt miedzy nimi jest Zrédtem
nerwicy. W takim stanowisku tatwo dostrzec odmiennos¢ od pogladéw
Z. Freuda, u ktorego sila represyjna jest glownie superego. Terruwe i Baars
twierdza za$, ze w przypadku, gdy normy moralne sg interpretowane
prawidlowo, tzn. jako racjonalne zasady odwotujace si¢ do rozumu i woli,
traca swa moc opresyjna. Natomiast r6znego rodzaju symptomy ujawniajace
sie w nerwicach sg przede wszystkim objawami zalamywania sie relacji
miedzy samymi uczuciami a zyciem intelektualnym. Pisza:

Uczucia czlowieka winny by¢ regulowane przez intelekt, ktéry automa-
tycznie przyznaje kazdemu bodZcowi odpowiednig wartos¢ i temperuje reakcje
emocjonalna. Jednak w wypadku represji, ktora ipso facto usuwa do pewnego
stopnia zycie emocjonalne spod wptywu intelektu, regulacyjne dziatanie tego
ostatniego jest ograniczone, a uczucia zyskuja wiekszg swobode. Tutaj takze
nalezy sie spodziewad, ze zjawisko to narastaé bedzie stopniowo. Jednak trwalej
represji ujawnia sie ono nieuchronnie u kazdego neurotyka, cho¢ zawsze w inny,
wysoce zindywidualizowany sposéb (1987, s. 78).

Intelekt jest tu zatem instancja nadrzedna i kontrolujaca. Pod koniec swojego
opracowania Terruwe i Baars odwoluja sie¢ do metafory konia i jezdZca jako
przyktadu dojrzatej i dobrze zintegrowanej osobowosci. Jest to ilustracja tak
przekonujaca i sugestywna, ze przytoczymy ja tu w calosci:

Cztowieka dorostego i emocjonalnie dojrzalego poréwnac mozna do krew-
kiego, doskonale ujezdzonego konia, ktérego dosiada doswiadczony jezdziec,
w pelni panujacy nad swoim rumakiem. [...] Jezdziec i kori zywia do siebie wza-
jemny szacunek i zaufanie, reaguja na siebie nawzajem, ale kierownictwo nalezy
niezmiennie do jezdZca, ktéry jedzie tam, gdzie chce i w jaki sposéb chce, spokoj-
nie i bez wysilku, postuguje sie cuglami, waga swojego ciala i ruchami nég, by
przekazac koniowi sygnaly zauwazalne jedynie dla najbardziej doswiadczonych
obserwatoréw. Silny, uwazny, §wietnie wyszkolony korn dostarcza wiekszosci
energii, jakiej potrzeba, by jezdziec dotart do celu. Oczywiscie, kor i jezdziec
nie osiagneli tak gladkiej i fatwej interakcji z dnia na dzieri. Z poczatku Zrebak
musial sobie swobodnie pohasac na Iace otoczonej plotem, by nie zrobit sobie
krzywdy. Po tych pierwszych beztroskich latach nastgpit okres wspélnej pracy
wzajemnego poznawania sie. Kon przyzwyczail sie do glosu jezdzca, nauczyt
sie styszeé i reagowac na jego polecenia, polegaé na jego osadzie i woli. Jezdziec
zaznajomil sie¢ z temperamentem i indywidualnymi cechami konia, nauczylt
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sig, jak najlepiej je wykorzystywad, i pomagat koniowi w przezwyciezaniu jego
stabosci. Zaréwno jezdziec, jak i koni uczyli sie na wtasnych bledach; obydwaj
uczyli sie coraz lepiej sposobéw porozumiewania, stawali sie coraz wrazliwsi
i coraz bardziej otwarci na siebie (1987, s. 274).

Koncepcja Freuda, zapoczatkowujaca psychoanalize, wskazuje na istnie-
nie trzech gléwnych systeméw osobowosci: id, ego i superego. Wspoétdziataja
z soba i tworza spdjna catos¢, gdyz ,[..] normalnie osobowosé funkcjonuje jako
calos¢, anie jako trzy odrebne czeéci” (C.S. Hall, G. Lindzey, 2002, s. 45), ale tez
pozostaja z soba w konflikcie, a nerwica - zdaniem Freuda - ma Zrédla gléwnie
w sprzeczno$ci miedzy owa sferg normatywna a popedowa. Instancja, ktéra
moze ten konflikt rozwigzaé, jest ego pacjenta. Na rysunku 1 widzimy, ze sfery

te sa mimo wszystko osobne, autarkiczne i oddzielone od siebie.

Rys. 1. Model osobowosci wedlug Z. Freuda

rédto: C. Hillenbrand (2007, s. 56).
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Bez watpienia powyzszy model dat podstawe dla rozwigzan, jakie przed-
stawimy dalej w perspektywie analizy transakcyjnej (AT), nie jest jednak
znim tozsamy, co warto podkresli¢. Stany Ja stanowiace strukture osobowosci
wedtug E. Berne’a maja charakter empiryczny i spoleczny, w odréznieniu od
czysto teoretycznych konstruktéw Freuda (za: J. Oller-Vallejo, 1997, s. 290).
Przejawiaja sie¢ bowiem przez konkretne zachowania i s3 obserwowalne.
Z kolei podejscie psychoanalityczne reprezentowane przez E.H. Eriksona
wskazuje tez na fakt, ze pelng integracje psychiki osigga sie w 6smym, ostat-
nim juz, stadium rozwojowym, ktére prowadzi do zyciowej madrosci, gdzie
dostrzec mozna sens i cigglos¢ wlasnej egzystencji. Przeciwienistwem jest
turozpacz, ale takze zjawisko okreélane przez Eriksona jako ,,sapientyzm”
(sapientism), ktére mozna sprowadzi¢ do maksymy ,niemadre udawanie,
ze sie jest madrym” (2000, 2002). Madros¢ jest zatem cnotg, ktéra rozwija sie
w konflikcie miedzy integralnoscia a rozpacza. Podobnie jest w psychologii
C.G. Junga, w ktorej ostatnim etapem siedmiostopniowej drogi do tresci
nieswiadomych, jakie ujawniajg si¢ w marzeniach sennych, jest integracja
ich znaczenia i wlaczenia do psyche (J. Jacobi, 1993, s. 116). W jednym z naj-
lepszych opracowan poswieconych twoérczosci Junga przeczyta¢ mozemy
takie oto stwierdzenie:

Calos¢ osobowosci osiggamy, gdy gléwne pary przeciwieristw sa stosun-
kowo zréznicowane, a zatem gdy obie czesci calej psyche, sSwiadomos¢ i nie-
$wiadomos¢, ztaczone sg z soba i pozostaja w zywych stosunkach wzajemnych:
przeplyw energii, przebieg zycia psychicznego nie jest jednak zagrozony,
poniewaz nie§wiadomo$¢ nigdy nie moze stac sie w pelni swiadoma i zawsze
posiada wiekszy zapas energii. Totez calodé zawsze jest wzgledna, a nasze
zyciowe zadanie polega na ciagtym dazeniu do jej osiagniecia (J. Jacobi, 1993,
s. 146).

Wartos¢ integracji osobowosci dostrzec mozna tez w koncepcjach wyro-
stych na gruncie psychologii (innych niz psychoanalityczne), ujawniajacych
sie gléwnie w nurcie humanistyczno-egzystencjalnym. Podejscie terapeutycz-
ne okreslane jako , psychoterapia skoncentrowana na kliencie” (client-centred
therapy), obecnie coraz czeéciej i o wiele trafniej nazywana ,psychoterapia
skoncentrowana na osobie” (person-centred therapy), w centrum uwagi stawia
kategorie Ja (D. Mearns, B. Thorne, 2010). Proces terapeutyczny ukierunko-
wany jest w tej terapii na integracje osobowosci z do§wiadczeniem. Rozbicie
obron psychiki ma stuzy¢ temu, aby doswiadczenia zagrazajace wartosci
»Ja” mogly zosta¢ przez to ,Ja” zasymilowane i wlaczone do $wiadomosci
jednostki, tworzac tym samym z ,Ja” integralng calos¢ (L. Grzesiuk, 1994,
s. 52-53). Koncepcja psychologii i psychoterapii postaci (Gestalt psychology
and psychotherapy), zapoczatkowana przez F. Perlsa, wyplywa z wielorakich
inspiracji, miedzy innymi z: filozofii egzystencjalnej (M. Heidegger, M. Bu-
ber, K. Jaspers), psychoanalizy (Z. Freud), teorii pola (K. Lewin), psychologii
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postaci (M. Werthemeier, W. Kohler, K. Koffka), terapii zorientowanej na osobe
(C.R. Rogers), fenomenologii (E. Husserl), holizmu (J. Smuts), psychodramy
(P. Moreno), a nawet filozofii zen (Lao Tsy) (W. Ztobicki, 2007, s. 177). Jednym
z podstawowych zalozen tej orientacji teoretycznej i praktyki terapeutycznej
jest przeswiadczenie, ze psychika czlowieka nie skiada sie z oddzielnych cze-
Sci, ale czlowiek organizuje swoje doswiadczenia w pewnego rodzaju calosci
(postacie, figury). Bada subiektywne sposoby, w jakie dany obiekt pojawia
sie w umysle danej osoby, zamiast analizowac wylacznie obiektywne cechy
tego obiektu. Sam Perls uwazatl, ze jakkolwiek nalezy dazyc¢ do spojnosci
osobowosci, to catkowita integracja nie jest mozliwa. Natomiast w cigglym
procesie integracji mozna uzyskaé¢ zwiekszone poczucie odpowiedzialnosci
za swoje zycie. Wér6d wielu zasad pedagogiki Gestalt, takich jak zasada
pierwszenstwa relacji nauczyciel - uczen czy tworzenie horyzontalnej
sytuacji nauczania i uczenia, pojawia si¢ réwniez zasada zajmowania sie
jednoscia ciata-psychiki i duszy (B. Sliwerski, 2005). Zaktada ona, iz nauczy-
ciel winien uwzglednia¢ w swoich dziataniach stan spojnosc¢ i integracje
ciata - psychiki - duszy - zachowania - uczu¢ - myslenia. Gestalt afirmuje
zatem jednorodna perspektywe istoty ludzkiej, ktéra jednoczy w sobie
wymiary: zmystowy, emocjonalny, intelektualny, spoleczny i duchowy,
oraz umozliwia calosciowe doswiadczanie. Inni przedstawiciele nurtu
humanistyczno-egystencjalnego (np. E. Fromm, 1968, s. 16) utozsamiali
osiggniecie integracji z w pelni rozwinietg osobg czy z ludZmi samorea-
lizujacymi sie i w pelni zasltugujacymi na miano zdrowych psychicznie
(np. A.H. Maslow, 1990, s. 212-250). Charakteryzuja sie bowiem takimi
cechami, jak: adekwatng percepcja rzeczywistosci, sprawnym zbieraniem
i przetwarzaniem danych, akceptacja siebie, innych i przyrody, sponta-
nicznoscia, prostota i naturalnoscia, umiejetnoscia koncentrowania sie na
problemie, potrzeba prywatnosci, autonomig, ciggta swiezoscig oceniwielu
innymi cechami (A.H. Maslow, 1990, s. 212-250).

Jednak dazenie do uzyskania integralnosci psychiki nie dotyczy wy-
facznie klientéow psychoterapii, ale odnosi sie takze do samych psycho-
terapeutow. Jak obciazajacy, stresujacy i dezorganizujacy psychike jest
to rodzaj pracy, wie tylko ten, kto ja wykonywat albo wykonuje. Wiaze
sie¢ to szczegOlnie z terapeutami, ktoérzy pracuja w systemie interwencji
kryzysowej, z ofiarami przemocy, pacjentami onkologicznymi i inny-
mi przypadkami niezwykle obcigzajacymi jego psychike (J. Fengler,
2000; J.L. Herman, 1998; C. Madanes, 1999). Aby zachowa¢ integralnos¢
psychiki dla os6b udzielajacych tego rodzaju pomocy psychologicznej,
stosuje sie caly system wsparcia.

W idealnej sytuacji system wsparcia dla terapeuty powinien gwarantowac
mu bezpieczenstwo, ustrukturalizowane i regularne spotkania, na ktorych
omawiana bedzie jego praca kliniczna. Moze to mie¢ charakter konsultacji
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z superwizorem albo z grupa réwnych pozycja kolegéw po fachu, najlepiej zasg
korzystaé z obu tych mozliwosci (J.L. Herman, 1998, s. 161).

Tendencja do integracji poszczegdlnych szkét, kierunkéw, metod i strategii
ujawnia sie bardzo wyraznie w calej psychoterapii od poczatku lat 90. XX w.
Dowodem moze by¢ jeden z toméw niezwykle obszernego podrecznika
akademickiego (L. Grzesiuk, H. Suszek, 2010), ktéry zostal poswiecony temu
wlasénie zagadnieniu. W sposéb bardziej prawidlowy nalezaloby jednak
uzywac okreslenia ,integratywnos¢” psychoterapii niz jej ,integracyjnosc”,
gdyz pierwszy z terminéw uwazany jest zazwyczaj za bardziej przynalezny
rzeczom, zjawiskom czy procesom, drugi zas odnosi sie¢ do podmiotowego
Swiata ludzi. Podejécie integratywne, ktore zyskuje sobie coraz wieksze zna-
czenie i popularnosé w psychoterapii, jest polaczeniem kilku najbardziej re-
prezentatywnych kierunkéw. Taka tendencja, obserwowana juz od jakiego$
czasu, taczy z sobg np. nurt behawioralny z poznawczym, humanistyczny
z egzystencjalnym czy fenomenologiczny z systemowym. Integratywnos¢
uzyskuje si¢ przez spdjne i uzasadnione teoretycznie potaczenie ré6znych
podejsé, ktore wzajemnie sie warunkuja, uzupetniaja i dopetniaja, tworzac
nowa, naukowo uzasadniong jakos¢. Stad tez integratywnosci w psycho-
terapii nie nalezy myli¢ z pojawiajacym sie eklektyzmem, ktéry ogranicza
sie¢ do nie zawsze racjonalnego i zasadnego taczenia z soba konkretnych
metod praktycznej terapii. Nie jest to zatem mechaniczne i pozbawione
glebszej refleksji dorazne czy intuicyjne tworzenie calosci, ale budowanie
nowego modelu teoretycznego i wynikajacej stad praktyki. Dzieki takiemu
podejsciu terapeuta nie jest ograniczony lub poddany presji stosowania
metod czy strategii charakterystycznych tylko dla jednej szkoty, ale moze
czerpaé w spos6b tworczy oraz elastyczny z r6znych podejsé, dostosowujac
swoje dzialanie do indywidualnych potrzeb pacjenta. Oznacza ono zmiane
paradygmatu i wymaga taczenia dyskretnych elementéw teorii i procedur
terapeutycznych w teorie niejako wyzszego rzedu, wykraczajaca poza
granice poszczego6lnych modeli oraz stosujaca jednolity zestaw technik
interwencyjnych. Wspomniana tendencja zostata zaakceptowana zaréwno
przez miedzynarodowe organizacje i instytuty psychoterapeutyczne (In-
ternational Integrative Psychotherapy Association, Institute for Integrative
Psychotherapy), jak i krajowe ich odpowiedniki (Polskie Towarzystwo
Psychoterapii Integratwnej). Na gruncie analizy transakcyjnej przejawi-
to sie¢ np. w powotaniu Polskiego Integratywnego Towarzystwa Analizy
Transakcyjnej, ktére powstato z przeksztalcenia Polskiego Towarzystwa
Organizacyjnej Analizy Transakcyjnej, pragnacego faczy¢ tradycyjny obszar
psychoterapii z rozwigzaniami wyrostymi z teorii organizacji, coachingiem,
a takze z edukacyjng analiza transakcyjna.
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Integracja osobowosci w perspektywie edukacji

Pojecie integracji w pedagogice kojarzy nam sie gléwnie z tzw. nauczaniem
zintegrowanym, polegajacym na tfacznym, pozbawionym ukladu przedmio-
towego nauczaniu w klasach poczatkowych szkoly podstawowej. Tak wiec,
wedtug definicji R. Wieckowskiego (2006), jest to sposéb nauczania, ktéry
ma na celu pokazanie zwiazkéw miedzy wszystkimi przedmiotami oraz
ukazanie nauki jako calosci, a w przypadku konstruowania programu jest
to swoisty spos6éb porzadkowania dobieranych i uktadanych tresci. Uzasad-
nienie dla takiego rodzaju zabiegéw wiaze si¢ z przekonaniem, Ze naucza-
nie przedmiotowe nie jest w petni naturalne oraz nie uwzglednia zaréwno
mozliwosci dziecka, jak i jego potrzeb rozwojowych. Czesto takze staje sie
hamulcem twoérczej aktywnosci, bardziej sktaniajac do dziatan wedlug
utartych stereotypéw, schematéw lub wzorcéw niz wlasnej inwencji. Szkota
natomiast nie powinna by¢ instytucja przekazujaca tylko gotowa wiedze
i sprawnosci, ale warto, aby dostarczata uczniom waznych umiejetnoéci, ktére
pozwola im poznawac i zmienia¢ otaczajaca rzeczywistoé¢, samodzielnie
zdobywac¢ informacje oraz je porzadkowac i ocenia¢ (M. Szpiter, 2004, s. 5).
Drugie rozumienie integracji nalezy wigza¢ z tzw. nauczaniem integracyj-
nym, wyrazajacym sie dzialaniami zmierzajacymi do wlaczenia uczniéw
z r6znego rodzaju deficytami rozwojowymi do klas realizujacych normalny
program ksztalcenia; stad uzywamy obecnie cze$ciej termin ,edukacja wila-
czajaca”. Uczniow takich okreslamy jako dzieci ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi. Przeczyta¢ zatem mozemy:

Przez integracje w szerokim pojeciu rozumiemy zespolenie, scalenie,
tworzenie calosci z czesci. Idac dalej za ta definicja, mozemy stwierdzi¢, ze inte-
gracyjny system ksztalcenia i wychowania polega na maksymalnym wlgczeniu
dzieci i mlodziezy z odchyleniami od normy do szkét masowych i innych pla-
cowek, umozliwiajgc im - w miare mozliwoéci - wzrastanie i nauke w gronie
zdrowych réwiesnikéw (J. Poptawska, B. Sierpiniska, 2001, s. 7).

W niektorych krajach (np. w Niemczech) podejmuje sie proby integracji dzieci
i mlodziezy nie tylko z deficytami natury intelektualnej, ale takze uczniéw
z zaburzeniami zachowania, twierdzac, ze ,to wlasnie ,»nieuposledzone«
dzieci z zaburzeniami zachowania tworza grupe najmniej zintegrowana
spotecznie” (C. Hillenbrand, 2007, s. 179). W jednym i drugim przypadku
integracja znajduje swoje uzasadnienie we wspoétczesnych badaniach psycho-
logicznych, ktére wskazuja, ze to wlasnie zaburzenia wiezi miedzyludzkich
(izolacja, odrzucenie, negacja itd.) moga by¢ jedng z pierwotnych przyczyn
réznorodnych trudnosci edukacyjnych (K. Ostrowska, 2000, s. 12), a takze
stanowi¢ niewatpliwe uzasadnienie o charakterze etycznym i spolecznym.
A trzeba tu powiedzie¢, ze cho¢ wielu autoré6w wypowiada argumenty ra-
cjonalne, opowiadajac sie za integracja, to nie zawsze dostrzega sie aspekt
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moralny i miedzyludzki tego rodzaju zabiegéw. G. Fairbaim i S. Fairbaim
stwierdzaja, Ze stosunek wielu spoleczenistw do niepelnosprawnosci jest
nieprzychylny, a odizolowanie w szkotach dzieci sprawnych fizycznie i in-
telektualnie od ich niepelnosprawnych réwiesnikéw poglebia jeszcze ten
proces, ,,co prowadzi do akceptacji aborcji i dzieciobdjstwa w odniesieniu do
nienarodzonych niepetnosprawnych” (2000, s. 23). Odnoszac integracje do
problematyki tylko czysto spotecznej, trzeba zaznaczy¢, iz - jak pisza J. Baker
i G. Gaden (2000, s. 29-31) - najwazniejsza zasadg rownosci spolecznej jest
szacunek dla kazdego czltowieka, a takze prawo do zaspokajania podsta-
wowych potrzeb zyciowych i réwnosci szans adekwatnie do jego mozliwo-
Sci. Jednak pojecie integracji, obok wyzej wymienionych znaczeri, ma we
wspolczesnej pedagogice szersze odniesienia oraz wylania si¢ w réznych
ujeciach i koncepcjach teoretycznych. Obszerne ich oméwienie odnajdu-
jemy w opracowaniu A. Nowak-t.ojewskiej, w ktérym autorka wymienia
pond 25 réznorodnych pedagogicznych kontekstéw rozumienia integracji.
Stwierdza jednoczesnie:

Przytoczone koncepcje edukacji zintegrowanej maja zré6znicowana wartosc¢
edukacyjng. Niektére z nich nalezy preferowa¢, gdyz stymuluja i wspieraja
wszechstronny i harmonijny oraz zintegrowany rozwdj ucznia. Inne maja na-
tomiast tylko wartoé¢ historyczng, propagandowa lub polityczna. Ich wplyw
na ucznia nie zawsze jest korzystny (2005, s. 400).

Integracja jest tez istotnym celem wychowania seksualnego, o czym Nowak-
-Loniewska jednak nie wspomina. J. Augustyn pisze na ten temat tak:

Istota wychowania seksualnego jest wlaczenie, integrowanie energii sek-
sualnych z cata osobowoscia czlowieka. Dzigki integracji seksualnej plciowos¢
zostaje wprzegnieta w stuzbe miloécii zycia w kazdym stanie: zaréwno w zyciu
malzenskim, jak réwniez w zyciu samotnym. Stad tez pierwszg zasadnicza
odpowiedzialnoscig dorastajacego miodego cztowieka jest zapanowanie nad
wlasng sferg seksualng i w ten sposéb integrowanie jej ze stopniowo narasta-
jacym doswiadczeniem réznych rodzajéw mitosci i odpowiedzialnosci. [..]
Integracja seksualna jest koniecznym elementem dojrzalej ludzkiej mitosci.
Jezeli bowiem energie seksualne nie zostang opanowane i wlaczone w stuzbe
milosci i zycia, wéwczas - w sposéb niezauwazalny - obracaja sie przeciwko
czlowiekowi (1993, s. 11).

Wychowanie seksualne powinno zatem zmierza¢ do integracji sfery biolo-
gicznej i popedowej z obszarem calej psychiki oraz plaszczyzna wartosci
i kultury. Dezintegracja wszystkich tych aspektéw prowadzi nieuchronnie
do powstawania wielu zyciowych probleméw, a nawet ludzkich dramatow,
gdyz ,[...] w zdrowej formie seksualnosci procesy fizyczne, emocjonalne
i duchowe harmonijnie wspétdziatajg” (F. Ruppert, 2012, s. 63). Madrze re-
alizowane wychowanie seksualne nie moze zatem nie zauwazac czy wrecz
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negowac - co niestety obecnie ma niejednokrotnie miejsce - tego prostego,
ale jakze waznego przestania.

Jezeli przyjaé, ze gléwne zadania ludzkiej osobowosci sprowadzaja sie
do dwéch zasadniczych funkcji: adaptacji pozwalajacej nam na dostosowa-
nie zachowania do wymagarn, ktére stawia przed nami srodowisko, oraz
funkcji integracyjnych, ktére zapewnia nam sp6jnos¢ tego zachowania, to
wartos¢ tego ostatniego wyznacznika jest bezdyskusyjna. Czytamy:

Gdyby nie operujace w nas specjalne mechanizmy psychologiczne, za-
pewniajace integracje naszej osoby, to bombardowanie nieustannie nowymi
informacjami i wystawienie na nowe doswiadczenia - zapewne bardzo szybko
»rozpadlibyémy si¢” na niepowigzane z sobg struktury i procesy (J. Strelau,
2000, t. 2, s. 565).

Jednak problem integracji samej osobowosci jako waznego celu i zadania
edukacyjnego nie doczekat si¢ jak dotad naleznej uwagi i troski wielu wspot-
czesnych pedagogoéw. Ten rodzaj myslenia odnalezZé mozna co najwyzej w pe-
dagogice personalistycznej, w ktérej nosi miano wychowania integralnego:

Wychowanie musi zatem obejmowac calego czlowieka: jego zycie fizyczne,
zdolnosci spostrzegania i kojarzenia, aktywnos¢ intelektualng, Zycie uczuciowo-
-emocjonalne, wreszcie zdolnoé¢ wyboru dobra i realizacji zamierzonych celéw;
powinno zmierza¢ do tego, azeby wychowywany byl zdolny do pelnej sp6jnosci
myéli, sfowa i czynu, czyli do pelnej konsekwencji dziatania z zachowaniem
prawidet logiki, mysli i dziatania (J. Majka, 1993, s. 103).

W podobny sposoéb, jak przekonamy sie ponizej, problem spéjnego osobo-
wosciowo wychowania ujmuje edukacyjna analiza transakcyjna.

Integracja osobowosci
w perspektywie edukacyjnej analizy transakcyjnej

Edukacyjna analiza transakcyjna, cho¢ wyrosta z psychoterapii, taczy
w sobie zaréwno watki psychologiczne (w szczegolnosci psychologii spo-
tecznej i psychologii osobowosci), jak i teorie oraz praktyke pedagogiki.
Twoérca analizy transakcyjnej, E. Berne (1910-1970), problematyce integracji
osobowosci poswiecil osobne miejsce w swoim fundamentalnym, dotad nie-
przettumaczonym na jezyk polski dziele Transactional Analysis in Psychotherapy
(1961, s. 194-195).

Berne w swoim opracowaniu zauwaza, Ze istnieja osoby, ktére zachowuja
sie w dorosty sposob, a jednoczesnie sa otwarci oraz maja dzieciecy urok.
Sa odwazne, szczere, lojalne, godne zaufania, uczciwe i solidne, postepuja
zgodnie z miejscowymi zwyczajami, ale tez ogélnoludzkim i uniwersalnym
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ethosem (L. Schlegel, 2001, s. 77-90; J. Schneider, 2001, s. 148-164). Mozna
zatem uznad, Ze stanowiq przejete przez strukture Ja-Dorosty cechy etyczno-
-moralne Ja-Rodzica. Sa to réwniez osoby charakteryzujace si¢ atrakcyjnoscia,
zywotnoscig i spontanicznoscig. Inaczej mowiac, sa to przejete, przepraco-
wane i zintegrowane pozytywne cechy emocjonalne stanu Ja-Dziecko, stad
mozna opatrzy¢ je mianem ,pathos”. Nie mozna zapominac tez o obecnej
w strukturze drugiego stopnia stanie Ja-Dorosty (D,). Bywa on opatrywany
mianem technics, co ttumaczone jest na jezyk polski jako , technika” oraz po-
lega w sensie funkcjonalnym na gromadzeniu danych i opracowywaniu ich
w spos6b obiektywny. Wiecej informacji na temat powyzszych pojec¢ znalezé
mozna w odpowiednich opracowaniach leksykalnych (J. Jagieta, 2012). Model
ten byt dalej czesto, uzupelniany, poglebiany i interpretowany przez innych
autorow (m.in. B.N. Phelan, PE. Phelan, 1979, s. 123-126; J. Oller-Vallejo, 1997,
s. 290-294; L. Schlegel, 2001, s. 77-90).

Rys. 2. Analiza strukturalna drugiego stopnia dotyczaca Dorostego

Zrédlo: E. Berne (1961, s. 193).

Przebieg procesu integracji osobowosci przedstawili M. James i D. Jon-
geward (1994, s. 344-345) (rys. 3).
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Rys. 3. Proces integracji osobowosci

1 2 3 4 5

. Dorosty nieéwiadomy i skontaminowany

. Dorosty swiadomy Rodzica i Dziecka

. Skorygowanie i dekontaminacja Dorostego
. Dorosly filtr zachowania

. Proces integracji

Zr6dto: M. James, D. Jongeward (1994, s. 344-345).

Q= W N =

Przebieg integracji odbywa sie od momentu, gdy osobowosc jest skonta-
minowana przez dane zawarte w stanie Ja-Rodzic i Ja-Dziecko (1). Kontamina-
cja (contamination) w analizie transakcyjnej oznacza zawladniecie jakas czescia
struktury Ja-Dorosty przez strukture Ja-Rodzica lub Ja-Dziecka: w przypadku
zawladniecia przez Ja-Rodzica mamy do czynienia m.in. z uprzedzeniami,
stereotypami, urojeniami, sztywnoscia i schematycznoscig myslenia oraz
oceniania rzeczywistosci. Natomiast w sytuacjach zawtadniecia przez stan
Ja-Dziecko spotykamy sie m.in. ze znieksztalceniami rzeczywistosci przez
brak kontroli nad emocjami, np. iluzjami, ztudzeniami, czy wrecz fobiami.
Mozna rzec, ze w jakims sensie kazdy z nas posiada jakie$ skontaminowane
obszary wlasnej osobowosci. Kolejny etap (2) sprowadza si¢ do swiadomej
ingerencji w zawarto$¢ swojego stanu Ja-Rodzic oraz Ja-Dziecko. Prowadzi
to do dekontaminacji (decontamination), ktéra polega na identyfikacji istnieja-
cych tam danych, ustaleniu granic oraz oddzieleniu poszczeg6lnych stanéw
Ja wraz z odzyskiwaniem wiladzy i kontroli przez strukture Ja-Dorosty (3).
W tej sytuacji Ja-Dorosty moze pelni¢ wtasciwa sobie funkcje swoiScie rozu-
mianego filtra zachowan (4). Nasze zachowanie poddane jest kontroli stanu
Ja-Dorosty i z niego wyplywa. W ten sposoéb proces integracji osobowosci
zostaje zakoniczony (5). Osobna sprawg, ktéra nie bedziemy sie tu zajmowag,
pozostaje sposoéb, w jaki dane informacje docieraja do struktury Ja-Dorosty
i zostaja tu kodowane, gromadzone i interpretowane. Wspomnijmy jedynie,
ze moze tu dziala¢ zaréwno tzw. efekt pierwszenstwa (w ktérym informacje
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uzyskane jako pierwsze wywieraja silniejszy wplyw niz informacje uzy-
skane w dalszej kolejnosci), jak i tzw. efekt Swiezosci (kiedy to ujawniaja
sie bardziej znaczace oddzialywanie informacji odebranych jako ostatnie
z kolei). Oceny tych tresci moga by¢ tez rézne: od tzw. inklinacji pozytywnej
(positivity bias), w ktoérej pojawia sie raczej sklonnoé¢ do formutowania ocen
na temat siebie, innych i §wiata, do efektu negatywnosci (negativity effect),
kiedy uzalezniamy sie raczej od informacji negatywnych niz pozytywnych
(J. Strelau, 2000, t. 3, s. 70-71).

Zaprezentowany model integracji osobowosci zostat potraktowany
w sposob odmienny (J. Jagieta, 2011, s. 32-34), uwzglednia bowiem zaréwno
waski obszar ingerencji poszczegdlnych stanéw Ja (rys. 4), jak i szerokie jego
ujecie (rys. 5).

Rys. 4. Waski obszar integracji osobowosci

R - Rodzic, D - Dorosty, Dz - Dziecko
Et - Ethos, Pa - Pathos, Ph - Philia
in - obszar waskiej integracji

Zrodto: J. Jagieta (2011, s. 32).

Rys. 5. Szeroki obszar integracji osobowosci

R

R - Rodzic, D - Dorosty, Dz - Dziecko
Et - Ethos, Pa - Pathos, Ph - Philia
in - szeroki obszar integracji

Zrédlo: J. Jagieta (2011, s. 33).
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W powyzszym modelu uwzgledniono obok pojecia ethosu i pathosu réw-
niez kolejny termin - jak dotad nieobecny w klasycznej AT - jakim jest philia
(filius - syn, filia - cérka). Jest to obszar integracji stanu Ja-Rodzic i Ja-Dziecka
w zakresie mozliwosci budowania przywigzania, wiezi, intymnosci i zaan-
gazowania. Moze by¢ tozsamy z pojeciem afiliacji. Schemat ten umozliwia
réwniez wskazanie obszaréw rozwoju etycznego, afektywnego i interperso-
nalnego przez odpowiednie rodzaje inteligencji moralnej (IM), emocjonalnej
(IE) oraz spolecznej (IS). Tradycyjna inteligencja logiczna mieéci si¢ niezmiennie
w strukturze Ja-Dorosty (rys. 6).

Rys. 6. Szeroki obszar integracji osobowosci z uwzglednieniem kierunkéw
rozwoju poszczegélnych rodzajow inteligenciji

inteligencja R
moralna

M

inteligencja
spoteczna
Ph 1S

Dz

inteligencija
emocjonalna

IE
Zrédto: J. Jagieta (2011, s. 34).

Mozna zywié¢ nadzieje, ze powyzszy model zostanie rozwiniety oraz
poglebiony w kolejnych analizach i projektach badawczych. Czas pokaze,
czy walory tego rozwigzania znajda konkretne urzeczywistnienie w teorii
i praktyce edukacyjnej, jednak jego wartos¢ edukacyjna wydaje sie bezsporna.

Wnioski

Mozna powiedzie¢ nieco przewrotnie, ze czesto refleksja pedagogiczna
koriczy sie tam, gdzie w gruncie rzeczy winna sie dopiero zaczynac. Jakze
czesto formuluje sie zasady, postulaty, zalecenia (méwigc jezykiem AT,
najczesciej z pozycji stanu Ja-Rodzic Krytyczny lub Kontrolujacy), rzadko
jednak wskazuje na konkretne i realistyczne sposoby ich urzeczywistnienia.
Prezentowany tutaj model nie jest propozycja ostateczng, a tym bardziej skon-
czong. Stanowi punkt wyjscia do budowania bardzo konkretnych procedur
edukacyjnych. Jednoczes$nie stwarza, jak si¢ wydaje, ciekawy i godny uwagi
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punkt wyjscia do dalszych poszukiwan w obszarze szeroko rozumianej
edukacji. Analiza transakcyjna, podobnie jak wiele innych nurtéw wspét-
czesnej psychologii, przyjmuje, Ze wysoki stopieri integracji psychicznej jest
celem, do jakiego nalezy dazy¢ zaréowno w dzialaniach terapeutycznych, jak
i edukacyjnych. Nowak-tojewska, wskazujac na argumenty przemawiajace
za wartoscig integracji w procesie wychowawczym, zauwaza:

[...] argument przemawiajacy za nowym ujeciem edukacji zintegrowanej
podkresla podejmowanie dzialain w kierunku traktowania osobowosci jako
pewnej funkcjonalnej calodci, w ktérej poszczegélne sfery rozwoju czlowieka
nie sa izolowane, ale z soba uspéjniane tak, aby wszechstronny i harmonijny
rozwoj osobowosci czlowieka nie byl tylko pustym hastem, edukacyjna fikcja,
ale celem mozliwym do realizacji w edukacji (2005, s. 412).

Z kolei dezintegracja osobowosci jest Zrédlem licznych probleméw zyciowych
lub ograniczen czy braku rozwoju psychicznego. W sytuacjach zagroze-
nia zycia lub zdrowia (np. wypadki, katastrofy, powazne niepowodzenia)
w szczegblny sposéb wzrasta znaczenie integracji osobowosci. Okazuje sie
bowiem, ze podejmowanie decyzji wylacznie z pozycji Ja-Dorosty nie za-
wsze okazuje sie najlepsze czy wystarczajace, aby uratowac swoje zdrowie
lub zycie. W podobnych momentach takie samo znaczenie jak racjonalna
ocena sytuacji i siegniecie do wlasnych nagromadzonych doswiadczer maja
w réwnym stopniu chronigce nas przejete zakazy oraz nakazy czy introjekty
praktyczne pochodzace ze struktury Ja-Rodzic. Nie bez znaczenia jest tez
rodzaj i charakter przezywanych emocji wynikajacych ze stanu Ja-Dziecko.
A. Ripley, jedna z wnikliwych analityczek psychologicznych sytuacji ekstre-
malnych w naszym zyciu, stwierdza:

Ludzie mogga lepiej oceniaé ryzyko, jesli nie unikaja emocji i nie staraja sie
ich pozby¢, lecz wykorzystuja je dla wlasnych celéw. Lek, jesli wlasciwie sie nim
postuzyé, moze ocali¢ nam zycie (2008, s. 69).

Brak integracji miedzy struktura Ja-Dziecko a obszarem dobrze funkcjonu-
jacego stanu Ja-Dorosty zauwazaja, uzywajac jednak innego jezyka opisu,
roéwniez autorzy niezwigzani z AT, przez nas juz wczedniej przywotywani.
Czytamy bowiem:

Te dwa wymiary - zmystowy i intelektualny - konstytuuja zycie psy-
chiczne czlowieka. Ich naturalnym przeznaczeniem jest harmonijna wspé1-
praca: gdy rozwdj czlowieka przebiega naturalnie i normalnie, wytwarza sie
doskonata harmonia i integracja miedzy jego zmystami i intelektualnymi
wtadzami poznania i pragnienia, miedzy poznaniem zmystowym i poznaniem
intelektualnym, miedzy pragnieniem i wola. Poniewaz jednak rozwoj ten nie
zawsze jest normalny, dochodzi do dewiacji, wéréd ktérych nerwica nalezy
do najpowazniejszych (A.A. Terruwe, CW. Baars, 1987, s. 20-21).
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Osoba niesp6jna wewnetrznie charakteryzuje sie dezintegracja w wielu sfe-
rach swojej psychiki. Moéwigc najprosciej, co innego mysli, a co innego robi;
zapewne tez co innego czuje, a w konsekwencji sktonna jest w co innego
wierzyé. W zrozumialy sposéb nie moze, a zapewne tez nie powinna stac¢
sie wzorcem pedagogicznym w procesie dydaktycznym i wychowawczym.
Przypomina bowiem rodzaj androida czy cyborga, a nie rzeczywistego,
godnego nasladowania czlowieka - wychowawce czy nauczyciela. Integra-
cja wewnetrzna sprzyja nade wszystko kongruencji, czyli autentycznosci
wyrazajacej sie zgodnoscig miedzy stanami osobowosci a przekazem siebie
w kontaktach z innymi. Nie sposéb réwniez nie zauwazy¢, ze spojnos¢ osiag-
nieta w procesie integracji stuzy w wysokim stopniu, jak zaden inny czynnik,
osiggnieciu przez jednostke wlasnej tozsamosci. Sam przebieg i ostateczny
wynik owego procesu integracji jest daleki od naukowej jednoznacznosci.
Niektérzy autorzy uwazaja wrecz, ze pozostaje jednym z najbardziej zawi-
ktanych i trudnych do wytlumaczenia zjawisk na gruncie prowadzonych
analiz. Berne w tym kontekscie stwierdza:

Zagadnienie to pozostaje jednak najbardziej niejasnym obszarem analizy
strukturalnejinie jest na razie mozliwe kliniczne jego wytlumaczenie (1961, s. 164).

Jednocze$nie tez - o czym nie nalezy zapomina¢ - catkowita integracja
osobowosci nie jest mozliwa, podobnie jak osiagniecie pelnej dojrzatosci.
Nie zmienia to mimo wszystko przekonania, Ze jest to godny cel, do jakiego
warto dazy¢ w przebiegu procesu edukacyjnego. Warto w tym kontekscie
zacytowac stowa hinduskiego filozofa J. Krishnamurti:

Wszelkie formy wychowania, ktére zajmuja sie tylko czescia, a nie calg istota
ludzka, w nieunikniony spos6b prowadza do narastania konfliktéw i cierpienia
(za: A. Nowak-Lojewska, 2005, s. 399).

Czy mozna zaprzeczy¢ powyzszym stowom?
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Streszczenie

Autor artykulu przedstawia rézne rozumienia poje¢ wartosci i integracji.
W psychologii i psychoterapii integracje osobowosci uwaza sie za zjawisko
pozytywne. Pedagogika nie poswieca jednak wystarczajacej uwagi tej kwestii,
bedacej waznym celem zabiegéw edukacyjnych. Edukacyjna analiza transak-
cyjna prezentuje pewien model i proces integracji psychicznej. Autor uzupelnia
wspomniany model o wilasng propozycje, ktéra moze by¢ punktem wyjscia do
budowania procedur pedagogicznych.
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Summary

The author presents a different understanding of the concepts of value and
integration. Integration of personality is considered a positive phenomenon in
psychology and psychotherapy. Pedagogy is not paying enough attention to this
issue as an important purpose educational treatments. Educational transactional
analysis presents a model and the process of psychological integration. Author
complements this model for his own proposal, which could be the starting point
for building a pedagogical procedures.
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Barttomiej Gotek

Uniwersytet Jagielloriski

Rola przezycia estetycznego w procesie
samowychowania cztowieka dorostego

Edukacja XXI w., pod réznymi jej postaciami - od tej tradycyjnej po
edukacje online - koncentruje si¢ w znacznej mierze na problematyce ksztal-
cenia, doksztalcania, nabywania dyspozycji intelektualnych. O ile proces
samoksztalcenia (czyli samodzielnego zdobywania wiedzy i umiejetnosci)
bywa akcentowany we wspolczesnych programach nauczania i raportach
oswiatowych, o tyle sprawy samodzielnego ksztaltowania wilasnej osobo-
wosci, pracy nad sobg, procesu stawania si¢” w aspekcie aksjologicznym
(czyli sprawy samowychowania) wydaja sie schodzi¢ na plan dalszy.
W szczegoblnej mierze razi nieobecnosc¢ tej problematyki w toczacej sie
w Polsce dyskusji nad ksztattem szkolnictwa wyzszego i w coraz to nowych
probach kreslenia sylwetki absolwenta studiéw wyzszych. Tymczasem sa-
modzielna i niewymuszona zewnetrznymi okoliczno$ciami czy formalnymi
wymaganiami aktywnos¢ wychowawcza winna by¢ udziatem czlowieka,
i to zaréowno czlowieka mlodego, dojrzewajacego, jak i czlowieka dorostego.
Proces ksztaltowania sie w nas struktury aksjologicznej nie ma korca; nie
istnieje taki moment w biografii jednostki, w ktérym jej osobowos¢ bytaby
juz zupelnie dookreslona.

Zagadnienie samoksztaltowania sie czlowieka - czyli ksztaltowania siebie
samego - rozpatrywane jest dzié na pograniczu wielu dyscyplin naukowych,
m.in. filozofii, pedagogiki i psychologii. W zaleznosci od ujecia zwigzanego
z dang dyscypling wskazuje sie na réznorakie aspekty tego procesu, w tym
na aspekty: poznawczy, spoteczny, moralny, kulturowy. Samoksztattowanie
jest procesem rozwoju samego siebie, calej swojej osobowosci; jest twoérczym
procesem poznawania i realizowania wartosci osobowych i moralnych; jest
Swiadoma praca nad sobg we wszystkich mozliwych formach i zakresach.
Jak zaznacza S. Palka, proces ten
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[..] zawiera w sobie nie tylko samoksztalcenie, ale i wszystkie inne formy samo-
dzielnej aktywnosci zewnetrznej i wewnetrznej jednostki, stuzace jej stawaniu
sie czlowiekiem, manifestujgce sie w czynnym stosunku do siebie i §wiata,
w samowychowaniu, ktére przede wszystkim jako praca nad soba wspiera
sie na akceptowanych wartosciach i stuzy realizowaniu tych wartosci (1986).

Terminami pokrewnymi sa tu takie pojecia, jak: samorealizacja, autokreacja,
autorealizacja, autoformacja, praca nad sobg, autoedukacja czy tez tzw. samo-
stawanie sie.

Samowychowanie jest zatem cze$cig szerszego znaczeniowo procesu
samoksztaltowania czlowieka i oznacza samodzielng aktywnosc¢ jednostki
skierowana na formowanie jej aksjonormatywnego wnetrza, systemu postaw
i systemu zinternalizowanych wartosci. Zdaniem Z. Matulki, w toku tej
samowychowawczej pracy czlowiek ksztaltuje swoje poglady i przekonania,
a wiec wiedze pozwalajaca mu odrézniaé prawde od falszu oraz odniesienie
tej wiedzy do $wiata wartosci. Matulka stwierdza, ze

Samowychowanie ma doprowadzi¢ do przyswojenia sobie hierarchii warto-
Sci, wypracowania wartoéciowych pogladow, przekonan i postaw, uksztattowa-
nia charakteru moralnego, polegajacego na zgodnosci postepowania, zgodnosci
reakcji woli i reakcji emocjonalnych z przyjeta hierarchig wartoéci etycznych.
Samowychowanie ma doprowadzi¢ réwniez do osiggniecia mozliwie wysokiego
stopnia kultury estetycznej (1992, s. 147).

Innymi dyspozycjami osobowymi, ktére wypracowywac mozna w toku
samodzielnej aktywnosci wychowawczej, sa - wedlug Matulki - samodziel-
noé¢ myslenia, krytycyzm, umiejetnosé stawiania pytan, uniezaleznienie
sie od manipulacji i propagandy, szczeros¢ wobec samego siebie, posiadanie
niezafalszowanego obrazu $wiata i wlasnej osoby. Nade wszystko idzie tu
rowniez o wyrobienie w sobie dyspozycji do poszukiwania prawdy oraz
czynienia dobra, co jest rownoznaczne z dazeniem do uczynienia wtasci-
wego uzytku z wolnosci (Z. Matulka, 1992). Z wolnoscig za$ nierozerwalnie
wiaze sie kategoria odpowiedzialnosci - odpowiedzialnosci osoby ludzkiej
za wlasne wybory i decyzje. Uswiadamianie sobie tej odpowiedzialnosci,
branie odpowiedzialnosci za swoje zycie, dojrzale mierzenie sie¢ z konse-
kwencjami codziennych poczynar to istotna czes$¢ pracy nad soba:

Czlowiek poczuwajacy sie do odpowiedzialnosci i odpowiedzialnie dzia-
tajacy ma swiadomosé, ze od jego dziatan zalezy realizacja wartosci i ze moga
one zostaé urzeczywistnione badz nieurzeczywistnione (J. Torowska, 2008, s. 19).

Przeciwienistwem takiej postawy jest opisany przez E. Fromma (1993)
mechanizm ,ucieczki od wolnosci”, zwigzany z uchylaniem sie od wtasnej
odpowiedzialnosci. Jest to sprawa sumienia, wewnetrznej sankcji poczy-
nan czlowieka, ktéra najpierw uzdalnia jednostke do odrézniania dobra
od zla, a potem pozwala jej wypracowac¢ w sobie ,gotowos¢ do czynienia
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dobra zawsze i wszedzie, a unikania zfa” (Z. Matulka, 1992, s. 151). Sumie-
nie formuje si¢ w znacznej mierze w toku oddziatywan wychowawczych
i samowychowawczych.

Idea ksztaltowania siebie samego obecna jest m.in. na gruncie teorii wycho-
wania estetycznego, zwlaszcza w odniesieniu do koncepcji wychowania przez
sztuke. Prekursorami tego sposobu myslenia o wychowaniu i samowycho-
waniu byli F. Schiller (traktat z korica XVIII w. Listy o estetycznym wychowaniu
cztowieka) i H. Read, ktéry w wydanej w 1943 r. ksigzce Education through Art

[..] glosit idee obrony czy nawet ocalenia czlowieka, zwtaszcza jego wrazliwo-
§ciipostaw tworczych, w warunkach zagrozenia przez ré6znego rodzaju sity
i mechanizmy wywodzace si¢ ze swoistoéci wspolczesnej cywilizacji, ktéra
wzmaga niebezpieczenistwo alienacji, dehumanizacji, konformizmu, odbierajac
czlowiekowi jego humanistyczna tozsamos¢ (J. Torowska, 2008, s. 49).

Polskim wkiadem w teorie wychowania estetycznego sa m.in. prace
S. Szumana (O sztuce i wychowaniu estetycznym, 1969), B. Suchodolskiego (Ksztatt
zycia, 1973; Kim jest cztowiek, 1980) czy 1. Wojnar (Estetyka i wychowanie, 1964;
Teoria wychowania estetycznego. Zarys problematyki, 1980; Estetyczna samowiedza
cztowieka, 1982). Badacze tej problematyki dostrzegaja w obcowaniu ze sztuka
(a szerzej, z dobrami ludzkiej kultury) wielkie mozliwosci dla dazeri samore-
alizacyjnych cztowieka, i to na kazdym etapie jego zycia. B. Matwijow pisze:

Sztuka, jako element rzeczywistosdci kulturowo-spolecznej czlowieka,
posiada z nim relacje dwojakiego rodzaju: z jednej strony jest dzialaniem,
a z drugiej - doznawaniem. Czlowiek zaré6wno moze doznawac i by¢ pod
wplywem wartosci estetycznych, jak i moze swe wewnetrzne doznania $wiata
przeksztalci¢ w dziatanie, czyli w formy estetyczne (1994, s. 59).

Sztuka kryje w sobie duzy potencjal wychowawczy; aktywnos¢ artystycz-
na oraz obcowanie z dzietami sztuki moga by¢ efektywnie wykorzystywa-
ne w procesie ksztaltowania dyspozycji poznawczych, postaw moralnych
i kompetencji spolecznych czlowieka. Dzieje sie tak jednak tylko wtedy, gdy
sztuka staje sie¢ osobistg sprawa czlowieka. J. Torowska zauwaza bowiem, ze

[...] postawa estetyczna rodzi sie z zywego stosunku do sztuki; zywym staje sie
ten stosunek tylko wéwczas, gdy sztuka co$ znaczy dla czlowieka, gdy odpo-
wiada jego przezyciom, pragnieniom, watpliwoéciom, marzeniom, dziataniom,
planom (2008, s. 49).

Dlatego tez przyjmuje sie, ze proces wychowania estetycznego jest proce-
sem dwoistym, ktéry obejmuje, po pierwsze, wychowanie do sztuki, czyli
ksztaltowanie estetycznej kultury czltowieka, jego wrazliwosci na sztuke
i umiejetnosci obcowania z jej dzietami; po drugie, wychowanie przez sztuke,
rozumiane jako wykorzystywanie sztuki w wielostronnym rozwoju osobowo-
Sci. Oba te elementy wychowania estetycznego sa wzajemnie uwarunkowane:
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trzeba co$ wiedzie¢ o sprawach pigekna, trzeba umie¢ patrze¢, odnajdywac
w otoczeniu estetyczne wartosci, trzeba by¢ wrazliwymi, by sztuka mogta
pomoéc nam odnajdywaé odpowiedzi na egzystencjalne pytania. Trafnie
moéwil o tym w jednym z wywiadéw L. Kotakowski:

Kiedy korzystam z débr ducha, to nie przezywam ztudzenia. Warto sie
tych rzeczy troszeczke nauczyé, by umieé¢ prawdziwie sie nimi cieszyé. Zeby
podziwia¢ muzyke czy malarstwo, trzeba co$ o nich wiedzie¢. Ale najwazniej-
sze jest, zeby taka gotowos¢ cieszenia sie tatwo dostepnym piecknem w sobie
kultywowa¢ (L. Kotakowski, J. Zakowski, 2010, s. 126-127).

Oddziatywanie sztuki na czlowieka dokonuje sie¢ w toku przezycia
estetycznego. Znamienng cecha tej kategorii przezycia aksjologicznego jest
to, Ze odstania ono przed swoim podmiotem nie tylko wartosci estetyczne
(bedace tego przezycia bezposrednia przyczyna), ale takze wartosci po-
znawcze i spoleczno-moralne. Zastugujace na uwage studium tego zjawi-
ska przedstawil swego czasu R. Ingarden, ktéry w ksigzce O poznaniu dzieta
literackiego (1976) ukazatl przezycie estetyczne jako proces czasowo rozciagly,
rozwijajacy sie w wielorako okreélonych fazach - od zmystowego spostrze-
Zenia pewnego realnego przedmiotu do uchwycenia wartosci estetycznych
w tym przedmiocie zakotwiczonych i ich szczegélnego oddziatlywania.
Przy spostrzeganiu dzieta sztuki uderza nas jakas szczegé6lna jego jakos¢
(np. barwa, akord, rytm), ktéra koncentruje uwage i pobudza w szczegdlny
sposdb, wywolujac w nas tzw. emocje wstepna - stan niedosytu, pozadania,
niepok6j wewnetrzny. Owa emocja wstepna, ktéra pojawia sie w strumie-
niu $wiadomosci czlowieka, powoduje - zdaniem Ingardena - przemiane
naturalnej postawy praktycznego zycia lub postawy badawczej w postawe
estetyczng; powoduje swoistego rodzaju zahamowanie poprzedniego, nor-
malnego toku naszych przezy¢ i sposobu zachowania sie. To, czym przed
chwilg sie zajmowalismy, traci nagle swa wage, staje sie nieinteresujace,
obojetne, a w pdzniejszych fazach intensywnego przezycia estetycznego
moze dojs$¢ nawet do quasi-zapomnienia o $wiecie realnym. Taka zmiana
naszego nastawienia sprawia, ze dana jakos¢, ktéra pierwotnie wystepowata
jako cecha rzeczy spostrzeganej, zostaje wyzwolona z tej formalnej struk-
tury i na chwile pozostaje czysta jakoscia, a wiec szczegdlng wartoscig, ktora
nas ogarnia, zatrzymuje, nasyca. Tak oto odslania sie przed nami konkretna
wartos¢ estetyczna, np. piekno, harmonia, symetria, tragicznosé, komizm,
prostota, liryzm (R. Ingarden, 1976).

Na tym jednak przezycie aksjologiczne sie nie koriczy, mozliwa jest bowiem
jeszcze jedna faza tego procesu. Ot6z na ukazujacych sie nam wartoéciach
estetycznych moga sie nadbudowywac wartosci wyzsze, tzw. wartosci nad-
estetyczne, do ktorych W. Str6zewski (2002) zalicza: piekno, wartoéci moralne
(dobro), wartosci prawdy i prawdziwosci, wartosci istnienia (metafizyczne)
oraz wartosci sacrum. Wartosci nadestetyczne przystuguja tylko niektérym
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dzietom sztuki; tylko przez niektére dzieta moga by¢ odstoniete czy objawio-
ne. Dla swojego zaistnienia wymagaja tez szczegolnej wrazliwosci ze strony
odbiorcy sztuki, szczegélnej postawy podmiotu przezywajacego; wymagaja
fazy intensywnego skupienia i kontemplacji bytu. Strézewski pisze:

Czyste piekno jest w szczegolny sposéb zaborcze: przykuwa do siebie
pomimo dystansu, w jakim sie objawia, zatrzymuje przy sobie bez reszty. Ale
zdarza sie, ze piekno staje si¢ Zréodlem niepokoju. Zachwyca, a réwnoczeénie
przenosi 6w zachwyt poza siebie. Niepokoj, ktory sie wtedy rodzi, nie ma nic
wspoélnego z uczuciem przykrosci. Jest to niepokéj podniecenia, niepokéj bycia
na tropie, przyblizania si¢ do tajemnicy, o ktérej sie juz wie, ze jest, ze czeka
i przyzywa poza siebie i ponad pieknem, cho¢ jeszcze nie zostata ani odgadnieta,
ani nazwana (2002, s. 192).

Metafizyczny zachwyt nad pieknem wywoluje w czlowieku doswiadczenie
koniecznosci, zjednoczenie idealnosci i faktycznosci - zachwycona jednostka
czuje, ze co$ jest dokladnie tak, jak by¢ powinno. Tym sposobem intensywne
przezywanie dziet sztuki moze nam pomagac¢ w wewnetrznej pracy nad soba,
w duchowym rozwoju wlasnej wrazliwosci, w wydobywaniu drzemiagcego
w nas potencjalu poznawczego i emocjonalnego.

W mysl rozwazanej tu koncepcji wychowania estetycznego, jesli chcemy
pojac jakas wartosé i prawdziwie jej dodwiadczy¢, musi dokonac sie w nas swo-
iste przezycie tej wartosci. W pelni ukonstytuowane przezycie aksjologiczne
jest tu wiec srodkiem do dojrzalej internalizacji wartosci, ta za$ internalizacja
wartosci i zwigzane z nig ksztaltowanie sie systemu spoleczno-moralnych
postaw jest celem naszego osobistego rozwoju. Musze gleboko przezy¢
dang wartosé¢, aby zrozumieé, ze wybor tej wartosci i jej urzeczywistnianie
w codziennym zyciu jest dla mnie stuszne i dobre. Kontakt z dzietami sztuki
moze - przy zachowaniu szczegélnych warunkéw - prowadzi¢ nas do re-
alizacji aksjologicznego optimum (W. Strézewski, 2002), moze efektywnie
pomagacé nam w budowaniu wiasnej aksjologicznej struktury, w heroicznym
tworzeniu siebie, w samorealizacji.

Oto kilka przyktadéw. Ogladajac filmy K. Kieslowskiego, mierzy¢ mozemy
sie z takimi aspektami wlasnego zycia, jak: wolnos¢ i jej doswiadczanie (Trzy
kolory. Niebieski), samotnos¢ i niezrozumienie (Podwdjne zycie Weroniki), relacje
zwlasnymi rodzicami/dzie¢mi (Dekalog IV), fenomen milosci i jej mylnego cza-
sem postrzegania (Krétki film o mitosci). Wystawiany na deskach Narodowego
Starego Teatru im. Heleny Modrzejewskiej w Krakowie spektakl P. Cieplaka
Krdl umiera, czyli ceremonie (na podstawie dramatu E. Ionesco) pozwala wi-
dzom na rozrachunek z wlasnym zyciem i popetnionymi btedami. Dzienniki
W. Gombrowicza stawiaja nas twarza w twarz z takimi warto$ciami, jak
miodosé i dojrzatosé, tragizm, indywidualnosé, osobnoéé. Lektura powiesci
Trans-Atlantyk pomaga nam zrozumied, ze wartoéci patriotyzmu nie osigga
sie - jak chcieliby niektérzy - na drodze naiwnej doktryny, lecz przez trudne
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przezwyciezanie ,Polaka w sobie”. Wreszcie, proste i skromne w formie wier-
sze ]. Twardowskiego odstaniaja przed nami wiele ogolnoludzkich wartosci,
ktérych umyst nie ogarnia. Poznanie wartosci moralnych bowiem, zdaniem
pedagogéw kregu wychowania przez sztuke, opiera sie

[..] nie tylko na poznaniu rzeczywisto$ci zewnetrznej, ale réwniez na wgladzie
we wlasne wnetrze, w §wiat wilasnej wrazliwosci, niepowtarzalnej percepcji
$wiata, wgladzie we wlasne osobowe potencjaty wyzwalajace moce intelektualne
i fizyczne do kreowania rzeczywistosci (B. Matwijoéw, 1994, s. 60).

Inicjowane przez przezycie estetyczne samopoznanie to takze préba
stwierdzenia, w jakim stopniu wyznawany i akceptowany przeze mnie wzor
osobowy zgadza sie z moim faktycznym zachowaniem (B. Matwijow, 1994).
Sztuka, oprécz swego zasadniczego wymiaru estetycznego, posiada duza
wartos¢ poznawcza (E. Borowiecka, 1986), utatwia i wspiera intelektualne
ogarnianie $§wiata i zachodzacych w nim przemian, moze by¢ pomocna
w procesie odkrywania przez jednostke wewnetrznych zdolnosci do kreo-
wania siebie i otoczenia. Kontakt ze sztuka sprzyja procesom poznawania
czynnego, czyli takiego, ktére prowadzi do rozumienia.

W sposéb czynny uzyskiwana jest wiedza o tym, co wykracza poza to, co
juz o tym czyms$ nam wiadomo, poza to, co mozemy dostrzec. Jest ona forma
zrozumienia, to znaczy aktywnego, osobistego ujecia czegos$ na réznych pozio-
mach ogoélnosci (K. Obuchowski, 1995, s. 178-179).

Dorosli majacy kontakt ze sztuka czesciej niz inni prezentuja kreatywny
sposOb spostrzegania rzeczywistosci, sa gotowi znajdowaé wiele rozwia-
zan napotykanych probleméw badz zauwaza¢ dawne problemy w nowym
swietle (B. Ziotkowska, 2005). Zdaniem Wojnar, obcowanie ze sztuka moze
przyczyniac sie do integralnego rozwoju osobowosci cztowieka dorostego
w nastepujacych obszarach: w sferze intelektualnej (przez wzbogacanie
wiedzy i osigganie samodzielnosci poznawczej, uczenie si¢ krytycznego
i osobistego myslenia); w sferze spoleczno-moralnej (przez wypracowywa-
nie podstaw oceny moralnej, umiejetnosci rozumienia sytuacji ludzkich,
co z kolei prowadzi¢ moze do lepszego porozumienia z innymi); w sferze
ksztaltowania wyobrazni i postawy tworczej. Idzie tu wiec o

[...] takie wzbogacenie osobowosci cztowieka, by stal si¢ on jej aktywnym
wspottworca, ksztaltujac samego siebie, osiggajac stan wyzszej, pelniejszej
samowiedzy i samourzeczywistnienia (B. Matwijow, 1994, s. 60-61).

W tym wtasnie sensie sztuka i jej przezywanie, twérczos¢ i kontakt
z przedmiotami estetycznymi jawia sie jako wazne podtoze procesu samo-
ksztaltowania sie czlowieka w ciggu calego zycia. Implikuja taka zmiane
na poziomie osobowosci czlowieka doroslego, ktéra okresla sie mianem
generatywnosci, czyli zdolnosci powotywania do zycia nowych wytworéw
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i nowych idei oraz tworzenia samego siebie, co powigzane jest z dalszym
rozwojem tozsamosci psychospotecznej (K. Appelt, 2005). Warto wiec korzy-
sta¢ z aksjologicznego potencjalu sztuki w toku samodzielnej, odsrodkowej
i niewymuszonej zewnetrznymi okoliczno$ciami aktywnosci wychowawcze;.

Samowychowanie winno by¢ udziatem tych wszystkich, ktérzy pragna
zy¢ $wiadomie i odpowiedzialnie, ktérzy chcg konsekwentnie i heroicznie
tworzyc siebie w $wiecie pelnym absurdu i niesprawiedliwosci. Ksztattowac
siebie trzeba za$ na kazdym etapie wlasnej biografii, gdyz czlowieczen-
stwo nie jest czym$ danym i gotowym, a nasza aksjologiczna istota nie
znajduje swej finalnej postaci (W. Strézewski, 1992). Absolut sztuki ma
szanse wzmacnia¢ autokreacyjng kompetencje czlowieka, prowadzi¢ do
konstruktywnych zmian w jego osobowosci. Kontakt z dzialami sztuki roz-
wija nasze zainteresowania, dostarcza bodZcéw do rozwoju poznawczego
i emocjonalnego, rozwija zdolnoé¢ myslenia abstrakcyjnego, odrywa od
konkretnego ,tu i teraz”, pozwala wychodzi¢ poza proste dane doswiad-
czenia. Czlowiek, stajac sie podmiotem estetycznego przezycia, jest kon-
frontowany sam z sobg i swoim losem, z wlasnymi btedami i stratami; taka
konfrontacja jest naturalnym zadaniem autokreacji (J. Pawlak, 2009) i istota
kazdego samowychowania. Sztuka ksztattuje namyst nad swiatem i jego
zlozonoscia, a przez swoj uniwersalizm prébuje przezwycieza¢ skrécona
perspektywe czasowq, znamienng dla epoki transformacji (A.L. Brzeziriska,
2005). Aktywnos¢ kulturalna, poznawanie poszczegélnych dziedzin sztuki
i Swiadomy kontakt z jej dzietami, wreszcie, proby samodzielnej twoérczosci
artystycznej - to skuteczne sposoby na poszukiwanie i znajdowanie tych
doswiadczen i dziatan, ktére dadzg nam tresc i forme do dojrzalego prze-
zywania wlasnej egzystencji, pomoga odnaleZ¢é wlasna tozsamos¢, odkryé
sens zycia, skompensowac jego braki i niedostatki. Przez wzbudzanie
tworczego niepokoju i ukazywanie nieograniczonych mozliwosci sztuka
wyrywa nas z niebezpiecznego samozadowolenia, kaze dziwic¢ sie $wia-
tem i szuka¢ dalej, ksztaltuje w nas gleboki namyst nad istotq i tajemnica
zycia. Sztuka nie tylko stawia przed nami podstawowe pytania: Po co zy¢?
Jak zy¢?, ale w swoich réznorakich odstonach przynosi nam na nie takze
odpowiedz. Poszukiwanie odpowiedzi na te pytania nalezy do naczelnych
zadan pracy samowychowaweczej, zatem z udziatem sztuki toczy sie proces
naszego samowychowania.

Pytania egzystencjalne stajq sie tym bardziej natarczywe, im silniej dotyka
nas zlo, glebokie cierpienie, dotkliwe niepowodzenia, choroba, $mier¢ bliskich
czy perspektywa $mierci wlasnej (Z. Matulka, 1992, s. 151-152).

Doswiadczanie zyciowych trudnosci to swoiste psychologiczne koszty
bycia dorostym. Warto wiec w tym okresie biografii rozwija¢ w sobie arty-
styczne pasje i zainteresowania, troszczy¢ sie o swa wrazliwos¢, nie zagluszac
jej w pospiechu zycia; warto budzi¢ w sobie i zaspokajac estetyczne potrzeby.
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W dyskusji publicznej i przekazach medialnych podwaza sie dzi$ nie-
jednokrotnie znaczenie wiedzy ogolnej w rozwoju cztowieka, uwazajac ten
rodzaj wiedzy i zwigzane z jej nabywaniem predyspozycje osobowosciowe
za nieprzydatne w osigganiu osobistego szczescia, zwlaszcza na polu za-
wodowym (B. Gotek, 2011). W mniemaniu znacznej czeéci organizatoréw
i reformatoréw oswiaty, twércow programéw szkolnych i tzw. krajowych
ram kwalifikacyjnych pierwsze miejsce nalezy przyzna¢ wiedzy specjali-
stycznej, waskiej wiedzy przedmiotowej, ktora zapewni absolwentom szkoét
i uczelni zajecie intratnego miejsca na rynku pracy. Sprawy ksztaltowania
charakteru, ksztaltowania ducha przegrywaja w chlodnej kalkulacji zyskéw
i strat. Pedagogicznym wyzwaniem takiej sytuacji jest inicjowanie i wspie-
ranie procesu samowychowania czlowieka w ciggu catego zycia. Wazna
role w tymze procesie odegrac¢ moze sztuka. Wychowanie do sztuki i przez
sztuke nie jest tylko sprawa edukacji dzieci i mlodziezy. W réwnie istotnym
stopniu winno ono by¢ doswiadczeniem oséb dorostych.
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Streszczenie

Artykul ukazuje edukacyjny wymiar oddzialtywania sztuki na czlowieka,
w szczeg6lnosci miejsce i role przezycia estetycznego w procesie samowychowa-
nia (autokreacji) czlowieka dorostego. W toku przezycia estetycznego odstaniaja
sie przed uczestniczacq w nim jednostka nie tylko same wartosci estetyczne, ale
takze wartosci poznawcze i moralne. Przezywanie wartoéci moralnych ksztattuje
aksjologiczne wnetrze czlowieka i w sposéb znaczacy moze mu pomagac w mie-
rzeniu sie z problemami wiasnego zycia. Samoksztaltowanie jest calozyciowym
procesem rozwoju samego siebie, calej swojej osobowosci, jest $wiadoma praca
nad sobg we wszystkich mozliwych formach i zakresach. Odnosi si¢ do wszel-
kich samodzielnych dzialar cztowieka nastawionych na pelny rozwéj osobowy.
Istotnym momentem tych dziatan jest dobrowolna zmiana lub tez modyfikacja
wlasnych nastawieni, postaw, pogladéw, systeméw wartosci czy zasobu wie-
dzy. Traktowanie pedagogiki jako nauki o szeroko rozumianej dziatalnosci
edukacyjnej pozwala na wlaczanie w zakres jej przedmiotu samowychowania
i samoksztalcenia, czyli gléwnych skladnikéw samoksztattowania cztowieka
w ciagu calego zycia.

Summary

This article discusses art from an education perspective, particularly from the
point of view of education through art idea. It concerns the cognitive and ethical
role of esthetic experience. If someone wants to understand a certain value and
really feel it, a certain kind of experience of this value must takes place in him
or her. Art shapes the reflection of the world and its complexity and contact with
esthetic objects seems to be an important basis for the process of self-formation
of a human being throughout his whole life. It should also be an experience of
adults. The education of the 21* century in its different forms - from traditional
to online - is focused mostly on the problem of training, additional training
and acquiring intellectual dispositions. As the process of self-training, which
means self-acquisition of knowledge and abilities, is sometimes emphasized
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in the modern teaching programs and educational reports, then the matters of
self-formation of one’s personality, working on oneself, the process of becom-
ing in axiological aspect - the matters of self-education - are pushed aside. The
process of formation of an axiological structure in a person does not have an
end - there is no moment in one’s biography in which one’s personality would
be fully defined.
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Pawet F. Nowak
Politechnika Opolska

Aksjologiczna refleksja
nad zdrowym stylem zycia w edukacji

Wprowadzenie

Zdrowie jest niekwestionowana wartoscig, silnie umocowana w kulturze
europejskiej. Podkresla to World Health Organization (WHO, Swiatowa
Organizacja Zdrowia) w licznych dokumentach i publikacjach. Zdrowie
i zycie ludzkie, powszechnie rozumiane jako wartos¢ autoteliczna i instru-
mentalna, chronione jest - i zawsze bylto - w spos6b szczegdlny przez system
ustanowionego prawa. Jednak dopiero codzienne zyciowe doswiadczenia,
zwiazane z troska o najblizszych, pozwalaja to sobie dobitnie uswiadomic.

To ogodlne dobro bywa réznie definiowane i rozumiane. Wspolczesnie
w naukowym dorobku nauk o zdrowiu dominuja tendencje do upowszech-
niania pozytywnych definicji zdrowia, interpretujac to pojecie jako dobro-
stan w wymiarze biopsychospotecznym (I. Heszen, H. Sek, 2008). Natomiast
potocznie dominuje wyraZnie jego negatywne okreslanie - zdrowie to brak
choréb czy zaburzen funkcjonowania organizmu. Przestarzatly, biomedyczny
model zdrowia i choroby jest wcigz obecny nie tylko w $wiadomosci ludzi,
w ich codziennych decyzjach, ale - co niepokojace - wystepuje réwniez
w polskim systemie opieki zdrowotnej (L. Kulmatycki, 2003; A. Ostrzyzek,
J.T. Marcinkowski, 2012). Profilaktyka i promocja zdrowia wcigz nie moga
sie przebi¢ przez dominujaca medycyne naprawczg. Trudno rozstrzygnac,
czy to efekt niedostatecznego dofinansowania calego systemu, czy po prostu
przejaw nazbyt krétkowzrocznego myslenia i doraznego rozwigzywania
probleméw zdrowotnych, opartego zaréwno na wykorzystywaniu nowo-
czesnych technologii, jak i braku wiary w wysoka skutecznoé¢ dziatan pro-
filaktycznych. Nie ulega watpliwosci, ze dzialania prewencyjne sa tafisze niz
leczenie nastepstw, czesto wlasnych zaniedban, ztych wyboréw, nawykow
itp. Czy jednak sta¢ nas na profilaktyke? To nie tylko pytanie o zasobnos¢
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srodkéw materialnych, ale takze pytanie o dyspozycje, determinacje do
podjecia wysitku, okreslonej pracy nad soba. Chodzi o zmiane, korekte
iwzgledne utrzymanie korzystnego - z punktu widzenia zdrowia - stylu zy-
cia. W obliczu rozwoju choréb zachowaniozaleznych interwencja edukacyjna
powinna znaczaco wczeéniej poprzedzaé ewentualng interwencje medyczna.
Postep cywilizacyjny i jego wielokierunkowe nastepstwa wcale nie ulatwiaja
prowadzenia zdrowego zycia. Rosngce wymagania i potrzeby wynikajace
z komercjalizujacej sie kultury oraz tempo zycia skutkuja psychofizycznymi
przeciazeniami, z ktérymi samodzielnie coraz trudniej sobie poradzic.

Promocja zdrowia, ktérej zasadniczym instrumentem i gléwnym obsza-
rem jest edukacja zdrowotna, jest szansa nie tylko na ograniczenie poziomu
negatywnych miernikéw zdrowia (np. $miertelnos¢, zachorowalnosc), ale
réwniez na poprawe szeroko rozumianej jakosci zycia (R.S. Downie, C. Fyfe,
A. Tannahill, 1994).

Celem niniejszej pracy jest przedstawienie zdrowego stylu zycia jako
uniwersalnej wartosci warunkujacej zdrowie i wysoka jako$¢ zycia oraz
proba okreslenia jej pozycji w przestrzeni edukacyjnej.

Wartosci w przestrzeni spotecznej

Zdaniem G. Kloski, wartoscia jest ,[..] to, co cenne i godne pozadania,
co stanowi cel ludzkich dazert” (1971, s. 16). K. Denek (2005) nadaje znaczaca
role warto$ciom w zyciu czlowieka. Uwaza, ze spelniajg one role busoli, ktéra
kieruje zachowaniami ludzi i wptywa na ich postepowanie, a takze umoz-
liwia ich ocene. W spoleczeristwie polskim zdrowie jest wysoko lokowana
wartoscia w indywidualnej hierarchii wartosci. W badaniach CBOS (2004)
zdrowie wlasne i rodziny (67%) zajmuje drugie miejsce, tuz za udanym zy-
ciem rodzinnym (70%).

Wielowymiarowos¢ zdrowia i jego holistyczne postrzeganie zakladaja
mnogos¢ czynnikéw na nie wpltywajacych. Ich oszacowanie jest dosy¢ trudne,
chociaz takie préby podejmowane sa od lat 70. XX w. Badacze sg zgodni co
do stylu zycia jako gtéwnego czynnika (50-60%) determinujacego ludzkie
zdrowie. Szacunki te kaza zwréci¢ szczegélng uwage na system indywi-
dualnych zachowan ludzkich w kontekscie potencjatu i istotnego zadania
edukacyjnego (M. Lalonde, 1974).

Teoretyczna podbudowa dla niniejszych rozwazan jest koncepcja saluto-
genezy A. Antonovsky’ego (1996). Zaktada ona, iz kazdy czlowiek zajmuje jaka$
pozycje na kontinuum miedzy dwoma biegunami: zdrowia i choroby. Istotne
jest, ze ta pozycja nie jest stata, gdyz czlowiek przemieszcza sie w kierunku
jednego badz drugiego bieguna. Mozna zalozy¢, iz nie tylko kierunek, ale
i dynamika tego ruchu zalezy od wzorca zachowan jednostki. W wyniku tej
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koncepcji zdrowia (ktéra stata si¢ podstawa rozwoju idei promocji zdrowia)
styl zycia, a dokladniej, zdrowy styl Zzycia jawi sie jako istotna spolecznie
wartosé. W tej sytuacji popularne hasta typu ,moje zdrowie w moich re-
kach”, ktoére obarczaja jednostke odpowiedzialnoscig za wlasne zdrowie,
nabierajg znaczenia i odpowiadaja rozwijajacej si¢ wspoélczesnie kulturze
indywidualizmu.

Styl zycia jest kategorig zyskujaca na popularnosci w znacznej mierze
za sprawg rozwijajacej sie cywilizacji technicznej, ktéra wymusza rozwoj
masowej kultury czasu wolnego. Przestrzenia dla stylu zycia, wolnosci po-
dejmowanych wyboréw z szerokiej puli mozliwych zachowan jest niewat-
pliwie czas wolny (G. Janicki, 2009). W perspektywie historycznej i globalnej
jego ilos¢ wzrasta, co jest zwigzane z przeobrazeniami cywilizacyjnymi.
E. Tarkowska (1997) pisze, ze przeobrazenia systemowe w Polsce po 1989 r.
doprowadzity jednak do niekorzystnego zjawiska w relacji czas wolny - czas
pracy, jakim jest wyzsze lokowanie w hierarchii wartosci pracy niz wypo-
czynku. Pojawil sie tzw. biznesowy styl zycia, charakterystyczny dla ludzi
sukcesu (glownie prywatnych przedsiebiorcéw); jak ich okresla autorka, styl
bohateréw transformacji. Obecny w nim konsumpcjonizm poszerzyt katalog
zachowan antyzdrowotnych.

Styl zycia jako swoista filozofia zycia jednostki, kategoria wyboru sposobu
zaspokajania potrzeb, sama w sobie moze stanowi¢ istotng wartos¢, ponie-
waz jest wyrazem ludzkiej wolnosci. W demokratycznych spotecznosciach
indywidualny styl Zycia jest silng wartoscia, ktéra rywalizuje z masowa
popkultura, bardzo skomercjalizowang, i rozpowszechnia sie za sprawa
proceséw globalizacyjnych. Coraz trudniej zaistnie¢, ukaza¢ swa indywi-
dualnos¢ w sposobie zycia, dlatego twoérczy indywidualizm moze stanowi¢
wyjatkowa wartos¢. Styl zycia jest wartoscig wykorzystywang w reklamach
réznorodnych produktéw czy ustug, zaréwno pro-, jak i antyzdrowotnych,
nawet w wiekszym stopniu, jako wyraz indywidualnego sprzeciwu w opo-
zycji do norm, nakazoéw i zakazoéw.

Warto wyrézni¢ dychotomiczng kategorie stylu zycia: prozdrowotny
i antyzdrowotny (A. Ostrowska, 1997). W kontekscie zdrowia podkreélanie
biegunowosci jest istotne wtasnie z edukacyjnego punktu widzenia. Czysto
teoretycznie nieosiggalne bieguny pelnia role drogowskazu.

Sposéb zycia zwigzany jest z przyjetym, akceptowanym systemem warto-
§ci, ktory ukierunkowuje na okreélone dziatania. Pierwiastek aksjologiczny
jest podstawa interpretacji codziennych zdarzen i sytuacji (A. Zalewska-
-Meler, 2009).

Pomiedzy istotnymi dla czlowieka wartosciami (np. zdrowie, aktywny
styl zycia, jako$¢ zycia) zachodza wzajemne relacje (schemat 1). Istnieje
bardzo silny zwigzek miedzy zdrowiem a jakoscia zycia, ktéry uwidacznia
sie w wielu prébach definiowania pojecia zdrowia. Tylko zdrowa jednostka
ma szanse w pelni, bez przeszkod zaspokajaé swoje potrzeby. Jakos¢ zycia
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mozna zdefiniowac jako poziom zaspokojenia potrzeb. Moga by¢ one bardzo
zréznicowane w zaleznosci od wielu czynnikéw i etapéw, na ktérych dana
jednostka obecnie sie znajduje.

Pozytywne definiowanie zdrowia, oparte na subiektywnym odczuciu
psychicznego dobrostanu, niewatpliwie zwigzane jest z pojeciem jakosci
zycia. Zdaniem M. Czerwinskiego:

[..] przez jakoé¢ zycia rozumie sie na pierwszym miejscu odniesienie realizo-
wanego stylu zycia do wartoéci uznawanych i pozadanych przez podmioty
realizujace 6w styl (1978, s. 119).

W ponowoczesnej kulturze coraz wiekszego znaczenia nabiera dazenie
do podniesienia poziomu jakosci funkcjonowania réznych grup spotecznych:

[...] o jakosci zycia decyduje odleglos¢é pomiedzy realizowanym stylem zycia
a uznawanymi i pozadanymi warto$ciami (A. Zalewska-Meler, 2009, s. 23).

Jakos¢ zycia Polakéw wzrasta i obecnie jest najwyzsza od kilkunastu lat
(J. Czapiriski, T. Panek, 2011). Zrédla tych pozytywnych wynikéw sa dosyc¢ zto-
zone, z cala pewnoscia zwigzane z przemianami spoleczno-gospodarczymi
i ogélnym wzrostem poziomu zycia. Jednak juz w latach 70. XX w. udowod-
niono, ze poziom zycia niezupelnie przeklada sie na jego jakos¢ (E. Diener,
R.E. Lucas, S. Oishi, 2008). Uslugi rekreacyjne, ktére sa przeciez ustugami
zdrowotnymi, majg ogromny potencjal w dziedzinie jakosci Zycia, poniewaz
daja okazje do kreowania autorozwoju i odczuwania ptynacej stad satysfakcji.

Aktywny styl zycia przede wszystkim determinuje rozw6j i sprawnosé
tych obszaréw biologicznych czy struktur psychicznych, ktére zostajg akty-
wowane; jest wartoscia wysoce ceniona spolecznie, gdyz umozliwia rozwoj
jednostki oraz srodowiska (J. Szczepanski, 1982). Szczeg6lnie w kulturze indy-
widualizmu czlowiek aktywny zawodowo (i we wszelkich innych sferach zy-
cia) jest wysoce ceniona jednostkg, okreslana jako ambitna, zaradna zyciowo,
dbajaca o autorozwdj. Rodzaj aktywnosci zawodowej badz pozazawodowej
(w czasie wolnym) okresla osobowos¢ cztowieka, natomiast rozwéj osobowosci
mozliwy jest przez wlasna aktywnos¢ podmiotu. Jeden z wybitnych psycho-
logéw jakosci zycia, M. Csikszentmihalyi (1996), twierdzi, iz cztowiek, aby
doswiadczac szczescia, satysfakeji oraz optymalnego do$wiadczania (tzw.
przeplywu), powinien przez wlasng aktywnosc¢ dazy¢ do kontroli nad swoim
zyciem wewnetrznym. Istotna jest celowa, pelna zaangazowania bezustanna
praca nad wtasna osobowoscia, aby stala sie osobowoscia autoteliczng. Csik-
szentmihalyi zwraca uwage, ze prawdziwego doswiadczenia satysfakcji nie
osiggnie si¢ przez hedonistyczny, konsumpcyjny, czyli w istocie pasywny
stosunek do zycia; jest wrecz odwrotnie.

Nie ulega watpliwosci, iz misja nadrzedna wszelkich instytucji edukacyj-
nych jest rozwijanie, ksztaltowanie osobowosci. J. Tischner twierdzi ze ,[..] im
bardziej czlowiek jest osobowoscig, tym bardziej jest czlowiekiem” (1995, s. 9).
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Schemat 1. Wzajemne relacje miedzy warto$ciami istotnymi dla czlowieka

aktywny
styl zycia

jakos¢ zycia zdrowie

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Zdrowie rozumiane jako zasob (wedle definicji rozwojowo-funkcjonal-
nych) jest potencjalem, ktéry sprzyja rozwojowi czlowieka, umozliwia radze-
nie sobie w standardowych i nietypowych sytuacjach zycia codziennego; jest
zatem $rodkiem do pozyskania optymalnejjakosci zycia (A. Zalewska-Meler,
2009). Potencjat zdrowia mozna nie tylko utrzymywac na okreslonym pozio-
mie, ale mozna réwniez podnie$¢ na wyzszy poziom za sprawq aktywnosci
wlasnej jednostki. Z. Zukowska pisze, ze

[..] zdrowie jest warunkiem udanego zycia i calozyciowego rozwoju jednostki,
ufatwia zdolno$ci adaptacji do zmieniajacych sie sytuacji w zyciu. Efektem edu-
kacyjnym jest szczego6lnie wpisanie troski o wlasne zdrowie w samorealizujacy
styl zycia (2002, s. 238).

Najpopularniejsza na swiecie definicja zdrowia WHO, wpisana w jej
akt konstytucyjny, jest coraz czesciej krytykowana, przede wszystkim
za okreslanie zdrowia jako stanu, doktadniej, trudnego do wyjaénienia
pojecia ,dobrostanu”, a takze za ujmowanie zdrowia jako w duzej mierze
nieosiggalnego ideatu. Rozumienie tego pojecia w kategoriach procesu jest
wspolczesnie znacznie bardziej uzyteczne, i to nie tylko w promocji zdrowia
(wielu dzialari koncentrujacych sie na wzmacnianiu potencjatlu zdrowia), ale
i w dziataniach edukacyjnych (Z. Storiska, 1994). To w duzej mierze interpre-
towanie zdrowia jako procesu, nie za$ jako stanu, pozwolitlo na dynamiczny
rozwdj produktéw i ustug prozdrowotnych, stuzacych zdrowiu. Okazuje sie
bowiem, ze zdrowie mozna uzyskaé, wypracowac i rozwija¢. Praca nad nim -
aktywnos$¢ w wymiarze fizycznym, psychospolecznym i duchowym - jest
wielka wartoscig, poniewaz pozwala nie tylko uzyskac optymalny, pozadany
stan zdrowia, ale i satysfakcje z procesu dochodzenia do tej wartosci.

Wysoki poziom sprawnosci i zdrowia nigdy nie jest czyms$ trwalym,
ale zmienia si¢ w czasie. Warto postawi¢ pytanie: Co jest wazniejsze: bycie
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zdrowym czy realizowanie zdrowego stylu zycia? To pytanie o rozréznienie
dwoéch dynamicznych kategorii: sprawnosci (wyniku) i aktywnosci. Warto
zauwazy¢, ze bez aktywnosci trudno uzyskac sprawnosc i nie mozna jej dlugo
utrzymac. Tylko aktywno$¢ daje szanse na wzrost sprawnosci. Demonstro-
wanie zdrowia i sprawnosci moze dawac satysfakcje, ale rownie duza moze
dawa¢ demonstrowanie pracy, aktywnosci, wysitku wkiadanego w bycie
zdrowym/sprawnym. Aktywnos¢é pozwala na dostrzeganie rozwoju i jego
skali, co jest satysfakcjonujagcym doswiadczeniem, utozsamianym z sukcesem.

Indywidualny styl zycia staje sie dzi§ manifestem wolnosci, moznosci wy-
boru sposréd wielu opcji. J. Marianski (2010) twierdzi, iz w spoteczeristwach
szybko rozwijajacych sie ekonomicznie wolnoé¢ przeobraza sie¢ w wolnosé
konsumpcji. Na tej podstawie mozna stwierdzi¢, ze wspodlczesnie styl zycia
staje sie wzorem konsumpcji charakteryzujacym czy klasyfikujacym jednost-
ke badz grupe spoteczna.

W spoleczenistwach ponowoczesnych znaczenia zaczynaja nabierac
wartosci hedonistyczne, wynikajace z leku przed niespelnieniem, zwigzane
z pragnieniem przezycia jak najwiecej, oraz wartosci postmaterialistyczne,
czyli wyrazna potrzeba samorealizacji i samoekspresji (J. Mariarski, 2010).

Wszelkiego rodzaju aktywnosé zyciowa, czy to fizyczna, czy intelektual-
na, jest wartoscia prowadzaca do rozwoju, dobrego samopoczucia i umocnie-
nia wlasnej wartosci, gdyz jest to orientacja na cele, zadania i wyzwania. Jej
przeciwienstwem jest bezczynnos¢ (pasywny styl zycia, unikanie wysitku),
ktéra w konsekwencji prowadzi do negatywnych, Zle spolecznie postrzega-
nych stanéw, takich jak nuda. Bierny styl zycia to orientacja na hedonizm,
wynikajacy z powstrzymywania sie od wiekszego wysitku (maksimum wra-
Zen przy minimum zaangazowania z systemem fatwo osiggalnych wysokich
nagrod); to strategia przyjmowania oferowanego, to konsumpcjonizm i bez-
refleksyjne wpisywanie sie¢ w dominujace trendy we wspolczesnej kulturze.

Brak zainteresowar to tym samym brak mozliwosci samorealizacji w cza-
sie wolnym. Negatywne uczucie nudy i pustki jest czynnikiem sprzyjajacym
zachowaniom antyzdrowotnym i destrukcyjnym. Dlatego tak istotne jest
w Srodowisku szkolnym wychwytywanie nie tylko uzdolnieri u uczniéw,
ktére nastepnie nalezy w spos6b programowany rozwija¢, lecz réwniez roz-
budzanie ich zainteresowar i naklanianie do angazowania si¢ w przerézne
pasje, ktére umozliwiaja rozwdj ich osobowosci. Kazdy nauczyciel powinien
by¢ nie tylko przewodnikiem po calej gamie réznorodnych form zaje¢ po-
zalekcyjnych/pozaszkolnych, ale takze ich inicjatorem, dajac tym samym
$wiadectwo wlasnego zaangazowania w pasje, jaka jest bycie nauczycielem.

Zaangazowanie w prorozwojowe (a zatem prozdrowotne) pasje pozwala
uchronié¢ przed zachowaniami antyzdrowotnymi. Podporzadkowanie pasji
znacznej czeéci swojego zycia odcigga mlodziez od zachowan destrukcyjnych,
np. zazywania narkotykéw, picia alkoholu czy palenia tytoniu. Zorganizowa-
na aktywno$¢ wymaga poswiecenia czasu, samodyscypliny itp., ale z pew-
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nosciag pozwala bezpieczniej przejs¢ przez burzliwy okres mlodziericzego
buntu, biologicznie uwarunkowanego procesami dojrzewania plciowego
(K. Czajkowski, 1979).

Prozdrowotny styl zycia jest wartoscig instrumentalng, ktéra determi-
nuje takie wartosci, jak aktywnos¢ (w szerokim rozumieniu, m.in. fizyczna,
intelektualna), jako$¢ zycia czy potencjal zdrowia (schemat 2). Zdrowy styl
zycia to niewatpliwie styl aktywny, wyrazajacy sie wydatkowaniem okreslo-
nej porcji energii. Z punktu widzenia holistycznie postrzeganego zdrowia
pozadana wartoscia jest zréznicowana aktywnos¢, ktéra dotyczy zaréwno
ciala, jak i umystu. Jak juz podkreslono, zdrowy i aktywny styl zycia istotnie
przyczynia sie do poprawy jakosci zycia. To realna szansa na zaspokojenie
potrzeb wyzszego rzedu. Kazdej z analizowanych wartosci towarzyszy
wzrost potencjalu zdrowia. Okreslony poziom tego potencjatu jest niezbed-
ny do tego, by by¢ systematycznie aktywnym, ale i by¢ szczesliwym oraz
odczuwac wysoka jakos¢ zycia.

Poczucie satysfakcji kojarzone jest potocznie z osigganiem sukcesow.
Istnieje moda i swoistego rodzaju spoteczna presja na odnoszenie sukcesow,
na bycie czlowiekiem sukcesu. W spoleczenistwach ponowoczesnych kluczo-
wa role odgrywa samodzielne osigganie pozycji spolecznej - dziedziczenie
jest zdecydowanie gorzej postrzegane. Kult pracy nad soba i silna potrzeba
samorealizacji ksztattuja nowoczesnego cztowieka (T. Giza, 2009).

Polskie spoteczeristwo pod wzgledem realizacji prozdrowotnego stylu
zycia podaza za krajami wysokorozwinietymi Europy Zachodniej, lecz
w wielu zachowaniach prozdrowotnych (np. systematyczne uczestnictwo
w rekreacji ruchowej) ma spory dystans do nadrobienia. A. Ostrowska
(1999) uwaza, ze w przypadku wiekszej czesci polskiego spoleczeristwa
raczej nalezy méwic o obecnosci w ich zyciu wybranych zachowan pro-
zdrowotnych, i to czesto okazjonalnie, anizeli realizacji prozdrowotnego
stylu zycia. Pewne symptomy pozytywnego odrodzenia mozna dostrzec
w ostatnich kilku latach, choéby w dziedzinie upowszechniania masowych
form rekreacji fizycznej, tj. biegania czy nordic walking. Wzrastajaca liczba
otwartych imprez sportowo-rekreacyjnych i ich aktywnych uczestnikéw
jest nieporéwnywalnie wigksza niz w sasiednich krajach Europy Srodkowo-
-Wschodniej. Moda na aktywno$¢ fizyczng, upowszechnianie aktywnego
sportowego stylu zycia zostala zainicjowana przez media, glownie przez
rozwijajace sie portale internetowe (P.F. Nowak, 2010).
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Schemat 2. Zdrowy styl zycia determinantem spotecznie pozadanych wartosci

potencjat

intelektualna)

zdrowy styl
zycia

Zrédlo: opracowanie wiasne.

Przestrzen edukacyjna dla zdrowia

Wielu pedagogéw podkresla, iz wspoélczesnie konieczny jest powrét do
wartosci w edukacji (W. Furmanek, 2009). O renesansie wartosci w edukacji
moéwi sie od dawna, lecz w praktyce edukacyjnej raczej trudno go dostrzec
(L. Satacinski, 2010).

Wraz z rozwojem gospodarki wolnorynkowej instytucjonalna przestrzen
w Polsce ulegta poszerzeniu i zré6znicowaniu oraz powstalo wiele szkoét
niepublicznych. Wiele z nich odwoluje sie¢ do wysokiej jakosci ksztalcenia
i kladzie silny akcent na wychowywanie do uniwersalnych wartosci, m.in.
zdrowia. Utworzono tez wiele organizacji pozytku publicznego, ktére zajmuja
sie animowaniem tzw. warto$ciowego spedzania czasu wolnego. W sytuacji
demograficznego nizu coraz czesciej zaczyna ujawniac sie swego rodzaju
rywalizacja, nie tylko miedzy sektorem instytucji publicznych i niepublicz-
nych. Nalezy mie¢ nadzieje, ze bedzie ona sukcesywnie podnosié¢ standardy
ksztalcenia, rowniez w obszarze umiejetnosci ukierunkowanych na realizacje
zdrowego stylu zycia.

W. Furmanek twierdzi, iz ,[..] zrozumie¢ czlowieka mozna wylacznie
poprzez zrozumienie jego systemu wartosci” (2009, s. 9). To wartosci stano-
wia o celach dziatan, nadaja sens postepowaniu i catemu zyciu. Furmanek
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podkresla, ze edukacja zawsze wigze sie z wartoéciami i wprowadzaniem
wychowankéw w $wiat wartoéci. Jednak w kontekscie coraz szybciej przy-
spieszajacych przemian cywilizacyjno-kulturowych rodzi si¢ pytanie: Do
jakich spotecznie pozadanych wartosci nalezy wychowywac?

J. Marianski pisze, ze wartosci i normy sa produktem okolicznosci kul-
turowych. Jest to jednak tylko w czesci prawdziwe, gdyz

[..] potrzebne sa state drogowskazy aksjologiczne i normatywne, przede wszyst-
kim wartosci o charakterze uniwersalnym, ktére opieraja sie na relatywizacji
(swoiste pewniki moralne) (2010, s. 39).

Autor podkresla réwniez, ze nalezy wychowywac nie tylko do podejmo-
wania autonomicznych wyboréw, lecz przede wszystkim odpowiedzialnych
za siebie i innych.

Gléwnym zadaniem wychowania jest przygotowanie czlowieka do
funkcjonowania w skomplikowanym $wiecie wartosci (K. Denek, 1999). Dy-
chotomicznie ustrukturyzowany styl zycia, na ktéry sktadajq sie dobre i zte
zachowania stuzace cztowiekowi lub go niszczace, staja sie¢ punktem wyjscia
do interwencji wychowawczych. Wychowanie do wartosci to nabywanie
kompetencji do dokonywania ocen, do warto$ciowania dziatari. W praktyce
edukacyjnej rownie wazne wydaje sie takze wzmocnienie checi dostrzegania
wartosci w zyciu codziennym. Zdrowie jest dla wielu wzglednie zdrowych
0s6b wartoscia, ktérej na co dzieni zupetnie nie dostrzegaja. Dopiero rozwi-
jajacy sie proces chorobowy uswiadamia cztowiekowi i jego otoczeniu, jak
wazne jest zdrowie (M. Kowalski, A. Gawet, 2007).

Wychowanie zdrowotne to wychowanie do wartosci przez realizacje
spolecznie pozadanych zachowan prozdrowotnych. To wychowanie, ktére
w praktyce nazbyt czesto opiera si¢ wylacznie na nakazach i zakazach oraz
réznych formach instruktazu. Aby tworzy¢ §wiatopoglad, odpowiedzialna
postawe wobec zdrowia, potrzebna jest wolnoé¢ w podejmowaniu wyboréw.
Oczywiscie, konieczne jest wspomaganie wychowanka w dokonywaniu
tych samodzielnych wyboréw. Istotne jest odkrywanie przez uczniéw
wartosci zdrowia i zdrowego stylu zycia oraz analizowanie skutkéw za-
chowan pro- i antyzdrowotnych z perspektywy innych wartosci: korzysci
materialnych, hedonistycznych, spotecznych itp. (I. Young, 2011).

Edukacja zdrowotna jest waznym zadaniem kazdej szkoty, a od niedaw-
na ta wazna dziedzina edukacji ma swe miejsce w podstawie programowej
ksztalcenia ogélnego - rozporzadzeniu MEN okreslajacym obligatoryjne
tredci ksztalcenia. Jednak to, czy szczegélowo rozpisane tresci dotyczace
profilaktyki zdrowia beda realizowane, zalezy od nauczycieli, w znacznej
mierze od nauczycieli wychowania fizycznego, ktérzy w najwiekszym za-
kresie zostali obcigzeni tym zadaniem (Rozporzadzenie Ministra Edukacji
Narodowej z dnia 23 grudnia 2008 r. w sprawie podstawy programowej wy-
chowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogélnego w poszczegolnych typach
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szkol, Dz. U. z dnia 15 stycznia 2009 r. Nr 4, poz. 17). Z przeprowadzanych
konsultacji spotecznych, informacyjnych spotkan, konferencji itp. wynika,
iz ta grupa zawodowa niechetnie podchodzi do nowych obowigzkéw i nie
chce przyjac roli gléwnego lidera/promotora zdrowia w srodowisku szkol-
nym (J. Po$piech, 2009).

W istocie kazda forma edukacji jest edukacja dla zdrowia, gdyz wiedza
i umiejetnosci zyciowe naleza do zasoboéw zdrowotnych. Poziom wyksztat-
cenia koreluje z praktykowaniem wielu zachowan prozdrowotnych, a zatem
podnoszenie jego poziomu jest profilaktyka pierwszego rzedu (A. Wojtczak,
2009).

J. Drabik i M. Resiak (2009) twierdza, ze kazdy nauczyciel, przekazujac
ludziom tylko wiedze, juz dziala na rzecz ich zdrowia. Kazdy bowiem, zwykle
w sposob nieuswiadomy, jest promotorem zdrowia, gdyz przekazuje wiedze,
jest wsparciem spolecznym dla uczniéw, komunikuje si¢ z nimi i rozwija ko-
munikacje, co nie pozostaje bez wplywu na zdrowie. Stale diagnozujac, zna
rozwojowe potrzeby dzieci i mlodziezy oraz stara sie podnosi¢ poziom ich
wlasnej wartosci, m.in. przez motywujacy system oceniania. Co niezwykle
istotne z punktu widzenia efektywnosci proceséw ksztalcenia i wychowania,
nauczyciel przyjmuje role lidera, wzoru, autorytetu, ktéry kieruje i wptywa
na styl zycia wychowankéw, postugujac sie wlasnym przykladem.

A zatem edukacja zdrowotna w pewnym sensie jest od zawsze realizo-
wana w szkolach, gdyz kazda szkola z definicji przygotowuje do zycia, do
umiejetnosci radzenia sobie z réznorodnymi wyzwaniami. B. Woynarowska
definiuje edukacje zdrowotna jako calozyciowy proces

[..] uczenia sie ludzi, jak zy¢, aby zachowac i doskonali¢ zdrowie wlasne i innych,
w przypadku wystapienia choroby lub niepelnosprawnosci aktywnie uczestni-
czy¢ w jej leczeniu, radzi¢ sobie i zmniejszac jej negatywne skutki (2008, s. 103).

P

Warto zwrdci¢ uwage na okreslenie ,jak zy¢”, ktore jest kluczowe dla tej defini-
cji oraz nawigzuje do idei promocji zdrowia i upowszechniania odpowiedzial-
noéci za zdrowie i zycie, wybierajac okreslony spos6b zycia. Aby realizowac
edukacje do zdrowego stylu zycia we wspolczesnej szkole, konieczny jest
programowany przekaz wiedzy, umiejetnosci, postaw i nawykéw zwigza-
nych ze zdrowiem. Biorac pod uwage ekonomiczne i spoteczno-kulturowe
uwarunkowania wspoélczesnego zycia, nie zawsze tatwo jest zdrowo zy¢.

Szczegdlny problem z zachowaniami prozdrowotnymi mozna dostrzec
w $rodowiskach mlodziezowych, w ktérych zdrowie i zdrowy styl zycia sa
abstrakcyjnymi pojeciami oraz wartosciami mato atrakcyjnymi, ustepujacymi
wartosciom hedonistycznym.

Prozdrowotny styl zycia rywalizuje z antyzdrowotnym, czesto te rywa-
lizacje przegrywajac, albowiem tatwiej jest prowadzi¢ niezdrowy styl Zycia,
ktory wymaga mniejszego nakladu pracy i wysitku. Niezbedne w tej sytuacji
jest aktywizowanie uczestnikow przez takie formy pracy, jak warsztaty oraz
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dyskusje. W edukacji zdrowotnej odgrywaja one szczegdlna role, jezeli cho-
dzi o skuteczno$é, albowiem tresci tej edukacji wiaza sie silnie z kategoria
aksjologiczna. Przyktady sytuacji, przezytych doswiadczen biegunowo odmien-
nych zdrowe - niezdrowe wyzwalajg emocje i s3 dobrym przyczynkiem dla
dyskusji. Niestety, w polskich szkotach w zakresie edukacji zdrowotnej domi-
nuja akcje, czasami nawet bardzo réznorodne i aktywizujace uczestnikow, ale
przekazywana podczas nich wiedza ogranicza sie najczesciej do znanych juz
i bardzo zuzytych hasel. Widoczny jest brak poglebionej refleks;ji i dyskus;ji.

W przestrzeni edukacyjnej istotne wydaje sie rozwijanie §wiadomosci
i umiejetnosci nie tylko kreowania, ale nade wszystko modyfikowania sty-
lu Zycia swojego i najblizszego otoczenia. Swiadoma praca nad zdrowiem
mozliwa bedzie tylko woéwczas, jezeli uzna sie je za wartos¢ godna owych
zabiegéw (B. Woynarowska, 2011).

Silna komercjalizacja zachowart wolnoczasowych i zdrowotnych jest
faktem, ktérego nie sposoéb nie zauwazy¢. Wiele programéw promujacych
zdrowie w §rodowisku szkolnym jest nastawionych w duzej mierze na pro-
mocje okreslonych produktéw badz ustug, np. w ramach dziatan corporate
social responsibility (CSR, spoteczna odpowiedzialno$¢ biznesu). Z pewnoscia
istnieje problem etyczno-moralny zwigzany ze sponsorowanymi kampaniami
prozdrowotnymi, gdyz z jednej strony ich sita oddzialtywania jest duza i sa
dobrym nosnikiem wiedzy, z drugiej za$, postugujac sie socjotechnicznymi
narzedziami, tak naprawde wychowuja swoich klientow.

We wspolczesnych kampaniach marketingowych dominuje wykorzysty-
wanie wartosci, jakimi sa zdrowie czy wolnos¢, oraz taczenie ich w formule
~zdrowego stylu zycia”, ktéry jest kreowany przez specjalistow od wizerunku
i sprzedazy. Tworza oni §wiat marki, w ktérym gléwna postacia jest cztowiek
korzystajacy z promowanego produktu badz ustugi, co rzekomo okreéla
jego niezaleznos¢, atrakcyjnosé, nowoczesnosé, wartosé. Natomiast szkota
powinna by¢ noénikiem wartosci prozdrowotnych, ktére maja zdecydowanie
niekomercyjny charakter.

Niepokojacym zjawiskiem jest np. sponsoring imprez sportowo-rekre-
acyjnych, konkurséw i akcji prozdrowotnych dla dzieci przez koncerny
produkujace niezdrowa zywnos¢ (np. gazowane napoje stodzone i dania
fastfoodowe).

Czy szkota w ogole jest zdrowym Srodowiskiem? Analizujac liczne
badania, trudno pozytywnie odpowiedzie¢ na to pytanie. Okoto 40% mto-
dziezy nie czuje si¢ bezpiecznie w swojej szkole (J. Mazur, B. Woynarowska,
H. Kotolo, 2007). Az 75% szkot nie zapewnia bezpiecznych warunkéw do
odbywania lekcji wychowania fizycznego. 59% szkét nie prowadzi gimna-
styki korekcyjnej dla dzieci ze stwierdzonymi wadami postawy, a 30% dzieci
szkoél ponadgimnazjalnych nie uczestniczy w lekcjach wychowania fizycz-
nego (Informacja o wynikach..., 2010). W sklepikach szkolnych brak wyboru
produktéw prozdrowotnych (o duzej wartosci zywieniowej), ktére powinny
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stanowic alternatywe dla ogromu oferowanych tam stodyczy, przekasek i dari
fastfoodowych (I. Urbanska, E. Czarniecka-Skubina, 2007).

W edukacji zdrowotnej w sposob szczegdlny wykorzystywane sa autory-
tety, a takze osoby znane i popularne z mediéw, ktére jednak nie zawsze sa
wiarygodnymi liderami opinii. Z. Cendrowski (1997), autor Dekalogu zdrowego
stylu zycia (1993), twierdzi, iz istnieje potrzeba , armii lideréw”. W srodowisku
szkolnym liderem moze by¢ nauczyciel wychowania fizycznego. Niestety, jak
pokazuja badania, az 30% nauczycieli nie dostrzega w swojej szkole takiego
lidera, a ci, ktérzy go dostrzegaja, wymieniaja najczesciej nauczyciela biologii/
przyrody (PF. Nowak, 2012).

Wprawdzie nauczycielom przypisuje sie bardzo znaczaca role w dzie-
dzinie edukacji zdrowotnej, ale zarazem obarcza ich odpowiedzialnoscia za
dobre wychowywanie mtodego pokolenia. Teza ta nie jest zasadna, poniewaz
obecnie to srodki masowego przekazu - w tym Internet - stanowia gtéwne
zrédlo wiedzy dla dzieci i mlodziezy, do ktérego maja oni coraz wieksze
zaufanie (PF. Nowak, M. Szepelawy, 2009; E. Szymczuk i in., 2011). Jednak
z cala pewnoscia charyzmatyczni liderzy sa potrzebni nie tylko w $rodo-
wisku szkolnym, o czym $§wiadczy powstanie nowego zawodu o nazwie
~promotor zdrowia”.

W Internecie coraz bardziej popularyzowane sa ustugi personalnych
treneréw, ktérzy uczg, jak zy¢ zdrowo oraz wpisuja sie w role menedzera,
przewodnika po $wiecie produktéw i ustug kultury fizycznej i zdrowotne;j.

Media nie tylko przekazuja informacje, lecz takze kreuja rzeczywisty styl
zycia ludzi, w znaczacy spos6b go modyfikujac. Oczywiscie sSrodki masowego
przekazu dostarczajg nie tylko pozytywnych wzorcéw. Powszechny, coraz
szybszy i tariszy dostep do wiedzy, ktéry dokonat sie za sprawa rozwoju
srodkéw masowego przekazu (gléwnie Internetu), spowodowat zauwazalny
wzrost swiadomosci zdrowotnej ludzi, nie tylko wyksztalconych. Medialna
popularnos¢ tematyki zdrowotnej jest dowodem na wysoka range zdrowia
ludzkiego w hierarchii uniwersalnych wartosci.

Edukacja, ktéra rozwija sie w srodkach masowego przekazu, jest coraz
bardziej atrakcyjna, poniewaz dzieki postepowi technicznemu jest edukacja
interaktywnga. Rozwijajace sie serwisy o zdrowiu, ktére dotycza réznych
obszaréw stylu zycia, tworzone sg zaréwno przez instytucje non profit, jak
i firmy oferujace réznorodne ustugi i produkty niekoniecznie stuzace zdrowiu.

Poza skutecznosciag oferowanych ustug wéréd nabywcéw duza popular-
noscig ciesza sie te, ktére s3 modne, usytuowane na rynku jako prestizowe.
Czesto presja Srodowiska, nie za$ racjonalne wzgledy przesadzaja o skorzy-
staniu z oferty klubu fitness czy wellness, majacego rozpoznawalna marke.
A. Zalewska-Meler zwraca uwage, ze
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[..] konsumpcja zmieniajaca strukture zycia codziennego zawladneta réwniez
zdrowiem i ciatem czlowieka. Zdrowie rozpatrywane jest w kategorii produktu,
a miara jego pozyskiwania jest zakup (2009, s. 33).

Rynek produktéw i ustug profilaktyczno-zdrowotnych wspierany jest inten-
sywnie przez kampanie informacyjne o charakterze edukacyjnym. Warto
jednak zwrdéci¢ uwage na jakos¢ tej edukaciji, jej powierzchownos¢, a przede
wszystkim wybidrczosé i stronniczos¢.

Pojawia sie kontrowersyjne zjawisko. Ot6z wspotczesne trendy w dzie-
dzinie edukacji zdrowia ksztaltuje wolny rynek, rynek suplementéw diety,
réznorodnych specyfikoéw, parafarmaceutykéw, gadzetéw, urzadzen do
¢wiczen, aplikacji na smartfony. Na portalach internetowych o zdrowiu czy
zdrowym stylu zycia, a takze multitematycznych poruszane sa przede wszyst-
kim tresci medialne, kontrowersyjne. Serwisy, ktorych misja jest dziatalnos¢
m.in. edukacyjna, zamieszczajg informacje wedtug tzw. klucza medialnegpo,
a zatem kontrowersyjne, jednostronnie i wybioérczo przedstawiajgce problem
badz odosobnione badania naukowe. Dla osob, ktére decyduja o publikacji
okreslonych tresci w mediach, wartos$cia priorytetowa sa wskazniki ogladal-
noéci lub liczba odston okreslonych stron internetowych, ktére przektadaja
sie na zyski ze sprzedazy reklam, nie za$ promowanie zdrowia.

Wydaje sie, ze wspodlczesnie niezwykle istotne jest wychowywanie do
bycia krytycznym konsumentem ustug i produktéw prozdrowotnych. Ich
jakos¢ jest silnie zré6znicowana, a niektére moga by¢ wrecz pozbawione
wartosci prozdrowotnych.

Rozpatrujac szkolne srodowisko w kontekscie upowszechniania poza-
danych wzorcéw zdrowego stylu zycia, nalezy wziaé pod uwage koniecznosé
wspolpracy ze szkolnym otoczeniem, z innymi $ciéle powigzanymi ze szkota
srodowiskami wychowawczymi. Bez stalego wspoétdziatania np. z rodzicami
edukacja zdrowotna nie ma szans zaistniec¢ jako proces o wysokiej skutecz-
nosci. Dobra wspétpraca, oparta na partnerskich spéjnych relacjach, bazuje
na rozumieniu wspélodpowiedzialnosci za wychowankéw (E. Syrek, 2008).
Niestety, w realiach polskiej szkoly rodzic czesto postrzegany jest jako klient,
szczegodlnie w szkotach niepublicznych, gdzie sam odgrywa role wymaga-
jacego konsumenta ustug edukacyjnych. Partnerstwo oparte na podmio-
towosci, cho¢ niezwykle pozadane w tej sytuacji, nie jest w pelni mozliwe.

Rodzina ma wazne zadania w przekazywaniu wiedzy i wychowaniu do
zdrowia. Obserwowany kryzys instytucji malzeristwa i rodziny, dotknietej
chociazby zarobkowa emigracja, pociaga za soba réwniez negatywne skutki
spoleczne w obszarze psychospolecznym zdrowia (E. Syrek, 2008). Istotng role
w krzewieniu wartosci zdrowego stylu zycia odgrywaja réwniez instytucje
pozaszkolnego spedzania czasu wolnego: kluby sportowe, stowarzyszenia,
fundacje dzialajace na rzecz szeroko pojetej profilaktyki i promocji zdrowia.

Motyl,Gofron_Strefa wartosci... tom 6 Podstawy edukacji... 165 10.12.2013 11:03



166 Czes¢ 2. Konstruowanie tozsamosci podmiotu z punktu widzenia tzw. umystu indywidualnego

Podsumowanie

Problematyka zdrowia obecna jest niemal we wszystkich obszarach zycia
wspolczesnego czlowieka; przenika ludzkie zycie; wystepuje w przestrzeni
mediow, w §rodowisku rodzinnym, réwiesniczym, szkolnym i innych in-
stytucji.

Kwestia wolnosci nierozerwalnie zwigzana jest ze stylem zycia. Jednak
M. Barlak podkreéla, ze

[...] gtéwnym Zrédiem probleméw wychowawczych w Polsce jest narastajacy
chaos aksjologiczny, ktéry odciska swoje pietno poprzez relatywizm moralny
(2008, s. 343).

Wydaje sig, ze niewielki nacisk kladzie si¢ na zdrowy styl zycia rozumiany
jako wartos¢; jest on nie tylko noénikiem wartosci, ale stanowi tez wartosé
autoteliczng. To wyraz (wynik) wartosciowej postawy wobec zdrowia.
Potrzebni sa interdyscyplinarnie wykwalifikowani liderzy, edukatorzy po-
dejmujacy sie trudnego zadania, jakim jest wychowanie do wartosci zdro-
wia. Konieczna wydaje sie rowniez wieloplaszczyznowa wspoétpraca tych
edukatoréw z ré6znymi srodowiskami wychowawczymi. Szkota nie moze
by¢ miejscem prowadzenia kampanii marketingowych z powierzchowna
informacja o zdrowiu, ale powinna by¢ srodowiskiem zdrowym, odpowie-
dzialnie i sSwiadomie kreujacym oraz wspierajacym zdrowy styl zycia calej
spolecznosci szkolnej.
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Streszczenie

Problematyka zdrowia jest obecna niemal we wszystkich obszarach zycia
wspolczesnego czlowieka, przenika ludzkie zycie, wystepuje w przestrzeni me-
diéw, w srodowisku rodzinnym, réwieéniczym, szkolnym i innych instytucji.
Celem niniejszej pracy jest przedstawienie zdrowego stylu zycia jako uniwer-
salnej wartosci warunkujgcej zdrowie i wysoka jakos¢ zycia oraz proba okre-
Slenia jej pozycji w przestrzeni edukacyjnej. Wydaje sig, ze niewielki nacisk
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ktadzie sie na zdrowy styl Zycia rozumiany jako wartos¢, a przeciez jest on nie
tylko noénikiem wartosci, ale stanowi tez wartos¢ autoteliczna. Potrzebni sa
interdyscyplinarnie wykwalifikowani liderzy i edukatorzy, ktérzy podejma sie
trudnego zadania, jakim jest wychowanie do wartosci zdrowia. Szkota nie moze
by¢ miejscem prowadzenia kampanii marketingowych z powierzchowna infor-
macja o zdrowiu, ale powinna by¢ srodowiskiem zdrowym, odpowiedzialnie
i $wiadomie kreujacym oraz wspierajacym zdrowy styl zycia calej spotecznosci
szkolnej.

Summary

The issue of health is present in almost all spheres of life of contemporary
man, pervades human life, is in the media, family, peer, in the school and other
institutions.

Presentation a healthy lifestyle as a universal value determines health and
high level of quality of life and attempt to define its position in educational
space was the main objective of this study. It seems that a small emphasis is put
on a healthy lifestyle, understood as a value, it is not only the carrier of values,
but is an autotelic value as well. Interdisciplinary qualified educators - leaders
are needed to take a difficult task education to educate for the value of health.
School should not be a place of marketing campaigns, with superficial informa-
tion about health; ought to be a healthy environment, responsible, consciously
creates and promotes a healthy lifestyle of the whole school community.
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Stanistaw Chrobak

Uniwersytet Kardynata Stefana Wyszyriskiego w Warszawie

Madros¢ jako wartos¢
wcigz potrzebna wychowaniu

Stawanie sie czlowiekiem zaktada nie tylko dynamiczno$¢ podmiotu
i cel, ktéremu dynamiczno$¢ ta winna by¢ przyporzadkowana, ale i spos6b
dochodzenia do tego celu. Mozna dazy¢ samotnie, mozna jednak poddac sie
czyjemus$ kierownictwu. To takze zauwazyl juz Platon, w Uczcie. Jej uczest-
nicy, zgromadzeni w domu Agatona, czekaja na Sokratesa. Agaton, witajac
go, moéwi przekornie:

Sokratesie, kolo mnie sie uléz i ja co§ wezme z tej madrosci, ktérgs tam
na ganku zdobyl. Bo§ oczywiscie co§ madrego znalazt i masz; inaczej bylbys
pewnie stat dalej (Platon, 2008, s. 144).

Na to zaproszenie Sokrates udziela znamiennej odpowiedzi:

Dobrze by to byto, méj Agatonie, gdyby sie to tak mozna zetkna¢ i przelewac
madrosé z pelniejszego do bardziej préznego z nas dwoch, tak jak to woda prze-
plywa po welnie z pelniejszego kieliszka do mniej pelnego (Platon, 2008, s. 144).

Madrosci - jak dowodzi Sokrates - nie spos6b zdoby¢ bez wlasnego wysitku,
jak podarunku przekazywanego zrak do ragk. Madro$¢ mozna jedynie zdoby¢
wysilkiem wlasnego umystu i ducha, mierzac si¢ z wyzwaniami nawet wow-
czas, gdy ma sie do pomocy mistrza. Ten bowiem nie jest w stanie zastapic
ucznia w drodze do wiedzy i madrosci.

1. Madros¢. Eksplikacja pojecia
Madrosé (sapientia, sapida scientia, wiedza szczegdlnie smakowita, czyli

znakomita) to termin wieloznaczny. Madro$¢ mozna rozumie¢ jako eksper-
tywnos¢ w rozwigzywaniu probleméw zwigzanych z pragmatyka zycia,
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ktérej podstawa sa doswiadczenia tworzace system wiedzy aktualnej i pro-
ceduralnej. Madrosc taczy sie ze Swiadomoscig wzglednego i ograniczone-
go charakteru wiedzy oraz ostroznoscia i niepewnosciag w formutowaniu
sadow o rzeczywistosci (M. Kielar-Turska, 2000, s. 324). Madros¢ - jak ja
okresla W. Okon - to

[..] cecha osobowosci czlowieka polegajaca na ukierunkowaniu jego rozumu
wedlug systemu uniwersalnych wartosci ogélnoludzkich, przy czym jej symp-
tomem jest zaré6wno sam wyboér wartoéci, jak i postugiwanie sie rozumem
w realizowaniu tych wartoéci (2007, s. 241).

Desygnaty ,madrosci” sa réznymi rodzajami ludzkiej wiedzy i spraw-
noéci jej zdobywania lub stosowania. Ze wzgledu na Zrédta madro$¢ moze
by¢ przyrodzona (jesli osiagana jest naturalnymi sitami poznawczymi) albo
nadprzyrodzona (jesli dochodzi si¢ do niej dzieki pomocy Bozej). W tym
drugim wypadku uzyskiwana bywa przez wiare - fides est initium sapientiae
(madros¢ formalnie objawiona), lub przez wiare i rozumowanie (madrosc¢
wirtualnie objawiona, czyli teologiczna) tudziez jako dar Ducha Swietego
(nadbudowane na wierze i mitoéci nadprzyrodzonej doswiadczenie kon-
templatywne spraw ludzkich i Boskich, czyli madros$¢ mistyczna). Madros¢
przyrodzona za$ dotyczy badZ wylacznie catosci spraw zycia codziennego
bez odniesienia ich do szerszego kontekstu (sapientia mundana, czyli plynaca
z do$wiadczenia potocznego umiejetnosé¢ radzenia sobie w zyciu, umiejet-
nos¢ odnalezienia si¢ wéréd rozmaitych okolicznosci losu czy nawet spryt
zyciowy, przebieglosc i przemyslnosc), badz calego swiata i czlowieka, ujetych
w aspekcie najbardziej ostatecznych racji i celéw. Jest to madros¢ w sensie
Scistym, najbardziej wiasciwym, czyli najgtebsze zrozumienie rzeczywistosci,
angazujace zarazem wole i bezwzgledny osad rzeczywistosci (madrosc teo-
retyczna lub metafizyczna), albo umiejetnos¢ stawiania lub rozwigzywania
tego rodzaju probleméw oraz kierowania sie taka wiedza w zyciu (madros¢
praktyczna). Madros¢ wiec to nie tylko bogaty uklad wszechstronnych infor-
macji, lecz takze pewne (bez obawy zbladzenia) rozumienie kontemplatywne
oraz sprawno$c¢ poznania najglebszych racji i ostatecznego celu rzeczywisto-
Sci. Ponadto madrosc jest nie tylko wgladem w najglebszy porzadek rzeczy
boskich i ludzkich tudziez ich bezwzgledny i trzezwy osad, lecz takze wie-
dza zaangazowang, ktéra kieruje calym postepowaniem czltowieka, a wiec
i wszelkim poznawaniem ludzkim. Madros$¢ w $cistym sensie nie utozsamia
sie z rozsadkiem (gr. fronesis), ktéry tez bywa nazywany madroscig prak-
tyczna (S. Kaminiski, 1989, s. 55-56; J. Herbut, M. Zardecka, 1997, s. 351-352).
Rozsadek jest zdolnoscia trafnego namystu nad tym, co dobre albo zle dla
zycia jednostki, oraz oparta na tym namysle sprawnoscia dzialania, czyli
dotyczy wyboru nie ostatecznego celu postepowania, lecz doboru srodkéw
dont wiodacych (W. Lagodzki, G. Pyszczek, 2000, s. 291).
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W starozytnej filozofii greckiej (V-IV w. przed Chrystusem) rozpo-
wszechnilo sie przekonanie, iz gléwnym zadaniem dociekan filozoficznych
jest zdobywanie madrosci (gr. filosofia - umilowanie madrosci). Sokrates
(przedstawiony we wczesnych dialogach Platona) sadzit, ze madros¢ wystepu-
je tacznie z innymi cnotami i uzdalnia cztowieka do trafnego rozpoznawania
sposobu dobrego lub szczesdliwego zycia. Madros¢ zawsze wymaga wiedzy
dostarczajacej podstaw do bezblednego sadu przy podejmowaniu decyz;ji,
jak nalezy zy¢ w danych okolicznosciach. W pdzZniejszych dialogach Platon
utozsamial madros¢ z wiedza uzdalniajaca do trafnego rozpoznawania
dobra.

Arystoteles nie przejal pogladow Platona. Dostrzegal dwa rodzaje ma-
drosci: teoretyczng i praktyczng. Madrosc teoretyczna (gr. sofia, tac. sapien-
tia) jest zdolnoscia do poznawania pierwszych pryncypiéow, potaczonych
z wiedza naukowaq zawierajgca znajomosc¢ przyczyn rzeczy. R6zne odmiany
madrosci teoretycznej moga by¢ odpowiednie do r6znych nauk majacych
wlasne pryncypia. Madros¢ praktyczna (gr. fronesis, tac. prudentia) jest cno-
ta intelektu, ktora, majac na uwadze ogolny cel ludzkiego zZycia (szczescie
jednostek lub spoteczeristwa), rozpoznaje w konkretnych sytuacjach dobre
czyny zblizajace do tego celu i kieruje ich realizacja (J. Herbut, 2008, kol. 309;
A.Z. Zamorzanka, 2003, s. 177).

Wiec jasna jest rzecza, ze madroé¢ jest najwyzszym rodzajem wiedzy. Me-
drzec musi tedy nie tylko wiedzie¢, co z najwyzszych zasad wynika. Lecz nadto
tez znaé prawde o samych owych zasadach. Tak wiec bytaby madroé¢ teoretyczna
polaczeniem myslenia intuicyjnego z wiedza naukowa - wiedza naukowa o naj-
wyzszych przedmiotach, ktéra jak gdyby osiggneta swéj szczyt. Niedorzecznoscia
jestbowiem, jesli kto$ sadzi, ze umiejetnoéc rzadzenia paristwem lub rozsagdek maja
najwyzsza wartosc, skoro czlowiek nie jest korong stworzenia (Arystoteles, 2007,
1141, a 12).

Augustyn, akcentujac intelektualno-kontemplatywny styl uprawiania
filozofii, utozsamiat jq ze zdobywaniem madrosci. L.aczac zas$ filozofie z teo-
logia, uwazal nawet, ze jedyna racja filozofowania jest osiggniecie madrosci
nadprzyrodzonej. Oba typy madrosci: kontemplatywny i aktywny, stanowia
w augustynizmie organiczng calo$¢, wzajemnie sie uzupeltniajgc. Prawdzi-
wa madros¢ stanowi bowiem prawda, dzieki ktérej widzimy i posiadamy
najwyzsze Dobro. Miloé¢ dobra opiera si¢ na uprzednim poznaniu, a pelne
poznanie dokonuje sie dopiero przez akt mitosci. Ludzkie poznanie obok
madrosci obejmuje réwniez wiedze. Sapientia i scientia to dwa typy ludzkiego
poznania, ktére r6znig sie zaréwno swym przedmiotem, jak i metoda badan,
charakterem swych twierdzer czy, wreszcie, zakresem zainteresowar. Ma-
droscia nazywa intelektualne poznanie rzeczywistosci wiecznej, a wiedza
rozumowe poznanie $§wiata materialnego (S. Kowalczyk, 1967, s. 111-118).
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Tomasz z Akwinu przyjal, ze madrosc jako cnota dianoetyczna (doskona-
laca uzdolnienia poznawcze cztowieka) jest ,rodzicielkq” wszystkich innych
cnoét kardynalnych. Wyréznit jej trzy stopnie:

1) naturalna, wyrastajgca z rozwazan filozoficznych; za Arystotelesem réz-
nicowal jg na teoretyczna i praktyczna;

2) zaczerpnieta z objawienia, opisywana w teologii, kierujgca ludzkim zyciem
nastawionym na Boga - stworce i ostateczny cel wszelkich stworzen;

3) w postaci daru Ducha Swietego, uzdalniajaca cztowieka do , przepojonego
miloscig odczuwania” opatrznosciowej obecnosci Boga w swiecie (J. Her-
but, 2008, kol. 309; J. Maritain, 2005, s. 37-41).

W epoce nowozytnej o madroéci wspominano raczej ubocznie (badz
tylko okazjonalnie) lub przywolywano poglady z filozofii starozytnej. Wsp61-
czeé$nie w wykladach filozofii klasycznej o madrosci mowi sie w filozofii
Boga (madros¢ zaliczana jest do tzw. doskonalosci czystych, ktérym wolno
pozytywnie orzekac o Bogu), antropologii filozoficznej (madros¢ opisuje sie
jako usprawnienie intelektu, umozliwiajgce dostrzeganie relacji przyczyno-
wych miedzy zdarzeniami oraz wlasciwa hierarchie przyczyn), etyce (méwi
sie o praktycznej madrosci, czyli o moralnej cnocie roztropnosci, naczelnej
wsréd cnét kardynalnych; pomaga ona trafnie rozpoznawacé postaci dobra, ku
ktérym nalezy dazy¢ oraz dobiera¢ do tego wlasciwe srodki; w tym sensie jest
ona cnotq intelektualna i moralng zarazem, bo usprawnia zaréwno rozum,
jakiwole w ich wspétdziataniu, a jego owocem jest prawidlowa decyzja co do
dobrego postepowania w danych okolicznosciach) (J. Herbut, 2008, kol. 310).

Definicje i charakterystyke madrosci w Encyklopedii psychologii zapre-
zentowal W. Pomykato:

[..] przez madros¢ nalezy rozumiec taki sposéb zintegrowanego myslenia
i dzialania oraz taka wlasciwosé¢ osoby ludzkiej, ktére otwieraja szanse
skutecznego poznania i rozwigzywania probleméw nowych, nietypowych,
niepowtarzalnych, niekonwencjonalnych, o szczegélnym stopniu trudnosci.
Madroé¢ otwiera szanse przed jednostkami ludzkimi i ich ré6znego rodzaju
zbiorowosciami, bedac wyrazem osiagniecia takiego zakresu rozwoju, umie-
jetnosci syntetyzowania wiedzy, nauki, umiejetnosci wykorzystania madrosci
potocznej, ktére powoduja, ze jednostki i zbiorowosci sa w stanie sprosta¢
wyzwaniu aktualnych i nadchodzacych czaséw, nawet w okresach najbardziej
przyspieszonego i stabo przewidywalnego rozwoju (1998, s. 227).

Pomykalo podkresla réwniez, ze w przedstawionej definicji madrosci
nalezy zwrdci¢ uwage na nastepujace elementy:

1) przez madros¢ rozumie sie nie jaka$ wtasciwosé umystu ludzkiego, lecz
syntetyczna zdolnoé¢ zaréwno do myélenia, jak i dziatania oraz uksztal-
towania odpowiednich wtasciwosci osobowosci czlowieka madrego;

2) nalezy podkresli¢, iz w mysl tej definicji madroé¢ potwierdza sie lub nie
w sytuacjach nowych, trudnych, skomplikowanych, niekonwencjonalnych;
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3) definicja ta wprowadza pewien relatywizm w pojmowaniu madrosci,
a zarazem akcentuje jej dynamiczny charakter;

4) miernikiem madroéci ma by¢ skutecznos¢ rozwiagzan podjetych z inspiracji
madrosci. Nade wszystko skutecznos¢ ta ma sie potwierdzi¢ w jej walorach
inspiracyjnych, ktore stuza kreowaniu zintegrowanej osobowosci ludzkie;j.

Ponadto madros¢ wyrosta z wiedzy oraz rozwijajaca sie w tacznosci z wiedza

i nauka ma szczegoélnie bliskie zwiazki z filozofig, a takze z psychologia,

socjologia i pedagogika.

We wzajemnych wplywach filozofii i madrosci mozna wyréznic cztery
wazne sfery probleméw, ktérych dotyczy madrosé:

1) madros¢ ontologiczna - dotyczy przyrody, $wiata, wszechéwiata i specy-
ficznego usytuowania w tym kontekscie czlowieka, jego osobowosci;

2) madros¢ gnozeologiczna (poznawcza) - dotyczy ogolnej wizji mozliwosci
poznawczej czlowieka, barier i zasadzek dotyczacych poznania przyrody,
spoleczenstwa i czlowieka jako samego siebie;

3) madros¢ antropologiczna - dotyczaca czlowieka, ksztattu pozadanej jego
osobowosci, sposobu przyjmowania i odrzucania przezen idealéw oso-
bowosciowych, wzoréw z tego zakresu, wartosci i ich hierarchii;

4) madros¢ prakseologiczna - pozostajaca w $cistym zwigzku z madroscia
ontologiczng, gnozeologiczna i antropologiczna. Na poczatku trzeba zro-
zumie¢ calg istote Swiata i wszech$wiata, piekno i znaczenie przyrody,
szanse i klopoty ludzkiego poznania, rozpoznac problemy, ktore sie rodza,
a ktére musimy rozwigzywacd, aby na tej podstawie uczy¢ sie dopiero
madrego, dojrzalego postepowania (W. Pomykato, 1998, s. 227-229).

Pelniejsza proba wyjasnienia tresci pojecia madrosci zmusza do po-
stawienia pytania: Kim jest czlowiek? A zatem madros¢ - jak ja definiuje

J. Herbut - to

[.] rodzaj wiedzy teoretyczno-praktycznejtaczgcej namyst nad podstawowym
porzadkiem rzeczywistosci z tworzeniem wizji warto$ciowego zycia i ocena
mozliwoéci jej realizacji, przy uwzglednieniu charakteru ludzi oraz okolicznosci
ich dziatan; trwate uzdolnienie do formowania takiej wiedzy nazywane jest
cnotg madrosci (roztropnosci); w teologii stanowi tez gtéwny przymiot Boga
i jeden z daréw Ducha Swietego; przejawy madrosci zalezne sa od kultury,
a zwlaszcza od idei religijnych i $wiatopogladowych (2008, kol. 309).

Dla uzyskania madrosci wynika stad konieczno$¢ harmonijnego wspot-
dziatania: rozumu (logos), woli i uczué (ethos) oraz wiary (fides).

2. Madros¢ w rozumieniu biblijnym

Na kartach Pisma Swietego Starego i Nowego Testamentu madroé¢
przedstawiana jest w dwoch jej gtéwnych kategoriach: jako madros¢ ludzka
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i Boska. Obie jej postacie wzajemnie sie spotykaja z soba i przenikajg. Wyni-
ka to juz z samego faktu stworzenia czlowieka ,na obraz i podobieristwo”
do Boga (por. Rdz 1,26-27). Ludzka posta¢ madrosci wyraza sie od samego
poczatku istnienia czlowieka w jego zdolnosci do dialogu ze swoim Stworca.
Typowym przedstawicielem starotestamentalnej madrosci jest krol Salomon.
Po objeciu tronu modlit sie do Boga o ,,serce rozumne do sadzenia Twego ludu
i rozrézniania dobra od zta” (1 Krl 3,9). W odpowiedzi Bé6g obdarzyl hojnie
Salomona, dajac mu ,,serce madre i rozsadne” (1 Krl 3,12). Biblijny Hiob stawiat
sobie pytanie: ,Skad wiec pochodzi madrosé i gdzie jest siedziba wiedzy?”
(Hi 28,20) i dat odpowiedz: ,Bojazi Boza - zaiste madroscig, roztropnoscia
za$ - zla unikanie” (Hi 28,22). Zestaw praktycznych wskazan dotyczacych
sposobu nabywania madrosci znajdujemy w ksiegach: Psalméw, Przystow?,
Madrosci, Madrosci Syracha. Ksiega Madros¢ Syracha jest swoistym pod-
recznikiem nauczania o madrosci zZycia. Zawiera spostrzezenia i refleksje na
temat istoty i pochodzenia madrosci, a takze wiele pouczen i napomnien,
z zastosowaniem do réznych stanéw i okreséw ludzkiego zycia. A autor
Ksiegi Madrosci stwierdza:

Jedli w zyciu bogactwo jest dobrem pozadanym - c6z cenniejszego niz
Madrosé, ktéra wszystko sprawia?

Jedli rozwaga jest tworcza - ktérez ze stworzen bardziej twércze niz
Madrosé?

I jesli kto miluje sprawiedliwos¢ - jej to dzielem sg cnoty: uczy bowiem
umiarkowania i roztropnoéci, sprawiedliwosci i mestwa, od ktérych nie ma dla
ludzi nic lepszego w zyciu.

A jedli kto jest zadny wielkiej wiedzy - ona zna przeszioéc i o przysztosci
wnioskuje, zna zawilosci stow i rozwigzania zagadek, wiedza wyprzedza znaki
i cuda, nastepstwa chwil i czaséw (Mdr 8,5-8).

Teksty Starego Testamentu wyraznie przedstawiaja madrosé jako pokrew-
na wierze, jako dar Boga. W tekstach tych madros¢ czesto jest pojmowana
w kategoriach ludzkiego dzialania (aktywnosci; zwykle faczona jest z ro-
zumem): jako niezwykly dar otrzymany od Boga (1 Krl 3,3-14). Jest czyms$
wiecej niz tylko ludzkim talentem (2 Sm 14,17; 16,23; 19,27). Zakorzeniona
jest w ,bojazni Pariskiej” albo jest odpowiednikiem , bojazni Pariskiej”, ktéra
z kolei jest pokrewna wierze (Prz1,7; Syr 1), albo tez pojmowana w kategoriach
transcendentnego przedmiotu, gdzie okre$la sie jg jako byt duchowy (uprag-
nione przebywanie z Bogiem), przenikajacy wszelkie stworzenie (Mdr 7,22-24),
tchnienie mocy Bozej (Mdr 7,25-26), zstepujaca na dusze ludzkie (Mdr 27-28),
albo jako obcujaca z Bogiem (Mdr 8,3-4). Te same idee wyraza Ksiega Przy-
stow (8,22-31). Wielokrotnie przedstawia sie takze madros¢ (por. Prz 1-9) jako

1 »Szczesliwy, kto madrosé osiggnal, / maz, ktéry nabyt rozwagi: / bo lepiej ja posigéé niz
srebro, / ja raczej naby¢ niz zloto, / zdobycie jej lepsze od perel, / nie réwne jej zadne
klejnoty” (Prz 3, 13-15).

Motyl,Gofron_Strefa wartosci... tom 6 Podstawy edukacji... 176 10.12.2013 11:03



S. Chrobak. Mgdrosc jako wartosc wciqz potrzebna wychowaniu 177

przedmiot pozadania. We wszystkich tych tekstach madroé¢, niezaleznie
czy pojmowana jako natchniona przez Boga aktywnosc¢ cztowieka, czy jako
przedmiot Bozy tej aktywnosci, jest ukazywana jako rzeczywistoé¢, ktora
ma zwigzek z ludzkim rozumem, ale pochodzi od Boga. Jest dobrem, ktérego
ludzie powinni szukac ze wszystkich sit i ktérego zdobycie jest celem wszyst-
kich poszukiwan, dyskusji, rozmysélan i tesknot. To madros¢ przeistacza osobe

w zywa i odpowiedzialng istote (S. McEvenue, 2000, s. 649-655; R.E. Murphy,

1999, s. 726-727; E. Weron, 2008, s. 365-379).

To, o czym czytamy w ksiegach Starego Testamentu, stalo sie rzeczy-
wisto$cig w Nowym Testamencie. Wezwanie Boga kierowane do ludzkosci,
a przypisywane madrosci, objawia si¢ w Chrystusie. Nauka pism starote-
stamentalnych o madrosci Bozej stala si¢ podstawa do wyrazania prawdy
o Jezusie Chrystusie w kategoriach madrosciowych (por. np. Mt 12,42; £.k 2,40;
tk 11,49, a zwlaszcza w Ewangelii §w. Jana). Tozsamos¢ Jezusa z odwieczna
Madroscia ogtaszat §w. Pawel, nazywajac Chrystusa ,moca Boza i madroscia
Bozg” (1 Kor 1,24). Stowo ,, madros¢” w ksiegach Nowego Testamentu wyraza:
1) madroé¢ naturalng, przeciwstawiang niekiedy madrosci Bozej, a wiec

wiedze, nauke i uczonoé¢ (por. Dz 7,22; 1 Kor 1,17, 19, 20, 21b, 22; 2,1, 4, 5,
6b, 13; 3,19; 2 Kor 1,12; Jk 3,15);

2) madros¢ nadprzyrodzong, udzielang cztowiekowi przez Boga (por. Mt 12,42;
tk 11,31; 21,15; Dz 6,3. 10; 7,10; 1 Kor 2, 6a, 7; 12,18; Ef 1,8, 17; Kol 1,9, 28; 2,23;
3,16; 4, 5; ]k 1,5; 3,13, 17, 2 P 3,15; Ap 13,18; 17.9);

3) madrosé¢ samego Boga (por. Rz 11,3; 1 Kor 1,21a, 24; Ef 3,10; Ap 712);

4) madrosé Jezusa (por. 13,54; Mk 6,2; £k 2,40, 52; 1 Kor 1,30; Kol 2, 3; Ap 5,12);

5) madros¢ w personifikacjach (por. Mt 11,19; £k 7,35; 11,49) (R. Popowski,
1995, s. 560; Z. Abramowicz, 1965, s. 79).

Wedtug Listéw $w. Pawta, chrzescijanin (kazdy czlowiek) powinien
postepowac madrze, by¢ ,madrym w dobrym” (por. Ef 1,17-21; Kol 1,9). Praw-
dziwa madroé¢ pochodzi od Boga Ojca (Ef 1,17), od Chrystusa (Ef 1,8), od
Ducha (1 Kor 12,8). Rozwija swiadomos¢ wierzacego ku coraz pelniejszemu
poznaniu wydarzern zbawczych i wyplywajacych z niej moralnych zobowia-
zan (por. 1 Kor 2,7-8). Madros¢ przynosi duchowa rados¢.

Madroé¢ proponuje niczym nieograniczony horyzont dla wiedzy, zacheca
nauke do zglebiania wszystkich nierozstrzygnietych kwestii, oddajac nalezny
szacunek wszelkim pytaniom typu ,dlaczego?”, ktére ostatecznie prowadza
rozum do wiary. Zacheta do poszukiwania madrosci jest zacheta do bycia
otwartym na wiare. Biblijna madro$¢ domaga si¢ budowania pomostéow
miedzy nauka i wiara. Wiara jest nie tylko przekonaniem, ale zawiera
argument (racjonalny), ktéry trzeba wydoby¢. Ta racjonalnos¢ pozwala na
penetrowanie wiary przez rozum. Dla zrozumienia wiasciwej relacji miedzy
wiarg i rozumem konieczne jest podkreslenie, z jednej strony, nadprzyrodzo-
nego charakteru wiary, co prowadzi do ukazania odmiennego charakteru
poznania przez wiare, z drugiej zas wskazanie na jej charakter racjonalny,
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co pozwala na ukazanie roli rozumu w uwierzeniu. Rozumnos¢ cztowieka
jest bowiem konstytutywnie wpisana w jego akt wiary. Rozum jako zdolnos¢
(mens, ratio, intellectus, animus) $wiadczy o podobieristwie (obrazie) cztowieka
do Logosu, a z drugiej strony to wszystko, co wyptywa z rozumu (logosu),
wskazuje na Chrystusa, ktéry sie nam objawil. Autentyczna, prawdziwa wiara
wymaga rozumnoéci. Akceptacja wiary moze wzbudzi¢ pragnienie poznania
i dostarczy¢ takich energii, ktére beda nieustannie ozywiaty pragnienie coraz
glebszego poznania, wyzwala bowiem ufnoéé-nadzieje na uzyskanie wy-
czerpujacej odpowiedzi. PrzeSwiadczenie wiary nie eliminuje intelektualnej
pracy rozumu, ale ustala nieoczywista i bezposrednio niesprawdzalng tres¢
poznawcza sadu dokonanego pod wolnym wyborem (naciskiem) aktu woli.
Odpowiedzia na dar wiary ze strony czlowieka jest poszukiwanie prawdy i jej
ostatecznego rozumienia. Wiara i nauka, operujagc dwoma réznymi sposobami
poznania, dotycza, kazda na swoj sposob, pelnej rzeczywistosci: przyrodzo-
nej i nadprzyrodzonej (M. Gogacz, 1980, s. 233-252; L. Balter, 1999, s. 9-14;
M.A. Krapiec, 1999, s. 17-34)%. Czlowiek w ciggu swojego zycia ustawicznie
staje w obliczu niepojetej rzeczywistosci, ktéra nieskoriczenie go przerasta.
Zyje nadzieja i oczekiwaniem.

3. Madros¢ jako wartos¢ potrzebna wychowaniu

Pierwszym i podstawowym wymiarem czlowieka jest wymiar bycia
osoba. Dynamika i ontologia osoby ludzkiej tkwig sa u podstaw rozumie-
nia pedagogiki. Pedagogika zatem nie utozsamia sie z filozofig czlowieka,
filozofig bytu czy etyka, ale odgrywa osobng, wazng role w odniesieniu do
czlowieka i wéréd nauk o czlowieku. Laczy w swej istocie newralgiczne
punkty metafizyki osoby i etyki. W jej realnym i efektywnym dziataniu,
ktérego wynikiem jest wychowanie, zawiera si¢ zarowno wartos¢ przygod-
nosci osoby (ktéra stanowi serce metafizyki czlowieka), jak i sens ludzkiego
stawania sie jako osoby. Pedagogika wyznacza sposoby osiggania wewnetrznej
integracji wszystkich dziatan czlowieka, stawania sie realnie osoba rozumna
iwolng, ktéra przez swoja madrosé wspottworzy wspolnote oséb (M. Gogacz,
1993, s. 15-27; W. Furmanek, 1995, s. 23-24). Pedagogika, jako ,sztuka sztuk”,
spelniajac warunki metodologiczne, okreéla swéj materialny i formalny przed-
miot badania. Przedmiotem materialnym jest wszechstronny rozwéj czlowieka

,Dzigki rozumowi dana jest wszystkim - zaréwno wierzacym, jak i niewierzacym - moznoéé
»czerpania z glebokiej wody« poznania [...]. Znaczy to, ze czlowiek dzigki $wiattu rozumu
potrafi rozezna¢ swoja droge, ale moze ja przemierzy¢ szybko, uniknaé przeszkod i dotrzeé
do celu, jesli szczerym sercem uznaje, ze jego poszukiwanie jest wpisane w horyzont wiary.
Nie mozna zatem rozdziela¢ wiary i rozumu, nie pozbawiajac czlowieka moznosci wtasci-
wego poznania samego siebie, $wiata i Boga” (Jan Pawet II, 1998, 16).

Motyl,Gofron_Strefa wartosci... tom 6 Podstawy edukacji... 178 10.12.2013 11:03



S. Chrobak. Mgdros¢ jako wartosc wciqz potrzebna wychowaniu 179

w ciggu calego jego zycia, a przedmiotem formalnym jest dobro rozwojowe
czlowieka pojete nie aktualnie, lecz realizujace sie w przysztosci, dzieki czemu
czlowiek moze sie w pelni doskonali¢ i osiagna¢ kres procesu rozwoju. Pedago-
gika bowiem jest nie tylko nauka stwierdzajgcg, konstatujaca stan rzeczywisty,
istniejacy w wychowaniu, lecz takze przeksztalcajacq rzeczywistos¢, a nawet
konstruujaca nowy swiat ludzi zgodnie z wizja i koncepcja nowego cztowieka
(5. Kunowski, 1993, s. 39-41).

Pedagogika, zdaniem Z. Kwiecifiskiego, jest nauka praktyczng, ktéra
wspomaga innych ludzi w ich uczeniu sie i rozwoju. Jest tez mozliwoscig na-
bywania madrosci i spelniania sie osobowej wrazliwosci. Pedagog, nauczyciel,
wychowaweca i opiekun to kto$, kto wspiera rozwéj Innego, kto wiedzie ku
samodzielnosci oraz ttumaczy zlozone znaczenia zdarzen i przezy¢, opowiesci
i symboli. O przedmiocie pedagogiki méwimy zamiennie i jednoczesnie: wy-
chowanie, ksztalcenie, edukacja, albowiem terminy te, rozumiane szeroko, sa
bliskoznaczne. Przez te pojecia rozumiemy wszelkie warunki pracy, procesy
i dziatania wspierajace rozwoj jednostki ku petnym jej mozliwo$ciom oraz
sprzyjajace osigganiu przez nig postawy zyczliwosci wobec innych i kompe-
tencji na rzecz dobra wilasnego i wspdlnego (Z. Kwiecinski, 2003, s. 11-12). Nie
ulega zatem watpliwosci, ze dziedzing poznania pedagogicznego sg ,,sprawy
ludzkie”.

Czlowiek w rzeczywistosci pedagogicznej przebywa réwnoczesénie w trzech
sferach, a mianowicie: (1) sferze faktow, (2) sferze dziatania i (3) sferze wartosci.
Stosownie do wydzielonych trzech sfer mozna sformutowac trzy podstawowe
pytania wspoélczesnej pedagogiki. Sa to: (1) kim jest cztowiek, (2) kim sie staje
czlowiek pod wplywem dziatania, (3) kim ma by¢ czlowiek (J. Gnitecki, 1999,
s. 74).

W przestrzeni wielorakich dziatar ludzkich pedagogika, czerpiac z nagro-
madzonej wiedzy i uwzgledniajac nowe propozycje wspolczesnej nauki, ma
mozliwo$¢ proponowania wzordw zycia, dostarczania wiedzy i ksztattowania
umiejetnosci sprzyjajacych godziwemu zyciu. Jest nauka inspirujacg i wspo-
magajacq oSwiate i wychowanie. Pedagogika pomaga wydoby¢ z czlowieka
to, co w nim najlepsze, co stanowi o jego czlowieczenistwie (C. Nanni, 1998,
s. 63-79; B. Sliwerski, 2006, s. 86). Zgodnie z tym okresleniem cztowiek jest
podmiotem aktywnym i dynamicznym. Zdolnoé¢ poszukiwania drég pro-
wadzacych do celu ksztaltuje w nim przekonanie, ze w blizszej lub dalszej
przyszlosci zrodza si¢ nowe, wazne zadania, ktérych rozwigzanie nasycone
bedzie pozytywnymi warto$ciami i dobrami.

Stawanie sie czlowieka dokonuje sie¢ w sytuacji, ze wprawdzie zawsze
dzieje si¢ to w nim samym, ale takze wobec czego$. A przeciez owo wobec moze
by¢ rozszerzone i jeszcze bardziej poglebione: od stosunku do kosmosu, o czym
moéwili juz pitagorejczycy i stoicy, az do bytu jako bytu, do Bycia - w ktérym Hei-
degger widzi istotny fundament humanitas. [...] Istota cztowieczenistwa zaklada
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jego transcendencje, jego nieustanne przekraczanie siebie i wychodzenie poza
siebie, zawsze ku i zawsze dla. Przekraczanie siebie, budowanie czlowieka
W sobie, ale nie tylko dla siebie (W. Strézewski, 1992, s. 40).

Czlowiek jest bytem stojacym wobec wartosci i na realizacje tych war-
tosci niejako skazanym. Doswiadcza w kazdej niemal sytuacji zyciowej
wielu rozmaitych wartosci. Warto$ci stajg wobec nas jako co$ niezaleznego
od naszego widzimisie i domagaja sie kategorycznie wcielenia w zycie.
J.M. Bocheriski stwierdza: , Nie uznawaj za prawde zadnego twierdzenia tylko
dlatego, Ze jest wydrukowane albo wypowiedziane w srodkach masowego
przekazu” (1992, s. 49). Obiektywne istnienie wartosci bywa niekiedy nazy-
wane istnieniem idealnym. Stad mowi sie, ze wartoéci sg ideatami ludzkiego
zachowania w jakiej$ konkretnej sytuacji. Wartosci sa obiektywne, tzn. staja
przed nami jako co$ nam zadanego, co$ dzialajacego na nas, cos, co nas do
czego$ zobowiazuje. Czlowiek odpowiada na wezwanie wartosci i w ten
sposob nie tylko przeksztalca swiat, lecz takze buduje siebie jako wartos¢
na tym Swiecie. Czlowiek stuzy wartosciom, realizujac je; wartosci stuza
czlowiekowi, ocalajac go. To nie wartosci, to nie normy, nie przykazania sg

[..] pierwsze, ale obecnos¢ drugiego czlowieka. Chodzi o to, by dazac do uksztat-
towania wlasnego czlowieczeristwa, odnalez¢ wlasciwe miejsce wérod ludzi
i wladciwy sposéb odnoszenia sie do ludzi (J. Tischner, 1984, s. 88-92).

Zatem

[..] wszelkie dotychczasowe osiggniecia - wiedza, profesjonalizm, madros¢,
bogactwo réznorodnych doswiadczer - maja znaczenie o tyle, o ile moga jeszcze
komus stuzy¢, o ile zostang docenione, uznane czy wykorzystane przez innych
ludzi (J. Janiszewska-Rain, 2005, s. 622).

Zwieniczeniem wiedzy jest madros¢: jest nie tylko poznaniem przyczyn,
ale s to przyczyny ostateczne. Kim jest cztowiek madry? Nie jest nim ten,
kto doznaje tylko wrazen; nie jest madry i ten, kto tylko potrafi co§ wytwo-
rzy¢, co$ zrobié, opierajac sie na posiadanym doswiadczeniu. Do madrosci
potrzebna jest znajomos¢ przyczyn; czlowiek madry musi zna¢ odpowiedz
na pytanie: Dlaczego? Gdy ludzie doswiadczeni wiedza tylko, Ze co§ ma
miejsce, to ludzie madrzy rozumieja dlaczego. Czlowiek madry winien
znaé przyczyny wszystkiego i tym bedzie si¢ z kolei r6zni¢ od rozumnego
specjalisty. Medrzec bedzie szukal odpowiedzi na pytania: Dlaczego? Dzieki
czemu? Przez co? To za$, co jest odpowiedzia na te pytania, okreslone zostalo
mianem prazasad, przyczyn (powodéw), elementéw (sktadnikéw) (P. Jaro-
szynski, 2002, s. 40-45). Prowadzi to nas do refleksji nad samym my$leniem.
Wedtug B. Skargi:

~Mysle¢ wiecej” to znaczy nie stawiac barier, mie¢ §mialos¢ siegania na-
wet do niemozliwego. To znaczy pytac ,dlaczego”, wbrew starym postulatom
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Comte’a, ktéry pozwalal pytac tylko ,jak”, stusznie twierdzac, ze , dlaczego” jest
metafizyczne. C6z z tego, ze nieraz to ,,dlaczego” pozostaje bez odpowiedzi. Z tej
racji nie nalezy go jeszcze odrzucac ani uznawac za bezsensowne (2007, s. 17).

Zatem chociaz ,[..] nie mozemy zglebic tajemnicy i obrécic jej w wiedze, lecz
wazne wiedzie¢, ze mamy z nig do czynienia” (L. Kotakowski, 1990, s. 16).

»,Wiedza jest konieczna, zeby przetrwad, ale zeby dobrze i pieknie zy¢,
niezbedna jest madros¢” (O cztowieku..., 2012, s. 23)*. W interesie kazdej spo-
tecznosci lezy troska o wlasne normatywne punkty orientacyjne oraz ich
przekazanie nastepnym pokoleniom.

Pedagogika bowiem jest zarazem wiedza (lub korzystaniem z wiedzy),
madroscia rozumienia zycia i uprzejrzystniania jego perspektyw, wrazliwoscia
na potrzeby rozwojowe ludzi w imie rozwoju ich ku wartosciowosci i upetno-
mocnianiu, a zarazem jest budowaniem kompetencji do dziatar na rzecz rozwoju
(Z. Kwiecinski, 1996, s. 13-14).

Kazda sytuacja wychowawcza jest wiec doSwiadczana w horyzoncie prze-
strzeni obecnosci cztowieka oraz czasu, przede wszystkim czasu dorastania
dziecka.

Sytuacja wychowawcza posiada istotny i niekiedy decydujacy wplyw na
skutki zamierzonych oddziatywan. Nie tylko wiec umozliwia ona - jako kon-
kretne, realne podloze - oddzialywanie wychowawcze, ale nadto jest czynnikiem
wspoéltksztaltujacym faktyczny efekt proceséw wychowawczych (W. Cichon,
1996, s. 116).

Wychowanie zatem jako dzialanie i zarazem jako jego doznawanie jest
jednoscia zapodmiotowiong w wymiarze tego, co jest specyficznie ludzkie
miedzy osobami. Czlowiek, pozostajac w co$ zaangazowanym, daje siebie
w zastaw sprawie, ktéra go pochlania, nie tracac jednak przy tym zdolnosci
reflektowania calej sytuacji. Efektem powinna by¢ sytuacja, w ktorej

[.] nadzieja drugiego staje sie rowniez moja nadziejg, ze cudze mestwo pobudza
réwniez mnie do mestwa, ze madroéc lub wolnoéc¢ drugiego ,,zaptadniajg” moja
madrosé lub wolnos¢ (J. Tischner, 1998, s. 155).

Zatem kazdy wychowanek, ktéry powierza wychowawcy wlasna nadzieje,
stusznie spodziewa sie z jego strony §wiadectwa odpowiedzialnosci.

Co jest trescig odpowiedzialnosci nauczycielskiej i pedagogicznej, za co
mozemy, pragniemy i musimy odpowiada¢? R6zni¢ nas moga podstawowe
przedzatozenia, osobiste glebokie orientacje wartosciujace [...]. R6zni¢ nas moze

3 Wiernosé prawdzie i dobru jest natura madrosci. [...] Mozna dopowiedzieé, ze wiernoscé
madrosci, a tym samym wolnos¢, ktéra jest manifestowaniem sie wiernosci prawdzie i do-
bru na poziomie stalej sprawnosci juz jako madrosci, jest chwalg czlowieka” (M. Gogacz,
1997, s. 155).
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zakres czy poziom oddziatywan czy relacji: indywidualny, interpersonalny,
miedzygrupowy, organizacyjny, sSrodowiskowy i spoteczny. Treé¢ odpowie-
dzialnosci nauczycielskiej i pedagogicznej zalezy tez od stawianych sobie celow
i zadan. [...] Tymczasem trescia odpowiedzialnosci pedagogicznej sa zarazem
wartosci, wiedza i umiejetnosci, rozwdj i szczedliwosé oraz zdolnosé do inno-
wacyjnych dziatan zbiorowych. Dlatego nieodlaczna wobec odpowiedzialnosci
kompetencja, wchodzaca w skiad kultury zawodowej nauczyciela i pedagoga,
jest madrosé (Z. Kwieciniski, 1998, s. 83-84).

Nie jest prawda, ze szacunek dla wolnego wyboru ucznia oznacza brak
jakiejkolwiek propozycji typu aksjologicznego. Bez ukazania $wiata wartosci
nie ma prawdziwego wychowania. Nie jest tez prawda, ze trzeba odmienne,
niekiedy przeciwstawne, systemy wartosci przedstawia¢ tak, jakby wszystkie
byty jednakowo wazne i mozliwe do przyjecia. Nauczyciel jawi sie woéwczas
jako ktos, kto nie ma wlasnych pogladéw i przekonari, a wiec nie zastuguje na
wiarygodnos¢ i zaufanie (J. Nagorny, 2005, s. 22).

Podkreslanie roli i zadart wychowawcy nie oznacza lekcewazenia aktywnosci
wychowanka. Mlody czlowiek szuka swiadomie lub nieSwiadomie wzoréw
i autorytetéow. Potrzebuje przewodnika, wychowawcy, ktéry potrafitby mu
odpowiedzie¢ na nurtujace pytania i wskazac istotne wartosci w zyciu, pomoc
w odkrywaniu sensu i nadziei, bo

[..] tylko madra dobroé¢ przynosi stokrotny plon. Wie ona, gdzie i kiedy rzucic¢
wlasdciwe ziarno. Madra dobro¢ pomaga przede wszystkim tym, ktérzy sami
sobie chca poméc. Madra dobro¢ woli da¢ wedke niz rybe. Madra dobro¢
chetniej pomaga tym, ktérzy potem beda mogli takze innym pomdc, niz tym,
ktérzy wszystko zgarniaja dla siebie. [...] Madra dobro¢ umie przekona¢. Potrafi
wcezud sie w sytuacje potrzebujacego i pomoc tak, jak trzeba pomoc. A poza
tym madra dobro¢ jest skromna. Zrobi to, co trzeba zrobi¢, i nie bebni po calej
okolicy, czego to dokonata (J. Tischner, 2011, s. 197-198).

Najpierw wiec nauczyciel-wychowawca sam musi odkry¢ siebie, prawde
i wartosci, by potem moéc zaprosic¢ ucznia-wychowanka do wejscia w dialog
z warto$ciami, ktére chce mu zaproponowac.
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Streszczenie

Madros¢ (sapientia, sapida scientia, wiedza szczegdlnie smakowita, czyli zna-
komita) to termin wieloznaczny. Desygnaty ,madroéci” sg réznymi rodzajami
ludzkiej wiedzy i sprawnoéci jej zdobywania lub stosowania. Ze wzgledu na
zrédta madroé¢ moze by¢ przyrodzona (jesli osiggana jest naturalnymi sitami
poznawczymi) albo nadprzyrodzona (jesli dochodzi sie do niej dzieki pomocy
Bozej). Gdy ludzie doswiadczeni wiedza tylko, ze co$ ma miejsce, to ludzie
madrzy rozumieja dlaczego. Czlowiek madry winien zna¢ przyczyny wszyst-
kiego i tym bedzie sie z kolei r6zni¢ od rozumnego specjalisty. Medrzec bedzie
szukal odpowiedzi na pytania: Dlaczego? Dzigki czemu? Przez co? To za$, co
jest odpowiedzia na te pytania, okreslone zostalo mianem prazasad, przyczyn
(powodoéw), elementéw (skladnikow). Zwienczeniem wiedzy jest madros¢: jest
nie tylko poznaniem przyczyn, ale sg to przyczyny ostateczne. Wiedza jest ko-
nieczna, zeby przetrwad, ale zeby dobrze i pieknie zy¢, niezbedna jest madros¢.

Summary

Wisdom (sapientia - sapida scientia, knowledge especially relishing or exqui-
site) is a polysemantic term. Referents of ,wisdom” are different kinds of human
knowledge and the ability to acquire or use it. With regard for the sources, wis-
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dom can be innate if it is achieved by natural cognitive ways, or supernatural
if it is gained thanks to divine help. When experienced people know only that
something takes place, wise people understand why it does. A wise person
should know the reasons of everything and it is something that makes him/
her different to a reasonable specialist. A pundit will look for an answer to the
question: why - thanks to what - because of what? The things which are the
answers to the above questions were described as arche, reasons (causes), ele-
ments (components). The ultimate result of knowledge is wisdom: it is not only
knowing the reasons but these reasons are ultimate. Knowledge is necessary to
survive, but to live in a good and beautiful way it is necessary to have wisdom.
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Mitos¢ jako wartosc:
aktualnosc klasycznej teorii cnot

Wspolczesng kulture nazywa sie kulturg o wzmozonej konsumpcji, czy
wrecz kultura konsumpcji. W tym okresleniu zazwyczaj zawarta jest jakas
doza krytycznosci i troski o to, by uruchomié w cztowieku wlasciwe mu sity
obronne przed zgubna dlan sytuacja nadmiernego uzywania dobr w sferze
tak ich wytwarzania, jak i nabywania (Z. Bauman, 2006). W kulturze kon-
sumpcji zagrozona jest wiec wartos¢ pracy i wartos¢ posiadania. Godnoéc tych
dwoéch wymiaréw ludzkiego zycia swoja kwalifikacje uzyskuje w przypo-
rzadkowaniu do podmiotu ludzkiego: do jego osobowego sposobu istnienia.
Niepokojaca zmiana, ktéra dostrzega sie w rzeczywistosci kultury mierzonej
konsumowaniem, polega na zagubieniu sensu pracy oraz posiadania i ma
swoje zrodlo w nieumiejetnosci przezywania swojego zycia jako wartosci.
Rezultatem rozchwianej aksjologii jest trudnos¢ w budowaniu relacji opartych
na zyczliwosci, przyjazni i mifosci.

1. Mitos¢ a madrosc

Dzi$ coraz trudniej jest nam zy¢ madrze, mimo ze mamy do czynienia
z ogromem wiedzy o $wiecie i czlowieku, a podpowiedzi mozemy szukac
w réznych naukach, kulturach i tradycjach. Wspoélczesna kultura zachodnia
z charakterystycznymi dla niej cechami wolnosci, otwartosci i racjonalizmu
uczynita dostep do informacji niezbednym oparciem dla rozwoju czlowieka.
Srodki komunikacji otworzyty wiele éciezek do wiadomosci dotad dostepnych
tylko elitom intelektualnym. Niemniej jednak wzrost wiedzy, paradoksalnie,
poglebit aksjologiczne zagubienie czlowieka. Madros¢ nie jest bowiem tylko
wypadkowa ilosci posiadanych informacji. Zauwaza sie wiec, ze pozytywny
skadinad proces edukacji spoleczeristwa potrzebuje mocnego osadzenia
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w wychowaniu: formacja humanistyczna jest konieczna dla ksztaltowania
postaw madrosciowych (Z.J. Zdybicka, 1995; F. Adamski, 2005). Tak jak wie-
dza na temat ludzkiego organizmu pozwala czlowiekowi zabezpieczac jego
zdrowie, tak wiedza na temat wartosci jest niezbedna do zabezpieczenia
dobra osobowego i tworzy podwaliny struktur spotecznych, pafistwowych
i miedzypanstwowych: bez niej czlowiek staje si¢ pozbawiony osobowej
tozsamosci.

Madros¢ dotyczy spraw egzystencjalnie istotnych, dlatego jest wiedza
najwyzsza i najbardziej podstawowa. W ten sposéb pojmowano madros¢
w starozytnej Grecji: przestrzegano, ze nie wystarczy duzo wiedzie¢, a na-
wet trafnie ocenia¢ ludziirzeczy czy tez by¢ bieglym w wielu dziedzinach,
by stac sie madrym. Podkreslano, ze Zrédtem madrosci jest dogltebne oraz
zaangazowane poznanie najistotniejszych i ostatecznych przyczyny wszyst-
kich rzeczy, a przede wszystkim zrozumienie ich celu. Tylko na drodze
takiego poznania uzyskuje sie wglad w fundamentalng hierarchie wartosci.
Arystoteles widzial kres rozwoju duchowego cztowieka wtasnie w madrosci.
Madros¢ wienczyla ludzkie poznanie w wymiarze teoretycznym (przede
wszystkim: jako metafizyka) i praktycznym (moralnym). Madrosé¢ w sferze
praktycznego poznania byta zdobywana nie tyle w wyniku metodycznych
analiz, ile w wirze zyciowych doswiadczen, a wiec w praktyce realizowa-
nia dobra w écistym zwigzku z podejmowanymi decyzjami i najbardziej
podstawowa regula postepowania: ,czyn dobro”. Cesarz Marek Aure-
liusz - nazywany ,filozofem na tronie” - przypominat, ze czlowiek wzrasta
w madrosci nie przez czytanie dziet filozoficznych, ale przez trud podej-
mowanych decyzji i zajmowanie postaw wobec wypadkéw, ktore zsyla los.

Dzis, w zwiazku z trwajacym rozwojem wiedzy naukowej i wielkim
zaufaniem, ktérym cieszy sie nauka, wydaje sie istotne przypominanie, aby
nie tylko w erudycji naukowej dostrzega¢ wyraz madrosci. Wychowanie
rozpatrywane jako proces utrwalania wiezi z prawda i dobrem potrzebu-
je madrosci praktyki: poznania przezytego i osobowego. Dlatego wazne
jest, aby podkresla¢ role wychowawcy w prowadzeniu wychowanka do
dojrzatosci. Przezywanie wartosci formuje nisze kulturowego domu czlo-
wieka, a dzielenie sie tym do$wiadczeniem z wychowankiem wprowadza
go w $wiat poznanych wartoéci i czyni wspoétposiadaczem dorobku kul-
turowego. Wychowywanie przez druga osobe (wychowawce) nie uderza
w ludzka godnos¢, ale jest niezbedng pomoca w uzyskaniu stanu samore-
alizacji osobowe;.

Zaznaczmy jednak, Zze madrosé praktyki, o ktora w procesie wycho-
wania nalezy zawsze zabiega¢, wedlug wspomnianych starozytnych filo-
zoféw, nie mogta by¢ tylko oparta na poznaniu potocznym. Jej fundament
dawala nauka-filozofia. Dzigki madrosci teoretycznej cztowiek tatwiej
ksztaltowal swoje postawy madrosSciowe. Szczegélne znaczenie miata
refleksja metafizyczno-etyczna, a wiec filozofia w sensie $cistym, a nie
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tylko szerokim, tzn. filozofia jako wiedza naukowa. Obserwujac trwajacy
wspolczesnie kryzys wartosci, moze nalezy zwrdéci¢ ponownie uwage na
wskazang przez starozytnych myslicieli i wychowawcow zaleznoé¢ miedzy
filozofig a praktyka ludzkiego dziatania. Ta zaleznos¢ nie tylko ujawnia
swoje znaczenie $wiatopogladowe. Wydaje sie bowiem, ze potrzebujemy
wracac do niej, szczegodlnie dzi$, gdy mamy do czynienia z daleko posunieta
specjalizacja nauki: tatwo o zastgpienie madrosci filozofii inng wiedza na-
ukowa (np. psychologiczna czy socjologiczng). Tymczasem integralna wiedza
o czlowieku wymaga uszanowania autonomii réznych typéw antropologii,
w tym antropologii filozoficznej (S. Kaminski, 1989), a nacisk kiadziony na
interdyscyplinarnoé¢ badarnn wymaga przestrzegania przejrzystosci meto-
dologicznej (A. Bronk, 2003).

Wszystkie zasygnalizowane przez nas problemy, wigzace sie z drogg do
madro$ciowego przezywania rzeczywistosci, skladaja sie na to, co mozna
nazwac filozoficznym poszukiwaniem rozwigzan, ktore wykluczajg ak-
sjologiczny relatywizm. Jak wychowywaé¢ do prawdy? To trudne zagad-
nienie, wobec ktérego staje wychowawca, z jednej strony, przewiadczony
o skutkach rozchwiania systemu wartosciowan, z drugiej zas swiadomy
kruchosci wolnosci cztowieka, charakterologicznych deformacji, spotecz-
nych patologii oraz koniecznosci osobistego poszukiwania wartosci przez
wychowankéw. W sumie chodzi o to, aby w ludzkim dziataniu, a wiec
na poziomie praktyki ludzkich wyboréw, realizowato sie osobowe dobro.
Trudno sie wiec nie zgodzi¢ z P. Hadotem (2000), ze pedagogia filozoficzna
jest w pewnym sensie niezbednym ¢wiczeniem intelektualnym, a zarazem
trzeba tez przyznac racje A. Wierzbickiemu (2009), ktéry twierdzi, ze pe-
dagogia filozoficzna jest tylko czesciag intelektualnego ksztalcenia i moze
mieé¢ wplyw na rozwéj humanizmu, jedynie wtedy, gdy pozostaje w rela-
¢ji z naturalng kulturg moralng. Zastanawiajac si¢ nad drogami wyjscia
z trwajacego kryzysu wartosci, nalezy wiec mie¢ na uwadze zasadnicza
pedagogiczna trudnos¢: zgranie teorii z praktyka wychowawcza. Wymiar
edukacyjny jest wazny i powinien by¢ zasilony wiedza filozoficzng. Fi-
lozofia w ksztalcie, jaki nadawali jej starozytni mysliciele (jako refleksja
metafizyczno-etyczna), w pewnym stopniu stanowila usystematyzowana
posta¢ madrosci. Istota tej filozofii, jak przypomina S. Swiezawski (1993,
s. 36-44), wyrazala sie w Iaczeniu refleksji intelektualnej (kontemplatyw-
nej) z dyskursem oraz w skoncentrowaniu jej na poznaniu bytu jako bytu.
Patrzac na stan wspotczesnej kultury, Swiezawski zauwaza (1993, s. 36-44)
w niej gtoéd takiej refleksji: czlowiek nie jest uczony rozumieé $wiat w spo-
sob najglebszy. Czy jednak mozna dzi$ nadac filozofii taki ksztalt, o jakim
pisze Swiezawski?
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2. Wartosci a religia

Chociaz fatwo nam sie zgodzi¢, ze nic z tego, co posiadamy, nie jest Zr6d-
fem naszego bytu i ostatecznie go nie umocni, nie lubimy wypowiadac sie
o rzeczach ostatecznych z powaga naukowa. Pograzamy sie w dyskusjach
o ,wychowaniu do wartosci”, wiedzac, Ze racja istnienia nie moze by¢ zadna
z rzeczy: ani sytos¢ stotu, ani wielo$¢, a nawet jakoé¢ débr materialnych,
ani zdrowie, uroda i sprawnos$¢ ciata, ani nawet rozmaite dobra wyzsze:
niezwykloé¢ osiggnie¢ naukowych, piekno wytworéw, pozycja spoteczna,
wlasne talenty i sprawnosci, praca zawodowa, atrakcyjne spedzanie czasu
czy nawet altruistyczne poswiecanie sie dla innych. Oczywiscie wszystkie
z wymienionych rzeczy moga sta¢ si¢ przedmiotem ludzkiego pozadania
(sa dobrami godnymi czlowieka) ze wzgledu na wartos¢ - godnos¢ samego
czlowieka. Truizmem jest wiec przypominanie, ze jakakolwiek dyskusja
o wartodciach sprowadza nas do pytania o sens bycia czlowiekiem. Zycie
w znaczeniowej pustce jest niemozliwe, czego szczegolnie doswiadczaja
mlodzi ludzie wychowujacy sie w kulturze obfitosci débr. Czlowiek, z na-
tury wolny, musi zna¢ swoja bytowa wartos¢, by dziala¢. Wiedza na temat
istoty ludzkiej godnosci pozwala czlowiekowi stac sie posiadaczem samego
siebie. Tymczasem czlowiek w egzystencjalnym zagubieniu koncentruje
swoja uwage na rzeczach i rezygnuje z wysitku posiadania siebie. Zyjac bez
siebie, zdradza samego siebie.

Wychowanie do wolnoéci, w ktérym jest miejsce na bezinteresownos¢
milosci, domaga si¢ prawdy o ludzkim istnieniu. Oczywiscie, nie chodzi
o twdércze mocowanie sie z sobg, odkrywanie siebie i nieustanng czujnosé¢
osobistego szukania optimum potentine w konkretach codziennego zycia.
Wspolczesnie chyba jednak wiecejjest dezorientacji i zagubienia niz szukania.
Mamy do czynienia z jakim$ alienacyjnym przebywaniem czlowieka wsréd
wlasnych wytworéw i strukturalnym brakiem sensu zycia.

Kultura w swojej istocie jest wyrazem i umocnieniem (zabezpieczeniem)
ludzkiego istnienia. W kulturze nakierowanej na konsumpcje cztowiek, szu-
kajac umocnienia swojego istnienia we wlasnych wytworach, jednoczesnie
doswiadcza jakiej$ tesknoty za pelnig, bo kazde dzielo jego rak jest bytowo
stabsze niz on sam: nie istnieje podmiotowo. Gromadzenie badZ produkowa-
nie rzeczy jedynie poglebia odczucie braku i jest tylko namiastkg osobowego
spelnienia sie. Oczywiscie, obie te sytuacje (gromadzenie i produkowanie)
wpisuja sie w nature czlowieka, ale zarazem jako ontycznie stabsze od czto-
wieka nie moga stanowi¢ wykladni dla sensu jego zycia. Nie to bowiem,
co posiadamy, ale to, ze jesteSmy, stanowi o naszej wartosci. Natomiast to,
jak posiadamy, musi by¢ zawsze na miare tego, jak jesteSmy. Bezinteresow-
nos¢ posiadania pojawia sie jako korelat bezinteresownosci istnienia i jest
zadana czlowiekowi z racji wlasciwej mu wolnosci. W bezinteresownosci
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posiadania mozna widzie¢ klucz do osiggniecia stanu wolnoéci, bez ktérego
trudno o relacje przyjazni i milosci. Czy jednak bezinteresowno$é¢ istnienia
jako zasada wolnosci jest czyms, co poddaje sie racjonalizacji filozoficznego
dyskursu? Czy moze nalezy o niej mysle¢ wylacznie kategoriami religijnymi
i wypowiadac wylacznie w jezyku wiary?

W chrzescijanistwie zycie postrzega sie wtasnie jako dar: zycie jest z mi-
losci - u jego Zrodia stoi bezinteresownosc Boga. Dlatego czltowiek jest za-
proszony do tego, aby w tym, jak posiada, $wiadczyl o bezinteresownosci
Boga. Siostry misjonarki milosci swoja postuge wéréd najbiedniejszych za-
czynaly pelni¢ w Kalkucie nie jako altruistyczne pracownice socjalne. Z ich
doswiadczenia wiary i Swiadectwa wiary zatozycielki zgromadzenia, Matki
Teresy, wyplywata sila do podejmowanych zadan. Jezyk religii z wlasciwa
sobie prostota dotyka podstawowych spraw ludzkiej egzystencji. Zapewne
dlatego wspoélczesna humanistyka uzasadnia potrzebe religii dla ochrony
podstaw ludzkich warto$ciowan.

Na poczatku lat 30. XX w. E. Stein w wyktadzie wygloszonym w Deutschen
Institut fiir Wissenschaftliche Padagogik w Miinster méwita o koniecznosci
uzupelnienia filozoficznego spojrzenia na czlowieka przez ujecie teologiczne
(J.I. Adamska, 1998, s. 245-255). Jej doswiadczenie filozoficzne odstaniato
w zapisie ontologicznym zaleznos¢ tego, co skoriczone, od nieskoriczonego.
Stein stawala przed pytaniami nierozwigzywalnymi w filozofii, ale waznymi
wychowawczo. Zauwazajac, ze wychowanie polega na prowadzeniu czto-
wieka do tego, czym powinien sie sta¢, podkreslata koniecznosé¢ okreslenia
ostatecznego celu zycia i srodkéw do jego realizacji. Jej zdaniem potrzebna
wiedze daje cztowiekowi wiara. Stein byla przekonana, ze pedagogika ry-
zykuje, gdy chce obejs¢ sie bez Objawienia. Sama podkreslata komplemen-
tarnos¢ nauki i wiary.

Trzeba zgodzic sie z nig, ze dzigki obecnosci religii w przestrzeni kultury
wychowanie uzyskuje cele ponaddoczesne: wszystkie dobra, o ktére zabie-
ga czlowiek, poddawane zostaja jasnej hierarchizacji. W przestrzeni wiary
dobra doczesne uzyskuja swoja moc ze wzgledu na dobro ostatecznego celu,
a wiec przystuguje im wylacznie moc wiaéciwa dobrom-srodkom: cztowiek
nie jest im podporzadkowany, cho¢ ich potrzebuje. Dzieki temu moze uczy¢
sie zachowywania w stosunku do nich postawy wolnosci. Chrzescijaristwo,
zauwazmy, problem wolnoéci umieszcza nie tyle w obszarze btedu poznaw-
czego, ile gtéwnie ludzkiej grzesznosci. Niemniej jednak podkreéla, ze czto-
wiek przy calej swojej stabosci jest obrazem Boga (0osobg), a ludzkie wybory
swdj sens zyskuja ze wzgledu na cel ostateczny (zbawienie). Widzimy wiec,
ze religia miaruje ludzkie dziatania: okresla wartosci.

We wspolczesna refleksje nad kulturotwoércza rolg religii wiaczaja
sie przedstawiciele ré6znych dyscyplin naukowych: réwniez pedagodzy.
K. Olbrycht (2008) dostrzega potrzebe wychowania do religijnosci. Uwaza,
ze wspolczesna paideia potrzebuje dziatarn zmierzajacych do pobudzenia
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w czlowieku potrzeb religijnych i wrazliwoéci na transcendencje, ksztattowa-
nia postawy szacunku dla religijnosci innych ludzi oraz symboli religijnych,
a takze zrozumienia sensu wolnosci religijnej. Wydaje sig, ze apel Olbrycht
wychodzi naprzeciw oczekiwaniom innych humanistéw. Ch. Delsol (2003)
zauwaza, ze czlowiek wspoélczesny ma ogromne pragnienie Absolutu i szuka
religijnego spelnienia, czesto na oslep. Uwzgledniajac ludzkie potrzeby reli-
gijne, nalezy, zdaniem Delsol, dokladac jednak wszelkich staran, by zabezpie-
czy¢ kulture przed monopolem jednej religii. Postulat religijnego pluralizmu
czesto pojawia sie¢ we wspoélczesnej refleksji humanistycznej. Dostrzega sie
przy tym znaczace zmiany w ludzkiej religijnosci.

Oceniajac stan kultury religijnej, ]. Sochon (2012) zwraca uwagg, ze religia
zostala pozbawiona swojej istoty: przestata by¢ traktowana jako osobowa
relacja do osobowo pojetego Boga. Zdaniem Sochonia, przybrata wrecz
Swiecki charakter (wszystko moze by¢ swiete) i tylko zachowuje forme re-
ligii. Wyrzekajac sie swojej istoty, religia, wedlug Sochonia, ogranicza swe
kompetencje zaledwie do sfery psychicznego ukojenia albo scalania relacji
miedzyludzkich. Staje si¢ jeszcze jednym elementem skonstruowanym przez
czlowieka, aby ochronic¢ go przed popadnieciem w nihilizm i duchowe roz-
goryczenie (J. Sochon, 2012, s. 89). Cztowiek sam kreuje najdogodniejszy dla
siebie sposob religijnego przezywania $wiata. Sochon zauwaza (2012, s. 90),
ze ani tradycyjne dogmaty chrzescijaristwa, ani reguly zachodniej racjonalno-
§ci, ani nawet doswiadczenie duchowe wybitnych osobowosci konfesyjnych
nie prowokuje dzi$§ do nasladowania. Bez znaczenia wydaje sie wszelka mysl
teologiczna - liczy sie jedynie osobisty wybor i sSwiadomos¢ autentycznosci
wlasnego ,ja” (J. Sochon, 2012, s. 90).

Mozna sie zastanawiaé, czy taka absolutyzacja jednostkowych wybo-
réw, bez wskazania na cel ostateczny, ktory nie podlegaltby juz wyborowi,
nie jest zbyt wielkim ciezarem dla czlowieka, czy taka kreacja religijna
moze skutecznie zapobiec nasilajacej sie frustracji, czy prawo, ktére regu-
luje przestrzen spoleczna, moze zastgpi¢ naturalna kulture moralng, bo
przeciez przestrzen poza prawem pozostaje poza dobrem i ztem. W roz-
wazaniach antropologicznych, szczegoélnie na polu filozofii, prébuje sie
kategoryzowac wartosci (w tym $wietos¢) jako mit, gwarantujac im w ten
spos6b miejsce w kulturze (L. Kotakowski, 1990, 1994; K. Armstrong, 2005;
W. Brezinka, 2005). Czy jednak w ten sposéb nie zawiesza si¢ bezwzglednie
racjonalnoéci ludzkich wyboréw? Czy relacje miedzyludzkie nie nabieraja
charakteru przypadkowej doraznosci? Oczywiscie mit zawsze potrzebuje
ubrania w pozory prawdy. Wspélczesny czlowiek, ufajac sile nauki, bedzie
pseudonaukowa otoczke nadawal swoim religijnym prawdom. Na taka
zaleznos¢ zwracal uwage J.R.R. Tolkien (1994): mity staja si¢ dla nas realne
dzieki wtérnej kreacji. Mitologizujac, tworzymy $wiat nie catkiem rézny od
naszego wlasnego: odmienno$¢ musi by¢ w granicach akceptacji wyzna-
czonej wspodlczesng kulturg. Sam Tolkien, opowiadajac swoja bajke-sage
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Wiadca pierscieni, nadawat jej wartos¢ prawdopodobieristwa jak zawodowy
historyk. Podobne uwagi do Tolkienowskich przemysleri odnajdujemy juz
u Arystotelesa, ktéry - dostrzegajac w mitach forme poznania oraz wysitek
poszukiwania prawdy - nazywatl twércow mitu filozofami (M. Bouzyk, 2005).
Niemniej jednak Arystoteles uwazal, ze czlowiek osigga szczescie dopiero
i tylko wtedy, kiedy poznaje obiektywna prawde o sobie i §wiecie oraz kie-
ruje sie praktyczng madroscia (prawda o dobru). Cnotliwe zycie (harmonia
miedzy nadmiarem i niedomiarem w pozadaniu) bylo, jego zdaniem, zy-
ciem godnym czlowieka, Zyciem wolnym. Wolnos¢ charakteryzowata tylko
czlowieka uksztattowanego (sprawiedliwego) i byta swego rodzaju zobo-
wigzaniem. Milo$¢ w sensie Scistym stawala sie mozliwa wytacznie miedzy
ludZmi uksztattowanymi, tj. wolnymi (Arystoteles, 1956, ks. 8, 6, 1158 a).

We wspolczesnej literaturze z zakresu etyki mozemy znaleZ¢ niejedna
wypowiedz skierowang przeciwko stanowiskom relatywistycznym. Na
przyktad K. Wojtyla zauwaza, ze spelnienie sie czlowieka zalezy od zespole-
nia w nim wolnosci z prawda. Czlowiek, zdaniem Wojtyty (1994, s. 216-219),
spelnia sie jako czlowiek tylko przez dobry czyn (czyn milosci) i tylko taki
czyn rzeczywiscie prowadzi czlowieka do szczescia. Zwigzanie szczescia
z prawda i wolnoscig pokazuje, wedtug Wojtyty, ze przezywanie szczeScia
jest wlasciwoscia jedynie 0s6b (a nie przyrody), a ponadto nie dzieje sie na
poziomie biologii cztowieka, lecz w dzialaniu osobowym. Jesli wiec dziatanie
(czylirealizacja wolnosci) jest zgodne z sumieniem, a zatem z prawda w zna-
czeniu normatywnym (a ostatecznie: jesli jest wyrazem transcendencji przez
milos¢), to mamy do czynienia ze spelnieniem osoby, ktéremu towarzyszy
poczucie szczedcia. Stopien przezycia szczescia jest wprost proporcjonalny do
skali transcendencji przez mitos¢. Stopien szczesliwosci jest nieograniczony
isiega Absolutu, w ktérym dokonuje si¢ petna aktualizacja osoby. Prawdziwa
tworcza miloéé, bazujac na afirmacji drugiej osoby, zmierza ostatecznie ku
pelni - ku Bogu. Podstawg w osiagnieciu szczescia jest zdolnos¢ do nieuty-
litarnego przezywania rzeczywistosci jako prawdziwej, dobrej i pieknej,
a wyrazem tego przezycia jest mitoé¢ i czyny milosci.

W. Chudy (2009, s. 120-121), kontynuujac refleksje filozoficzng Woijtyly,
prébuje zbudowac etyczng definicje milosci i wymienia ten jej aspekt, ktory
jest stala postawg odpowiedzialnosci za wartosé. Mitoé¢ dotyczy przede
wszystkim wartosci, ktérg jest osoba, oraz tych wartosci, ktére zwigzane sa
zrelacjami miedzyosobowymi (pomoc, zyczliwos¢, solidarnosé, wspétodczu-
wanie). Mifosci nie ma bez poznania (Swiadomosci) oraz aktu decyzji jako ser-
ca czynu. Mozemy powiedzied, ze mitos¢ najpelniej odstania przynaleznosc¢
osoby do osoby jako relacji w porzadku istnienia. Wychowanie do religijnosci
uruchamia w czlowieku otwarcie na transcendencje i moze przygotowywac
czlowieka do wejscia w porzadek milosci, np. teologia chrzescijariska méwi
o cnocie mitoéci wlanej. Ocalenie w mowie wspolczesnej kultury mowy
wiary jest trudnym zadaniem. Niemniej jednak problemem, ktéry trzeba

Motyl,Gofron_Strefa wartosci... tom 6 Podstawy edukacji... 193 10.12.2013 11:03



194 Czes¢ 2. Konstruowanie tozsamosci podmiotu z punktu widzenia tzw. umystu indywidualnego

przedyskutowag, jest to, czy agnostycyzm jest postawa rzeczywistej odpo-
wiedzialnosci intelektualnej: milczenie wobec tematéw egzystencjalnych
powoduje poglebianie chaosu aksjologicznego. Czy tajemnica istnienia musi
by¢ zamknieta w fabule mitu? Moze zapisana jezykiem metafizyki stanie
sie ponownie przygodnie rozumna? Oczywiscie metafizyka nie powinna
zawlaszczy¢ intelektualnie zadnej religii, np. chrzescijariskiego Objawienia.
Stusznie zauwazyl H.U. von Balthasar:

[.] czyn Boga dla ludzi jest tylko o tyle ,zrozumialy”, o ile od strony ludzkiej
i $wiatowej fragmentarycznosci nie da sie ani zrozumie¢, ani usprawiedliwi¢; co
wiecej, z tej perspektywy musi sie okazac ,gltupotq” i ,szaleristwem” (1997, s. 57).

Rozpoznanie granicy miedzy wiarg a rozumem wymaga wiec stalej troski
nie tylko ze wzgledu na kwestie ukierunkowania wychowania na religie, ale
i samej formacji religijnej cztowieka. Mit moze by¢ dobry lub zty.

3. Wychowanie a tradycja

Siegajac do aretologicznego modelu wychowania, trzeba pamietag, Ze jest
on zwiazany z filozofig przedkartezjariska (kontynuowana dzi§ w nurcie
realistycznej filozofii klasycznej). Wypracowane w sposéb najbardziej ogélny
konkretne wzory i cele ludzkich dzialari majg swoje uzasadnienie w kon-
kretnych tezach antropologicznych i metafizycznych: aretologia ma $cisle
okreslony filozoficzny kontekst. W zwiazku z tym pytanie o aktualnos¢
teorii cnét wigze sie z pytaniem o aktualno$¢ tego sposobu filozofowania,
o inspiracje, ktére moga ewentualnie ptynac do pedagogiki z metafizycznego
modelu filozofii, z wypracowanej przez nig koncepcji cztowieka. Najogodlniej
moéwiag, jest to koncepcja czlowieka jako osoby. A. Stepier wyjasnia ja w na-
stepujacy sposob:

[..] pojecie ,0soba” odnosi sie do cztowieka w aspekcie jego swoistej pozycji
bytowej: cztowiek dzigki istotnemu polaczeniu rozumnosci z cielesnoscia, zycia
duchowego z zyciem zwierzecym, jest substancja o indywidualnosci szczegdlnej
mocy, zdolnym do samookreélenia, do wspéttworzenia siebie. Co prawda to
polaczenie powoduje, iz czlowiek jest wcigz niejako zagrozony w swojej oso-
bowosci, ze istnieje w spos6b - caloéciowo biorac - dramatyczny (1997, s. 95).

Kazdy przeciez staje przed zadaniem urzeczywistniania swojej wolnosci.
A. Maryniarczyk (1999, s. 11-15) wyjaénia: czlowiek nie jest wolnoscig, lecz
jest wolny, a wiec musi jg rozumnie realizowac. Istote wolnosci wyraza akt
decyzji, w ktérym dokonuje si¢ autodeterminacja (wybieram i dziatam). Pole
ludzkiej wolnosci to wybér i realizacja dobra (nigdy zla). Dazenie do ztych
celéw jest przeciw naturze osoby. Dzieki wlasciwej sobie naturze rozum-
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nosci cztowiek moze poznac dobro oraz uporzadkowac rézne jego rodzaje.
Wiedza o moralnym dobru, podkresla M.A. Krapiec (2008, s. 11-76), prowadzi
czlowieka w dziataniu (celowym dzialaniu), w realizowaniu dobra oraz jest
racjg odpowiedzialnosci za dokonane wybory. Bez uksztattowanego rozumu
(sumienia) i uksztaltowanej woli nie ma trafnych ludzkich decyzji: cztowiek
dziala przypadkowo, nie jest wolny. Tymczasem, zaznacza Krapiec (2008,
s. 74), wychowac¢ znaczy pomagac¢ wzrasta¢ w wolnosci. Potrzeba formacji
moralnej dotyczy takze wychowania mitosci (zmystowej i duchowej). Krapiec
zaznacza, ze jesli pozadanie zmyslowe i uczucia rodzace sie¢ w czlowieku
nie zostang pokierowane wolg (prawa), to moga tatwo narusza¢ ludzka
wolnoé¢ i zniewala¢ czlowieka. Miloé¢ bez rozumienia natury cztowieka
nie jest obiektywnym dobrem: zalezy od tego, co kto$ uznaje za dobro.
Subiektywna ocena dobra zawsze jest zmienna i pozostaje pod wplywem
uwarunkowan zyciowych. Tymczasem milos¢, bedac rzeczywiscie wielka
wartoscig (dobrem), jest - ze wzgledu na wlasciwa czlowiekowi rozumnosé
i wolnos¢ - kolejnym zadaniem czlowieka. Mozna w niej dostrzegac przede
wszystkim wyraz kultury moralnej cztowieka, ktéra wigze sie z poznaniem
wlasnej natury i procesem wychowywania (M.A. Krapiec, 2008, s. 99-101).
Wychowanie do miloéci bezwzglednie potrzebuje okreslenia i pokazania
tego, co jest mitoscia.

Wychowanie powinno da¢ czlowiekowi szanse, by dojrzale odnalez¢
sie w kulturze. Inaczej kultura moze uwiezi¢ czlowieka niezrozumiatoscia
swoich znakéw. Czlowiek, rodzac sig, zastaje kulture. W ciggu swojego zycia
nieustannie jest poddany jej wplywowi. Mozna nawet powiedzie¢, ze tworzy
ja od samych poczatkow swego istnienia. Kazde ludzkie przezywanie rze-
czywistosci jest przezyciem wlasciwym osobie ludzkiej i w tym sensie jest
aktem kulturowym. U podstaw kultury lezy mozliwos¢ otwarcia si¢ jednego
czlowieka na drugiego, na jego osobowe ,ty”. Kultura jest przede wszystkim
sytuacja wspélbytowania os6b ze wzgledu na odkryta prawde o godnosci
czlowieka: jest wypowiedzeniem sie do drugiego czlowieka dokonanymi
wyborami dobra. Relacyjnos¢, ktora jest wtasciwa dobru (S. Kamiriski, 1989),
ukrywa wtasnie sytuacje spotkania czlowieka z czlowiekiem. Cztowiek mowi
do drugiego czlowieka nawet swoja obecnoscia (istnieniem). Akt kulturowy
to kazda ludzka decyzja. We wspolczesnej refleksji nad wychowaniem trzeba
zwrocic szczegblna uwage na kwestie moralnego i wspélnotowego wymiaru
kultury. W prowadzonej dyskusji na pewno pojawi si¢ problem roli tradycji
w wychowaniu do wartosci. Dlatego niezbedne jest wieloptaszczyznowe
(w tym filozoficzne) rozpoznanie dynamiki rozwoju kultury i jej dziejowosci.

P. Moskal (1993), nawiazujac do klasycznych wzoréw filozofowania,
proébuje wyjasnia¢ dzieje w sposob metafizyczny: teoria przyczyn bytowych.
W prowadzonych przezer rozwazaniach obecne sa takze tezy z zakresu me-
tafizyki ogolnej i antropologii filozoficznej. Wéréd nich na uwage zastuguje
teza o sposobie istnienia bytu spolecznego. Fakt powstania relacji spotecz-
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nych tlumaczy sie, zdaniem Moskala, bytowa potencjalnoscig czlowieka
i naturalnym przyporzadkowaniem czlowieka do dobra wspoélnego jako
ostatecznego celu. Samoistny sposob istnienia nie przystuguje wiec bytom
spolecznym, ale osobom. Spolecznosc jest tworem koniecznosciowym, nie-
mniej jednak wszystkie dzialania spoleczne (i tzw. fakty globalne) ttumaczy
sie ze wzgledu na dzialania poszczegélnych oséb. Koniecznosciowy charak-
ter majg bowiem kategorialne relacje jednej osoby do drugiej (cztowiek jest
znatury bytem spotecznym), ale wzglednie konieczne jest juz ich nawiazanie
przez konkretnych ludzi (czlowiek jest bytem wolnym). Dlatego, jak zauwaza
Moskal, ludzkich dziejéw nie nalezy traktowac jako dziatan jakiegos jednego
zbiorowego podmiotu:

Wydarzen ukladajgcych sie w pewne nurty, kierunki czy jakie$ inne catosci
w zadnym razie nie wolno interpretowac tak, jakoby stanowity jakas zywa ca-
tos¢ - czy to podmiot (substancje), czy tez [...] ruch tegoz podmiotu (1993, s. 179).

W filozoficznym wyjaénieniu, podkreéla Moskal, dziejowos¢ zwigzana
jest z sukcesywnoscia istnienia 0s6b (bytéw substancjalnych), ich dziatan
(bytow przypadlosciowych) oraz wytworéw kultury (bytéw wtérnie inten-
cjonalnych). Moskal (1993, s. 177-188) zauwaza, ze historia zycia spoleczno-
-kulturowego sprowadza sie do historii konkretnych oséb i zawsze jest ze-
spolem dwojakiego typu relacji: myslnych i realnych. W relacjach myslnych
mamy do czynienia z r6znicg bytowania podmiotéw tych relacji i ich kresu.
Podmiotem jest konkretny cztowiek, kresem za$ zesp6t tresci intelektualno
zmystowych, ktéry moze dotyczy¢ przysziosci lub przesziosci, a wiec tego,
czego juz lub jeszcze nie ma. O ile wigec podmiot relacji jest bytem realnym,
pisze Moskal, o tyle kresem jest byt myslny. Sama relacja ma charakter po-
znawczy i afektywno-wolitywny. Natomiast w relacjach realnych, giéwnie
interesujacych filozofie, kresem sa istniejace realnie byty osobowe (kon-
kretni ludzie) lub byty kulturowe, tak przeszte, jak i przyszle. Podmiotami
sa zawsze realnie istniejacy ludzie. Relacje realne s relacjami osobowymi.
Zastuguja one na takie miano takze wtedy, gdy ich odniesieniem jest byt
wtérnie intencjonalny (kulturowy). Kazdy taki byt niesie w sobie bowiem
,fadunek humanistyczny” - jest wytworem aktywnosci czlowieka. Relacje
realne - zaznacza ponadto Moskal - sa relacjami kategorialnymi, tzn. nie
konstytuuja czlowieka, ale sa rezultatem jego dziatar. Maja charakter
wzglednie konieczny: ,[...] dla ré6znych osob ich iloé¢ jest rézna i [...] kresy
relacji tez faktycznie sg rézne” (1993, s. 178).

Z dziedzictwa kulturowego, podkresla Moskal, czerpie sie bardzo wy-
biérczo i w sposéb zréznicowany. Ponadto dziedzictwo kulturowe nie ma
mocy automatycznie wyznaczy¢ przyczyny formalnej, wzorczej i celowej
ludzkiego dziatania i twérczosci. Oczywiscie, cztowiek moze korzystac
z dorobku minionych pokolen, tj. nie musi by¢ pozostawiony sam sobie
W wyznaczaniu celéw i przyczyn wzorczych swoich osobowych aktow.
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Dzieki dziedzictwu kulturowemu ma mozliwos¢ petniejszego - w stosunku
do poprzednich pokoleni - aktualizowania swojej osobowej potencjalnosci
w poznaniu, mitosci i wolnosci. Moskal pisze:

[..] twory kulturowe (zwlaszcza literatura, film, piosenka) moga naprowadza¢ uwa-
ge czlowieka - przez wyakcentowanie pewnych tresci bytowych i sprowokowa-
nie pewnych emocjonalnych stanéw - na inne byty niz dotychczas (1993, s. 179).

Powoduja one u ludzi zmiane stylu bycia i dziatania. Korzystanie z tradycji
nie jest zniewoleniem czlowieka. Po pierwsze, tradycja nie zwalnia automa-
tycznie z wysitku poznania i wybierania. Po drugie, trzeba pamietac o dy-
namice istnienia zwigzanej z pluralizmem bytowym. Kazde zdarzenie jest
juzjakas przemiana bytowa, a wiec otwiera takze mozliwosci nowych form
ludzkiej aktywnosci. Moskal zaznacza:

Istnieje wszak hierarchia bytéw mogacych stanowié¢ przedmiot i cel osobo-
wych aktywnosci, a i forma aktywnosci - tre$ci poznawcze w poznaniu teore-
tycznym, jak i przyczyna wzorcza w dziedzinie dziatania moralnego i twérczosci
(czyli treé¢ sadu praktycznego o dobru majacym by¢ wykonanym) - moze by¢
w réznym stopniu ,przystajacg” do tresci bytu bedacego przedmiotem i celem
aktywnosci (1993, s. 180).

Trzeba pamietad, ze rozpatrywanie jakiegokolwiek nowego wzorca ludz-
kiego dziatlania wigze si¢ zawsze z pytaniem o to, czy i w jakim stopniu
realizuje on osobowga potencjalnoé¢ ludzkiego bytu. Méwic wiec o postepie
czy regresie kultury to méwic o ocenie wzoréw i celéw ludzkich dzialan ze
wzgledu na prawde o godnosci bytu ludzkiego. Wychowawcza stymulacja
zawsze dotyczy sfery wzordéw i celéw dziatan czlowieka. Dlatego wspoétczesny
kryzys warto$ciowan stawia pytanie pod adresem samej pedagogiki o cele
i wzory przyjete w wychowaniu. Przywolajmy znaczacy dla naszej refleks;ji
fragment tekstu Moskala:

[.] metafizykalna interpretacja faktu zwiazku przyczynowego miedzy suk-
cesywnie wystepujacymi faktami jest nastepujaca: w nastepstwie pewnych
przemian bytowych ludzie modyfikuja przyczyny celowe i wzorcze swoich
dzialan. W zadnym wypadku nie jest tak, ze wydarzenie wczeéniejsze, ktére
historycy nazywaja Zrédlem lub przyczyng, jest metafizycznie rozumiana
przyczyna sprawcza. Ta bowiem sg konkretni ludzie - podmioty emanujace
z siebie konkretne dziatania (1993, s. 180).

Tak powroty, jak i odejscia od przesztosci wiaza sie - pisze Moskal (1993,
s. 179-180) - z wybieraniem przez ludzi celéw i wzoréw dla swoich dziafan.
Mozna wiec zaréwno porzucic¢ dotychczasowe cele i formy dzialania, jak i ko-
rzystac z dziedzictwa kulturowego w ich wyznaczaniu. Zazwyczaj dokonuje
sie rozliczen z najblizsza przeszloscia, a wzorcoéw i celéw szuka sie w przeszio-
Sci bardziej odleglej. Tym tropem mozemy podazaé, rozpatrujac aktualnosé
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aretologicznego modelu wychowania, ktéry nalezy do dziedzictwa kultury
antyku i sredniowiecza, tym bardziej ze wspolczesnie dostrzega sie pewne
zainteresowanie tym modelem (A. MacIntyre, 1996).

Ponadto przytoczona metafizyczna interpretacja tradycji wydaje sie po-
trzebna w czasach naznaczonych mocnym zréznicowaniem kulturowym.
Gdy dotyka sie dziet kultury materialnej minionych epok, gdy przechodzi
sie przez ré6znobarwny bazar wspolczesnej oferty kulturowej, zachwyca
i zadziwia urzeczywistniony w ten spos6b potencjal tworczy czlowieka.
Jednak uznanie pluralizmu kultur, ktére wyrasta z rozumienia tozsamosci
poszczegodlnych kultur, nie powinno by¢ mylone z zacieraniem réznicy
miedzy poszczegdlnymi kulturami, tj. z unifikacja kulturowa. Trzeba dobrze
rozpoznad, czym ma by¢ wielokulturowoéc kultury. W tym procesie niezbed-
ne jest rozumienie poszczegdlnych tradycji kulturowych. Niestety, wielo-
kulturowos¢, jak zauwaza R. Scruton (1993), stala sie dzi$ wlasnie ideologia
~Krytycznosci wobec wlasnej tradycji”. W zanegowaniu dziedzictwa kultu-
rowego lezy Zrédlo utraty poczucia tozsamosci, ktérg przezywa wspotczesny
czlowiek. Paradoksalnie, che¢ wyzwolenia sie z wszelkich zobowiagzan wobec
rodzimej tradycji, dodaje Scruton, staje si¢ Zrédlem zywionej do ,,obcych”
nienawisci i strachu przed nimi. Wielokulturowos¢ jest proba spolaryzowania
tego, co zasadniczo syngularne - mojej tozsamosci jako istoty spoleczne;j.
Rozpatrywanie ludzkiego $wiata jako zbioru réwnoprawnych stylow zycia,
kultur i wartosci oznacza sztuczne tworzenie wyborow, ktérych faktycznie
nie ma. Scruton stwierdza ponadto, ze ideologia wielokulturowosci, wyra-
stajac jako opozycja wobec amerykarnskiego modelu kultury, kladzie nacisk
na prawa matych grupy (tj. ,uciskanych”) oraz utrwala stereotyp negatywny
kultury wiekszosci jako materialistycznej, patriarchalnej, rasistowskiej, im-
perialistycznej oraz ogarnietej obsesja wlasnosci i wladzy. Wydziedziczeniu
z tradycji kulturowej towarzyszy atomizacja przestrzeni wspolne;j.

4. Stare czy nowe cele wychowawcze?

Kazda kultura dysponuje wtasnym dorobkiem poznawczym. Do do-
robku kultury europejskiej nalezy m.in. nauka i madros¢ filozofii, w tym
interesujgca nas teoria sprawnosci moralnych (tzw. aretologia). W Swietle
tej teorii podkreédla sig, ze czlowiek spelnia sie jako czlowiek, jesli potrafi
taczy¢ wiedze na temat wlasnego czlowieczenistwa z praca nad sobg. Wsp6l-
ne wartosci moralne daja szanse na powstawanie czy odnawianie relacji
przyjacielskich, sasiedzkich, rodzinnych, narodowych i miedzynarodowych.
Cele wychowania, aby zyska¢ miano realistycznych i mie¢ moc pociggania,
musza odnajdywaé odniesienie do pojawiajacych sie zagrozen ludzkiej
wolnosci. Teoria cnét integruje dwie sfery ludzkiego dziatania: psychiczna
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z umystowg, oraz proponuje czlowiekowi spojrzenie na wychowania jako na
¢wiczenie sie w wolnosci. W tym ¢wiczeniu chodzi o wyrobienie umiejetno-
$ci odnajdywania w podejmowanych decyzjach prawdy o wartosci naleznej
nam jako bytom osobowym. Decyzja o wybraniu jakiego$ sagdu praktycznego
o dobru zakotwicza czlowieka w konkretnej rzeczywistosci i konkretnym
czasie: umacnia lub ostabia jego wolnoé¢. Augustyn, piszac, ze gdy kochamy,
to mozemy robi¢, co chcemy, nie zwalnial nas z troski o poznanie prawdy.
Roztropnos¢ odgrywata wedlug niego znaczaca role w sprawiedliwym
dziataniu: byta sprawnoscia poznania w konkretnej sytuacji tego, co dobre
(tzn. do czego mamy dazyc), jak rowniez tego, co zle (tj. czego mamy unikac).

Lacinskie odpowiednik stowa roztropnos¢, prudentia, wywodzi sie z dwoéch
stéw: porro i videns, oraz oznacza umiejetnos¢ przewidywania (widzenia
dalej). W grece roztropnos¢, fronesis, pierwotnie znaczyla pewna filozoficzng
umiejetnos¢ madroéciowego zaglebiania si¢ w nieustannie zmieniajgca sie
rzeczywisto$¢ w celu wykrycia rzadzacego nig logosu - prawa. Arystoteles na-
dal temu stowu wezsze, tj. moralne znaczenie. W odréznieniu od filozoficznej
madrosci, ktéra dotyka ostatecznych, ogélnych i niezmiennych przyczyn-racji
rzeczywistosci, poznanie moralne, zdaniem Arystotelesa, dotyczy naszych
wyboréw konkretnego dobra i dokonuje sie w zmiennej rzeczywistosci. Dzi$
mozemy powiedzie¢, ze roztropnos¢ jest madroscia ze wzgledu na rozpozna-
ne osobowe dobro. Jest sprawnoécig w poznawaniu srodkéw do wybranych
celéw, ktore - jak pokazuje metafizyka - sa tylko srodkami w perspektywie
celu ostatecznego ludzkiego zycia. Spryt, skutecznos¢, zaradnosé zyciowa
nie sg wiec tozsame z roztropnoscia.

W centrum roztropnego postepowania stoi prawda o ludzkiej godnosci.
Poznanie roztropnoéciowe, pisze Krapiec (1991), obecne jest we wszystkich
fazach ludzkiej decyzji (namysle, rozmysle, rozsadku, ocenie). Na wyéwiczenie
roztropnosci skiada sie wiele elementéw: dobra pamie¢ (memoria), wyczucie
konkretu (intellectus), otwartoé¢ na dobre rady (docilitas), uwaznos¢ obser-
wagji (sollertia), logiczne rozumowanie (ratio), przewidywanie (providentia),
elastyczno$¢ myslenia (circumspectio) oraz umiejetnos¢ weczesniejszego przy-
gotowania sie na ewentualne trudnosci, ktére moga pojawic sie na drodze
do osiagniecia celu.

Z teorii cnét wynika, ze bez wychowania roztropnosci cztowiek nie bedzie
w stanie odczytywag, co jest, a co nie jest wlasciwym (godziwym) dobrem.
Cwiczenie sie w roztropnosci konieczne jest dla wszystkich sprawnoéci moral-
nych (sprawiedliwo$ci, mestwa i umiarkowania). Na roztropnosci spoczywa
caly ciezar przewodzenia w ludzkim dzialaniu. Dlatego roztropnos¢ byta
nazywana ,woznica cnét” (auriga virtutum). Oczywiscie, pelne spektrum do
rozpatrywania ludzkiego postepowania moralnego tworza wszystkie cnoty
(i odpowiednio, mozliwe wady). Ich wzajemne oddzialywanie jest znane w li-
teraturze z zakresu filozofii klasycznej. Wychowanie, wedlug teorii cnot, jest
postrzegane jako usprawnianie wladz duchowych czlowieka (rozumu, woli
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i popedéw pozadawczych) przez cnoty (stale dyspozycje) do podejmowania
dobrych decyzji, tzn. do decyzji chronigcych w czlowieku jego dobro oso-
bowe. W decyzji jest Zrédlo ludzkiego dziatania, ludzkiej autodeterminacji.
Cnoty jako przyczyniajace sie do dobrych decyzji sa swoistymi celami wy-
chowawczymi, ktore wyrastaja ze zrozumienia ludzkiej natury: rozumnej
i wolnej, rozpatrywanej w calym kontekscie jej psychicznosci i fizycznosci.
Sfery: zmystowo-uczuciowa, cielesna i umystowa wspoéitworza jeden ludzki
byt. Ogarniecie tej ztozonosci bytowej cztowieka w procesie wychowawczym
jest zawsze aktualnym zadaniem. Wydaje sie wiec, ze klasyczna aretologia
moze i dzi$ stac¢ sie wazna propozycja dla pedagogiki.

Teoria cnét musi by¢ ujmowana w kontekscie szerszej refleksji antropo-
logicznej, w tym analizy niezmiennej czasowo pozycji bytowej czlowieka.
Nowos¢ zaistniatej wspoltczesdnie sytuacji kulturowej nie polega na usunieciu
ontycznej struktury ludzkiego bytu, ale na iloéciowym i jakosciowym wzro-
Scie dorobku kulturowego, ktéry wymaga oceny w perspektywie aksjologii
osoby (tj. zwyklej dbalosci o dobro osobowe). W kulturze konsumpcji potrzeb-
ne jest szczegodlnie rozpoznanie wartosci przyznawanych posiadaniu i pracy.
Obie te sfery: wytwarzania i posiadania stanowia dzi$ zrédlo zagrozen dla
ludzkiej wolnosci. Refleksja nad wspétczesnym modelem wychowania po-
winna wiec chroni¢ w czlowieku wolnoéciowy wymiar pracy i posiadania.
Filozofia przypomina: nie sg celami samymi w sobie dobra, ktérych cztowiek
staje sie wlascicielem ani ktére wytwarza.

Miarowanie ludzkiego stosunku do rzeczywistosci jest statym wyznacz-
nikiem kultury osobistej, spolecznej i ogélnoludzkiej. Cele ujete cnotami
umiarkowania, mestwa, roztropnosci i sprawiedliwosci moga by¢ dobrymi
przewodnikami takze dla wspotczesnych wychowawcéw. Kultura umiar-
kowania jest bowiem kultura wstrzemiezliwosci, trzezwosci, czystosci
osobistej, fagodnosci i wyrozumialosci, pokory, pilnosci i umiejetnego wypo-
czywania po pracy, skromnosci w zachowaniu i ubiorze. Kultura mestwa jest
kultura dlugomyslnosci i cierpliwosci, statoéci, wytrwatosci i wielkodusz-
nosci. Kultura roztropnosci jest kulturg dobrze uksztaltowanego sumienia.
Kultura sprawiedliwosci jest kultura prawych relacji miedzyosobowych,
a wiec kultura milosci. Arystoteles w Etyce Nikomachejskiej pisal:

[.] wzajemna miloé¢ jest wynikiem wyboru, a wybdr wynikiem trwalej dys-
pozycji. I ludzie zycza dobrze tym, dla ktérych zywia uczucie przyjazni ze
wzgledu na nich samych, idac za nakazem nie uczucia, lecz trwatej dyspozycji;
i kochajac przyjaciela kochaja to, co jest dla nich dobre, gdyz cztowiek dobry
stajac sie przyjacielem staje sie tez dobrem dla swego przyjaciela. Kazdy wiec
z nich obu darzy miloscia to, co jest dla niego dobre, i odptaca réwna miara
zaréwno w tym, ze przyjacielowi [dobrze zyczy], jak i w przyjemnosci [ktéra
daje przyjacielowi]; bo przyjazn uchodzi za réwnosé (1956, ks. 8, 5, 1157b, 3-36).
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Wiele wiekoéw pozniej w Sumie teologicznej Tomasz z Akwinu (1962-1986, 2-2,
23-46), nawigzujac do teorii cnét Arystotelesa, pisal o milosci z perspektywy
chrzescijaniskiej wiary: dzieki milosci jako cnocie wlanej rodzi sie w czto-
wieku najwyzszy rodzaj radosci wobec Boga i bozego dobra. W mitoéci,
zauwazyl Akwinata, lezy Zrédlo chrzescijariskiego optymizmu. Radosé boza
jest przeciwstawieniem zniechecenia (acedii), anemii duchowej, melancholii,
beznadziejnosci i rozgoryczenia. Powstajace w nas chwilowe zniechecenia
nalezy leczy¢ uprzytomnieniem sobie dobr duchowych i przyjazni, jaka zywi
do nas Bég. Zniechecenie, ktére sie w cztowieku utrzymuje, sieje w jego du-
szy spustoszenie. Uciekajagc wewnetrznie od tego, co go zasmuca, czlowiek
popada w rézne wady: rozpacz, malodusznosé, humorzastosé, drazliwosg,
zlosliwosé. Szuka rekompensaty w zadowoleniu zmystowym, popadajac
w kolejne wady: roztrzepanie, niezdrowa ciekawos¢, gadatliwos¢, nerwowosc,
aktywizm, zmiennos$¢. Skutkiem zniechecenia moze by¢ ponadto obojetnosé
i opieszalosé¢ w czynieniu dobra. Przeciwna mitosci, zdaniem Tomasza, jest
rowniez zazdrosé¢ (nie jako odruch, poped, ale jako wada), ktéra polega na
dziataniu na szkode drugiego czlowieka (smuci nas czyje$ dobro). Owocem
zazdrosci jest nienawis¢, ktora staje sie juz zadawaniem zla dla zta (zazdrosc¢
ma jeszcze na celu wlasng korzys¢). Inng wada, ktéra pozostaje w opozycji do
milosci, jest brak zgody. Akwinata zauwaza, ze niezgoda jest ,rozlaczeniem
woli ze wzgledu na pyche i pr6znosé¢”: cztowiek nie chce przyjac stanowiska
innego niz swoje. Dla wady, ktéra jest niezgoda, podlozem staje sie pycha
(brak umiarkowania) oraz zazdro$é: pycha jest celem (niekwestionowalna
waga mojego zdania), a Zrédlem - zazdrosé¢ (dbalos¢ o wilasna korzysc).
Wada niezgody pozostaje w bliskosci z inng ucigzliwg cechg charakteru:
sprzecznoscia w mowie. Plynie ona, wedtug Tomasza, z préznosci, szukania
wlasnej wyzszosci. Czlowiek ki6tliwy zwalcza kazdego oponenta metoda
zakrzyczenia zamiast poszukiwaé prawdy w dyskusji.

W traktatach filozoficzno-teologicznych Tomasza mozna dostrzec ogrom-
ny tadunek madrosci, ktéra nie ulegla przedawnieniu. Podobnie rzecz sie
ma z madroécig pism z zakresu chrzescijariskiej ascetyki, np. u ojcéw pu-
styni. L. Misiarczyk (2007), analizujac nauke Ewagriusza z Pontu (IV w.),
zwraca uwage ha trafnos¢, z jaka anachoreta opisuje gtéwne namietnosci
trapigce ludzka dusze. Misiarczyk zaznacza, ze 6w opis stal sie podstawa
wyroéznienia w literaturze redniowiecznej (u Grzegorza Wielkiego, Bernarda
z Clairvaux, Tomasza z Akwinu) siedmiu wad (grzechéw), ktére najczesciej
dotykaja czlowieka. Sg to: pycha, chciwosé, nieczystosé, ztosé/gniew, obzarstwo/
takomstwo, zazdros¢, lenistwo. Misiarczyk zauwaza, ze wiele ze spisanych
przez Ewagriusza uwag na temat ludzkich ,namietnych mysli” zachowuje
swoja waznosc i pokrywa sie z wnioskami wspotczesnej psychologii ekspe-
rymentalnej (L. Misiarczyk, 2007, s. 382). Dodajmy, ze w antropologii Tomasza
z Akwinu, bedacej przestrzenia dla teorii ksztaltowania ludzkiego charakteru
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(tj. aretologii), A.A. Terruwe i CW. Baars (2002, 2004) znalezli podstawe badan
psychiatrycznych i prowadzenia terapii nerwic.

Oczywiscie nalezy pamietaé, ze ogdlnie okreslone w aretologii cele wy-
chowawcze zawsze muszg zosta¢ zwigzane konkretnoscia zycia cztowieka.
Cnota, chociaz jedna w tym, Ze jest pisana dobrem osobowym, jest rze-
czywistoscig indywidualnych ludzkich dziatan i dokonuje si¢ w unikalnej
przestrzeni zycia tego oto czlowieka. W relacji miedzy ogélna teorig a kon-
kretna sytuacja wychowawcza pojawia sie juz wyzwanie do opracowywania
odpowiednich strategii, by prowadzi¢ pedagogie umiarkowania, mestwa,
roztropnosci i sprawiedliwoéci w konkretnych srodowiskach. W praktyce
wychowawczej jest tez miejsce dla urzeczywistniania sie roztropnosci, me-
stwa, umiarkowania i sprawiedliwosci samego wychowawcy. Filozoficzne
spojrzenie rysuje tylko najbardziej podstawowa perspektywe wewnetrznej
dojrzatosci cztowieka jako osobowego bytu zdolnego do budowania relacji
osobowych. Wychowanie moze by¢ sprawa refleksji pedagogicznej, ale z uwa-
gina nature ludzka (rozumng, wolng) jest zadaniem dla kazdego cztowieka.
Wychowujemy sie i wychowujemy innych. Swoje postawy - swoje wybory
dobra lub zla - manifestujemy przez nasze dzialania: przez to, co robimy,
moéwimy, czego pragniemy. Ten proces dzieje si¢ nieustannie: nieustannie
komunikujemy sie drugiej osobie. Prostota codziennego dnia, jego najzwyklej-
szych obowiazkéw, prac, ktére sie wykonuje, jest jednoczesnie przestrzenia
spotykania z druga osoba jako osoba. Rozpoznanie prawdy o dobru moral-
nym w konkretnej zyciowej sytuacji tworzy ramy ludzkiego dzialania.

Wychowanie do milo$ci Iaczy wszystkie wartosci niezbedne w duchowym
rozwoju. Potencjalna glebia wewnetrznej kultury kazdej z ludzkich oséb jest
zawsze wielka nadzieja na pomnazanie, zwielokrotnianie tego, co juz jest
wspoélnym dziedzictwem. Duchowo-cielesny wymiar ludzkiego bytu nazna-
cza fakt kultury niezwyktym bogactwem. Obfitoé¢ jest wiec jako$ wpisana
w kulturalnoéé czlowieka. Jako taka nie jest czyms$ przeciwko niemu, ale dla
niego. Ubdstwo ujawniajace sie schematycznoscia dziatan, ciasnota myslenia
czy sztywnoscia form wyrazania piekna jest rownie niepokojace jak nad-
uzywanie dobr. Jedli chcieliby$my jednak wskazaé najbardziej newralgiczny
punkt w rzeczywistosci kultury, to jest nim moralnos¢. Dlatego wychowa-
nie, stymulujac wszechstronny rozwdéj wychowanka, nie moze zapominac
o dojrzalosci moralnej - powinno polega¢, jak pisal M. Nowak (1993, s. 65),
na swoistym wzbudzaniu osoby w wychowanku. Nowak, nawiazujac do
tradycji sokratejskiej, nazywa proces wychowania , maieutyka osoby”.

Jakosciowa degradacja ludzkiego istnienia dokonuje sie zawsze wtedy, gdy
czlowiek odnosi sie do samego siebie przez miare innych (nie-osobowych)
bytéw. Kultura spoteczna moze sprzyjac ksztattowaniu takich postaw. Rozu-
mienie dynamiki rozwoju kultury spolecznej jest wazne dla problemu wy-
chowania cztowieka. Czy czlowiek moze realizowac absurd swojego niebycia,
a kultura mie¢ charakter nieludzki? Tak, czlowiek jest w stanie doprowadzi¢
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sie do duchowej $mierci. Na tym polega tajemnica ludzkiej wolnosci. Kultura
moze wiec stawac sie mniej lub bardziej nie-ludzka. Jednak przed czlowiekiem
zawsze otwiera sie nadzieja powrotu do siebie, a z niej ptynie tez nadzieja dla
kultury; w niej tkwi rowniez drogowskaz dla wspoétczesnych poszukiwan
paidei na miare wyzwan wspoélczesnosci. Sytuacja ontyczna czlowieka, jak
podpowiada klasyczna filozofia, jest niezmienna: jest to byt potencjalny,
niemajacy racji istnienia w sobie, osobowy, substancjalny, podmiotujacy
akty materialne i niematerialne, rozumny i zdolny do bezinteresownej kon-
templacji, niezdeterminowany w dzialaniu i urzeczywistniajacy sie¢ w ak-
tach wybierania dobra. Wolnos¢ i rozumnos¢, ktore splataja sie w ludzkiej
duchowosci, w relacjach miedzyosobowych urzeczywistniajg si¢ mitoscia.
W przezyciu miloéci, jej rodzeniu, rozwoju i spelnieniu niezmienny jest zapis
ontologiczny: cielesno$¢ komunikuje, wspiera, wyraza to, co duchowe, a to,
co duchowe, potrzebuje materii ciala, by ludzka mitoé¢ mogta trwaé. Czas,
bedac miara dokonujacych sie aktéw, daje zawsze niepowtarzalny koloryt
tresci, cho¢ zamkniety ludzka niezmienng naturg: samostanowieniem, wolna
wola. Dlatego akt milosci osobowej, a nie tylko che¢ posiadania, dominacji
moze by¢ fundamentem budowania relacji miedzy ludZmi.

Poznajac w drugiej osobie warto$¢ réwna sobie, warto$¢ wyznaczona
zdolnoscia poznawania i wyboru, cztowiek chce wiezi opartej na wspoélnocie
celu-dobra. W $wiadomym wyborze celu, w decyzji absorbujacej prawde
o dobru, ludzie urzeczywistniajg rownos¢ swoich natur. W zawigzku z tym
wszelka hierarchicznos¢, ktéra wyrazi sie relacjami podporzadkowania
(np. pracownik - pracodawca, czlowiek jako przedmiot badart w nauce),
bedzie relacjg wtérng (wynikajaca ze sposobu realizowania celu), niemniej
relacjg, w ktorej nie moze zosta¢ naruszona prawda o réwnosci osob: nie
mozna ustawiac zadnej z os6b w roli srodka do osiagniecia celu. Duchowos¢
odciska wcigz pietno na materii ludzkiego zycia - dopomina sie od czto-
wieka troski o wolnoéc¢ przede wszystkim w momentach, w ktérych ludzka
wolno$¢ z racji na czasowosc zycia czlowieka (poczecie - $mier¢) domaga sie
szczegolnej ochrony: dzieki rozwojowi fizycznemu oraz integralnie ziaczeni
ze ,swoim” cialem mozemy wyrazac ,,swojg” wolnos¢ i ,swojg” rozumnos¢.
Norma osobowa, pisal Wojtyla (1986, s. 45-91), musi by¢ zachowana takze
w sferze intymnych zwigzkéw miedzy kobieta a mezczyzng, bo poped
seksualny (w swoim naturalnym skierowaniu do drugiego osobowego bytu
o odmiennej pici) jest tworzywem wyrazania si¢ milosci osobowej. Wymiar
psychofizjologiczny ludzkiego zycia dzieki zdolnosci zrozumienia porzadku
ludzkiego istnienia i wolnosci w przyjeciu celowosci popedu do przekaza-
nia zycia moze zosta¢ poddany dynamice wolnosci, ktéra zostawia zawsze
przestrzen dla decyzji i towarzyszacej jej odpowiedzialnosci. Milos¢ mez-
czyzny i kobiety oparta na wolnosci stuzy istnieniu drugiej osoby, a w tym
sensie urzeczywistnia owoc ich wspét-osobowego zwigzku. Dziecko, pisze
Wojtyla, jest nowa osoba i najbardziej wymiernym potwierdzeniem mitosci
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osob-rodzicow. Wojtyla zauwaza, ze caty proces wychowywania, ktéry ota-
cza nowe zycie osobowe dziecka, ma podstawe w rozumieniu duchowego
zycia, ktére dokonuje sie w materii ciala i w tej materii caly czas pracuje.
Ludzka mitos¢, ktéra wyraza ogromne bogactwo uczud, opiera sie na wolnym
oddaniu-zawierzeniu siebie drugiej osobie. Zawierzenie jest istota milosci
oblubieniczej cztowieka do Boga oraz kobiety i mezczyzny, mitosci dziecka
do rodzicéw oraz rodzicéw do dziecka, przyjazni oraz kolezenstwa. Dzieki
momentowi zaufania (reakcja na poznanie istnienia drugiego jako osoby)
oraz zwigzanej z nim nadziei (,zostane przyjety jako dobro réwne ontycz-
nie dobru mojego istnienia!”) moze pojawic si¢ przestrzen dla zaistnienia
,my”. Rozpoznajac wlasng wartosé¢ jako wspéimierna z wartoscia drugiego,
czlowiek opuszcza siebie dla drugiego. W tym procesie, podkresla Wojtyla,
paradoksalnie dokonuje sie jeszcze wigksza krystalizacja ,ja”, znajdujacego
moc, aby soba zadysponowaé. W réznych formach oddawania sie osoby
osobie, poswiecania i jakiego$ nawet fizycznego zuzywania sie¢ powieksza
sie duchowa sita osoby. Czlowiek, z natury zdolny do zycia w spotecznosci
dopiero przez wychodzenie z wlasnego egoizmu, otwiera w sobie miejsce
dla drugiej osoby. Przechodzenie od ,ja” do ,my” dokonuje si¢ w spos6b
podstawowy w sferze duchowej, zawieszonej jednak na ludzkiej cielesnosci.

Na zakoriczenie podkreslmy jeszcze raz, ze - rozpatrujac ludzkie dziatania
ze wzgledu na problem wychowania cztowieka do wartosci - nie mozemy
zapomina¢ o ludzkiej psychofizycznej strukturze bytowej: w czlowieku
zawsze mamy do czynienia ze zwrotng relacja miedzy duchowoscia i cie-
lesnoscia. Wyraza ja caly wymiar kultury materialnej, ktéry swoéj sens ma
jedynie w poszerzaniu obszaru duchowego czlowieka. Bez pracy nad ludzkim
charakterem - cnotami umiarkowania, mestwa, roztropnosci i sprawiedli-
wosci - kultura materialna zamienia sie w produkowanie i konsumowanie,
a czlowiek w relacji do drugiego czlowieka staje si¢ tylko przedmiotem.
Rdzeniem kultury jest wiec formacja duchowa, ktéra wyraza sie pelnym
rozwojem osobowosci przez usprawnianie i udoskonalanie funkcjonowania
woliirozumu. W doskonaleniu charakteru (cnét) narasta odpowiedzialnosé
czlowieka za tworzone dzieta. Kultura w swojej istocie jest uprawianiem du-
cha -jest duchowa. Polega na nieustannym odkrywaniu przez kazdego czto-
wieka granic wolnosci na drodze rozpoznawania w konkretnych zyciowych
sytuacjach prawdy o ludzkim osobowym istnieniu. Dlatego najpelniejszym
wyrazem kultury jest ludzka decyzja oraz akt osobowej mitosci.
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Streszczenie

Wspolczesna kulture nazywa sie kultura o wzmozonej konsumpcji czy
wrecz kultura konsumpcji. W tym okresleniu zazwyczaj zawarta jest jakas doza
krytycznoscii troski o to, by uruchomié w cztowieku wtasciwe mu sity obronne
przed zgubna dlan sytuacja nadmiernego uzywania débr w sferze tak ich wy-
twarzania, jak i nabywania. W kulturze konsumpcji zagrozona jest wiec wartos¢
pracy i wartos¢ posiadania. Godnos¢ tych dwéch wymiaréw ludzkiego zycia
swoja kwalifikacje uzyskuje w przyporzadkowaniu do podmiotu ludzkiego, do
jego osobowego sposobu istnienia. Autorka wskazuje, ze niepokojaca zmiana,
ktorg dostrzega sie¢ w kulturze mierzonej konsumowaniem, w glebi polega na za-
gubieniu sensu pracy i posiadania. Ten za$ proces dzieje sie ze wzgledu na utrate
godnosci samego cztowieka, ktéry nie umie siebie posiada¢ i nie umie nad soba
pracowad. Dlatego artykut podkresla wage powrotu w pedagogice do takich cel6w
wychowawczych, jakie wyznacza usprawnienie wtadz duchowych przez cnoty
roztropnosci, sprawiedliwosci, mestwa, a szczegdlnie umiarkowania. Teoria cnét
jest tu widziana nie tylko jako historyczne przypomnienie, ale propozycja wazna
wychowawczo. Model kultury milosci, ktéry autorka rysuje jako przeciwny do
modelu konsumpcyjnego, odznacza si¢ nastepujacymi cechami: wstrzemiezli-
wodcia, trzezZwoscig, czystoscig, tagodnoscia, wyrozumialoscia, pokora, pilnoscig,
skromnoscia, a nawet umiejetnosciga wypoczywania.

Rozwazania sg tu prowadzone na podstawie dorobku realistycznej filozofii
klasycznej. Punktem kluczowym dla calej pracy jest zestawienie wartosci czto-
wieka, ktére proponuje kultura konsumpcyjna, z modelem czlowieka, ktoéry
stal u Zrodet europejskiej kultury. W zwigzku z tym w artykule wskazuje sie na
wzajemne relacje duchowej i cielesnej natury czlowieka. Dusza przenika kazdy
element ciata, ktére dzieki niej istnieje. Cialo jest tym, w ktérym i przez ktore
dusza sie wyraza. Stad tez duchowos¢ ludzka ma nieodigcznie wymiar cielesny,
a cielesno$¢ - duchowy. Rozwijajac te mysli, autorka pokazuje kulture przez
pryzmat ludzkich aktéw osobowych (komunikacji znakowej, poznania, mitosci,
wyboru, $mierci, twérczosci, wychowania) i ludzkiego niezdeterminowanego
dziatania: ludzkiej decyzji oraz warto$ci moralnych.

Summary

This article refers to the anthropology of realistic classical philosophy: Ari-
stotelian, scholastic and neoscholastic. The author undertakes the subject of the
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decent upbringing to use material goods, dispose of talents and attitude to hu-
man body. The culture of moderation, which is contrary to the over-consumption
model of culture, is defined as culture of moral virtues: temperance, sobriety,
chastity, gentleness, forbearance, humility, diligence, modesty and even - the
virtue of spending a free time. This paper underlines the relevance of virtue
theory to modern pedagogy.

Central to the whole work is a comparison of the concept of human, which
is influenced by consumer culture to the concept of human dignity formulate
on the basis of European culture. Therefore, the work points to the mutual rela-
tionship of spiritual and carnal nature of man. The human being (a person), as
the author stresses, exists in himself as in subject by the existence of the imma-
terial soul. The body indeed is matter which is constantly being organized (or
disorganized) to the end of being a human body. The body is the condition for
the human person’s activity and contributes to man’s development, but it can’t
bring this development to fulfillment. Human nature is not determined to act
in the same way, so human activity is a matter of decision. The act of decision is
essentially a moral being and forms the humane order of morality.
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Sens edukaciji

Edukacja jest pojeciem bardzo bliskim kazdemu cztowiekowi. Powszechnie
rozumiana jest jako ,wychowanie, ksztalcenie; ogét czynnosci i proceséow ma-
jacych na celu przekazywanie wiedzy, ksztaltowanie czyichs cech, umiejetno-
Sci” (Nowy leksykon PWN, 1998, s. 423). Pojecie to kojarzymy zwykle z dwoma
procesami: wychowaniem oraz nauczaniem. Obydwa, traktowane komplemen-
tarnie, maja doprowadzi¢ do wszechstronnego rozwoju jednostki. Na gruncie
nauk pedagogicznych przez dtugi okres czasu edukacja byla rozumiana jako

[..] ogot proceséw, ktérych celem jest zmienianie ludzi, przede wszystkim dzieci
imlodziezy - stosownie do panujacych w danym spoteczeristwie ideatéw i celow
wychowawczych (W. Okor, 1981, s. 66).

Dzi$ takie rozumienie edukacji wydaje sie mato satysfakcjonujace, bo jej
ksztalt wyznacza bardzo wiele dyskurséw, czesto z soba sprzecznych. Edu-
kacja stanowi plaszczyzne nieustannego écierania sie réznorodnych presji
politycznych, kulturowych i spoleczno-ekonomicznych. Ale w jej epicentrum
wciaz stoi cztowiek, ktorego nalezy wyposazyé w wolnoé¢ mysli, osadu, uczué
i wyobrazni, aby mégt rozwinaé¢ swoje talenty i godnie zy¢. Trzeba wyposa-
zy¢ go w kompetencje potrzebne mu do funkcjonowania w Swiecie wielosci,
sprzecznosci, wieloznacznosci, a zarazem nieskoriczonych mozliwosci. Musi
umie¢ zy¢ w $wiecie globalnym, nie tracac wlasnej tozsamosci. Musi i§¢ ku
temu, co uniwersalne, nie gubiac tego, co jednostkowe; szanowac tradycje,
ale pomagac tez postepowi, nowoczesnosci. Zlozona rzeczywistos¢, w ktorej
przychodzi zy¢ czlowiekowi, sklania nas do innego spojrzenia na edukacje.
Stuszne wydaje sie przyjecie stanowiska Z. Kwieciriskiego (1989). Wedlug
niego edukacja stanowi ogét wplywoéw na jednostki i grupy ludzkie, ktore
sprzyjaja takiemu ich rozwojowi i wykorzystaniu pozadanych mozliwosci,
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aby w maksymalnym stopniu staly sie sSwiadomymi i twérczymi cztonkami
wspoélnoty spolecznej, narodowej i kulturowej, oraz zdolne do aktywnej
samorealizacji, budowania niepowtarzalnej tozsamosci i odrebnosci, rozwi-
jania wlasnego ,ja” przez podejmowanie zadan ponadosobistych i utrzyma-
nie cigglosci wlasnego ,ja” w toku spelniania zadan dalekich. Edukacja to
ogo6! czynnosci prowadzenia drugiego czlowieka i jego wlasnej aktywnosci
w osigganiu pelnych i swoistych dlait mozliwosci, jak tez ogét wptywow
i funkcji ustanawiajacych oraz regulujacych osobowos¢ cztowieka i jego
zachowanie w relacji do innych ludzi i wobec $§wiata (H. Muszyniski, 1989).
Tak rozumiana edukacja jest tozsama z holistyczna wizja czlowieka, w ktorej
najwazniejszy jest wymiar kreatywny, pozwalajacy na nieustanne wydo-
bywanie wewnetrznego potencjatu jednostki i zbiorowosci ludzkiej. Dzieki
kreatywnosci czlowiek moze przekracza¢ poziom biologiczny i materialny
oraz zawieszac swoje interesowne i partykularne sklonnosci. W dziataniach
kreatywnych czlowiek nie tylko tworzy otaczajacy go $wiat, ale sie z nim
integruje, co jest waznym wskaznikiem wielkich mozliwosci jego rozwoju.
Dostrzezenie wyjatkowosci, czyli niepowtarzalnosci kazdej istoty ludzkiej,
nie tylko pomaga w zrozumieniu relacji czlowieka do czlowieka, ale zmusza
takze do autorefleksji i wyboru kierunku dziatania w konkretnej sytuacji.
Ta wyjatkowos¢ to nieustanna transcendencja, ktéra kaze nam patrze¢ na
ucznia w taki oto sposob:

Nie jeste$ jednym z wielu, jeste§ Kims$ jako osoba, Kims$, kto nie moze
by¢ powtérzony, kto nie moze by¢ zastagpiony przez innych (H. Romanowska-
-Lakomy, H. Kedzierska, 2009, s. 129).

Jedli wiec edukujemy, to mamy na mysli wylgcznie takie wptywanie na
osobe, ktére wyzwala kreatywnoéc¢. Szukamy edukacji adekwatnej zaréwno
w kontekscie teorii, jak i praktyki; takiej, ktéra ma realny wplyw na mlode
pokolenie i moze stanowi¢ Zrédlo zmiany spotecznej. Adekwatnosé¢ oznacza
w tym konteks$cie wrazliwo$¢ na otaczajaca nas rzeczywistos¢, otwarcie na
nowe propozycje w zakresie poznawania, wyjasniania i opisywania $wiata,
jak réwniez odczuwania i przezywania wszystkich jego aspektow. Taki kie-
runek myslenia pozwala na przyjecie propozycji rozumienia edukacji jako

[..] ogotu oddziatywari miedzygeneracyjnych stuzacych formulowaniu calo-
ksztattu zdolnosci zyciowych cztowieka (fizycznych, poznawczych, estetycznych,
moralnych i religijnych), czyniacych z niego istote dojrzala, swiadomie realizu-
jaca sie, ,zadomowiong” w danej kulturze, zdolng do konstruktywnej krytyki
i refleksyjnej afirmacji (http://elswryki.pl/mod/glassary/view.php?id=2388).

Przy takim rozumieniu edukacji podstawq dziatania pedagogicznego musi
by¢ rozwijanie twoérczych osobowosci, co oznacza odejscie od dzialarh wy-
tacznie rozumowych. Racjonalno$é w edukacji likwiduje bowiem indywidu-
alnoé¢. Uczen traktowany jest jako obiekt intelektualnych operacji, a gdzie
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jest miejsce na jego emocje, osobiste preferencje, przeswiadczenia, intuicje?
Zdaniem L. Witkowskiego:

[.] absurdem jest poruszanie sie w przestrzeni czystej teorii, jak gdyby ponad
ludzkim czasem, w $wiecie totalnosci, uniwersalnosci, ogélnosci [...]. Absurdem
jest tez lekcewazenie ludzkich dazeni, przekonan, wyobrazen, wierzeni a nawet
marzen (za: H. Kwiatkowska, 2008, s. 151).

Prymat racjonalnosci jest w edukacji ponowoczesnej juz niewystarczajacy,

mato konstruktywny. Nie mozna uczynic czlowieka kreatywnym, ksztaltujac

w nim gléwnie zdolnos¢ do posiadania i przetwarzania wiedzy. Kreatywnosé¢

domaga sie urzeczywistnienia $wiata wewnetrznego. To wiaénie ten swiat

umozliwia osiagniecie wzglednej integralnosci mysli i uczug, jest dla kazdego

zrédlem sily. Nieprzypadkowo J. Delors (1998, s. 85) postuluje, aby edukacje

oprze¢ na czterech filarach:

1) uczy¢ sie, aby wiedzie¢, tzn. aby zdoby¢ narzedzia rozumienia;

2) uczy¢ sie, aby dziata¢, aby méc oddziatywac na swoje srodowisko;

3) uczyc sie, aby zy¢ wspdlnie, aby wspoétpracowac z innymi na wszystkich
plaszczyznach dziatalnosci ludzkiej;

4) uczyc sig, aby by¢, tzn. emanowac duchowoscia, wrazliwoscia, poczuciem
estetyki, odpowiedzialnoécia.

Oparcie edukacji na tych filarach daje gwarancje ksztaltowania ludzi
nie tylko wyposazonych w wiedze i rozwinietych w sensie intelektualnym,
ale przede wszystkim bogatych wewnetrznie, ukierunkowanych na dobro,
harmonijne relacje z innymi - ludzi szczedliwych. ,Prawdziwa edukacja
powinna by¢ stymulatorem rozwoju duchowego wychowanka z wyko-
rzystaniem maksymalnych mozliwosci” (J. Grochulska, 1994, s. 19). Epoka
ponowoczesna domaga sie edukacji o charakterze prospektywnym i innowa-
cyjnym. Wplywanie na jednostke powinno dokonywac sie tak, aby zdobyta
ona podstawy do racjonalnego tworzenia siebie i skutecznej pracy nad soba.
Zdaniem ]. Szempruch:

[..] osoba uczaca si¢ w systemie humanistycznej edukacji szkolnej i edukacji
réwnoleglej powinna stac sie indywidualnoécig oraz autonomicznym podmio-
tem rozwijajacym sie w integracji intelektualnej, emocjonalnej i wolicjonalnej,
zdolnym do samodzielnego myslenia, warto$ciowania, decydowania, odpo-

wiedniego postepowania oraz otwartego wyrazania wlasnych mysli i uczué
(2012, 5. 157).

Dlatego wiecej inspirujmy, pobudzajmy, a mniej zastepujmy mlodziez w my-
Sleniu i dzialaniu. Nie przekazujmy, nie dawajmy, raczej wydobywajmy. In-
tensyfikujmy dzialania na rzecz wysokiej kultury opartej na poszukiwaniu
i umitowaniu prawdy, a nie tylko na podawaniu prawdy. Oddziatujmy tak,
aby kazdy podmiot edukacji byt zdolny do logicznego myslenia, weryfiko-
wania pogladow i rzeczowego warto$ciowania faktéw i zjawisk.
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M.C. Nussbaum (2008, s. 18-19) twierdzi, ze najbardziej istotne we wspot-
czesnym $wiecie s trzy dyspozycje polaczone z naukowym rozumieniem:
umiejetnosé krytycznego namystu nad sobg i swoim miejscem w $wiecie,
zdolnos¢ bycia obywatelem $wiata i narracyjna wyobraznia. W przysziosci
to one beda decydowaly o ksztalcie czlowieczeristwa. Zwazywszy, ze do-
$wiadczamy nagromadzenia zmian spolecznych, ktére nie do korca sa zro-
zumiale i przewidywalne, ale i tak bedziemy musieli z nimi si¢ zmierzy¢,
tym wiekszym atutem okaze sie kreatywnosé. W XXI w.

[..] wobec nowych paradygmatéw zlozonosci, nieodwracalnoéci, globalizacji
i niepewnosci na pierwszy plan powracaja swoboda i twoércza zdolnos¢ czto-
wieka (F. Mayor, 2001, s. 12-13).

Zdolnos¢ przetwarzania wiedzy, przezywania i wyrazania uczud, dokony-
wania aksjologicznych wyboréw do zachowan empatycznych beda wyrazem
mocy podmiotowej. We wspoélczesnym Swiecie nasilajacej sie globalizacji
kazdy bedzie przezywal dramatyczne doswiadczenia wynikajace z nagro-
madzenia skomplikowanych faktéw, interpretaciji, aspiracji, préb i rozwazan.
Im bedzie ich wiecej, tym czesciej trzeba bedzie podejmowac indywidualne
decyzje. Juz dzi$, zdaniem A. Giddensa, poszerza si¢ autonomia funkcjo-
nowania czltowieka i mozliwo$¢ podejmowania indywidualnych decyzji,
a jednoczesnie rozrasta sie przestrzen, w ktorej coraz trudniej podejmowac
te decyzje lub staje si¢ to wrecz niemozliwe (za: J. Szempruch, 2012, s. 35).
Dziatania edukacyjne musza wiec p6js¢ w takim kierunku, aby stwarza¢
szanse dokonywania wolnych wyboréw, a zarazem rozwija¢ za nie poczu-
cie odpowiedzialnosci. W przygotowaniu czlowieka do funkcjonowania
w zmieniajacym sie spoteczeristwie demokratycznym warto zmierza¢ do
pogodzenia dwu orientacji edukacyjnych proponowanych przez B. Sucho-
dolskiego: , ksztalcenia instrumentalnego”, ktére przygotowuje do zawodu,
kariery czy pelnienia okreslonych rél spotecznych, oraz , ksztalcenia bezin-
teresownego”, opartego nie na koncepcji posiadania (zasada ,miec¢”), lecz
na koncepcji istnienia (zasada ,byc¢”) oraz przekonaniu o jednostkowej
wartosci doswiadczer skiadajacych sie na ludzkie Zycie. Proby pogodzenia
tych dwoch koncepcji edukacji wymagaja rozstrzygniecia podstawowych
antynomii miedzy spoteczenistwem, ktore istnieje, a tym, ktore sie tworzy;
miedzy warunkami rzeczywistymi a rodzacymi sie wizjami przysztosci;
miedzy tym, jacy jesteSmy ,tu i teraz”, a tym, jakimi stajemy sie pod wpty-
wem wyzwan oraz ekspansji nowych sit tworczych i aspiracji (B. Suchodolski,
2003, s. 30-36). Najtrudniejsze i najwazniejsze problemy edukacyjne wigza sie
z udziatem cztowieka w tym, co sie tworzy, i w tym, co dopiero ma nastapic,
oraz w wizjach nowej cywilizacji. Szczegodlnie ostry konflikt

[..] rysuje si¢ miedzy wiernoscia i twérczoscia, miedzy akceptacja tego, co ist-
nieje, i alternatywa tego, co moze sie zdarzy¢, miedzy adaptacja i innowacja. Tak
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rozumiana edukacja nie powinna wytwarza¢ nowych uzaleznien,, ale czyni¢
czlowieka zdolnym do swobodnego wyboru i do ksztattowania drogi zyciowej
przeniknietej wartosciami (J. Szempruch, 2012, s. 62).

Edukacja dla nieznanej przyszlosci jest skomplikowana. Efektywna moze
by¢ tylko wowczas, gdy oparta bedzie na fundamencie edukacji moralne;j.

Edukacja moralna

Nigdy wczesniej niz wladnie dzisiaj nie odczuwali$émy silniej potrzeby
uczynienia z edukacji moralnej wiodacej dziedziny zycia. Roztrzaskal nam
sie $wiat wartoéci; fad aksjologiczny ustapil miejsca chaosowi. Pogubilismy
sie tak bardzo, ze to, co dotychczas bylo wartoscig, jest antywartoscia, a to,
co bylo normga, jest wysmiane, wyszydzone, niezrozumiate. To, co bylo jasne
i nie budzilo watpliwosci, dzi$ jest dylematem. Mamy ich wiecej od pew-
nikéw. Codziennos¢ to nieustanne dylematy, ktérym towarzyszy niepokéj
wyrastajacy z poczucia niezgodnosci trendéw rozwoju wspélczesnej cywi-
lizacji z wyznawanymi dotychczas warto$ciami. Zdaniem A. Misztalskiej
coraz mocniej eksponowany jest niepokéj o los wartosci wyzszych, wartosci
humanistycznych, o realne szanse budowania dobra i humanistycznejjakosci
zycia, ktére sg zagrozone przez kulture przemocy. Sa to zasadnicze kwestie
tozsamosci zbiorowej i indywidualnej, ktére pojawiaja sie na tle wielosci al-
ternatywnych tradycji czy idei kulturowych, strat i zagrozen, jakie wywolacé
moga postepujace procesy globalizacji i integracji ponadnarodowej (J. Szem-
pruch, 2012, s. 142). Sptaszczanie zycia duchowego prowadzi w kierunku
pozbywania sie tego, co najcenniejsze, na rzecz tego, co przynosi korzys¢. Stad
tak widoczna jest supremacja ,mie¢” nad ,byc¢”. Coraz trudniej pogodzic¢ to,
co niesie z sobg demokracja, z wewnetrznym kodeksem etycznym. Wiernosc¢
dotychczas uksztalttowanym warto$ciom jest na tyle miatka, ze przegrywa
zmoda na antywartosci. Istnienie w $wiecie jest wtasciwie identyczne z zasada
urzadzenia sie w $wiecie, z przyjetym stylem zycia. Chwila biezaca wydaje sie
gléwnym nurtem naszej egzystencji. Czlowiek doswiadcza swego istnienia
jako zamknietego w czasie. Naukowcy twierdzg, ze jezeli nic sie nie zmieni, to
powszechng choroba spoleczna nastepnego stulecia stanie sie straszliwe cier-
pienie ludzkiej duszy, rozdartej miedzy abstrakcyjnym pragnieniem wielkiej
milfosci a niemoznoscia jej realizowania. Nieobojetne wiec bedzie, do jakiego
typu wartosci zycie nasze bedziemy sprowadzaé. Intelektualng propozycja
promujaca wartoséci wyzsze, a zarazem syntetyzujaca je w perspektywie glo-
balnej jest wlasnie edukacja moralna. Zdaniem W.W. Szczesnego jest to

[.] system oddzialywan subsydiarnych w zakresie zrozumienia, akceptacji
i realizacji wartosci moralnych, czyli aksjologicznie dodatnich stosunkéw
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miedzyludzkich, i wewnetrznych (psychicznych) przezyc¢ sterujacych zacho-
waniami urzeczywistniajacymi wartosci witalne, wzbogacone warto$ciami
duchowymi, czyli cel bedacy optymalnym rozwojem jednostek (2001, s. 322).

Edukacja ta ma charakter uniwersalistyczny - jest powinnoscia wszystkich
ludzi. Jej istota jest orientowanie jednostek na $wiat wartosci wyzszych
przez ich poznawanie i przezywanie, a ostatecznie tworzenie, manife-
stowanie ich na zewnatrz. ,Cele edukacji moralnej nalezy zredukowac
do jednego: uzyskania dojrzatoéci moralnej” (W.W. Szczesny, 2001, s. 94).
Nietrudno zauwazy¢, ze aby cel ten zrealizowaé, do zadan edukacji mo-
ralnej naleze¢ bedzie

[..] rozwijanie postaw i zachowari prospolecznych, ksztaltowanie altruizmu i em-
patii, wyzwalanie kultury uczué, szacunku do innych, wychowanie jednostek
my$lacych, zdolnych do porozumienia z innymi, wrazliwych, przezywajacych
[...] poszukujacych racjonalnych relacji miedzy ,by¢” i ,mie¢” (J. Szempruch,
2012, s. 46).

Priorytetowym zadaniem oczywiscie pozostanie orientowanie i uwrazli-
wianie na wartoéci duchowe stosunkéw miedzyludzkich. Zwigzki z innymi
cenimy sobie najbardziej. Niestety, mato dbamy o to, aby byly one konstruk-
tywne. Duzo wiecej wysitku trzeba wiec wlozy¢é w zapewnianie warunkéw
wyboru wartosci i postaw moralnych sprzyjajacych wysokiej jakosci kon-
taktow interpersonalnych.

Generalnie odnosi si¢ wrazenie, ze zyjemy w niebezpiecznych czasach
degradacji czlowieczenistwa, w czasach niskiego, ptaskiego snobizmu.
Cztowiek, chorobliwie pedzacy za $wiatem materialnym, wydaje sie
psychicznie i duchowo zmeczony. Kazdego dnia biegnie po sukces, musi
wiec by¢ przedsiebiorczy, ekspansywny, dyspozycyjny, ale zarazem staje
sie coraz bardziej odduchowiony. Wszystko jest tak bardzo urzeczowione,
ze przestajemy po ludzku patrzec na siebie, po ludzku rozmawiaé z sobg;
wciaz drzymy, zeby sie nie zagapid, nie przeoczy¢ jakiej$ mozliwosci, cze-
gos, co podniostoby poziom naszego zycia. Jesli bedziemy dalej tak biec,
to mozemy straci¢ wszystko to, co zwie sie pieknem ducha. Juz widag¢, jak
bardzo jesteSmy obok siebie, a nie z soba; jak duzo bardziej zachwyca nas
co$ anizeli kto$; jak bardzo sprawni jesteSmy w moéwieniu o sobie, a jak
niezdolni do stuchania innych. Niebezpieczna supremacja ,ja” nad ,ty”
czyni niejednokrotnie nasze relacje nieznoénymi. A przeciez w kazdym
czlowieku jest tyle potencjalnego dobra, tylko trzeba je w nim przebudzi¢.
Nadzieja na to, aby nie urzeczowié¢ naszych kontaktéw, nie wprowadzi¢ do
relacji miedzyludzkich tego, co przynalezy do §wiata technicznego, moze
by¢ zwrot ku pokorze. To dobro deficytowe, ale wydaje sig, ze zaczynamy
znoéw po nie siegac.
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Zwrot ku pokorze

Pojecie ,pokora” nalezy zasadniczo do jezyka aksjologii. Pokora rozkwita
tylko w $wietle dobra, a dobro tylko w atmosferze pokory. Obie te cnoty -
dobro i pokora - leza u podstaw czlowieczeristwa. Pokora to jakos¢ duchowa
utozsamiana z wartosécig moralng przystugujaca wylgcznie cztowiekowi. By¢
pokornym to by¢ doskonalym moralnie. Zakres pokory sprowadza sie wiec
do postepowania moralnego i cnét zdobiacych charakter czlowieka. Jesli
przyjmiemy, za K. Schallerem, ze ,wychowywac to znaczy pomagac istocie
ludzkiej w odnajdywaniu si¢ w swoim czlowieczenstwie” (za: J. Tarnowski,
1990, s. 87), to musimy uznad, ze priorytetowym celem pedagogiki jest realiza-
cjaidei czlowieczenistwa. Konieczne staje sig, aby czlowiek w petni rozwinat
swoje sily i je zrealizowal w plaszczyzZnie , by¢”. Majac na wzgledzie przyszly
ksztalt spolecznego zycia, nowa jakos¢ ludzkiej egzystencji bez wzgledu
na ducha epoki, pelna realizacja cztowieczenstwa w czlowieku pozostanie
niezmienna. Pisarz Vercors powiadal, ze

[..] cztowieczenistwo nie jest stanem, z ktérym przychodzimy na $wiat. To god-
nos¢, ktora trzeba zdoby¢. Godnosé bolesna. Zdobywa sie ja zapewne za cene
tez (za: Z. Cackowski, 1981, s. 7).

Drogi zdobywania i szlifowania czlowieczeristwa sa rézne, ale ta najwtas-
ciwszg jest wychowanie. Zatem najwazniejsza powinnoscia nauczyciela jest
troska o budzenie i poglebianie cztowieczeristwa w kazdej istocie ludzkiej.
Ale czym jest czlowieczeristwo? Powszechnie traktujemy je jako

zesp6t cech wspoélnych wszystkim ludziom; w etyce wartosé i godnosé kazdego
czlowieka zwigzana z jego osobowa naturag stanowiaca Zrédto moralnego nakazu
wzywajacego do traktowania go jako celu dzialania, a nie tylko jako érodka do
celu (Nowy leksykon PWN, 1998, s. 334).

Czlowieczenstwo kojarzy sie z urzeczywistnianiem wartosci dobra, prawdy
i piekna. Wszak na tym szczeblu dopiero zycie jest co§ warte. U podloza naj-
glebszych aspektéw czlowieczenistwa lezy dobro. Jak pisat L.N. Tolstoj, dobro
jest tym, ,[...] czego nie sposoéb okresli¢, ale co okredla wszystko pozostate”
(za: R. Duczynska-Surmacz, 2004, s. 53). Czlowiek promieniujacy dobrocig
jest uczynny, sprawiedliwy, gotéw ponosi¢ dla drugich ofiary, stajac sie
wspolczujacy i wspaniatlomyslny. Czlowiek dobry jest pozbawiony egoizmu,
pychy i pozadliwosci. Czlowiek rozpoznaje dobro za pomoca do$wiadczenia
wewnetrznego. W tym doswiadczeniu wewnetrznym najistotniejsza role
odgrywa pokora. Pytanie o pokore to pytanie o to, jak zachowujemy sig, jak
postepujemy wobec innych ludzi. Jest to wiec pytanie o cztowieka i w spra-
wie czlowieka, pytanie o kompas, wedlug ktérego mamy sie orientowac, gdy
szukamy drogi do drugiego czlowieka.
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Jezeli uznamy, ze priorytetowym celem pedagogiki jest realizacja idei
czlowieczenistwa, to wychowanie do pokory bedzie leze¢ u jej najglebszych
podstaw. Zdaniem A. Grzegorczyka (1995, s. 2) pokora to uznanie swojej row-
norzednosci, a nawet mozliwej ulomnosci w stosunku do innych. Jest wiec
punktem wyjscia do dialogu i moralnego pojednania miedzy oponentami.
Pokora nakazuje uwaznie percypowaé¢ wypowiedzi rozméwcy, sklania do
rozszerzenia wlasnej perspektywy poznawczej, zmusza do autentycznego
wysitku budowania nowej syntezy, takiej wizji spraw, ktéra obejmujac i moje,
i jego widzenie, bedzie poznawczym zyskiem dla nas obu. Wymaga od
czlowieka wysitku intelektualnego, wczucia si¢ w drugiego cztowieka ijego
zrozumienia. Pokora wymaga pewnej zdolnosci do twérczosci wewnetrznej,
uswiadomienia sobie, Zze moja racja nie jest jedyna, ze moje doswiadczenia nie
wyczerpuja wszystkiego i mozna mie¢ inne doswiadczenia nizja. Tych, ktérzy
maja inne doswiadczenia, trzeba wiec uznaé za majacych co$ do powiedzenia.
Od nich tez mozna sie czego$ nauczy¢, dlatego godze sie na umniejszenie
mojej osoby i uznaje, ze moj oponent co$ przede mna odkrywa oraz sklania
mnie do wysitku nowego spojrzenia na rzeczywisto$¢. Wspélne porozumienie
wymaga delikatnosci, ktéra jest pokornym skinieniem glowy przed ludzka
wielkoscig kogos, kto pozostaje dla nas na zawsze nieodgadniong tajemnica.
Musimy zdawac sobie sprawe, Ze nie jesteSmy panami $wiata i nie wyzna-
czamy miar rzeczy; stad i innych nie wolno nam zniewalaé, powinnismy
natomiast uzna¢ odmiennos¢ losu réznych ludzi. Postawa pokory - pisze
Grzegorczyk (1989, s. 145) - to wyrazenie zgody na istnienie, uznanie od-
miennosci réznych ludzi i réznych kolei losu, przyjecie warunkow, w jakich
sie znajdujemy, jako punktu wyjscia dla naszych dziatan, jako wyzwania,
jako sytuacji okreélajacej nasze mozliwosci i obowigzki,

Pokora przynalezy do kategorii wartosci, ktére z logicznego punktu
widzenia naleza do wartosci relacji z caloscia bytu.

Obok stosunku do czesci rzeczywistosci: do samego siebie, do innych ludzi
czy do $wiata pozaludzkiego ustosunkowujemy sie czasem jednolicie do calosci
$wiata otaczajacego, zaréwno ludzkiego, jak i pozaludzkiego. Odnosimy sie
woéwczas w specjalny sposéb zwtaszcza do domniemanych mechanizméw
rzadzacych caloscig rzeczywistosci. Ustosunkowania takie bywajg nazywane
numinicznymi (A. Grzegorczyk, 1989, s. 143).

Sa one okreslane jako wartosci naszego stosunku do rzeczywistosci jako ca-
tosci oraz do podstawowych prawidtowosci i mechanizmoéw rzeczywistosci
wyznaczajacych nasza sytuacje. Zasadnicze przeciwstawienie, ktore rysuje
sie w tej dziedzinie, to przeciwstawienie postawy zgody na rzeczywistos¢
oraz postawy pretensji wzgledem rzeczywistosci i wyniesienia siebie ponad
nig. Postawa pretensji do §wiata wydaje sie postawa obronng, ewentual-
nie jest zalem za utraconymi lub nieosiggalnymi wartosciami witalnymi,
natomiast postawa zgody rezygnuje z tego, co witalne. Podobnie postawa
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pychy jest préba wyniesienia siebie ponad innych, cho¢by tylko we wlasnym
wyobrazeniu, natomiast pokora jest rezygnacja z tego wyniesienia. Zgoda
i pokora sa tez po prostu poznawczo prawdziwsze - stawiaja czlowieka
przezywajacego te postawy we wtasciwej mu pozycji wobec Swiata. Te
prawde odczucia swojej sytuacji mozna réwniez uwazac za warto$¢ duchowa
istnienia (A. Grzegorczyk, 1989, s. 167). Zgoda na los i pokora wobec niego
s wiec cenne duchowo jako postawy prawdziwe. Pokora, z jednej strony,
czyni nas bardziej bezbronnymi w starciu z ludZmi uzbrojonymi w pyche,
z drugiej zas pozwala pozytywnie zakonczy¢ starcia miedzyludzkie. Gdyby
nie pokora, trudno byloby o zgode miedzy ludZmi. Jest niestychanie cenna
zyciowo, bo utatwia wspoélnocie zgodne zycie.

Dokonujac transpozycji cytowanej weczesniej definicji pokory Grzegor-
czyka dla potrzeb nauk pedagogicznych, przyjmuje, ze pokora

[...] to postawa polegajaca na uznaniu swojej réwnorzednosci przez wychowawce
i wychowanka, a nawet mozliwej ulomnos$ci we wzajemnej relacji wycho-
wawca - wychowanek (M. Janukowicz, 2008, s. 227).

Uznanie réwnorzednosci w kontaktach wychowawcy z wychowankiem
znajduje swoje bezposrednie racje w analizie podmiotowosci. Podmiotowos¢
ujmuje sie w zwiazku ze Swiadomoscia i osobowg wolnoscia (E. Podrez, 1989,
s. 105). W sensie psychologicznym podmiot to tozsamos¢, indywidualnosé,
swoisto$¢ danej osoby, to indywidualnos¢ i swoistos¢ uswiadamiana i od-
czuwana oraz obserwowalna przez innych, to, wreszcie, specyficzne cechy
doswiadczania siebie. W plaszczyznie nauk pedagogicznych W. Okon (1981)
sprowadza podmiotowos¢ do poczucia wiasnej odrebnosci jednostki wobec
innych osob i otaczajacego ja $wiata, poznajacej ten $wiat i nani oddziaty-
wujacej, kierujacej wltasnym postepowaniem i odpowiedzialnej za wlasne
decyzje oraz za przestrzeganie norm moralnych i prawnych ustalonych przez
spoleczeristwo (M. Sniezytiski, 1995, s. 33). Strategia podmiotowego podejécia
wychowawcy do wychowanka i wychowanka do wychowawcy nie nalezy
do fatwych drég w edukaciji. Sita nacisku, ktéra na ogét dysponuje wycho-
wawca, sprawia, ze wychowanek wcigz jest bierny i podporzadkowany mu;
jego orientacja podmiotowa jest zaburzona. Podobnie czuje sie wychowawca.
Majacy liczne prawa i przywileje wychowankowie korzystaja coraz czesciej
z psychicznego terroru wobec wychowawcow, uwlaczajac ich godnosci. Jedna
z przyczyn tego stanu rzeczy jest brak pokory po obu stronach interakcji.
Pokora za$ to rzeczywisty promien, w ktérego swietle moze rozkwita¢ pod-
miotowosé. Pokora znosi réznice wieku i wyksztalcenia; oémiela do siebie
partneréw, bo przeciez wystepuja w rownej randze egzystencjalnej. Uznanie
partnera interakcji za osobe jedyna i niepowtarzalng, wolna i odpowiedzialna
wymaga przyjecia wobec niego postawy pokory. Osobe przez sam fakt bycia
tym, kim jest, nalezy szanowac dla niej samej. Widoczna jest wiec pewna kom-
plementarnos¢ i wzajemna zalezno$¢ miedzy podmiotowym traktowaniem

Motyl,Gofron_Strefa wartosci... tom 6 Podstawy edukacji... 217 10.12.2013 11:03



218  Czesc 2. Konstruowanie tozsamosci podmiotu z punktu widzenia tzw. umystu indywidualnego

czlowieka a postawa pokory. Wartos¢ podmiotowosci jest zdeterminowana
miarg zaréwno wolnosci, jak i pokory. Ta ostatnia jest wyrazem wzajemnej
tacznosci miedzy spelnianiem dobra w czynie a stawaniem sie moralnie
dobrym czltowiekiem.

Pokora i podmiotowe traktowanie tak wychowawcy, jak i wychowanka
ksztaltuja sie stopniowo i przenikaja wewnetrzne zycie osoby, w miare jak
czlowiek staje si¢ zdolny do ich spetniania. W otwarciu si¢ na pokore urzeczy-
wistniang przy pomocy wolnosci i prawdy nalezy upatrywaé znamiennego
przejawu podmiotowego traktowania cztowieka. Kazdy z nas rodzi sie jako
podmiot. Nie ulega watpliwosci, ze podmiotowos¢ jest wartoscig dang czlo-
wiekowi razem z jego bytem. Pokora zas$ jest wartoscia zadang w odniesieniu
do moralnej powinnosci afirmacji osoby. Afirmacja ta nie jest prosta akceptacja
siebie i innych, ale domaga sie wiedzy o tym, kim w istocie jest czlowiek, jaka
jest jego wewnetrzna struktura, ktérej naruszenie jest naruszeniem godnosci.
Racja wartosci czlowieka jest fakt bycia osoba, ktéry wyraza sie w

[...] obecnosci pierwiastka duchowego, we wlasciwej osobie transcendencji
i sprawczosci. Dobre jest to, co te strukture umacnia i doskonali, zle - co ja
niszczy lub ignoruje (A. Szostek, 1995, s. 39).

Poszukujac implikacji pedagogicznych, nalezy w pierwszym rzedzie zajac sie
postawa wychowawcy wobec samego siebie, albowiem to, jak wychowawca
odnosi sie do wychowankoéw, jest uzaleznione od tego, w jaki spos6b odnosi
sie do samego siebie. Utwierdza nas w tym A. Szostek, piszac, iz ,[...] nie-
zastapiona i dostepna kazdemu forma poznania, kim jest czlowiek i co jest
mu nalezne, jest wejrzenie w siebie samego” (1995, s. 38). Pozwala to lepiej
rozumie¢ innych. Niestety, wychowawcom brakuje codziennej refleksji nad
wlasnym doswiadczeniem wewnetrznym, w ktérym czltowiek ujmuje siebie
jako osobe niepowtarzalng. Stusznie zauwazyt EW. Foerster, ze

[...] panujacy dzi$ metny kult osobowosci sprawia, iz niejeden czlowiek [.. ]
w mocnych i wzniostych stowach broni tej czy innej swej namietnosci czy
uporu, tak jakby chodzilo o dotrzymanie wiernosci swemu najglebszemu ,ja”,
nie spostrzegajac przy tym, jak bardzo ulega tyranii $wiata zewnetrznego, ciata
oraz innych zupetnie znikomych rzeczy (1910, s. 209).

Ta drazliwo$é¢ na wlasnym punkcie jest charakterystyczna dla wychowawcéw,
ktoérzy respekt dla swej godnosci utozsamiajg z wymaganiem od swych wy-
chowankéw postawy na bacznosé. Wychowawcy tacy zapominaja o tym, iz

[...] przez wzglad na godnosé osoby, jako bytu spelniajacego sie w bezinteresow-
nym darze milosci dla drugiej osoby, nalezy powsciaga¢ wybujale ,pretensje
godnosciowe” (A. Szostek, 1995, s. 59-60).

Powsciagac pyche, torowaé droge pokorze. Nie wymuszac slepego podpo-
rzadkowania, lecz tworzy¢ warunki dla wolnosci. Podstawowa motywacja
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wychowawecza lezy w uznaniu godnosci wychowanka i jego szanowaniu.
Punktem wyjscia jest wglad w siebie samego i zawierzenie drugiej osobie.
Stuszne jest wiec twierdzenie, ze pokora jest afirmacja podmiotowosci wtasnej
i cudzej godnosci, albowiem tam, gdzie ona sie pojawia, tam tez uobecnia
sie¢ pokora. Kazdorazowy akt podmiotowego traktowania wychowanka
jest de facto wewnetrznie zdeterminowany pokora. Inklinacje czlowieka
do podmiotowego traktowania siebie i drugiej osoby przenika naturalna
sklonnos¢ do zajecia wobec niego postawy pokory. Dzigki tej syntetycznej
jednosci wszystkie dzialania tworza wewnetrznie zdynamizowang calos¢
w procesie dydaktycznym.

Wychowawcy w wielu przypadkach wystepuja w nieco falszywej roli
kogos, kto wie dobrze i w sposéb pewny, jak ma wygladac zycie wychowan-
ka. Tymczasem w rozwoju jednostki jest wiele elementéw indywidualnych
iindywidualno$¢ wychowanka powinna dla wychowawcy stanowi¢ co$ w ro-
dzaju sacrum: teren tajemnicy, czego$ nieoczekiwanego, co nalezy uszanowac
i uznac za byt réwnorzedny, z ktérym mozna wejs¢ w dialog, ale nie mozna
narzucaé swojej woli, a nawet przyktadaé¢ miar wlasnych, ktére moga by¢
niewlasciwe (A. Grzegorczyk, 1989, s. 76). Dobrego nauczyciela jako czlowieka
madrego zawsze powinna cechowac postawa pokory, albowiem dzieki temu
szanuje uczniow z calym potencjalem ich mozliwosci i ograniczen, a zarazem
zdaje sobie sprawe z wlasnych ograniczen, przyzwyczajeni i upodoban, za kt6-
rych posrednictwem interpretuje zjawiska swiata. Nie przychodzi to jednak
tatwo nauczycielom, ktérych cechuje charakterystyczna dla nich drazliwosé
na wlasnym punkcie. Respekt dla swej godnosci utozsamiajg z wymaganiem
od swoich wychowankéw postawy na bacznoé¢. Foerster uwazal, ze

[..] do cztowieka, od ktérego wymagamy postuszenistwa, nalezy ze zdwojonym
szacunkiem przemawia¢, chocby dlatego, by nie wywolywac wrazenia, jakoby
rozkazujacy naduzywal swojego stanowiska, by zaspokoi¢ swojg przyjemnosé
wladania bliznim (za: E. Smotka, 2005, s. 202).

Catym za$ sposobem intonowania polecen nalezy odwolywac sie do tego,
co osobowe, by na tym wychowanek moégt opiera¢ budowe wewnetrznego
tadu, nie tracac sit i czasu na odpieranie zadani niegodnych jego jako osoby.

Jedli ten, kto wymaga postuszeristwa, uchyla glowe przed godnoscia ludzka
tego, kto stucha - tym samym wskazuje mu, ze postuszenistwo wcale go nie
poniza (EW. Foerster, 1919, s. 75).

Respektujac godnosé wychowanka i jego odrebnos¢, znajdujac dlan czas,
mozemy by¢ pewni, ze dziecko bedzie nam wdzieczne za to, iz jest sza-
nowane. Musimy je szanowad, jezeli chcemy, aby dziecko samo siebie sza-
nowalo. Postawa pokory ulatwia przyjecie taktyki niezniewalania. Skoro
rzeczywisto$¢ moze miec¢ sens, ktorego ja nie wyznaczam i ktéry mnie
przekracza, to nie wszystko musi sie dzia¢ po mojej woli, tak jak ja sobie
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wymyslitem. Moge wiec dopusci¢, aby inni rozwijali si¢ nieco inaczej, niz-
bym tego chcial. Moge uszanowac cudza wole, bo nie jestem w zasadniczy
spos6b czyms$ wiecej od innych.

Nadchodzi czas, aby wyjs¢ z roli wladcow panujacych nad uczniami
i przyjac role rownorzednych partneréw. Zniesienie podzialu na swoich
i obcych jest mozliwe oraz konieczne w przestrzeni globalnej edukacji, jesli
chcemy ksztalci¢ ludzi umiejacych zy¢ tworczo w kazdym zakatku Swiata.
Coraz bardziej integrujacy sie $wiat, zrzucajacy jarzmo hermetycznie zamyka-
jacych sie spoleczenstw, domaga sie szkoty, w ktérej nauczyciele i uczniowie
staneliby naprzeciw siebie jako dwie pragnace dialogu grupy, a nie przeciw-
stawne sobie. Plynne przechodzenie od panowania do réwnorzednosci, od
postrzegania klasy szkolnej przez pryzmat swoich i obcych do postrzegania
edukujacych i edukowanych jako wspoélnoty bliskich sobie ludzi wiaze sie
z modyfikacja postaw nauczycieli wobec uczniéw, odstagpieniem od postaw
destruktywnych na rzecz konstruktywnego dialogu. Jest on mozliwy przy
przezwyciezeniu egoistycznego ,ja” i poszerzeniu horyzontu rozumienia
ucznia. Ujarzmieniu wlasnej perspektywy sprzyja najbardziej postawa po-
kory, ktorej trescia jest szacunek dla ucznia, respektowanie jego godnosci
i odrebnosci, a nade wszystko wprowadzenie atmosfery nie podwdjnej, ale
jednorodnej egzystencji niwelujacej poczucie obcoéci. Wynurzamy sie z za-
siegu naszego ,ja”, aby wejs¢ w osobowe ,ty”, wnoszac swoj $wiat wartosci,
a zarazem respektujac czyjs. Uczer jest osoba i nauczyciel jest osoba. Relacja
miedzy nimi jest wiec relacja miedzy osobami. W tej relacji owo , miedzy”
jest ontologicznie inne od takiego samego stowa w relacji ,ja” - krysztat,
jako rzecz. Bycie zatem nauczycielem, nauczycielstwo to pewna osobowa
warto$¢. Nauczycielem nie jest sie z racji tego, ze posiada sie dyplom ukon-
czenia studiéw wyzszych. Nauczycielem staje sie czlowiek, gdy w spotkaniu
z dzieckiem okaze pewnga osobowg wartos¢, ktérej wyrazem jest m.in. po-
kora. ,Nauczycielstwo to nigdy niezamkniety proces odkrywania w sobie
i akceptacji pewnej wartosci istotnej dla osoby” (J. Tischner, 1981, s. 74-79).
Nauczycielem jest si¢ wobec ucznia. Przyimek ,wobec” kryje w sobie konse-
kwencje ontologiczne, umieszczajac nauczyciela i ucznia w horyzoncie relacji
nauczyciel (osoba) - uczen (osoba). W horyzont bycia nauczycielem bez wat-
pienia wpisana jest pokora. Jedli myslimy, ze jest inaczej, to trwamy w iluzji.

Kontakt miedzyosobniczy zwykle jest nasycony dialogiem. Warunkiem
sensownosci kazdego dialogu jest przyjecie wobec siebie postawy polega-
jacej na uznaniu réwnorzednosci partneréw. W spotkaniu czlowiek zwraca
sie w swym bycie ku drugiemu czlowiekowi. Takie zwrdcenie sie jest wiec
szczegoblnego rodzaju uaktywnieniem wlasnej pokory przy obecnosci pokory
drugiej osoby, ale tez zaznaczeniem wiasnej godnosci ludzkiej z poszano-
waniem godnosci drugiej osoby. W trakcie spotkania i dialogu ustawicznie
zaznacza si¢ otwarto$¢ na siebie. W mniejszym lub wiekszym stopniu wple-
ciona jest w nig pokora. Dzieki niej nie ma owego nieréwnorzednego statusu
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bycia podmiotem poznania i bycia przedmiotem poznania. Obudzenie si¢
na siebie nie dzieje si¢ od razu, lecz stopniowo, w miare jak poszerza sie
i poglebia obcowanie nauczyciela z uczniem. Jesli nauczyciel jest wstuchany
w samego siebie, to z trudnosciag ustyszy glos ucznia. Fundamentem sku-
tecznego porozumiewania sie jest zawsze praxis odniesienia do drugiego
czlowieka. Takze w spotkaniu nauczyciela z uczniem to doswiadczenie moze
sie doskonali¢, stajgc sie nawet bardzo sprawnym sposobem skutecznego
dialogu. Gdy nauczyciel ucieka od niego, mamy do czynienia z wyraznym
brakiem postawy pokory. Rodzi sie co$ na ksztalt gry. Ja, nauczyciel, jestem
wazniejszy, nie wolno mi sie otwiera¢ na spontaniczne zachowania ucznia,
a od niego, slabszego, oczekuje, a nawet domagam sie okreslonej manifestacji
postawy pokory. Takie zachowanie wskazuje na pozorny dialog, albowiem
nie ma w nim miejsca na rownorzednos¢ partneréw. Dialog egzystencjalny
domaga sie od obu stron przyjecia postawy pokory. Nauczyciel musi zrezyg-
nowac z uzurpowania sobie roli posiadacza wiedzy, depozytariusza prawdy
i dobra, a uczer musi wygasi¢ w sobie wrodzonga zywiolowos¢ i impulsyw-
noé¢. Obydwaj muszg emanowac pokora. Chiriski medrzec Lao-tse moéwit:

Ten, kto narzuca siebie, posiada mala, jawna moc, ten, kto nie narzuca siebie,
ma wielka, tajemna moc [...]. Doskonaly czlowiek nie wtraca sie¢ w zycie istot,
nie narzuca im siebie, lecz pomaga wszystkim istotom w osiagnieciu wolnosci
(za: S. Michatowski, 1993, s. 175).

Trudno by¢ dobrym nauczycielem, ale réwnie trudno by¢ dobrym uczniem.
Wymaga to nie tylko ciezkiej pracy, ale i pelnej oddania postawy pokory,
ktora jest kluczem do budowania pedagogii dialogu.

Jednym z istotnych symptoméw postawy pokory jest cierpliwos¢, ktéra
potrafi wiele zdziata¢. Pokorni nauczyciele, czyli cierpliwi, nigdy sie nie pod-
daja, nigdy nie tracg otuchy, rozwazaja ré6zne mozliwosci, a dobre pomysty,
cho¢by najbardziej zwariowane, wprowadzaja w zycie. Maja czas dla ucznia,
nie poganiaja, czekaja i nie tracq nadziei na postepy. Cierpliwe czekanie na
odpowiedz, na rozwigzanie zadania, na nowy pomyst to czas dany uczniowi,
aby pokazal spektrum swoich mozliwosci. W zasadzie kazda czynnos¢ wy-
maga cierpliwoéci, jeéli ma by¢ dobrze wykonana. Cierpliwos¢ jest podpora
dla uczniow, a szczegolnie dla ich stabosci. Jezeli czekamy na efekty i sukcesy,
to sa one mozliwe tylko dzieki cierpliwosci. Stusznie pisat A. Dumas: ,Cata
madros¢ zycia w tej jedynie mieéci sie prawdzie - czeka¢ i mie¢ nadzieje”
(za: CJ. Glenskowie, 1986, s. 103). Pokorni nauczyciele nie spiesza sie, nie
poganiajg, trwaja przy uczniu, daja mu czas i z nadziejg oczekuja na dobre
rezultaty. Nie ma i nie moze tu by¢ daremnego oczekiwania. Cierpliwos¢ to
tez dlanauczyciela tarcza obronna. S. Wyszyniski pisal: ,Cierpliwos¢ sprawia
W nas, Ze z jej pomoca znosimy zto doznawane od innych, ze chronimy sie od
niedobrego smutku” (za: C.J. Glenskowie, 1986, s. 348). Ilez tego zla czasami
doznaja nauczyciele ze strony uczniéw! Dzieki cierpliwosci nie podsycaja
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go jednak jeszcze bardziej, lecz - majac nadzieje na poprawe - ze spokojem
czekaja na zmiany. Gdyby nie cierpliwo$¢, obydwie strony wciaz wiktatyby
sie w konflikty.

Uczen jest istota tajemnicza i fascynujaca; aby go zrozumie¢, nie mozna
go potraktowac przelotnie, bo zaden powierzchowny kontakt nie przyniesie
dobrych rezultatéw. Trzeba mie¢ dlan duzo czasu, ktéry jest czasem cierpli-
wosci. Na tym polega wlasnie pokora - mie¢ w sobie tak duzo cierpliwosci
wobec ucznia, aby rozsmakowa¢ go w arkanach wiedzy, rozsmakowac
w poszukiwaniu nowych rzeczy, w rozwigzywaniu probleméw. Potrzebna
jest pokora uobecniona w cierpliwosci, aby wytrzymac tam, gdzie uczniowie
rezygnuja, tamia sie pod ciezarem nauki i méwia: ,To dla mnie za trudne”,
~Mam juz dosy¢”, ,Co mi to da?”. Nie mozna ich wtedy opusci¢, ale wlasnie
w tych momentach trzeba im okaza¢ najwieksze zaufanie i ich wzmocnié.
Ekonomia cierpliwosci opiera sie na zasadzie dawania uczniowi rad i czasu
wiecej, niz si¢ posiada. By¢ pokornym to by¢ cierpliwym, to dawac siebie
uczniom. Uczen, aby zostal madrym cztowiekiem, potrzebuje od nas duzo
cierpliwosci. Bez cierpliwosci nie mozna go ani dobrze pozna¢, ani wstuchac
sie w niego. Humor i cierpliwos¢ - pisal P. Bosmans (1993, s. 25) - to wielbtady,
ktére moga przewiezé przez kazda pustynie. Cokolwiek chce sie osiggnac
na mozliwie wysokim poziomie, ktéry odpowiada okreslonym standardom,
wymaga cierpliwosci. Nauczyciele z wiekszym doswiadczeniem zawodowym
twierdza, ze najstabszy uczen moze sie sta¢ stabym, staby - przecietnym,
a przecietny - zdolnym, jezeli przyjmiemy wobec nich postawe pokory, ktora
uobecnia sie w cierpliwoéci. Mozna wykrzesa¢ wiele, wydoby¢ najbardziej
ukryte poklady talentéw, nauczy¢ najtrudniejszych operacji przez trening
pewnych umiejetnosci. A jedli trening, to mamy do czynienia z ciggiem
¢wiczen wymagajacych przede wszystkim cierpliwosci. Nawet najprostsze
czynnosci (np. nauka czytania, pisania, liczenia) wymagaja od nauczyciela
przyjecia postawy pokory, jeéli uczen ma je perfekcyjnie opanowac. Wielo-
rakie formy wspomagania uczniéw, ugruntowane cierpliwoscia nauczycieli,
stuza poszukiwaniu optymalnych rozwiazan, ktore sprzyjaja wszechstron-
nemu rozwojowiréznych typow uczniéw. S np. uczniowie niskoreaktywni,
0 zmiennym poziomie energii, z duza potrzeba silnej stymulacji, ktérzy
wymagaja ogromnej dawki cierpliwosci ze strony nauczyciela. Takze osoby
lekowe i neurotyczne wymagaja liniowego przechodzenia z tematu na te-
mat, systematycznej pracy krok po kroku i koncentracji na detalach. Pokora
uzewnetrzniona w cierpliwosci nauczyciela dostarcza neurotykom poczucia
bezpieczeristwa i redukuje lek przed niepowodzeniem. Wydaje sig, ze cierpli-
wos¢ jest wspolczesnym odpowiednikiem cechy wytrwalosci. Charakteryzuje
ona stopieni zorganizowania i motywacji nauczyciela w dziataniach zoriento-
wanych na cel. Nawet takie czynnosci, jak czeste powtarzanie, kontrolowanie
i monitorowanie postepéw w nauce, koreluja pozytywnie z cierpliwoscia.
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Postawa pokory jest tez zyciowo korzystna w tym sensie, ze w nauczycielu
budzi sie $wiadomos$¢ bycia niedoskonatym i koniecznos¢ poddania sie ucz-
niowskim ocenom. Wszyscy mylimy sie i popelniamy bledy; myli sie i popetnia
je tez nauczyciel. Ale - jak pisze Foerster - powinien mie¢ odwage, by sie do
nich otwarcie przyznac (za: E. Smotka, 2005, s. 197). Zdaniem niemieckiego
etyka

[..] nie ostabi to wychowawczego autorytetu pedagoga, wprost przeciwnie, taka
postawa zaswiadczy o wartosci prawdy, ktéra szanuje kazdy wychowujacy,
poswiecajac swdj autorytet, by otwarcie wyzna¢ grzech przeciwko prawu
moralnemu [...] przez takie upokorzenie samego siebie daje cztowiek doro-
sty przyklad prawdziwie bezwzglednego postuszeristwa wobec autorytetu
prawdy i stusznosci (za: E. Smotka, 2005, s. 197).

Szlachetnym gestem jest przeproszenie uczniéw za popelniony btad. Sto-
wo ,przepraszam” w ustach nauczyciela ma moc magiczna. Przeprasza
bowiem kto$, kto jest osobg wazng i kompetentng, majacy wiedze i wladze,
tym bardziej wiec jest to doceniane przez ucznia. Stowem ,przepraszam”
nauczyciel wyraza szacunek dla ucznia; daje mu do zrozumienia, ze jego
dobro jest rzecza najwazniejsza. To takze oznaka skromnosci, ktéra jest naj-
mniej razagcym rodzajem dumy. Stowem , przepraszam” nauczyciele budza
rowniez szacunek, zachowujac odpowiednia perspektywe. Ale sta¢ na to
tylko ludzi bogatych duchem; niektérym przychodzi to z trudem. Boja sie
zachwiania prestizu czy wrecz zawalenia sie dotychczasowego wizerunku,
ktory przeciez i tak nie jest autentyczny. Bledéw nie da si¢ na dltuzsza mete
ukry¢; nauczanie oparte na bledach, do ktérych nie umiemy sie przyznad,
jest nauczaniem nieodpowiedzialnym. Bledy odslaniaja dramat zycia we-
wnetrznego nauczyciela, odczucie stabosci, ulomnosci i niedoskonatosci,
ale przyjecie ich z nalezytg pokorg umozliwia rzeczywisty postep moralny.

W gruncie rzeczy nauczyciele maja §wiadomos$¢, czym jest pokora i jaki
jest jej etyczny wymiar, ale w relacji z uczniami maja zbyt malo woli jej
okazywania. Lek przed utrata autorytetu przez nawigzaniem blizszych
kontaktoéw z uczniami i brak cieptych uczué¢ udaremniajq realizacja poko-
ry. Staba wole bycia pokornymi maja tez uczniowie. Obu grupom brakuje
checi wyjscia z siebie ku innym, obie nie chca przezwyciezy¢ naturalnego
cigzenia do siebie. Obu rozum nie przedstawia prawdziwej wizji pokory
ijej szczegolnej rangi we wspotbyciu z innymi. A to przeciez rozum widzi
istotng prawde o pokorze i petni kluczowa role w ksztaltowaniu dojrzalej
postawy pokory. Postawa ta wymaga o wiele wiecej charakteru niz gor-
nolotny idealizm. Ma zasadnicze znaczenie dla wyzwolenia sie czlowieka
od pierwotnego egocentryzmu. Kazdy, kto zrozumie, ile w cztowieku in-
stynktownej niecheci do pokory oraz ile infantylnej zarozumialosci sklada
sie na to, ze bawi sie on w chowanego z pokorg, ten zrozumie takze, jak
kategorycznie nalezy wymaga¢ pokory od siebie i innych. Ona bowiem
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odstania nasze czlowieczenistwo, sprzyja nieustannemu przekraczaniu
siebie i wychodzeniu poza siebie, zawsze ,ku” i zawsze , dla”. Przyjecie po-
stawy pokory przez nauczyciela daje mozliwos¢ zrealizowania tego, co jest
sensem edukacji: ksztalttowania osobowosci kreatywnych, zorientowanych
na warto$ci duchowe. Uznanie réwnorzednosci w relacji wychowawca -
wychowanek, a nawet mozliwej utomnosci, ktére zostaje przeniesione na
grunt pozostalych relacji miedzyosobniczych, prowadzi do podwyzszenia
jakosci kontaktéw interpersonalnych. Kazdy zapewnia drugiemu czltowie-
kowi udzial w swoim bycie. Jeden drugiego obejmuje i uobecnia w jego
osobowym bycie. Kazdy, obejmujac mysla drugiego, jednoczeénie ogarnia
to, co najwyzsze, a co jemu wlasnie jest przeznaczone, i stuzy wypelnianiu
przeznaczenia, nie zamierzajac narzucaé drugiemu niczego z wlasnej rea-
lizacji. Tak konkretnie objawia sie dynamiczna struktura postawy pokory.
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Streszczenie

Autorka tekstu opisuje jedng z dziedzin zycia, jaka jest edukacja. W wielo-
aspektowym jej znaczeniu odstania kulisy edukacji moralnej, artykulujac po-
stawe moralna nauczyciela. Wnikliwej analizie poddaje jedna komponente tej
postawy: pokore.

Summary

The author of the text describes an education as one of the aspects of life. The
moral education is revealed from the inside in a multifaceted sense, articulating
the teacher’s moral conduct. One component, namely humility is subjected to
a thorough analysis.
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Anna Kadykato

Uniwersytet Jagielloriski

Poglady Wasilija Suchomliniskiego
na wychowanie:

Przewrét pazdziernikowy 1917 r. pociagnat za soba stworzenie nowego
systemu. Przeformutowaniu ulegly wszystkie dziedziny zycia spotecznego,
politycznego i kulturalnego. Rewolucyjne zmiany nie mogly omina¢ nauk
pedagogicznych. W Rosji Radzieckiej krytyce poddano system edukacyjno-
-wychowawczy obowigzujacy w Rosji carskiej i zanegowano dotychczasowe
propozycje w zakresie wychowania (m.in. nurt swobodnego wychowania
reprezentowany przez Stanistawa Szackiego). Powstanie nowego ustroju
pociagneto za soba zapotrzebowanie na stworzenie innowacyjnych systemow
pedagogicznych. Nowe propozycje w zakresie wychowania mialy na celu
realizowanie nadrzednego celu sformutowanego przez wladze bolszewickie:
wychowania ,cztowieka radzieckiego”. Zniewolony, ubezwlasnowolniony
w my$leniu i wiernie wyznajacy ideologie komunistyczng homo sovieticus
mial by¢ ksztaltowany od najmlodszych lat, by w ten sposéb mozliwie jak
najszerzej oddziata¢ na swiadomos¢ przysztego obywatela. W tym kontekscie
nalezy zaznaczy¢, ze w ZSRR dziecko zostato uznane za przedmiot oddzia-
lywan pedagogicznych, obiekt bezwolny i plastyczny. Cechy te wykluczaty
wyksztalcenie podmiotowosci dziecka jako osoby. W zarysowanym podejéciu
wartoscia priorytetowa stawala sie praca - nadrzedna kategoria w kulturze
radzieckiej. Powstajace od lat 20. koncepcje pedagogiczne miaty na celu jak
najwczesniejsze zaszczepienie dzieciom nawykéw pracy. Historyk Michait
Heller nazwat prace kategorig moralna:

[...] poniewaz wedlug stéw Lenina moralne jest to, co sprzyja budowie komu-
nizmu, czlowiek uczciwie pracujacy dla komunizmu jest czlowiekiem przy-

1 Projekt sfinansowany ze srodkéw Narodowego Centrum Nauki przyznanych na podstawie
decyzji nr DEC-2011/01/N/HS2/02157.
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zwoitym, a czlowiek odmawiajacy pracy czlowiekiem niemoralnym i wrogiem
(1988, s. 114).

Naczelng wartos¢ pracy opiewaly radzieckie koncepcje pedagogiczne au-
torstwa Anatolija Lunaczarskiego, Pawla Bloniskiego, Nadiezdy Krupskiej
i Antona Makarenki. Kolejna ceniong wartoscia w radzieckiej kulturze byt
kolektywizm. Nalezalo zatem eksponowac znaczenie gromadnosci, a jedno-
czeénie krytykowac indywidualizm. Dzialania te miaty na celu doprowadze-
nie do homogenizacji swiadomosci wychowankéw.

Nalezy jednak podkresli¢, ze radziecka pedagogika nie byla jednorod-
nym systemem. Prébe przeciwstawienia si¢ opisanym tendencjom podjat
Wasilij Suchomlifiski (1918-1970). Jego koncepcja pedagogiczna zakladata
koniecznos¢ podmiotowego traktowania dziecka, budzenia w nim czlowie-
czenistwa i wychowywania przez dobroé¢. Cho¢ dzialalnoé¢ pedagogiczna
Suchomlinskiego przez dziesieciolecia oddziatywata na coraz wieksza liczbe
wychowankéw i moze by¢ uznana za swoisty fenomen w radzieckiej rzeczy-
wistosci kulturowej, czesto nie spotykala sie rzecz jasna z entuzjastycznym
przyjeciem w przestrzeni wychowawczej ZSRR. Suchomliniski realizowat
swoja koncepcje w warunkach ideologicznej kontroli nad kazda sfera zycia.
Ojego wielkiej sile ducha i nieustepliwoéci $wiadczy to, ze mimo fali krytyki
w prasie i powtarzajacych sie oskarzen o odejécie od przodujacych zalozen
pedagogiki radzieckiej realizowat zalozenia swojego systemu.

Dziatalnos¢ pedagogiczna Suchomlinskiego zwigzana byla z Ukraing,
gdzie przez 22 lata byl dyrektorem 10-letniej sredniej szkoty ogdlnoksztat-
cacej w Pawtyszu, wsi typu miejskiego. W tej placowce opracowat autorska
pedagogike szkolno-rodzinng. Podstawy systemu wychowawczego Sucho-
mliniskiego opieraly sie na milosci do dzieci i mtodziezy. We wstepie do
swojego najbardziej znanego dzieta Oddaje serce dzieciom (1978, s. 17) przyznal,
Ze najwazniejsze w jego zyciu bylo umitowanie dzieci. Jak stwierdzit, ksigz-
ka poswiecona zostala osobliwemu $wiatu dziecinstwa, w ktéry wpisane
sa wlasne wyobrazenia o tym, co dobre i zle, wlasne kryteria piekna czy
swoiste postrzeganie czasu (W.A. Suchomlinski, 1978, s. 18). Istotna czescia
sktadowa koncepcji pawtyskiego pedagoga bylo zapewnienie wychowankom
warunkéw wszechstronnego rozwoju sit i mozliwosci twoérczych. Cel ten byt
realizowany przez umiejetnie polaczenie pracy z nauka i zabawa, realizacje
programow szkolnych z uwzglednieniem potrzeb uczniéw, ich indywidu-
alnych zainteresowan i uzdolnien. Nalezy podkresli¢, iz pedagogika Su-
chomlinskiego taczyta proces wychowania dokonujacy sie w podstawowych
obszarach $wiata dziecka, w najwazniejszych srodowiskach socjalizacyjnych:
domu, szkole i w srodowisku (M. Bybluk, 1982, s. 29-38).

Suchomlinski jest autorem blisko czterdziestu ksiazek, kilkunastu broszur,
ponad szeSciuset artykuléw oraz ponad tysiaca drobnych utworéw dla dzie-
ci, m.in. bajek, opowiadan i powiastek (M. Bybluk, 1990b, s. 98). Jego prace
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zostaly przettumaczone na kilkadziesiat jezykow, m.in. angielski, niemiecki,
francuski, polski, hiszpanski, chifiski, japoniski i hindi. Po émierci wydano
wiele jego prac zachowanych w rekopisach, m.in.: Cmo cobemo8 yuumeato
(1976), ITucoma k coiny (1977), Knuea o 21066u (1983). Pozostawil po sobie takze
kilkadziesigt toméw analiz hospitowanych lekcji. Liczne cytaty z jego prac
sg dzi$ przytaczane w réznych mediach (takze Internecie) jako przyktady
madrosci zyciowej i wieloletniego do$wiadczenia pedagogicznego.

Tworzac w warunkach ideologicznej kontroli i cenzury, Suchomliriski
oficjalnie nawiagzywal w swej tworczosci do teorii i praktyki uznanego ra-
dzieckiego pedagoga Antona Makarenki, zatozyciela i kierownika placéwek
dla trudnej mlodziezy, uznajacego kolektyw za podstawowgq forme wycho-
wania i oddzialywania na dorastajace pokolenie. Jednak w rzeczywistosci
Suchomliniski byt krytykiem Makarenki. Poniewaz nie mozna bylo jednak
bezposrednio kwestionowac pogladéw pedagogicznego autorytetu, Suchom-
linski podawatl sie nawet za jego ucznia, ktéry w nowych warunkach prébuje
rozwijac teorie i metodyke mistrza (M. Bybluk, 2003, s. 132).

Koncentrujac si¢ na zwigzkach systemu Suchomliniskiego z uznany-
mi koncepcjami pedagogicznymi, Aleksander Lewin zauwazyt wyrazny
zwigzek omawianego systemu z koncepcja Jeana Jacquesa Rousseau (m.in.
wspolne przekonanie o przyrodzie stanowiacej czynnik wychowania, ktory
mozna wykorzysta¢ w celu rozwoju myslenia oraz uczu¢ dziecka). Scislej-
szy zwiazek taczyt Suchomlifiskiego z Johannem Heinrichem Pestalozzim
ze wzgledu na akcentowanie wagi nauczania poczatkowego i wychowania
przez prace. Suchomlinski jest nawet nazywany , pawtyskim Pestalozzim”.
Kolejnym pedagogiem, z ktérego tworczosci mogl czerpaé¢ Suchomlinski,
byt Célestin Freinet, bedacy - podobnie jak radziecki pedagog - nauczycie-
lem ludowym. Freinet, twoérca pedagogiki ludowej, zwracal duza uwage na
swobodng ekspresje dzieci i swobodne poznawanie $wiata przez matych
uczniéw (A. Lewin, 1982, s. 9).

Suchomlinski wielokrotnie dawal wyraz podziwowi réwniez wobec
postawy Janusza Korczaka (M. Bybluk, 1982, s. 29-38). Tytul najbardziej
reprezentatywnej ksiazki Suchomliniskiego Oddaje serce dzieciom zrodzit sie
wlasnie pod wptywem fascynacji Zyciem Korczaka, do ktérego wielokrotnie
sie w niej odwolywat (A. Lewin, 1982, s. 5-6). Jak zaznaczyt Suchomliriski,
praca ta zostata poSwiecona procesowi wprowadzania najmtodszych w sfere
wiedzy o otaczajacej ich rzeczywistosci. Kolejne istotne zagadnienia w niej
poruszone to: wzbudzanie w dziecku szlachetnych uczué, ksztaltowanie
godnosci ludzkiej, wiary w dobro¢ cztowieka, bezgranicznej mitosci do
radzieckiej ojczyzny oraz zasianie pierwszych ziaren wiernosci ideatom ko-
munizmu (W.A. Suchomliriski, 1978, s. 18). Badajac walory dziet radzieckiego
pedagoga, badacz jego tworczosci Marian Bybluk napisal, iz wyréznia sie
wsérdd nich
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[.] duzy tadunek humanizmu i optymizmu pedagogicznego, aktualnosé, skala
probleméw pedagogicznych oraz mozliwos¢ zastosowania w najbardziej maso-
wej placéwce oswiatowo-wychowawczej - powszechnej szkole ogdélnoksztalcacej
(1990, s. 4).

Bybluk za naczelne idee pedagogii Suchomliniskiego uznal budzenie
czlowieczenistwa i wychowanie przez dobro¢. Zalozenia te mialy stanowi¢
realizacje uniwersalnej podstawy kultury czlowieka (M. Bybluk, 1982,
s. 15). Suchomliniski zdecydowanie wystepowat przeciwko przeksztalceniu
czlowieka w bezwolny i postuszny mechanizm, opowiadajac sie za ksztalce-
niem i wspieraniem czlowieczeristwa w jednostce, co jest szczegdlnie warte
podkreslenia ze wzgledu na obowiazujacy w kulturze radzieckiej prymat
kolektywizmu nad jednostka. Tymczasem najwieksza wartoscig w koncepcji
Suchomliniskiego stanowila wiaénie osobowos¢ dziecka. To na jej uksztatto-
wanie nalezalo skierowa¢ wysitki wychowawcéw i nauczycieli.

Aby wlasciwie uksztattowaé harmonijna osobowos$é mtodego czlowieka,
konieczne bylo przezycie przezen w dziecinstwie , szkoly emocji”, ksztattuja-
cej dobre uczucia. Doswiadczenie to mialo stanowi¢ gwarancje zaszczepienia
w nim dobra i humanizmu na cale zycie. Wyjasnia to, dlaczego w opinii
pedagoga dziecifistwo stanowilo najwazniejszy okres zycia ludzkiego, od
ktérego w najwiekszym stopniu uzalezniony byt caly rozwoj czlowieka
(W.A. Suchomlinski, 1978, s. 24-27). Dziecko moglo sta¢ sie prawdziwym
czlowiekiem jedynie wéwczas, gdy nauczylo sie empatii, ,wyczuwania sercem
innego czlowieka”. Nalezy przy tym podkresli¢, iz dobro¢ oraz troska o in-
nych ludzi nie mogly wynikac z ogélnie przyjetych nakazéw zewnetrznych,
ale powinny stanowi¢ rezultat wlasnych wyboréw oraz potrzebe wewnetrzna
(W.A. Suchomliniski, 1978, s. 41-42, 109; M. Bybluk, 1982, s. 14-20).

Do najwazniejszych zadar wychowania Suchomliniski zaliczyt wprowa-
dzenie dziecka w skomplikowany $wiat stosunkéw miedzyludzkich. Proces
ten mial by¢ polaczony z rezygnacja z wlasnej przyjemnosci w imie szczescia
i pomyslnosci innych ludzi (W.A. Suchomlinski, 1978, s. 106, 111). Swoje credo
pedagogiczne wyrazit nastepujaco:

Marzy mi sie, zeby dzieci byly podréznikami, odkrywcami i twércami
na tym $wiecie. Obserwowad, mysle¢, zastanawiac sie, przezywac rados¢ pracy
iszczycic sie tym, co sie stworzyto samemu, tworzy¢ piekno, powodowac ludzka
radoé¢ i w tym dziataniu znajdowac szczescie, zachwycac sie pieknem przyrody,
muzyki, sztuki, wzbogacac¢ swéj swiat duchowy tym pieknem, bra¢ blisko do
serca nieszczeécie i rados¢ innych ludzi, przezywac ich losy jak gleboko osobista
sprawe - taki jest m¢j ideat wychowania (1978, s. 123).

Rozwazajac zalozenia tej koncepcji wychowawczej, powstajacej w wa-
runkach spoleczeristwa komunistycznego, Bybluk w nastepujacy sposéb
scharakteryzowat ideal wychowawczy Suchomliniskiego:
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Czlowiek w spoleczenstwie komunistycznym to czlowiek wyrézniajacy
sie dobrocia, czlowiek wysokiej wartoéci duchowej i kultury we wszystkim:
w sluzbie dla ojczyzny, w kontaktach ze swoimi najblizszymi i w korzystaniu
z przyjemnosci zycia. [...] Ksztattowanie dobrego cztowieka, jego kultury moralnej
i emocjonalnej stanowi istote wychowania. Bez kultury czlowiek nie moze by¢
prawdziwie humanitarnym, chociaz moze by¢ dobrym specjalista w okreslonym
zawodzie. Dlatego w wychowaniu wazniejsza jest odpowiedz na pytanie, jakim
powinien by¢ czlowiek, niz na pytanie, kim ma by¢ (M. Bybluk, 1982, s. 15).

Suchomliniski zaznaczal, ze w pracy wychowawczej szkoty szczegodlnie
istotne miejsce zajmuje przekazywanie wartosci moralnych spoteczeristwa
socjalistycznego. Ten rodzaj wychowania moralnego miat sie rozpoczynac
od pierwszych chwil swiadomego Zycia dziecka,

[.] na dlugo przed tym, zanim jest ono zdolne do uzmystowienia sobie tej
prawdy, ze ideal komunistyczny - to szczyt kultury moralnej ludzkosci
(W.A. Suchomlinskij, 1968, s. 13).

Tak wczesne rozpoczecie wychowania moralnego uzasadni¢ mozna wiek-
sza podatnoscig dziecka na oddzialywanie emocjonalne.

Wsréd ogolnoludzkich norm moralnych, ktére od najmlodszych lat stara-
no sie zaszczepiac dzieciom, pedagog wymienil uswiadomienie im, zZe obok
kazdejjednostki zyja ludzie, na ktérych oddziatuje kazdy postepek, zyczenie
i pragnienie jednostki. Wigzato sie to z koniecznoscig kontrolowania swoich
czynéw w kolektywie dzieciecym, rodzinie oraz miejscach publicznych, aby
wykluczy¢ mozliwoé¢ skrzywdzenia innych. Nastepng norma wpajana dzie-
ciom bylo ksztaltowanie w nich wdziecznosci dla osob, ktérym zawdzieczaty
szczeSliwe dziecifistwo. Wdziecznoé¢ ta miata sie wyrazi¢ m.in. w pomocy
w pracy. Jednak dla dzieci pierwsza prace stanowila nauka, uzupetniana
przez opieke nad zespotowo zakladanymi ogrodami i winnicami. Zdaniem
Suchomliniskiego, dzieci powinny uczy¢ sie i pracowaé ze zrozumieniem,
aby moéc wyksztalci¢c w sobie poczucie odpowiedzialnosci wobec innych
ludzi, a takze wobec wiasnego sumienia. Wychowanie przez prace w tym
kontekscie rozpatrywane bylo jako pole ksztattujace moralnos¢ jednostki:

Stosunek czlowieka do czlowieka, jego zycie spoteczne uwidacznia sie prze-
de wszystkim w pracy dla dobra ludzi. W tym, jak czlowiek pracuje dla dobra
ludzi, wyraza sie jego humanitaryzm. [...] Miloé¢ dziecka do ludzi pracy - to
zrédlo moralnosci cztowieka (1978, s. 79).

Dzieci nalezalo wychowywac na dobrych i troskliwych obywateli, ktérzy
pomagaja potrzebujacym i szanuja rodzicéw. Cechy te byly konieczne dla
uksztaltowania czlowieka radzieckiego, ktéry w ujeciu Suchomlifiskiego
powinien by¢ nie tylko oddany sprawie komunizmu, uczciwy i szczery, ale
oprocz tego mial by¢ ,[...] dobry, wrazliwy, serdeczny, wspoélczujacy, trosk-
liwy. Ideowos¢ komunistyczna jest nie do pomyélenia bez ludzkiej dobroci”
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(1968, s. 19). Suchomliriski (1982, s. 264) staral sie¢ wyksztalci¢ w dzieciach
wspoélczucie dla innych, pomoc i serdeczng troske, postawe, w ktérej bol
drugiego czlowieka stanie si¢ osobistym boélem dziecka, wobec ktérego nie
bedzie ono mogto przejs¢ obojetnie. Jedynie wowczas, gdy dziecko bedzie
odczuwac cierpienia innego czltowieka, bedzie w stanie stac sie jego przyja-
cielem i towarzyszem. Zdaniem pedagoga, dobre uczucia powinny wyrastac¢
z dziecinistwa, a takie wartosci, jak czlowieczenstwo, dobrod, serdecznosé czy
zyczliwos$é, pojawialy sie podczas pracy. O wielkiej wadze przywiazywanej
do okresu dziecifistwa $wiadczy przekonanie Suchomlifiskiego (1978, s. 77),
ze jesli uczucia dobroci nie zostaty uksztattowane w dziecinstwie, to nie maja
one szans na pojawienie si¢ w pézniejszym okresie zycia.

W dziecku nalezalo réwniez pielegnowac takie cechy, jak nieobojetnos¢
na zlo, marnotrawstwo, niedbalos¢ wzgledem wlasnosci spotecznej, leni-
stwo i niegospodarnos¢. Zasady te, opatrzone praktycznymi przykladami
stosowania, Suchomliniski nazwat , elementarzem kultury moralnej”, ktéry
nalezalo wpaja¢ uczniom. W szkole pawtyskiej przestrzegano zasad etycz-
nych, ktére nazywano ,dziesiecioma nie wolno” (np. nie wolno byto $miac¢
sie ze starosci). Analogicznie wygladata sytuacja z , dziesiecioma niegodnymi
rzeczami”, np. niegodne bylo pozostawanie obojetnym na cudze nieszczescie
czy zmartwienie (M. Bybluk, 1990b, s. 41). Oprécz tego dzieciom wpajano idee
milosci ojczyzny, wiernoéci przekonaniom i idealom narodu, mestwa w walce
o wolnos¢. Idee te byly przekazywane przez opowiesci o bohaterskich czynach
na polu walki i pracy oraz bezposredni kontakt z przedstawicielami star-
szego pokolenia, Iaczacymi przekonania komunistyczne z doswiadczeniem
rewolucyjnym (z weteranami, bohaterami Zwigzku Radzieckiego), jak row-
niez przez odwiedzanie miejsc pamieci (W.A. Suchomlinskij, 1968, s. 13-23).
Pedagog przyznal, ze jego praca wychowawcza polegala takze na tym, by

[.] nasze dzieci odczuwaly dume z komunistycznych ideatéw swoich dziadéw
i ojcéw, ktérych sa spadkobiercami, aby uwazaly sie za prawdziwych gospodarzy
wlasnego kraju, budowniczych komunizmu i bojownikéw o jego umocnienie

(1978, s. 262).

Suchomliniski wystepowal réwniez jako krytyk imperializmu i kolonializmu,
nazywajac te zjawiska ,okrutnym, nieprzejednanym wrogiem dwéch mi-
liardéw ludzi pracy na kuli ziemskiej”. Opowiadat sie za przedstawianiem
malym dzieciom wyrazistych obrazéw i faktéw ilustrujacych ten niespra-
wiedliwy ustréj spoteczny oraz wroga ideologie (W.A. Suchomlinski, 1978,
s. 190)

Harmonijna osobowo$¢ matego czlowieka miata by¢ takze ksztaltowana
na drodze wychowania przez piekno. Zdaniem Suchomlinskiego, wartos¢
ta stanowila niewyczerpane Zrédlo fantazji, tworczosci, wrazen i mysli
dziecka. Pedagog koncentrowal sie m.in. na pieknie otaczajacej przyrody.
W tym kontekscie sens pracy wychowawczej polegal na pomocy dziecku
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w dostrzezeniu, zrozumieniu, odczuciu i przezyciu tajemnicy budzenia si¢
zycia w przyrodzie. Zagadnienia poznawania oraz osiggania piekna zaliczat
do istotnych probleméw etycznych w wychowaniu. Obcowanie z przyroda
i poznawanie jej mialo sprzyjaé¢ rozwojowi ciekawosci i fantazji uczacego sie
oraz pozytywnie wplywaé na rozwdj mowy dziecka. Obserwacja zjawisk
przyrodniczych sprawiata ponadto, iz dziecko latwiej zapamietywalo stowa
stuzace do ich opisu (W.A. Suchomliriski, 1978, s. 45-56, 79-90; M. Bybluk,
1982, s. 20-25).

Zrédtami piekna miaty by¢ réwniez muzyka i sztuka, ktére jednak nie
mogly by¢ tylko przyjemnoscia w zyciu jednostki. Zdaniem Suchomlin-
skiego (1978, s. 90) muzyka stanowita najbardziej sprzyjajace tlo, na ktérym
powstawata wspoélnota duchowa wychowawcy i dzieci. Koncentrujac sie
na réznych aspektach piekna, twierdzil, ze w wychowaniu konieczne jest
przejécie od odczuwania piekna przyrody, muzyki i sztuki do rozumienia
piekna cztowieka, zycia ludzkiego, postepowania i dzialania czlowieka. Piek-
no miato zatem wspomagac dobro¢, serdecznosc¢ i mitosé. Wartos¢ ta miata
moc uszlachetniajacg, taczyla sie z prawdg, czlowieczenstwem i zwalczaniem
zla. Zadaniem piekna bylo uczenie rozrézniania dobra i zla oraz zwalczanie
negatywnych pierwiastkéw w czlowieku. Piekno powinno prostowac ducha,
sumienie, uczucia oraz przekonania. Bylo zwierciadlem, w ktérym kazdy
czlowiek moégl dostrzec siebie i dzieki ktéremu miat mozliwos¢ postrzegania
siebie w dany sposob. Suchomlinski uwazat piekno za srodek ksztalttowania
wrazliwoéci duszy. To pod jego wptywem dziecko mialo szlachetniec i dgzy¢
do bycia pieknym duchowo. Natomiast za wroga piekna uznawat bezczyn-
nos¢, co Bybluk wyjasniat nastepujaco:

Piekno tylko wtedy ma wartos¢ dla czlowieka, gdy czlowiek pracuje, pro-
dukujac chleb potrzebny do Zycia i tworzac nowe piekno, by nie zy¢ wyltacznie
dla samego chleba (1982, s. 21).

Kolejna istotng sktadowa koncepcji wychowawczej Suchomlifiskiego sta-
nowilo wychowanie przez stowo, ktére umozliwia wptyniecie na sSwiadomos¢
wychowankéw. Wpltyw 6w mogt zaistnie¢ jedynie wéwczas, gdy stowo bylo
wsparte dzialaniem, odpowiednim przyktadem dorostych. To dlatego tak duza
uwage przywigzywat do prawdziwosci stow (M. Bybluk, 1982, s. 23). Réwnie
potezng moc mialo stowo drukowane. Szczegolng sympatia radziecki pedagog
darzyl bajki, uwazajac je za utwory wspomagajace rozwo6j méwienia i myslenia:

Bajka to - wyrazajac sie plastycznie - orzezwiajacy wiatr, rozniecajacy
plomyk dzieciecej mysli i mowy. [..] Zyciodajne Zrédto mysli dziecka, jego szla-
chetnych uczuc i dazen (1978, s. 46, 208).

Ukladanie bajek wedtug Suchomlinskiego (1978, s. 213) bylo dla dzieci
jednym z najciekawszych rodzajéw twoérczosci poetyckiej. Nalezy przy tym
podkresli¢, iz byl przekonany o nierozdzielnoéci bajki i piekna. Bajka, jeden
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z podstawowych gatunkow literatury dzieciecej, miala sprzyja¢ rozwojowi
uczu¢ estetycznych, wplywac na szlachetnos¢ duszy i uwrazliwiac¢ na cudze
nieszczescia. Uwazal, Ze bajka pozwala dziecku na poznawanie $wiata nie
tylko umystem, ale takze sercem. Réwnie duzg uwage przywigzywat do
zaznajamiania sie z utworami przeznaczonymi dla najmlodszych:

Mozna powiedzieé¢ bez przesady, ze czytanie w dziecinstwie sprzyja przede
wszystkim ksztaltowaniu odruchéw serca, przenikaniu ludzkiej szlachetnosci
do ukrytych zakatkéw dzieciecej duszy. Stowa ukazujace szlachetne idee po-
zostawiaja na zawsze ziarnka czlowieczefistwa, z ktérych sklada sie sumienie
(1978, s. 217).

Sam byl takze autorem licznych kroétkich bajek przekazujacych wage
wartosci rodzinnych oraz informacje o zyciu zwierzat. Przez zachowania
i przezycia postaci ludzkich, zwierzecych czy antropomorfizowanych boha-
terow (np. Wiatr) Suchomlinski przekazywat rowniez uniwersalne wartosci
moralne i aprobowane zachowania. Ponadto ukazywat zadziwiajacy dzie-
ciecy umyst porzadek otaczajacego swiata. Wedtug Suchomlinskiego bajka
stanowila takze dobroczynne Zrédlo ksztaltowania mitosci do ojczyzny,
zawierajac w sobie ukryta w tresci idee patriotyzmu. Poza tym ksztaltowata
umilowanie ziemi ojczystej, poniewaz byla dzietem ludu (1978, s. 209). W tym
kontekscie nalezy zauwazy¢, iz w szkole Suchomlinskiego rozwijano cztery
rodzaje kultu: ojczyzny, matki, ksigzki i jezyka ojczystego. Zalozenia te byty
realizowane przez stosowanie réznorodnych technik wychowawczych,
np. ukladanie przez dzieci bajek i wierszy, lekcje myslenia wéréd przyrody
czy pogadanki etyczne (M. Bybluk, 1990b, s. 64-72).

Bogate doswiadczenie Suchomliriskiego pozwolilo na sformulowanie
najistotniejszych zasad systemu wychowania przez prace. Sktadaty sie na nie

[..] wezesne wlaczenie uczniéw do dostepnej ich wiekowi pracy produkcyjnej,
$wiadomy stosunek do pracy, nadanie pracy charakteru spolecznie uzyteczne-

/////

maksymalne zblizenie pracy dzieci do pracy dorostych, tworczy charakter pracy
(M. Bybluk, 1990b, s. 18-19).

Wazna skladowa tej czesci koncepcji Suchomlinskiego bylo wywotywanie
radosci z pracy i dumy z wlasnych osiggnieé. Uczucia te miaty duza moc
wychowawczg, poniewaz zachecaly do dalszych staran. Korespondowato
to z zaloZzeniami innych radzieckich koncepcji pedagogicznych, w ktérych
w centrum jako naczelna warto$¢ czlowieka radzieckiego postawiona zo-
stala jednak praca. Natomiast Suchomliriski dazyt do uczynienia z pracy
najwazniejszej potrzeby duchowej dziecka. Przez prace wychowanek miat
rozwija¢ w sobie dociekliwo$é¢ i zainteresowanie, a pokonywanie trudnosci
mialo rodzi¢ w nim radosne wzruszenie. Pedagog podkreslal, ze dziecko
bedzie szanowalo prace spoleczng, jesli od najmlodszych lat zostanie w nia
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angazowane. Praca i rado$¢ doswiadczana w zwigzku z wysitkiem oraz
odczuwanie piekna stworzonego w rezultacie pracy mialy sprawi¢, ze dzie-
cko uswiadamiato sobie, iz stanowi czes¢ kolektywu. Dzieki pracy dziecko
doroslato, a jego radosc¢ stawala sie takze pierwsza radoscig dojrzewajacego
powoli obywatela. Odkrycie przez dziecko swoich mozliwosci, pokochanie
pracy i twércze w niej uczestnictwo miaty stanowic jedno ze Zrédet szczescia
(M. Bybluk, 1982, s. 25-28). Suchomlifiski akcentowat rézne Zrédta radosci,
ktére odmiennie wartosciowat:

Oblicze moralne czlowieka zalezy w ostatecznym wyniku od tego, z jakich
zrédet czerpatl on radosé w dziecinistwie. Jezeli radoé¢ ta byla bezmysélna, kon-
sumpcyjna, jezeli dziecko nie wie, co to bél, krzywda, nieszczescie - wyrosnie
na egoiste, bedzie gltuche na ludzkie cierpienia (1978, s. 111).

Bybluk, analizujac te sktadowa koncepcji pedagogicznej Suchomlifiskiego,
stwierdzil, iz dziecko nabywa w oczach ogé6tu cech osobowosci, gdy zaczyna
osiggac sukcesy w okreslonym rodzaju pracy. Praca dajaca dziecku rados¢
sprawia, ze pojawia si¢ indywidualnos¢ cztowieka (M. Bybluk, 1982, s. 27).

Rozwazajac zasady wychowania przez prace, radziecki pedagog wspo-
minal, iz pierwszy etap przygotowania uczniéw do pracy produkcyjnej
mial obejmowac zajecia w kétkach rolniczych i przemystowych. Co ciekawe,
nawet najmlodsi uczniowie klas I-II mogli pracowaé¢ w wybranych przez
siebie kotkach. Umiejetnosci w zakresie produkcji byty rozwijane przez prace
w polu i na fermach kolchozowych. Dzieci poznawaly tam tajniki rolnictwa
doswiadczalnego, a przez to uczyly sie praw przyrody. Dzieki temu praca
realizowala cele wychowawcze i poznawcze. Cele poznawcze stanowity
rowniez podstawe zaje¢ w warsztatach szkolnych. Wraz z przejsciem do
kolejnej klasy praca stawala sie coraz bardziej ztozona, i to do tego stopnia,
ze wychowankom 10-letniej szkoty udawato sie nawet zbudowaé skompli-
kowane przyrzady i pomoce naukowe do nauk $Scistych, np. model mlota
pneumatycznego czy samolot kierowany falami radiowymi (M. Bybluk,
1990b, s. 17-19). Te zajecia praktyczne w pelni wpisywaly sie w przyjete w ra-
dzieckiej przestrzeni pedagogicznej podejscie do zagadnienia wychowania
przez prace. Rozwazajac te kwestie, M.C. Pieczerskij napisat:

[...] na lekcjach pracy dzieci powinny przede wszystkim wyrabia¢ okreslone
przedmioty uzytkowe oraz poznawac cechy materialéw, z ktérych je przy-
gotowuja. Wladnie podczas takich zajeé, przypominajacych prace dorostych
w przedsiebiorstwie, proces wychowawczy przebiega najbardziej efektywnie
(1968, s. 35).

Do zadan dzieci podejmowanych w szkole oraz najblizszym $rodowi-
sku nalezalo m.in. tepienie szkodnikéw roslin, hodowla kwiatéw i bydia,
pilnowanie staw6éw rybnych, laséw i pasiek, dzialanie w ochotniczej strazy
pozarnej, walka z erozja ziemi przez prace agromelioracyjne. Réwnie duze
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znaczenie przywigzywano do tworzenia i pielegnowania tradycji szkolnych,
z ktérych pierwsze, co warto podkresli¢, zwigzane byly z praca (np. zazie-
lenianie na wiosne, Swigto Pierwszego Chleba, sianokosy, Dzien Pierwszego
Snopa). W dalszej kolejnosci dotaczyly tradycje powigzane z organizacja roku
szkolnego (np. Swieto Pierwszego/Ostatniego Dzwonka, zjazdy absolwen-
tow), a takze tradycje okolicznosciowe zwigzane z datami historycznymi
i Swietami (np. Dzienn Matki, Dzieri Nieznanego Bohatera, przekazywanie
chust pionierskich w dniu narodzin W.I. Lenina) (W.A. Suchomlinski, 1978,
s. 274-294, 306-308; M. Bybluk, 1990b, s. 36, 45-47). Temat pracy realizowano
w szkole pawlyskiej rowniez przez organizowanie wycieczek do zaktadow
produkcyjnych, co pozwalalo dzieciom zapoznac¢ sie ze Swiatem pracy.

Omawiajac role pracy w zyciu czlowieka, Suchomlifiski zwracal uwage,
iz przez nig wyraza sie czlowieczeristwo jednostki. Mozna zatem stwierdzic,
Ze treéci wychowania przez prace, ksztaltowanie zamilowania uczniéw do
pracy oraz pracowitosci tworzyly wazna podstawe systemu wychowawczego
Suchomlirniskiego.

Twierdzil, ze praca fizyczna malego dziecka pozwala mu na nabycie
okreslonych umiejetnosci i nawykow, ale przede wszystkim prowadzi do
wychowania moralnego, otwierajac przed nim tym samym réznorodny $wiat
mysli, budzacy uczucia moralne, intelektualne i estetyczne. Suchomlifiski
ujal to nastepujaco: ,Wyobrazam sobie prace fizyczna na przemian z nauka
jako pasjonujacg podréz dziecka w §wiat marzen i tworczosci” (1978, s. 150).
W innym miejscu scharakteryzowatl motywy i powody zaciekawienia dzieci
praca oraz cele, ktére moga zostac osiagniete przez wychowanie przez prace:

Pasja badawcza, dociekliwos¢, ciekawo$¢ - oto co budzi u dzieci zaintere-
sowanie praca. Moim hastem zawsze bylo, ze praca nie jest celem ostatecznym,
lecz srodkiem do osiggniecia réznorakich celéw procesu wychowawczego -
spolecznych, ideowych, moralnych, intelektualnych, twérczych, estetycznych
i emocjonalnych (1978, s. 151).

To wlasnie uczciwa prace dla dobra spoleczeristwa uznat Suchomlifiski
(1978, s. 171) za najwazniejsze pole dzialania czlowieka, na ktérym moze
zaprezentowac swoje mozliwosci i zdolnosci tworcze.

Bybluk (19904, s. 154) podkreslil, iz w szkole Suchomliriskiego wszystkie
rodzaje pracy wykonywane byly nie przez poszczegélne grupy uczniéw
lub grupy specjalnie powotane do tego celu, lecz przez wszystkich ucznioéw.
Dzieki temu dzieci nabieraty przekonania, ze fizyczna, produkcyjna praca
stanowila obowigzek kazdego cztowieka. W ujeciu Suchomliriskiego dziecko
powinno by¢ od najmtodszych lat wychowywane w atmosferze obowigzku,
aby stalo sie godne ,nazwania chlubnym imieniem Czlowieka” (1982, s. 17).

Wszystkie wspomniane zalozenia laczyly sie z soba i uzupelnialy,
tworzac spdjny i harmonijny system. Duza role w procesie wprowadzenia
tych idei w zycie w eksperymentalnej placéwce odgrywali nauczyciele. Jak
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stwierdzil Suchomlinski: ,Wychowanie - to przede wszystkim ciagte ducho-
we obcowanie nauczyciela z dzieckiem” (1978, s. 19). Zdaniem radzieckiego
pedagoga proces nauki miat by¢ odbierany przez najmlodszych jako praca
dajaca rados¢. Nalezy przy tym podkresli¢, iz znaczacy wplyw na odbior tresci
edukacyjnych przez uczniéw miat nauczyciel. Akcentowal réwniez znaczenie
wzbudzania w dzieciach poczucia dumy i radosci z sukcesu w nauce. Mialo
to stanowi¢ doskonata motywacje i sprzyja¢ rozwojowi zainteresowania
nauka. Ponadto osiaggniecie celu dzieki wlasnemu wysitkowi woli sprawiato,
iz dziecko nie akceptowalo podpowiadania czy odpisywania (1978, s. 195,
205). Opisujac doswiadczenia w zakresie zlikwidowania takich zjawisk, jak
brak zdyscyplinowania wéréd uczniéw czy drugorocznosci, Suchomliriski
stwierdzil, Ze bylo to mozliwe, poniewaz przekonat swoich wspétpracowni-
kéw o ich odpowiedzialnosci oraz koniecznosci wiary w swoje mozliwosci
wychowawcze (M. Bybluk, 1990b, s. 20). Wobec istotnej roli przypisywanej
nauczycielowi nie moze dziwi¢ duza uwaga przywiazywana przez radzie-
ckiego pedagoga do doskonalenia zawodowego nauczycieli. Dokonywato
sie to przez prace samoksztalceniowa oraz na drodze popularyzowania
do$wiadczen najlepszych nauczycieli (M. Bybluk, 1990b, s. 33-34).

Wspétdziatanie szkoty z podstawowym srodowiskiem socjalizacyjnym
dziecka - rodzing - realizowane bylo przez wspodlne uroczystosci szkolne.
Ponadto nauczyciele poznawali kazda rodzine, po czym starali sie przekonac
rodzicéw o zdolnosciach ich dziecka na tle innych dzieci w klasie. Rodzice
uczeszczali takze na zajecia na ,uniwersytecie dla rodzicow”. Zasadnos¢ tych
dziatarh Suchomlinski uzasadnial, stwierdzajac, iz nawet najbardziej wytezo-
ne dziatania szkoty beda mato skuteczne, jesli nie spotkaja sie ze wsparciem
ze strony rodziny. To ttumaczy, dlaczego za najbardziej warto$ciowe wycho-
wanie pedagog uznat wychowanie szkolno-rodzinne. Suchomliriski czesto
zaznaczal, jak wazne jest srodowisko rodzinne w procesie uksztattowania
dziecka. Dlatego do przysztych obowiazkéw matki i ojca dziecko powinno
by¢ przygotowywane od najwczesniejszych lat. Istotne bylo, aby starsze
pokolenie nauczylo si¢ rozmawiac¢ z dzie¢mi i mlodziezg na temat uczug,
malzeristwa, wiernosci czy $mierci (1982, s. 12-14). Podkreélat, iz ,[...] udane
dzieci wyrastaja w tych rodzinach, gdzie matka i ojciec na co dzieri kochaja
sig, a jednoczesnie kochajg i szanujg ludzi” (1982, s. 23). Nalezy przy tym
podkresli¢, iz szkota pawlyska przygotowywala uczniéw do przysztych
obowigzkéw ojcowskich i macierzynskich. Celowi temu stuzyl przedmiot
~kultura stosunkéw wzajemnych w rodzinie”. Przygotowanie do zycia ro-
dzinnego zakladalo przede wszystkim ksztaltowanie w uczniach kultury
emocjonalnej i moralnej przysztych rodzicéw (M. Bybluk, 1990b, s. 53-57, 77).
W opinii Suchomliriskiego (1978, s. 41-42, 109) dziecko stanowi zwierciadlo
moralnosci rodzicéw, a za najcenniejsza ceche moralng dobrych rodzicéw,
ktoéra przekazywali dzieciom, uwazatl bezinteresowng dobro¢ oraz umiejet-
noéc¢ swiadczenia ludziom dobra.
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Suchomliniski czesto podkreslal, ze szkota nie jest jedynie miejscem,
w ktérym uczniowie zdobywaja wiedze i umiejetnosci. Obok nauczania
szkota powinna zapewnic ,[...] wielostronne zycie duchowe zespotu dziecie-
cego, w ktérym wychowawece i wychowanka tagczy mnéstwo zainteresowan
ipasji” (1978, s. 21). System wychowawczy rozwiniety przez Suchomlifiskiego
pozwolil na przeksztalcenie szkoty w swoiste centrum o$wiatowo-kulturalne.
Jego zadanie stanowilo zaspokajanie wszelkich potrzeb srodowiskowych
oraz oddzialywanie na najblizsze otoczenie, co mialo przyczynic sie do
uksztattowania pozadanych postaw i przekonan mieszkaricéw wsi (M. By-
bluk, 1990, s. 25).

Mikrosystem pedagogiczny Suchomliniskiego zakladal indywidualizacje
w wychowaniu, uwzglednianie w pracy z uczniami wtasciwosci ich mysle-
nia, przejawiania uczug, ich zainteresowan, pasji zdolnosci i cech charakte-
ru. W systemie tym wiele uwagi poswiecono takze rozwojowi fizycznemu
i opiece zdrowotnej wychowankoéw. Pedagog przekonywal rodzicéw, ze zbyt
wysoka temperatura w domach jest szkodliwa dla zdrowia dzieci, ze nie
mozna chroni¢ ich przed kazdym przeziebieniem, nie warto ubiera¢ ich
w ciepte swetry i kurtki na zapas. Podkreélal, ze jednym z najwazniejszych
warunkéw hartowania ciata jest ruch. Byt wielkim zwolennikiem przebywa-
nia uczniéw na $wiezym powietrzu; sam takze nierzadko organizowat lekcje
w lesie, sadzie czy nad brzegiem rzeki (W.A. Suchomlifiski, 1978, s. 63-68,
124-134; M. Bybluk, 1990b, s. 71-80).

Koriczac swoja najbardziej reprezentatywna ksigzke informacja o ukon-
czeniu klasy czwartej przez swoich uczniéw, Suchomliniski w nastepujacy
sposob okreslit wypracowany sukces pedagogiczny:

Za najwiekszy sukces w mojej pracy wychowawczej uwazam to, ze dzieci
przeszty szkote cztowieczenistwa, nauczyty sie rozumie¢ innych, bra¢ blisko do
serca ich radosci i smutki, Zy¢ wéréd ludzi, kocha¢ swojg Ojczyzne i nienawidzi¢
jej wrogow (1978, s. 320).

Trud pedagoga zostat doceniony, a wyrazem tego byly liczne odznaczenia:
Suchomliniski otrzymat tytut Bohatera Pracy Socjalistycznej, dwa Ordery
Lenina, Medal Konstantina Uszyriskiego, Medal Antona Makarenki, Nagro-
de Paristwowa Ukrairiskiej Socjalistycznej Republiki Radzieckiej. W 1968 r.
zostal wyrézniony nominacja na czlonka-korespondenta Akademii Nauk
Pedagogicznych ZSRR. Rok pdézniej otrzymat tytul Zastuzonego Nauczyciela
Szkoty Ukrairiskiej Socjalistycznej Republiki Radzieckiej [M. Bybluk, 1990b,
s. 98-99; Bacvum Astexcangposud CyXoMJIMHCKMI (a)].

Kilka lat po $mierci Suchomlifiskiego w szkole zaczely zachodzi¢ nie-
korzystne zmiany zwiazane z odejéciem dotychczasowych nauczycieli,
doskonale znajacych i pamietajacych atmosfere czaséw Suchomliriskie-
go. Sprawilo to, iz szkola coraz bardziej tracita dawny charakter. Jednak
w wielu szkolach Ziemi Kirowogradzkiej nadal zywe byly tradycje szkoly
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pawlyskiego Pestalozziego. Podejmowano w nich préby popularyzowania
idei wypracowanych w pawlyskiej szkole oraz ich twérczego zastosowania.
Ponadto liczne instytucje w tym obwodzie upowszechnialy dorobek Su-
chomlinskiego, ktéry zostal na poczatku lat 70. uznany za organiczng czes¢
historii odwiaty i wychowania, a fragmenty jego prac znalazly si¢ w niemal
wszystkich materiatach Zré6dlowych z pedagogiki. Popularyzowanie dorobku
Suchomliniskiego odbywalo sie rowniez przez zaktadanie izb muzealnych,
klubéw imienia pedagoga czy két pedagogicznych (A. Lewin, 1978, s. 87-94;
M. Bybluk, 1990b, s. 87-90).

Idee Suchomlinskiego staly sie elementem programu edukacyjno-wy-
chowawczego w wielu szkotach. O wielkim oddziatywaniu mysli pedagoga
$wiadczy powstanie MexnmyHaponHas acconyarins B.A. Cyxommmackoro (Mie-
dzynarodowe Stowarzyszenie W.A. Suchomliriskiego) oraz MexyHapopHoe
obpenuHeHme mccienoparesiert CyxomimHckoro (Miedzynarodowe Zjedno-
czenie Badaczy Suchomliriskiego). W placéwce, w ktorej pedagog spedzit
ponad 20 lat, zatozono w 1975 r. Memorialno-Pedagogiczne Muzeum jego
imienia [Bacumi Anexcanmgposna Cyxomamackuiz (b)].

O wadze systemu pedagogicznego stworzonego przez Suchomliniskiego
$wiadczy recepcja jego dorobku w panstwach zachodnich. Bybluk przywotat
opinie Jeana Piageta, ktéry w doswiadczeniu pedagogicznym Suchomlinskie-
go widzial pierwiastki humanistyczne. Urugwajska dzialaczka oswiatowa
Alcira Legaspi de Arismendi

[...] nazwala stworzony przez Suchomlifiskiego system pedagogiczny jednym
znajwiekszych osiagnie¢ pedagogikiradzieckiej, wyzwaniem rzuconym wszel-
kiemu rutyniarstwu, a jednocze$nie dorobkiem catej ludzkosci (M. Bybluk,
1990b;, s. 3).

W Polsce dziatalnos¢ pedagogiczna Suchomliniskiego zostata dostrzezona m.in.
przez Aleksandra Kamirniskiego i Aleksandra Lewina (M. Bybluk, 1990b, s. 3-4).

Bybluk (1990b, s. 4-5) uznatl autorska szkole pawtyskiego pedagoga za
zapowiedz demokratycznych przemian, jakie mialy nastapi¢ w radzieckiej
o$wiacie i zyciu spolecznym. Zdaniem badacza, o skutecznosci oddzialtywa-
nia wychowawczego w przypadku szkoly pawlyskiej decydowaly nastepu-
jace czynniki: znajomoé¢ i umilowanie dzieci przez nauczycieli, harmonia
oddziatywan pedagogicznych, cigglos¢ dziatalnosci zespolu uczniowskiego
(dziatalnos¢ wychowawcza szkoly prowadzona byla przez caly rok, tacznie
z miesigcami wakacyjnymi, kiedy organizowano wypoczynek na koloniach
i obozach), stalos¢ sktadu zespotu pedagogicznego, jednolite oddzialywanie
wszystkich nauczycieli na wszystkich wychowankoéw, a takze uwzglednie-
nie w szkolnym procesie wychowania (w tworzeniu wspélnego szkolno-
-rodzinnego systemu wychowania) aktywnoséci rodzicéw (M. Bybluk, 1990b,
s. 47-48). Rozwazajac przypadek Suchomliriskiego jako nauczyciela nowatora
w nielatwych dla pedagogiki czasach radzieckich, Bybluk napisat:
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W. Suchomlinski - ten pierwszy z grona nauczycieli nowatoréw - przeka-
zujac szacunek dla godnosci osoby ludzkiej, ukazujac edukacyjna alternatywe,
potepiajac pedagogike rozkazu, odgrywat taka sama role, jaka odgrywali swoja
poezja Spiewana w budzeniu antytotalitarnej §wiadomosci Rosjan znani bar-
dowie: B. Okudzawa i W. Wysocki (2003, s. 35).

Podkresli¢ nalezy duzy fadunek humanizmu oraz optymizmu pedagogicz-
nego w dorobku i mysli pedagogicznej Suchomlifiskiego. Dodajmy, ze okresla
sie go reprezentantem , pedagogiki serca” (M. Bybluk, 2003, s. 133).

Suchomliniski szukal nowej drogi dla pedagogiki radzieckiej, zdomino-
wanej przez komunistyczng ideologie. Zamiast nawarstwien ideologicznych
dostrzegatl dziecko i jego rzeczywiste potrzeby. Dzialalnos$¢ pawtyskiego no-
watora stala w sprzecznosci z ogélnymi tendencjami pedagogiki radzieckiej,
co Sciggnelo nan fale krytyki (M. Bybluk, 2003, s. 133-138). Zarzucano mu m.in.
wystepowanie przeciwko zatozeniom wychowania kolektywnego, sprzyjanie
swobodnemu wychowaniu i bezkarnosci, sprzeciwianie sie ,utrwalonym
podstawom metodyki wychowania komunistycznego” (M. Bybluk, 1990b,
s. 31). Nalezy zaznaczy¢, ze w koncepcji pedagogicznej Suchomliriskiego
znalazly sie takze motywy wyraznie nawigzujace do radzieckich watkéw
ideologicznych w zakresie idealu wychowawczego czlowieka radzieckiego.
Dotyczyly one takich kwestii, jak metody przekazywania dzieciom wiedzy
o imperializmie i kolonializmie czy sposoby ksztaltowania w najmlodszych
milosci do partii komunistycznej. Ponadto w systemie Suchomliriskiego praca
odgrywala znaczaca role, jednak nacisk ktadziono na jej tworczy charakter,
przez ktéry moze wyrazic sie osobowos¢ dziecka. Celem oddziatywania réz-
nych srodowisk wychowawczo-socjalizacyjnych byl pelniejszy rozwoj jego
indywidualnosci i wszechstronnie ksztattowanej osobowosci. Podsumowujac,
mozna stwierdzi¢, ze Suchomliniski

[..] reprezentowal wyraZnie podmiotowe, antropologiczne podejscie do dziecka,
traktowal wychowanka jak istote samodzielng, ktéra w r6znorodnej dziatalnosci
wyraza swdj osobisty, ludzki sens istnienia (M. Bybluk, 2003, s. 133).
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Streszczenie

Przewrét pazdziernikowy 1917 r. pociagnal za soba stworzenie nowego sy-
stemu pedagogicznego. Nowe propozycje w zakresie wychowania miaty na celu
realizowanie nadrzednego celu sformutowanego przez wladze bolszewickie -
wychowania , czlowieka radzieckiego”. W Zwiazku Radzieckim dziecko zostalo
uznane za przedmiot oddzialywan pedagogicznych, obiekt bezwolny i plastycz-
ny. Probe przeciwstawienia si¢ tym tendencjom podjat Wasilij Suchomliriski
(1918-1970). Jego koncepcja pedagogiczna zakladata konieczno$¢ podmiotowego
traktowania dziecka, budzenia w nim czlowieczenstwa i wychowywania przez
dobroé¢. System wychowawczy Suchomliriskiego oparty byt na mitosci do dzieci
i mlodziezy. W pracy wychowawczej szkoly szczegélnie wazne miejsce zajmo-
walo takze przekazywanie warto$ci moralnych spoteczenistwa socjalistycznego.
Harmonijna osobowos¢ matego czlowieka miata by¢ ksztaltowana na drodze
wychowania przez piekno, stowo i prace. Pedagogika Suchomliriskiego taczyla
proces wychowania dokonujacy sie w podstawowych obszarach §wiata dziecka,
w najwazniejszych srodowiskach socjalizacyjnych: domu, szkole i w sSrodowisku.
Suchomliniski szukat nowej drogi dla pedagogiki radzieckiej, zdominowanej
przez komunistyczng ideologie. Zamiast nawarstwien ideologicznych dostrzegat
dziecko ijego rzeczywiste potrzeby.
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Summary

The October revolution 1917 resulted in the creation of a new educational
system. New proposals in the field of education had to implement the overarch-
ing goal formulated by the Bolsheviks - the creation of ,the new Soviet man”.
In the Soviet Union, the child was considered to be the subject of pedagogical
interactions, passive and plastic object. Vasily Sukhomlinsky (1918-1970) at-
tempted to counteract these tendencies. His educational system was focused
on the need for subjective treatment of the child, on the need for creation of
the humanity and goodness in it. Sukhomlinsky’s education system based on
a love of children and young people. In the education work of his school the
transmission of moral values of a socialist society was particularly important.
Harmonious personality of the young man was to be shaped by education by
the beauty, by the word, and education through labor. It should be noted that
Sukhomlinsky’s system was the process of education that connected the basic
areas of the child’s world, the most important socializing environments: home,
school and community. Sukhomlinsky was looking for a new way for the Soviet
pedagogy, dominated by the communist ideology. Instead of ideology he saw
the child and its real needs.
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Konceptualizacja badan
nad miedzypokoleniowym uczeniem sie
w rodzinie — wybrane kwestie etyczne

Miedzypokoleniowe uczenie si¢ jako przedmiot badan

Miedzypokoleniowe uczenie si¢ polega na przekazywaniu wiedzy mie-
dzy przedstawicielami ré6znych pokolerh w trakcie calego zycia czlowieka.
W artykule skupiamy sie przede wszystkim na miedzypokoleniowym ucze-
niu sie niesformalizowanym, majacym miejsce w codziennym zyciu, kiedy
przedstawiciele r6znych pokolert wspdlnie spedzaja czas. Uczenie sie tego
typu dotyczy biografii czlowieka i jest zwigzane z nabywaniem przezen indy-
widualnej tozsamosci. Pojawia sie wtedy, gdy jednostka podejmuje dziatania
po to, zeby radzi¢ sobie z trudno$ciami dnia codziennego. Zwykle w takich
przypadkach nie zdajemy sobie sprawy z faktu uczenia sie. Wiedza w ten
sposob nabyta nie ma postaci werbalnej, lecz jest to tzw. wiedza milczaca
(M. Polanyi, 1966). Szczeg6lnym przypadkiem uczenia si¢ niesformalizo-
wanego, ktére dotyczy biografii czlowieka, moze by¢ uczenie sie transfor-
matywne. Pojawia si¢ ono w sytuacji konfliktu, problemu zyciowego, ktéry
jednostka musi rozwigzaé. Wywotuje ono zmiany w obrebie ,ja” jednostki,
dostarcza uczacemu sie jakosciowo nowych wzoréw dziatania i rozumienia
(K. leris, 2006, s. 68). Wynikiem tak rozumianego uczenia si¢ moze by¢ od-
pornosc¢ na pojawiajace sie trudnoéci zyciowe, przystosowanie sie jednostki,
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umiejetnoéc radzenia sobie w niekorzystnych warunkach, inaczej méwiac,
rezyliencja. Rezyliencje mozna okresli¢ jako przezwyciezanie skutkéw ne-
gatywnych zjawisk i wydarzen zyciowych (N. Oginiska-Bulik, Z. Juczynski,
2011, s. 8). Jej przejawem moze by¢ dobre psychospoteczne funkcjonowanie
jednostki (M. Rutter, 1987, za: N. Oginska-Bulik, Z. Juczyniski, 2011), satys-
fakcjonujace relacje z réwiesnikami (S.S. Luthar, L.B. Zelazo, 2003; N. Garmezy,
1991, za: N. Oginska-Bulik, Z. Juczyniski, 2011), umiejetnosé radzenia sobie ze
stresem (M. Rutter, 2006, za A. Borucka, K. Ostaszewski, 2008) oraz wysoki
poziom adaptacji do szkoly (N. Oginska-Bulik, Z. Juczyriski, 2011).

Kiedy méwimy o miedzypokoleniowym uczeniu sie¢ w rodzinie, na szcze-
golna uwage zastuguje relacja dziadkowie' - wnuki; ci pierwsi moga petnic
role mentoréw, przekazywaé wartosci i rytuaty definiujace dang rodzine,
dostarcza¢ informacji o historii danej rodziny. W przypadku nieobecnosci
jednego z rodzicéw (np. rozwdéd rodzicéw, mierc jednego z rodzicéw, separa-
cja) dziadkowie czesto w wiekszym stopniu uczestnicza w zyciu codziennym
samotnej matki i jej dziecka, przejmujac w duzej mierze role nieobecnego
ojca. Méwimy wtedy o parentyfikacji dziadkéw (A.M. Schneider, E. Napo-
ra, A. Kozerska, 2012). Z punktu widzenia planowanych badarn, interesuja
nas przypadki takiego uczestnictwa dziadkéw w zyciu rodzin, w ktérym
dziadkowie udzielaja rodzinie wsparcia. Moze ono przyjmowac rézne
formy i mie¢ rézne natezenie. Przypuszczamy, ze w zaleznosci od formy
i natezenia udzielanego przez dziadkéw wsparcia mozna wyréznic kilka
typow ich uczestnictwa w zyciu rodziny. Przewidujemy takze, Ze niektére
typy uczestnictwa sg korzystne dla wszystkich czlonkéw rodziny, tworza
warunki do miedzypokoleniowego uczenia si¢, wzmacniajacego rezyliencje
wnukow, rodzicéw i samych dziadkéw. W badaniach nad miedzypokole-
niowym uczeniem si¢ w rodzinie skupiamy sie na sprawdzeniu zwigzku
poszczeg6lnych typow uczestnictwa dziadkéw w zyciu rodziny z funkcjo-
nowaniem psychospotecznym czlonkow tej rodziny, zaréwno w rodzinach
pelnych, jak i rodzinach samotnych matek.

Cel pracy i metoda

Celem badania jest sprawdzenie, w jakim stopniu i w jakim kontekscie
udzielane przez dziadkéw wsparcie tworzy warunki do miedzypokolenio-
wego uczenia sie wnukéw wzmacniajgcego ich rezyliencje.

Przeprowadzone badanie bedzie mialo charakter weryfikacyjny. Zgodnie
z przyjetym modelem teoretycznym, ktéry testowany bedzie w badaniach,

! Mowigc o dziadkach, mamy na myéli rodzicéw lub tesciéw matek objetych badaniem, obojga
plci (a wiec zaréwno dziadkéw, jak i babcie w wielopokoleniowej rodzinie).
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typ i natezenie wsparcia udzielanego przez dziadkéw zalezy od warunkow
srodowiska rodzinnegpo, takich jak: 1) zmienne zwigzane z rodzina: struktura
rodziny (pelna; samotna matka), miejsce zamieszkania (miasto, wies), zasoby
osobowosciowe matki; 2) zmienne zwigzane z matka: wiek, wyksztalcenie,
religijnos¢, status materialny, 3) zmienne zwigzane z adolescentem: pte¢, wiek.
Przyjmujemy, ze wsparcie dziadkéw jest zmienng poséredniczaca, majaca
wplyw narezyliencje wnukéw. Wsparcie udzielane wnukom przez dziadkow
mierzone bedzie Skala Wsparcia Spotecznego (SWS) K. Kmiecik-Baran (1995).
Wskaznikiem rezyliencji wnukéw jest ocena subiektywnej jakosci ich zycia
mierzona Skalg Huebnera SLSS (Student’s Life Satisfaction Scale), ponadto
wskaznikiem rezyliencji wnukéw jest ich psychospoteczne funkcjonowanie:
osiggniecia szkolne na podstawie analizy éredniej ocen z ostatniego semestru,
opinia wychowawcy klasy na temat relacji adolescenta z réwiesnikamiijego
odpornoéci w trudnych sytuacjach. Kolejnym wskazZnikiem rezyliencji jest
jako$¢ komunikacji adolescenta z matka w ocenie badanego dziecka mie-
rzona Skalg Komunikowania sie Rodzicéw z Dorastajacymi Dzie¢mi (Parent
Adolescent Communication Scale, PACS).

Hipotetyczny model zaleznosci miedzy cechami srodowiska rodzinnego,
wsparciem dziadkéw udzielanym rodzinie, a psychospotecznym funkcjono-
waniem adolescenta testowany bedzie za pomoca analizy Sciezek.

Paradygmat badan

Badania prowadzone beda w paradygmacie normatywnym. Opierac si¢
beda na wyjasnieniach nomotetycznych, ktére zmierzaja do wypracowania
ogolnych twierdzen dotyczacych populacji oraz odkrycia prawidlowosci
odnoszacych sie do funkcjonowania rodzin pelnych i rodzin samotnych
matek. Taka perspektywa nakazuje badanie za pomoca pomiaru faktéow
empirycznych, opisywanie zjawisk w terminach obserwacyjnych. To, jakie
fakty empiryczne sa wybrane do zbadania, ma swoje Zrédto w teorii doty-
czacej funkcjonowania rodziny, w szczegélnosci rodziny samotnej matki.
Taka strategia prowadzi do uzyskania zewnetrznego obrazu badanego
zjawiska. Badacz przyjmuje w tym przypadku pozycje zewnetrznego
obserwatora. W odniesieniu do badan prowadzonych na gruncie paradyg-
matu normatywnego do oceny jakosci badan stosuje sie takie kryteria, jak:
obiektywnos¢, rzetelnosé, trafnosé. Przy czym we wspoélczesnych naukach
spotecznych, méwigc o obiektywnosci, mamy na mysli obiektywno$s¢ inter-
subiektywng, rozumiang jako niezaleznos¢ od subiektywnych wplywoéw
poznajacego: ,Obiektywnos¢ intersubiektywna probuje sie osiagnac przez
standaryzacje procesu zbierania i opracowywania danych” (D. Urbaniak-
-Zajac, 2006, s. 211).
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Etyka badan jako przedmiot zainteresowania badaczy

Mowiac o etyce w badaniach, mamy na mysli reguly, ktérych z etycznego
punktu widzenia powinni przestrzegac badacze. W. Galewicz (2009) w obre-
bie takich regut - zasad dobrej praktyki badawczej - rozréznia trzy grupy:
reguly badawczej rzetelnosci, reguty lojalnosci wobec uczestnikéw badan
i reguly pozytecznosci wynikéw. Natomiast ]. Brzezinski (1994, s. 11-37)
moéwi o problemach etycznych w ramach relacji, w jakie wchodzi badacz.
Sa to relacje: z osobami badanymi, ze studentami, z innymi badaczami,
z osobami reprezentujacymi instytucje szeroko pojetej praktyki spoleczne;.

Zasady dobrej praktyki badawczej sq czesto publikowane w formie
kodeksoéw etycznych badan naukowych. Powstaty one w wyniku dyskusji
i ustalenn pracownikéw naukowych oraz czlonkéw stowarzyszen nauko-
wych w réznych krajach. Do wzorcowych rozwigzan na $wiecie zalicza sie
przyjete przez czlonkéw stowarzyszen naukowych kodeksy etyczne badan
pedagogicznych American Educational Research Association (AERA) czy
British Educational Research Association. W odniesieniu do badan psycho-
logicznych jest to kodeks etyczny American Psychological Association (APA),
a socjologicznych: Code of Ethics and Policies and Procedures of the American
Sociological Association Committee on Professional Ethics, Code of Ethics
ISA oraz Kodeks Europejskiego Stowarzyszenia Badaczy Opinii i Rynku
(ESOMAR). Do wszystkich naukowcéw w Polsce adresowane sg opracowane
przez Komitet Etyki w Nauce przy Prezydium Polskiej Akademii Nauk (2001)
Dobre obyczaje w nauce. Zbior zasad i wytycznych, natomiast psychologéw zrze-
szonych w Polskim Towarzystwie Psychologicznym obowiazuje opracowany
przez nie Kodeks etyczno-zawodowy psychologa (1991). Natomiast Polskie
Towarzystwo Socjologiczne w 2012 r. opracowato Kodeks etyki socjologa
(www.is.uw.edu.pl/wp-content/uploads/Kodeks-Etyki-Socjologa.pdf).

W artykule przedstawiamy wybrane kwestie etyczne w badaniach nad
miedzypokoleniowym uczeniem sie w rodzinie dotyczace regut rzetelnosci
wykonania badania oraz regutly lojalnosci wobec uczestnikéw badania.

Reguta rzetelnosci wykonania badania

1. Wielkos¢ proby i wptyw brakujacych danych na jakosé wynikéw
badania
Wielkos¢ proby i kryteria doboru oséb do badania mozna rozwazac jako
zagadnienie etyczne (P. Dattalo, 2010). Zbyt mato liczna proba zwieksza praw-
dopodobienistwo, ze nie zauwazymy waznych powigzan miedzy zmiennymi,
co moze prowadzi¢ do blednych wnioskéw. Natomiast préba zbyt duza to
niepotrzebne angazowanie os6b badanych i ich czasu, a takze czasu badacza
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i srodkéw przeznaczonych na prowadzenie badania. Préba powinna by¢
tak dobrana, aby jak najmniejszym kosztem uzyskac trafnos¢ zewnetrzna
badania. W przypadku badan nad miedzypokoleniowym uczeniem sie
w rodzinie zalezy nam na tym, zeby préba byta reprezentatywna pod wzgle-
dem rozkladu zmiennej uczestnictwo dziadké6w w zyciu rodziny. Rézne
regiony Polski moga charakteryzowac sie zupelnie innymi rozkladami tej
zmiennej, a takze zmiennych ubocznych, ktére istotnie mogg wptywac na
ksztalt rozktadu zmiennej bedacej przedmiotem badania. Zbyt duza rézno-
rodnos¢ warunkéw sytuacji badanych rodzin moze prowadzi¢ do btednych
wnioskoéw, dlatego zdecydowalysmy sie zawezic teren badania do matych
miasteczek i wsi péInocnego subregionu wojewoédztwa Slaskiego. Region
ten rézni sie od pozostalych subregionéw pod wzgledem infrastruktury,
rozwoju rolnictwa i poziomu edukacji. Podzial populacji na warstwy moze
zwiekszy¢ precyzje badania w przypadku, kiedy osoby nalezace do tej samej
warstwy sa do siebie podobne i jednoczesnie réznig sie od 0séb zaliczonych
do innych warstw. Poniewaz sposoby uczestnictwa dziadkéw w zyciu
rodziny mogga inaczej wyglada¢ na wsi i w mieécie, przyjelySmy podzial na
dwie warstwy: male miasteczka i wsie. Wybratysmy dobér losowy, ktory

[..] sprzyja uzyskiwaniu préb reprezentatywnych (tzn. charakteryzujacych sie
rozkladem badanej cechy nieistotnie r6znigcym sie od rozktadu populacji), ale
umozliwia ponadto wnioskowanie o populacji oparte na gruncie probabili-
stycznym (J. Gren, 1987, s. 96).

Losowanie bedzie dwustopniowe. W pierwszym etapie losowane beda szko-
ty, a potem w kazdej szkole okreslona liczba uczniéw, z rodzicami ktorych
ankieterzy nawigzq kontakt w celu przeprowadzenia badania.
Reprezentatywnosc préby moze zosta¢ zachwiana w wyniku odmowy
uczestnictwa w badaniu przez niektére wylosowane osoby. Niekompletne
dane moga wplynaé¢ na wnioski formutowane przez badacza i w tym sensie
maja zwigzek z aspektem etycznym badania (C.K. Enders, A.C. Gottschall,
2011, s. 357-382). Niekompletnos¢ danych moze mie¢ charakter ignorowalny
w przypadku, kiedy brakujace dane sg roztozone losowo, nie s3 zwigzane
zinnymi analizowanymi zmiennymi (missing completely at random mechanismi).
Moze mie¢ tez charakter nieignorowalny (missing not at random), kiedy praw-
dopodobiefistwo wystgpienia braku w danych jest zwigzane bezposrednio
ze zmienng analizowana w badaniu, czyli w naszym przypadku z udziela-
nym przez dziadkéw wsparciem oraz psychospotecznym funkcjonowaniem
0s6b badanych. Moze sie tez np. zdarzy¢, ze wylosowane matki, ktére nie
utrzymuja kontaktéw ze swoimi rodzicami, nie wyraza zgody na udziat
w badaniu albo wyraza zgode, ale beda pomijaty niektére odpowiedzi na
pytania ankietowe. Jest to przyklad brakéw danych o charakterze nieigno-
rowalnym. W takim przypadku usuwanie z bazy danych calych rekordéow
zawierajacych niekompletne dane nie jest dobrym rozwigzaniem, prowadzi
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bowiem do stronniczych estymacji: mimo ze préba byta losowo dobrana,
pominiecie niektérych wierszy w bazie danych moze spowodowac nierepre-
zentatywnos$¢ probki (C.K. Enders, A.C. Gottschall, 2011, s. 357-382). Z tego
samego powodu nie jest dobrym rozwigzaniem stosowane czasami przez
badaczy zastepowanie brakujacych danych srednimi z dostepnych danych.
Skuteczna metoda zastepowania brakéw, gdy jest ich stosunkowo malo, jest
metoda pattern matching, ktéra polega na ich zastepowaniu danymi pocho-
dzacymi z rekordéw o podobnym profilu. Inng metoda jest zastosowanie
regresji wielokrotnej w przypadku, kiedy wiemy, z jakimi zmiennymi jest
skorelowana zmienna z brakujacymi wartoéciami. W raporcie powinna sie
znalez¢ informacja o tym, jak duzo danych brakuje i jaki procent badanych
odmoéwil udziatu w badaniach. Waznym elementem planu badania jest wiec
uwzglednienie dokumentowania przypadkéw odmowy udziatu i powodéw
odmowy. W przypadku brakéw dotyczacych pojedynczych pytan w ankie-
cie wazne jest rozréznianie przyczyn (np. odmowa odpowiedzi, pominiecie
przez badanego pytania z uzasadnieniem powodu, btad techniczny badanego
zwiazany ze sposobem wpisywania danych, biad techniczny ankietera zwia-
zany z wprowadzaniem danych). W publikacji APA Journal Article Reporting
Standards sugeruje sie, aby badacze publikowali:
1) procent brakujacych danych,
2) empiryczne dowody lub teoretyczne argumenty dotyczace pytania, czy
braki maja charakter ignorowalny czy nieignorowalny,
3) technike zastepowania danych brakujacych, jesli byta zastosowana w ana-
lizach,
4) liczbe i charakterystyke przypadkow, ktére bylty wylaczone z analiz
(C.K. Enders, A.C. Gottschall, 2011, s. 379).

2. Trafno$é wewnetrzna badania
Zagadnieniem zwigzanym z etyka badar jest trafnos¢ wewnetrzna, przez
ktéra rozumie sie przeprowadzenie badania

[..] w sposéb umozliwiajacy uzyskanie prawdziwej odpowiedzi na pytanie sfor-
mulowane przez badacza (umozliwiajacy rozwigzanie problemu badawczego).
Inaczej méwiac, badanie trafne wewnetrznie stwarza mozliwosc¢ potwierdzenia
hipotezy, gdy jest ona prawdziwa, i jej odrzucenia, gdy jest falszywa (J. Brze-
zinski, 2005, s. 68).

Trafno$¢ wewnetrzna zalezy od trafnosci zastosowanych w badaniu narze-
dzi, a takze od oddzialywania niekontrolowanych zmiennych ubocznych,
ktére moga wplynac na wynik badania. Taka zmienng uboczng moze by¢
zmienna aprobaty spotecznej (A.J. Nederhof, 1991). Zmienna ta wigze sie
ze sklonnoscia 0s6b badanych do nieprzyznawania sie do cech spolecz-
nie niepozadanych i sklonnoscia do méwienia rzeczy stawiajacych ich
w korzystnym Swietle. Dane zebrane w wyniku wielu badan nad tym
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problemem (A.J. Nederhof, 1991, s. 213) wskazuja na powszechnos¢ oddzia-
lywania zmiennej ubocznej aprobaty spotecznej i potrzebe wprowadzenia
do planu badania sposobéw pozwalajacych na jej kontrolowanie. Zdaniem
AJ. Nederhofa (1991) nie istnieje jedna metoda, ktéra catkowicie rozwiaza-
laby ten problem. Wéréd sposobéw radzenia sobie z wplywem tej zmiennej
mozna wyrézni¢ wypetnianie kwestionariuszy przez badanych w samot-
noéci (A.J. Nederhof, 1991, s. 223). W badaniach nad miedzypokoleniowym
uczeniem sie zastosowany zostanie ten sposéb. Ankieterzy przedstawia
badanym instrukcje dotyczaca sposobu wypelnienia testow i ankiet, aby
respondenci mogli wypelnic je bez obecnosci ankietera. Trafnos¢ wewnetrz-
na badania moze by¢ takze zaklécona przez zmienne zwigzane z osoba
ankietera. Nederhof (1991, s. 225) podaje przyklady badan, w ktérych wy-
kazano, ze znieksztalcenie wynikéw w kierunku spotecznie aprobowanym
jest bardziej prawdopodobne, jezeli ankieter i osoba badana sg sobie blizsi
w sensie dystansu spolecznego. W takich przypadkach wywiad moze sie
przeksztalci¢ w rozmowe towarzyska, co skutkuje zakloceniem trafnosci
badania. Zgodnie ze wskazéwkami Nederhofa, podczas szkolenia ankie-
terow nalezy podkresli¢, ze

[..] powinni by¢ raczej przyjaznie nastawionymi , profesjonalistami” ukierun-
kowanymina zadanie niz osobami ,cieptymi”, ukierunkowanymina kontakty
osobiste (1991, s. 225)

Kolejna kwestia zwigzana z trafnoscia pomiaréw jest informowanie badanych
o postawionej hipotezie. Jedna z hipotez dotyczy ochraniajgcej roli dziadkéw
w rodzinie samotnej matki. Z jednej strony, osoby uczestniczace w badaniach
powinny by¢ szczegétowo poinformowane o celu. Powstaje tu jednak pyta-
nie: Czy powiadamianie matek o postawionej hipotezie moze wpltywac na
odpowiedzi w ankietach? Analizujac raporty z badan dostepne w literaturze,
S.J. Weber i T.D. Cook (1991) w odniesieniu do schematu eksperymentalnego
opisali wplyw os6b badanych na wyniki badan. Wyréznili charakterystyczne
typy osob badanych, tzn. typy rdl, jakie przyjmuja te osoby w trakcie badania.
Niektore z nich wiaza sie z reagowaniem badanych, ktére ma na celu potwier-
dzenie lub zaprzeczenie sformutowanej hipotezie. Do tych typow nalezy
dobra osoba badana, ktéra stara sie reagowac w taki sposob, jaki wedtug niej
przyniesie potwierdzenie hipotezy badawczej. Natomiast negatywistyczna
osoba badana stara sie dostarczy¢ swoim zachowaniem takich danych, ktére
potwierdza hipoteze inng, niz postawil badacz, albo takich danych, ktére
beda dla badacza bezuzyteczne. Weber i Cook (1991) analizowali takze dane
pochodzace z badan, w ktérych osobom badanym przedstawiano hipoteze
lub nie. W wiekszosci przypadkéw poznanie hipotezy prowadzito do réznic
w wykonaniu zadania eksperymentalnego. Zaprojektowane przez nas badania
nie majg jednak charakteru eksperymentu. Ankiety i testy wypelniane przez
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osoby badane sa na tyle szczegétowe, ze poinformowanie ich o postawionej
hipotezie i celu badania nie powinno mie¢ wptywu na uzyskane wyniki.

3. Komunikowanie wynikéw badania

Kiedy méwimy o komunikowaniu wynikéw badania, na uwage zastuguja
dwie reguly: regula jasnosci i precyzyjnosci jezyka naukowego oraz reguta
jawnosci warsztatowej (J. Lipiec, 2010, s. 360). Przestrzeganie pierwszej re-
guly pozwala unikna¢ niezrozumienia i wieloznacznosci komunikacyjne;j.
Przestrzeganie drugiej reguly pozwala na intersubiektywna kontrolowalnos¢
procesu badawczego i umozliwia innym badaczom dokonanie replikacji
badania. Badacz ma obowiazek skonfrontowania wlasnego projektu z podob-
nymi koncepcjami innych badaczy, a takze wskazac réznice i podobieristwa
miedzy tymi koncepcjami i wlasnym projektem (J. Lipiec, 2010, s. 363). Po-
nadto jeszcze przed przeprowadzeniem badania warto skonsultowa¢ projekt
w gronie innych badaczy. Koncepcja badan zaproponowanych przez nasz
zesp6l byla dotychczas konsultowana na konferencjach naukowych , Jakos¢
zycia w pracy i poza nig” (E. Napora, A. Kozerska, A.M. Schneider, 2012)
i ,Przeszloé¢ inspiruje przysztos¢. Seniorzy dla mlodych” (A.M. Schneider,
E. Napora, A. Kozerska, 2012), a takze byta dyskutowana w gronie senioréw
podczas spotkania , Lato seniora”, zorganizowanego przez Fundacje Huma-
nus w Janowie Lubelskim.

Kwestig dotyczaca etyki w badaniach sa wnioski sformutowane przez
badacza. W prowadzonych badaniach zamierzamy zastosowa¢ do opra-
cowania danych m.in. analize éciezek. Jest to metoda czesto stosowana
w badaniach nieeksperymentalnych w przypadkach, kiedy nie jest moz-
liwa manipulacja zmiennymi przez badacza. Formulujac wnioski, nie
mozna zapominad, ze otrzymany w ten sposéb model ma charakter quasi-
-dedukcyjny. Otrzymane wartosci wspétczynnikéw korelacji nie moga by¢
traktowane jako podstawa do konstrukcji modelu przyczynowego, ale jako
jedno z kryteriéow dobroci dopasowania modelu do danych wyjsciowych
(M. Gaul, A. Machowski, 2004, s. 365). W modelach analizy Sciezek buduje
sie najpierw model teoretyczny, w ktérym zaklada sie relacje przyczynowe
miedzy zmiennymi, i ten model jest testowany. Nie mozna traktowac pozy-
tywnej weryfikacji modelu jako dowodu, ze zakladane relacje przyczynowe
w modelu rzeczywiscie majq miejsce, ale jedynie ze model moze by¢ praw-
dziwy. Natomiast niepotwierdzenie przewidywan nie oznacza, iz model jest
na pewno bledny, tylko ze prawdopodobieristwo jego prawdziwosci jest mate
(M. Gaul, A. Machowski, 2004, s. 366).
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Reguta lojalnosci wobec uczestnikéw badan

1. Zasady etyczne dotyczace rekrutacji uczestnikéw badania

Jedna z podstawowych zasad etycznych, o ktérej méwi sie w kodeksach
etycznych badar naukowych, jest zapewnienie bezpieczeristwa osobom bada-
nym. Respondenci powinni wyrazi¢ zgode na udziat w badaniach w sposéb
Swiadomy. W przypadku badant nad miedzypokoleniowym uczeniem sie
zgode taka powinni wyrazi¢ zaréwno badani dziadkowie i matki, jak i adole-
scenci. Swiadoma zgoda oznacza nie tylko podpisanie formularza §wiadomej
zgody, ale sama decyzje powinno poprzedza¢ przedstawienie informacji
o projekcie przez ankietera. Ankieter w czasie spotkania z respondentami
powinien zostawi¢ czas na pytania zadawane przez osoby badane, na roz-
wazenie korzysci i potencjalnego ryzyka lub potencjalnych niedogodnosci
zwiazanych z uczestnictwem w badaniu (np. zwigzanych z poswiecaniem
czasu na wypelnianie testow) w kontekscie wlasnego zycia. Dopiero wtedy
nastepuje ewentualne wyrazenie zgody potwierdzone podpisem na formu-
larzu. Ponadto przyjmuje sie, Ze osoba badana powinna by¢ zdolna do swia-
domego wyrazenia zgody. W praktyce oznacza to, ze osoby z uposledzeniem
umystowym, choroba psychiczng, pod wplywem silnych lekéw itp. moga
nie by¢ zdolne do przeanalizowania korzysci i strat wynikajacych w udziatu
w badaniu, a wiec nie s3 w stanie wyrazi¢ zgody Swiadomie. W projekcie
przewiduje sie uczestnictwo adolescentéw, a wiec 0oséb niepelnoletnich,
co oznacza, ze oprocz ich wlasnej zgody na udziat w badaniach konieczna
tez bedzie zgoda prawnych opiekunéw. Wazng informacja, ktéra powinien
przekazac ankieter podczas rozmowy na temat ewentualnego udziatu w ba-
daniach, jest informacja o mozliwosci wycofania sie z nich na kazdym etapie
badania i bez konieczno$ci uzasadniania tej decyzji. Jednoczednie uczestnicy
maja prawo nie odpowiadac na pytania testowe, jesli uznaja je za zbyt osobiste.

Przed rozpoczeciem badan w terenie nalezy ustali¢ reguty traktowania
uczestnikow badania, z ktérymi zostang zapoznani ankieterzy. Reguty
zostang omowione i przedyskutowane z ankieterami na specjalnym szko-
leniu. Ponadto zgodno$¢ zachowania ankieteréw z ustalonymi regufami
powinna by¢ kontrolowana (np. telefonicznie lub w trakcie spotkan badacza
z osobami, ktore braty udziat w badaniu). W przypadku badan ilosciowych
konieczne jest ujednolicenie zachowan ankieteréw i ograniczenie zasad
swobody przez okreélenie regul pracy z kwestionariuszami, w przeciwnym
razie r6znorodnos¢ zachowan os6b zbierajacych dane moze zniweczy¢ efekt
standaryzacji (F. Sztabiriski, 2000). Wéréd pozadanych cech, jakie powinien
posiada¢ ankieter, mozna wymieni¢ m.in. otwartos¢ na innych i brak leku
przed nawigzywaniem kontaktéw z innymi. Ponadto obowiazuje go obiek-
tywizm i neutralnoé¢; nie moze sie¢ zachowywac w sposéb emocjonalny
czy kierowac uprzedzeniami. Powinien by¢ osoba skrupulatng i sumienna,
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przestrzegac SciSle procedury badania, powinien by¢ osobg systematyczng,
punktualng i bezwzglednie uczciwa (P.B. Sztabinski, 2000).

2. Ochrona prywatnosci 0s6b uczestniczacych w badaniach

Badacz ma obowiazek dotozy¢ staran, aby informacje, ktére uzyskat od
badanego, nie znalazly sie w rekach niepowotanych os6b. W Polsce badacze
zobowigzani sa m.in. respektowac zapis Ustawy z dnia 29 sierpnia 1997 r.
o ochronie danych osobowych (Dz. U. z 2002 r. Nr 101 poz. 926). Poufne dane,
ktore sa przedmiotem analizy, powinny by¢ tak zapisane w bazie danych,
aby maksymalnie utrudni¢ ich odczytanie przez osoby niezajmujace sie
prowadzeniem badania. Temu celowi stuzy szyfrowanie danych, np. kodo-
wanie kwestionariuszy zamiast uzywania nazwisk czy nazw miejscowosci.
Anonimowos¢ os6b badanych mozna takze zapewni¢ przez osobne przecho-
wywanie danych dotyczacych tozsamosci badanych oraz ich odpowiedzina
pytania ankietowe i wyniki pomiaréw za pomoca testéw (np w osobnych
plikach przechowywanych na dwdéch réznych nosnikach pamieci). Ankie-
terzy bioracy udzial w badaniu nie powinni nikomu ujawnia¢ nazwisk
0s6b wylosowanych do badarn. Nie powinni stosowac zachet aranzujacych
wyw1ad typu: ,Pani sgsiadka brala juz udzial w naszym badaniu i uwaza,
ze...”; powinni tez uwazad, aby kolejni respondenci z materiatéw, ktére maja
przy sobie, nie mogli odczyta¢ danych respondentéw, ktérzy juz wzieli udziat
w badaniu (P.B. Sztabinski, S. Mirowski, 2000).

3. Skladanie sprawozdania z badan osobom badanym

Osoby objete badaniem maja prawo do wyczerpujacych informacji nie
tylko o celu badania, ale takze o uzyskanych przez badacza wynikach
(American Psychological Association, 1985, s. 80). Po zakoriczeniu badan ,[...]
badany (jego pelnomocnik lub opiekun) maja prawo pozna¢ swoje wyniki
oraz ich interpretacje” (American Psychological Association, 1985, s. 80).
W przypadku badan, ktére sa prowadzone przez nasz zesp6t, osoby biorace
w nich udziat beda mogly wybraé¢ forme, w jakiej przedstawione im beda
wyniki: ankieter osobiscie moze ich zapozna¢ z wynikami lub otrzymaja je
poczta w formie listu.
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Streszczenie

Celem pracy jest przedstawienie wybranych kwestii etycznych zwigzanych
z projektem badawczym dotyczacym miedzypokoleniowego uczenia sie w ro-
dzinie. Badania w ramach projektu sg prowadzone z zamiarem wypracowania
ogoélnych twierdzen dotyczacych populacji, mieszcza sie w paradygmacie nor-
matywnym. W artykule oméwiono problemy zwigzane z regutami rzetelnosci
wykonania badania oraz lojalnosci wobec uczestnikéw badan.

Summary

The purpose of this paper is to present some ethical questions related to
the research project on intergenerational family learning. The research project is
carried out in order to reach the general statements regarding the population,
is located in the normative paradigm. The article discusses the problems associ-
ated with the rule of research reliability and the rule of loyalty to the participants
in the study.
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Warto$¢ empatii w prowadzeniu wywiadu
na tle neokolonialnosci badan jakosciowych
w pedagogice

Zamiast wstepu

Jak pisza H.H. Krtiger i N. Pfaff (2006), metody jakosciowe skupiaja sie na
badaniu dziatania spolecznego oraz zmierzaja do mozliwie kompleksowego,
wiernego i autentycznego przedstawienia perspektyw osob dziatajacych. Nie
narzuca sie przy tym zadnej sformulowanej weczedniej koncepcji teoretycznej.

G. Shank (2002) definiuje badanie jakosciowe jako forme systematycz-
nego badania empirycznego odbywajacego sie w okreslonym kontekscie.
Systematycznoé¢ odnosi sie do czynnosci zaplanowanych, zorganizowanych
i odbywajacych sie zgodnie z przyjetymi zasadami prowadzenia badarn ja-
kosciowych. Empiryzm oznacza, ze badania sa nierozerwalnie zwigzane ze
Swiatem doswiadczen. Uwiklanie w kontekst odnosi sie do préby poznania,
jakie znaczenia danej rzeczywistosci nadajg badane osoby.

N.K. Denzin i Y.S. Lincoln (2010) wskazuja, Ze badania jakosciowe, jako
samodzielna dziedzina badawcza, przecinaja takie dyscypliny, dziedziny czy
problemy naukowe, jak: pedagogika, praca socjalna, medycyna, komunikacja,
psychologia, socjologia, antropologia czy historia. Wskazanie ich jednoznacz-
nej definicji nie jest fatwe, poniewaz badania jakosciowe maja zlozona historie,
w ktorej zmieniato sie ich rozumienie. U. Flick (2011) podkreéla, Ze termin
»badanie jakosciowe” przez dlugi czas byt uzywany i rozumiany jako opo-
zycja i alternatywa dla badan iloSciowych. Autor stwierdza, ze w miare
rozwoju tej alternatywnej metodologii termin , badania jakosciowe” stawat
sie coraz bardziej precyzyjny, a jego definicja nie polegala juz na negacji
podejscia iloSciowego.
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Mimo wielu préb nie istnieje jednak spéjna i wyczerpujaca definicja
badan jakosciowych. Jedna z najtrafniejszych wydaje sie definicja, ktora
zaklada, ze

[..] badanie jakosciowe jest usytuowana aktywnoscia, ktéra umieszcza obserwa-
tora w $wiecie. Sklada sie z zespotéw interpretatywnych, materialnych praktyk,
ktére czynia $wiat widzialnym. Praktyki te przeksztalcaja $wiat. Przeobrazaja
go w serie reprezentacji, takich jak notatki terenowe, wywiady, rozmowy,
fotografie, nagrania i wlasne uwagi. Na tym poziomie badania jakosciowe to
interpretatywne, naturalistyczne podejscie do $wiata. Oznacza to, Ze badacze
jakosciowi badajg rzeczy w ich naturalnym érodowisku, prébujac nadac sens
lub interpretowac zjawiska przy uzyciu terminéw, ktérymi postuguja sie badani
ludzie (N.K. Denzin, Y.S. Lincoln, 2010, s. 23).

Najogolniej mozna stwierdzi¢, ze badania jakosciowe obejmuja studia
nad wykorzystaniem i gromadzeniem réznych materialéw empirycznych,
do ktérych zalicza sie: studium przypadku, biografia, introspekcja, wywiad,
wytwory kultury, materialy wizualne oraz historyczne i pochodzace z ob-
serwacji (N.K. Denzin, Y.S. Lincoln, 2010, s. 19-23). Badania tego typu nie
faworyzuja zadnej z praktyk metodologicznych na rzecz dyskusji i dyskursu.
Zadna specyficzna praktyka ani metoda nie jest w nich uprzywilejowana,
poniewaz kazda moze przyczyni¢ sie¢ do poszerzenia wiedzy lub wgladu
w badang rzeczywisto$¢. Nie wystepuje takze jedna dominujaca teoria czy
paradygmat. C. Nelson, P. Treichler i L. Grossberg okreslaja badania jakos-
ciowe jako dziedzine wieloparadygmatyczng, bedaca réwniez podejsciem
interdyscyplinarnym, transdyscyplinarnym, a niekiedy kontrdyscyplinar-
nym. Uczeni ci wskazuja na dwa napiecia dzialajace jednoczeénie. Badanie
jakosciowe uwiklane jest w szeroka wrazliwos¢ (interpretatywnga, posteks-
perymentalng, postmodernistyczng, feministyczna, krytyczna), ale wiaze
sie z wasko rozumiang koncepcja ludzkiego doswiadczenia i jego analiza.
Napiecia te mogg wystepowac w jednym przedsiewzieciu badawczym, taczac
perspektywe postmodernistyczng i naturalistyczng albo krytyczna i huma-
nistyczna (N.K. Denzin, Y.S. Lincoln, 2010, s. 29-30).

Badania interpretatywne, zbudowane na podstawie paradygmatu inter-
pretatywnego, zwrécily uwage badaczy na: lokalnos¢ wiedzy, waznosc¢ nar-
racji, szkody wynikajace z niedostrzegania osobliwosci $wiata spolecznego,
mozliwoé¢ celu badania naukowego innego niz osadzonego w paradygmacie
skutecznosci, waznos¢ i potencjal poznawczy pomijanych wczeéniej (nie-
mieszczacych sie w logice scjentyzmu) probleméw badawczych, role badacza
w wytwarzaniu wynikéw badania oraz zmiang, jaka zachodzi w badaczu
i badanym pod wptywem badania (T. Bauman, 2010, s. 97).

Celem badan interpretatywnych jest wyjasnienie zycia w réznych jego
przejawach, formulowanie wnioskéw dotyczacych réznych zachodzacych
w nim napiec oraz rejestracja ludzkiego zachowania (T. Bauman, 2010, s. 98).
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Zmiany zachodzace w koncepcji wiedzy nastepujg w zakresie trzech
wymiarow:

1) jezykowym - uczenie méwienia o §wiecie jest zarazem uczeniem bycia
i dzialania w nim przez jezyk;

2) komunikacyjnym - wiedza i edukacja stanowig sposéb budowania relacji
spotecznych;

3) wspoélnotowym - wiedza jest wytworem wspolnotowym (K. Perliriska,
2011, s. 110).

Badania jakosciowe ze wzgledu ma przedmiot mozna podzieli¢ na:

1) analizujgce doswiadczenia jednostek i grup przez badanie wiedzy po-
tocznej i opowiesci z pierwszej i drugiej reki,

2) analizujace interakcje i akty komunikacyjne, oraz

3) analizujace dokumenty takie, jak teksty, obrazy, filmy, muzyka i inne lady
ludzkich interakcji i dos§wiadczen (D. Urbaniak-Zajac, E. Kos, 2013).

Badania jakosciowe spotykaja sie z oporem ze strony akademikéw sto-
sujacych metody ilosciowe. Twierdzg oni, ze dorobek uczonych jakosciowych
jest nienaukowy z powodu subiektywnosci. Uznaje sie go raczej za publicy-
styke czy krytyke niz za naukowa teorie. Badanie jakosciowe stanowi atak
na wolna od wartosci tradycje uprawiania nauki; poststrukturaliéci méwia
wrecz o ataku na rozum i prawde. Badaniom jako$ciowym, procz braku ak-
sjologicznej neutralnosci, zarzuca sie brak procedur weryfikacji prawdziwosci
uzyskanych twierdzen. Tak uzasadniong krytyke mozna uznac¢ za prébe
uprawomocnienia jednej wersji prawdy nad inng (N.K. Denzin, Y.S. Lincoln,
2010, s. 30-31). Mozna zadac pytanie: Czy istnieje jeden punkt widzenia na
dang rzeczywisto$¢? A co za tym idzie: Czy istnieje jedna prawda o badanej
rzeczywistosci? Jesli przyjmuje sie, ze tak, to - jak pisze L.T. Smith - badania
beda prowadzone z punktu widzenia jednej osoby, osoby skolonizowanej,
ktora, wybierajac (narzucajac) perspektywe badawczg, okreslita ja jako uprzy-
wilejowana. Inaczej méwiac, badanie naukowe jest obiektywnym sposobem
poznania Innego przez i dla spoleczeristwa badacza. Poznanie to wigze sie
z opisywaniem Innego terminami i znaczeniami wlasciwymi dla badacza,
a nie dla badanego Innego (N.K. Denzin, Y.S. Lincoln, 2010, s. 19).

W niniejszym tekscie sprébuje przedstawi¢, jak (subiektywna) empatia
wplywa na zmiane rozumienia wywiadu jako jednej z technik badan jakos-
ciowych oraz jak jej brak wiaze si¢ z neokolonializmem metodologicznym.
Artykut ten jest jedynie glosem w dyskusji i ma zacheca¢ do dalszej polemiki
na temat badan jakosciowych.

Krétko o technice wywiadu

Wywiad to technika zbierania danych, ktéra jest stosowania w orientacji
ilosciowej i jakosciowej. W wywiadzie jako$ciowym nie stosuje sie z zasady
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kwestionariusza ze szczegélowo sformulowanymi pytaniami w okreslonej

kolejnosci, tzn. ten rodzaj wywiadu nie jest odpytywaniem respondenta

(T. Pilch, T. Bauman, 2001), ale raczej kierowang przez badacza rozmowa

z osoba badana lub osobami badanymi (K. Rubacha, 2008). S. Kvale (2011)

stwierdza, zZe jest to specyficzna forma rozmowy, w czasie ktérej na podstawie

interakcji badacza z respondentem tworzy sie wiedze.

K. Rubacha (2008) wyréznia dwa kryteria klasyfikacji wywiadow. Pierw-
szym z nich jest stopieni kierowania wywiadem przez badacza. Na podstawie
tego kryterium wyrézniamy trzy formy wywiadéw:

1) wywiad kompletnie kierowany, ktéry bedzie przybieral forme rozmowy
opartej na kwestionariuszu pytan oraz odpowiedzi do wyboru, stuzacej
pomiarowi zmiennych iloéciowych;

2) wywiad czeéciowo kierowany, w ktérym badacz bedzie przerywat swo-
bodna narracje badanego i zadawal mu gotowe pytania;

3) wywiad mato kierowany, czyli rozmowa, w ktérej dominowac beda wypo-
wiedzi badanego na temat zainicjowany wczesniej przez samego badacza.

Drugie kryterium dotyczy liczby badanych uczestniczacych w wywia-
dzie. Opierajac si¢ na tym kryteriom, wyrézniamy:

1) wywiad indywidualny, bedacy rozmowa badacza z jedna osoba badana,
oraz

2) wywiad grupowy, sprowadzajacy sie do rozmowy badacza z kilkoma
badanymi jednoczesnie.

Wywiad jakosciowy moze by¢ czeSciowo ustrukturyzowany lub nieustruk-
turyzowany. Jesli harmonogram wywiadu cechuje sie silnym ustrukturyzo-
waniem, to nie moze wilgczy¢ do badania zjawiska, ktérego wczeéniej sie nie
przewidziato. CzeSciowo ustrukturyzowany wywiad moze by¢ stosowany
wtedy, gdy badacz ma zidentyfikowany szereg aspektéw, na ktérych chce
skupi¢ uwage. Badacz bedzie wyjasnial wylonione wczesniej zjawiska czy
procesy, ale bedzie takze otwarty na nieoczekiwane informacji od rozmoéw-
cy, ktére wskazg mu nowy problem czy skieruja na inng droge poszukiwan
i wyjasnien.. Moze to by¢ szczegdlnie wazne, jezeli badanie jest czasowo
ograniczone, a badacz chce mie¢ pewno$é, ze kluczowe zagadnienia jego
projektu zostang przeanalizowane.

Wywiad jakoéciowy powinien by¢ dos¢ nieformalny. Rozméwcy powinni
czuc sie tak, jakby brali udzial w swobodnej rozmowie lub dyskusji, a nie
w sytuacji formalnej i sztucznej, prowadzacej do wydobycia od nich odpo-
wiedzi. Jednak osiagniecie tego nieformalnego stylu zalezy od starannego
zaplanowania i umiejetnosci (wprawy) prowadzenia wywiadu (B. Hancock,
1998). A. Fontana i J.H. Frey (2009) stwierdzaja, Ze wywiad w nieoficjalnych
warunkach nie moze by¢ technika neutralng, ktéra polega na wymianie
pytan i odpowiedzi. W tak stworzonej interakcji zaangazowany musi by¢
zaréwno respondent, jak i sam badacz. Ten aktywny charakter wywiadu
znajdzie wyraz w jego empatycznym prowadzeniu.
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Warto$¢ empatii w wywiadzie narracyjnym

Empatia jest to umiejetnoscig postawienia sie w sytuacji innej osoby
i odczuwania tego, co ona czuje. Fundamentem empatii jest rozpoznawanie
cudzych emocji (S.M. Kosslyn, R.S. Rosenberg, 2006).

Ciekawych spostrzezen dotyczacych empatii dostarcza koncepcja sym-
bolicznego interakcjonizmu, zawarta gléwnie w pogladach G.H. Meada.
Wynika z niej, ze empatia to mechanizm psychiczny, ktéry umozliwia danej
jednostce przedstawienie siebie samej w sytuacji innej osoby i przez to po-
zwala identyfikowac sie zrola, a czasem takze miejscem ré6znym od wiasnego
(E. Jagielska-Zieleniewska, 1978).

Natomiast J. Rembowski (1982) okresla pojecie empatii jako proces (albo
ceche osobowosci) emocjonalnego reagowania na przezycia innej osoby,
polaczenie sie z obiektem, utozsamianie swoich uczué, przezywanie lub
wspoéluczestniczenie w przezyciach innej osoby.

Samo zjawisko empatii byto znane na dlugo przed jego nazwaniem.
Termin ,empatia” siega do osiemnastowiecznych systeméw filozoficzno-
-etycznych D. Hume’a i A. Smitha, natomiast pochodzenie tego terminu wy-
wodzi sie od stowa Einfiihlung, uzytego po raz pierwszy na potrzeby estetyki
niemieckiej. Na poczatku oznaczalo to sklonnosé¢ obserwatora do utozsa-
miania z obserwowanym przedmiotem fizycznym, budzacym silne uczucia
estetyczne, np. piekno. Zatem empatia byla narzedziem czy instrumentem,
za pomoca ktérego ludzie doswiadczaja piekna tkwigcego w przedmiocie.
Th. Lipps (tworca pojecia empatii) przeniést ten termin na grunt rozwazan
psychologicznych i powigzal z poznawaniem innych ludzi oraz rozumieniem
i wspotodczuwaniem ich zachowan (M.H. Davis, 1999; ]. Rembowski, 1989;
E. Wilczek-Ruzyczka, 2002). M. Kalliopuska (1994) uwaza, ze z perspektywy
psychoanalitycznej empatia wiaze sie z wrazliwoscia emocjonalng i wspot-
odczuwaniem, ktére umozliwiajg tworzenie relacji z innymi bez grozby
zagubienia wlasnej tozsamosci.

Empatia jest tez rozumiana jako umiejetnos¢ przyjmowania roli innej oso-
by ijej punktu widzenia, co wedlug psychologii poznawczej stanowi podsta-
we identyfikacji i rozumienia uczug, sytuacji zyciowej i zachowari innej osoby
oraz przewidywania jej przysztych dziatann. W podejsciu humanistycznym
podkresla sie znaczenie umiejetnosci obserwowania $wiata i przekazywania
informacji zwrotnych o sobie samym (E. Wilczek-Ruzyczka, 2002).

Jak wida¢, termin ,,empatia”, cho¢ powszechnie uzywany, nie jest jedno-
znacznie zdefiniowany. Mozna wyréznic trzy grupy definicji empatii.

W aspekcie emocjonalnym empatia rozumiana jest jako zgodnos¢ wspot-
odczuwania dwoch osob, zestrojenie stanéw emocjonalnych.

W aspekcie poznawczym empatia wigzac sie bedzie z umiejetnoscia spo-
strzegania emocji, przewidywania wyobrazen, uczud i reakcji oraz rozumienia
przezy¢ innych. Jest to identyfikacja z rola lub podejmowanie roli innej osoby.
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E. Wilczek-Ruzyczka (2002), powolujac sie¢ na G.H. Meada, opisuje empatie
jako umiejetnoéc¢ podjecia roli drugiej osoby, z ktéra wchodzi sie w interak-
cje. Koncepcja ta, nazwana interakcja symboliczna, polega na odgrywaniu
roli przez umieszczenie siebie w sytuacji wybranej osoby z przyjeciem ich
zachowan i postaw. Poznawcze pojmowanie empatii oznacza konstruowanie
pewnych trafnych wyobrazen. A zatem w tym ujeciu

Empatia polega na tworzeniu trafnych interpersonalnie wyobrazeri na
temat tego, czego nie mozna zobaczy¢, czyli tego, co dzieje sie w wewnetrznym
$wiecie drugiej osoby (J. Mellibruda, 1980, s. 184).

W emocjonalno-poznawczym ujeciu empatii procesy poznawcze posred-
niczg w emocjonalnym pobudzeniu. Prawidlowa interpretacja postrzeganej
sytuacji wyzwala reakcje emocjonalna. Inaczej méwiac, emocje sg uruchamia-
ne przez percepcje sytuacji lub jej wyobrazenie. M.H. Davis (1990) wyréznit
trzy fazy procesu empatii:

1) transponowanie siebie; poczatek uwaznego stuchania i zrozumienia,

2) identyfikacja i emocjonalne poglebienie czy przejscie ponad, potaczenie
siebie z inng osobg,

3) powrét do siebie i silne uczucie z inng osoba.

Fazy te s uwarunkowane takimi czynnikami wptywajgcymi na empatie,
jak: wiek, ple¢, osobowosé¢, wyksztalcenie i zawéd, srodowisko rodzinne,
wlasciwosci przedmiotu/podmiotu empatii, stopien bliskosci z podmio-
tem empatii, sytuacja i czas oraz warunki zewnetrzne, ocena spoleczna
(E. Wilczek-Ruzyczka, 2002).

Powyzsze fazy empatii wymienione przez Davisa mozna przelozy¢ na
proces prowadzenia wywiadu, co ilustruje wykres 1.

Wykres 1. Poziom empatii w ré6znych fazach prowadzenia wywiadu

A rozpoznanie emocji,
do$wiadczen badanego
znaczer jakie nadaje

poziom
empatii

zainicjowanie
wywiadu
(narracji)

doprecyzowanie
narracji, pytania
pomocnicze

nawiazanie
relacji zakoriczenie
z badanym wywiadu

przygotowanie
przygotowanie badania
samego siebie

>
>

. t
Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie: http://dschool.stanford.edu/wp-content/themes/
dschool/method-cards/interview-for-empathy.pdf (15.05.1013).
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W poczatkowym okresie prowadzenia wywiadu, szczegélnie w czasie
nawigzywania relacji z respondentem i inicjowania narracji, dochodzi do
transponowania osoby badacza oraz nastepuje poczatek uwaznego stuchania
i zrozumienia. Faza identyfikacji i emocjonalnego poglebienia (polaczenia)
relacji z osoba respondenta pozwala w czasie rozmowy z badanym lepiej roz-
poznac jego emocje i doswiadczenia oraz trafniej rozpoznac znaczenia, jakie
respondent nadaje rzeczywistosci w swojej narracji. Pod koniec wywiadu,
kiedy badacz przez pytania pomocnicze probuje doprecyzowac narracje oraz
koniczy prowadzenie wywiadu, nastepuje faza ostabiania relacji emocjonalnej
z badanym, lecz nigdy nie nastepuje catkowite zerwanie wiezi wytworzonej
podczas badania.

W wywiadzie empatycznym podstawowym celem jest zrozumie¢ mysli,
emocji i motywacji badanej osoby przez wczuwanie si¢ w jej stany emocjo-
nalne, w jej sytuacje zyciowa. Przez zrozumienie wyboréw, ktére cztowiek
dokonuje, i zachowan, ktére przejawia, mozna okresli¢ potrzeby i dzialania
nastawione na realizacje potrzeb os6b badanych. Aby bylo to jednam mozliwe,
w wywiadzie empatycznym nalezy przestrzegac kilku zasad.

1. Czesto pytaj: Dlaczego? Nawet kiedy myslisz, ze znasz odpowiedz, pytaj
respondenta, dlaczego tak zrobil lub powiedzial. OdpowiedZ czasami
moze by¢ zaskakujaca. WypowiedZ badanego powinna trwac tak dtugo,
az temat zostanie wyczerpany.

2.Nigdy nie uzywaj stlowa ,zazwyczaj”, gdy zadajesz pytanie. Zamiast
tego pytaj o konkretne zachowania, np. ,Opowiedz mi, kiedy ostatnio...”.

3. Zachecaj ludzi do opowiadania swoich historii. Historie opowiada-
ne przez respondentéw ujawniaja prawde o sposobie ich postrzegania
i myslenia o $wiecie. Zadaj pytania, ktére pomoga badanym osobom
w opowiadaniu historii ich zycia.

4. Dostrzegaj niesp6jnosci. Czasami zachowanie respondenta r6zni sie od
tego, co méwi na swoj temat. Takie niespdjnosci czesto powoduja ciekawe
spostrzezenia i prowadza do celnych wnioskéw.

5. Zwracaj uwage na sygnaly niewerbalne. Nalezy pamieta¢ o mowie ciata
i emocjach respondentéw.

6. Nie boj sie ciszy. Badajacy czesto czuja potrzebe zadania kolejnego
pytania, gdy pojawia sie moment ciszy. Jesli pozwoli sie na milczenie,
osoba badana moze zastanowic sie, co wlasnie powiedziala, co$ dodag,
doprecyzowac czy ujawnic co$ glebszego.

7. Nie sugeruj odpowiedzi na swoje pytania. Nawet jesli respondent
wstrzymuje sie od odpowiedzi, nie nalezy mu pomagac przez sugerowa-
nie odpowiedzi. Moze to bowiem spowodowa¢, ze badany nieSwiadomie
bedzie udzielal odpowiedzi, ktére zgadzaja sie z oczekiwaniami badacza.

8.Zadawaj pytania neutralne. Na przyktad pytanie: ,Co sadzisz o ku-
powaniu prezentéw dla wspétmalzonka?”, jest lepsze od pytania: ,Nie
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sadzisz, ze zakupy sg $wietne?”, poniewaz pierwsze pytanie nie sugeruje
odpowiedzi.

9. Nie zadawaj pytan binarnych. Na pytania binarne mozna odpowiedzie¢
jednym stowem, a celem wywiadu jest zorganizowanie rozmowy zbudo-
wanej na opowiadaniu historii.

10. Zadawaj kroétkie pytania (skladajace sie z okolo dziesieciu stéw). Twoj
respondent pogubi si¢, odpowiadajac na dtugie i rozbudowane pytania.

11. Zadawaj tylko jedno pytanie jednej osobie.

12. Upewnij sie, Ze jeste$ przygotowany do rejestrowania. Cho¢ rozmowa
odbywa si¢ w parach, nie jest mozliwe jednoczesne skupianie si¢ na
formie i przebiegu wywiadu, sporzadzanie szczegétowych notatek i ob-
serwacja respondenta. Uzywaj dyktafonu (http://dschool.stanford.edu/
wp-content/themes/dschool/method-cards/interview-for-empathy.pdf;
15.05.2013).

Neokolonializm w badaniach jakosciowych

Stownik wyrazéw obcych (M. Tytula, J. Okarmus, 2010) definiuje kolonializm
jako polityke paristwa polegajaca na zajmowaniu coraz to nowych obszaréw
i uzaleznianiu ich od siebie. Chociaz w dzisiejszym $wiecie nie mamy do
czynienia ze zjawiskiem kolonializmu, to jednak panstwa bedace niegdys$
koloniami, ktére ogtosily niepodleglos¢ i suwerennosé, w dalszym ciagu
uzaleznione sg od $wiatowych mocarstw. Prezydent Ghany Kwame Nkru-
mah moéwil, Ze istota neokolonializmu polega na tym, ze polityka parnistwa,
ktoére w teorii jest niepodlegte i dysponuje atrybutami suwerennosci, jest
kierowana z zewnatrz (W. Malendowski, 2000).

Nalezy w tym miejscu przytoczy¢ teorie rozwoju zaleznego, dzielaca
$wiat na centrum i peryferie. Autor tej teorii, R. Prebisch, twierdzi, ze ksztalt
i spos6b funkcjonowania gospodarki panstw peryferii jest podporzad-
kowany zaspokajaniu potrzeb panstw centrum (J.T. Hryniewicz, 2010).
Teorie te mozna $mialo przenieé¢ na grunt metodologii badan. L.T. Smith
twierdzi, ze pojecie ,badanie” jest zwigzane z europejskim kolonializmem
iimperializmem, poniewaz wiedza byta zbierana i klasyfikowana, aby mo-
gla by¢ przedstawiona ludziom §wiata Zachodu. Badania jako$ciowe byty
przejawem kolonialnej wiedzy, wladzy i prawdy, gdyz spoleczeristwom
rozwinietym przedstawialy Innego w sposéb pozornie obiektywny (bada-
nia jakosciowe aspirowatly do obiektywnosci, a w rzeczywistosci takie nie
byty). Wedtug Zachodu opisany Inny byt egzotycznym, nie-biatym, pry-
mitywnym osobnikiem z obcej kultury, uwazanej za mniej cywilizowana
niz europejska. Mozna uznacd, ze od samego poczatku badania jakosciowe
byly projektem rasistowskim (N.K. Denzin, Y.S. Lincoln, 2010). Przykladem
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sq tutaj dziatania badaczy z Nowej Zelandii, ktoérzy umniejszali wartos¢
maoryskiej kultury i praktyk oraz proceséw nauczania, umacniajac w ten
sposob wiedze i praktyki kolonizatoréw i oséb, ktérzy podzielali kolonialne
paradygmaty. Twierdzono, ze kultura maoryska jest niezdolna do sprosta-
nia ludzkim problemom oraz ze w kwestii rozwoju spolecznego ustepuje
kulturze kolonizatoréw (R. Bishop, 2010).

Wedltug poststrukturalistow wiedza jest wladza bez wzgledu na intencje,
a kazdy proces tworzenia wiaze sie¢ z dominacja. Wiedza, bez wzgledu na
intencje, moze by¢ utozsamiana z wladza, nawiazujac w ten sposéb do logiki
dominacji i ubezwlasnowolnienia badanych (D. Urbaniak-Zajac, E. Kos, 2013).

Dobrze obrazuje to fotografia przedstawiajaca Stephena A. Tylera pod-
czas pisania dziennika terenowego, siedzacego tylem i w pewnej odlegtosci
od badanych ciemnoskérych osob. Tyler zdaje sie nie zauwazac os6b za nimy;
ignoruje je. Dziecko za nim sprawia wrazenie, Ze jest zaciekawione jego pracg;
mezczyzna siedzi, jakby znudzony brakiem interakcji z badaczem, a kobieta
zdaje sie ukrywac w cieniu. Okulary i kartka papieru, ktéra w domysle ma
oslania¢ jego oczy przed storicem, moga - cho¢ nie musza - by¢ symbolami
odciecia sie od otaczajacego $wiata. Biala kartka papieru moze by¢ takze me-
taforg bialego mezczyzny, ktéry bada kulture ciemnoskérych Innych z punktu
widzenia kultury bialego cztowieka. Kartka ta staje sie niejako klapka na oczy
badacza terenowego, ktéry nie liczy sie z badanymi osobami i traktuje ich
kulture jako mniej rozwinieta, gorsza. Fotografia ta jest przykladem podejscia
badaczy jakosciowych do badanych; jest przykladem polityki wiadzy, logiki
dominacji i rasizmu w nauce (R. Bishop, 2010).

Chcialbym zasygnalizowaé¢ w tym miejscu opisany przez R. Bishopa
(2010) problem Maoryséw, ktérych kultura uznawana byta dotychczas przez
badaczy edukacyjnych jako podrzedna i mniej rozwinieta. Umniejszano
wartos$¢ maoryskiej (tubylczej) wiedzy, praktyk i proceséw nauczania,
umacniajac jednoczesnie wiedze i praktyki kolonizatoréw. Swiat rdzennych
mieszkancéw Nowej Zelandii zostal blednie przedstawiony; uproszczono
go, aby nadawat sie do wykorzystania przez biatych. A wiec korzysci z tak
przeprowadzonych badan czerpali kolonizatorzy, natomiast Maorysi byli
i sa poszkodowani (na podstawie bledéw w badaniach tej spolecznosci
powstalo wiele mitéw, ktore przetrwaly do dzis). Bishop (2010) przedstawia
nowatorskie podejscie, nazwane badaniami Kaupapa Maori. Ich specyfika
polega na umozliwieniu badanym Maorysom samookreélenia swojej kultury
i wytwarzaniu wiedzy o niej. Mozna to okresli¢ jako dzialanie dla, przez
i razem z badanymi. Przynosi to korzysci dla wszystkich uczestnikéw ba-
dania. Badani tworza, konstruuja wiedze o sobie, przez co poznaja lepiej
swoja kulture, a badacze maja dostep do wiedzy pozbawionej bledoéw. Dzieki
temu w badaniach naukowych mozna zerwac z dziedzictwem kolonialnej
WYZSZOSCI.
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Czy nie nalezy zastosowac jako wzoru badania Kaupapa Maori i prze-
niesc¢ je na badanie rzeczywistosci edukacyjnej? Skoro w tej pozycji $wiat
Maoryséw jest lepiej rozumiany przez ludzi Zachodu, to moze po modyfi-
kacji tej metody i dzieki wlaczeniu empatii w badania pedagogiczne lepiej
poznamy rzeczywisto$¢ edukacyjna? Czy nie zrezygnowac z podejscia,
w ktérym np. badacz analizuje i interpretuje Swiat uczniéw danej szkoty,
na rzecz prowadzenia badania, w ktérym uczniowie, oczywiscie pod kie-
runkiem badacza, beda sami odkrywali swoja rzeczywistos¢ i dzieki temu
lepiej ja rozumieli? Jest to propozycja wymagajaca dyskusji.

Podsumowanie

Wywiad jest jedng z technik badawczych wykorzystywanych zaréwno
w ramach badan ilosciowych, jak i jakosciowych. O ile w podejsciu twardym
badacz ma zachowa¢ mozliwie najwiekszy obiektywizm i nie powinien
wchodzi¢ w relacje z badanymi, o tyle w podejsciu miekkim nacisk kladziony
jest na odkrywanie znaczeni nadawanych §wiatu przez badane osoby. Aby
narracja respondenta odslonitla w pelni jego definiowanie i postrzeganie
rzeczywistosci, podczas prowadzenia wywiadu niezbedne jest wczuwanie
sie w stany emocjonalne badanego i identyfikowanie z nim. Nalezy postawi¢
sie w jego sytuacji i spojrzec na $wiat przez pryzmat jego opowiesci, jego do-
Swiadczen, jego przezyc. Jesli tak sie nie stanie, czyli jesli wywiad jakosciowy
wykluczy odczucie empatii przez badacza, to nie bedzie mozliwa doktadna
i poprawna analiza narracji badanego. W takiej sytuacji interpretacja narra-
cji polegac¢ moze na przelozeniu opowieéci z jezyka i znaczerr badanego na
jezykiznaczenia badacza, co moze utrzymywac badanie w logice dominacji,
wladzy przez wiedze i przemocy symbolicznej. Badacz, interpretujac dane,
przepuszcza je przez pryzmat swojej wiedzy, doswiadczen i kultury, a wiec
kultura badacza wydaje si¢ niejako lepsza, bardziej wartosciowa, a przez to
dominujaca. Takie zjawisko nazwac¢ mozna neokolonializmem w badaniach
naukowych i jest ono oznaka dominacji badacza nad badanym. Ow kolonia-
lizm moze zaistnie¢ w relacji, w ktérej badacz bedzie odkrywat rzeczywistos¢
edukacyjna konkretnych os6b. Dla zniesienia tej dominacji nalezy potrakto-
wac osoby badane jako podmioty zdolne do samopoznania wlasnego $wiata
edukaciji, co moze by¢ mozliwe dzieki wlgczeniu empatii w proces badawczy.
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Streszczenie

Tekst analizuje uzycie empatii w badaniach jakosciowych na przyktadzie
techniki wywiadu. Autor opisuje wspoélczesne podejscie badawcze przez pry-
zmat neokolonializmu. Zadaniem tekstu jest zainicjowa¢ dyskusje na temat
uzycia empatii w procesie badawczym, co umozliwi zlikwidowanie dominacji
badacza nad badanym oraz bardziej wiarygodne odkrywanie rzeczywistosci
edukacyijne;j.

Summary

The text describes the use of empathy in qualitative research. By interview-
ing technique author describes contemporary research approach through the
prism of neo-colonialism. The text aims to initiate a discussion on empathy in
the research process. In this way it is possible to eliminate the domination of the
researcher on the tested and discover more reliable educational reality.
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Momnika Stawiarska-Lietzau

Akademia im. Jana Dtugosza w Czestochowie

Podejmowanie ryzyka jako wartos¢
w wymiarze jednostkowym, spotecznym
i edukacyjnym

Wstep

Podejmowanie ryzyka, zwlaszcza w odniesieniu do mlodziezy, kojarzone
jest z dzialaniami, ktére sa niebezpieczne i niekorzystne dla jej dobrostanu
i potencjatu rozwojowego. Badacze réznych specjalnosci, szczegélnie z za-
kresu psychologii i pedagogiki, podejmuja liczne wysitki, ktére maja na celu
okreslenie uwarunkowarn rodzinnych, srodowiskowych i osobowosciowych
angazowania sie w ryzykowne aktywnosci, czynnikéw ryzyka i ochrony
nastolatkéw przed takimi zachowaniami. Mimo iz tradycja tych badan siega
poczatkow XX w., préby ograniczenia zjawiska podejmowania ryzyka przez
mlodziez wciaz spelzaja na niczym, a statystyki odnotowuja nawet wzrost od-
setka nastolatkéw uzywajacych réznorakich substancji psychoaktywnych,
jezdzacych samochodem brawurowo i pod wptywem alkoholu, podejmu-
jacych dziatania antyspoleczne (kradzieze, przemoc, niszczenie mienia)
itp. (por. C. Lightfoot, 1997; E. Sharland, 2006).

Wydaje sie, ze jednym z powoddéw tego stanu jest to, iz wcigz zbyt mato
uwagi poswieca sie poznaniu podstawowych motywoéw lezacych u podloza
zachowan ryzykownych, w jakie angazuja si¢ nastolatki. Koncentrujemy
sie na tym, co moga straci¢, pijac, palac, zazywajac narkotyki, angazujac sie
w przemoc czy zachowania przestepcze. Straty te moga by¢ bardzo powaz-
ne - utrata zdrowia lub zycia, uzaleznienia, straty materialne, emocjonalne,
utrata szans edukacyjnych i rozwojowych - i bezsprzecznie nalezy podej-
mowac wysitki w celu ich minimalizowania. Warto zada¢ sobie takze inne
pytania: Co mlodzi ludzie moga zyska¢, podejmujac ryzyko? Jakie potrzeby
w ten sposob zaspokajaja? Jaka wartos¢ maja dla nich takie zachowania?
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Celem niniejszego artykulu jest analiza podejmowania ryzyka w kontek-
Scie wartosci, jaka niosa z sobg takie zachowania dla jednostki, poczynajac
od zyskéw na poziomie biologicznym, przez korzysci spoleczne, a koriczac
na refleksji nad wykorzystaniem sklonnosci do ryzykowania w procesie
edukacyjnym.

Dwoista natura ryzyka

Rozwazania o warto$ci podejmowania ryzyka warto rozpoczac od analizy
samego pojecia ryzyka. Ryzyko jest fenomenem petlnym sprzecznosci, wymy-
kajacym sie jednoznacznemu opisowi i ocenie. Stanowi nieodlaczng wtasnosc¢
naszej codziennosci. Jest obecne w kazdej sferze zycia: w dziatalnosci zawo-
dowej, spolecznejizyciu prywatnym. Wiaze sie z dzialaniem w niepewnym,
trudnym do przewidzenia i kontrolowania srodowisku, w ktérym osigganie
zalozonych celow i wynikéw dzialania nie zawsze jest mozliwe.

Stowo ,ryzyko” obecne jest w jezyku potocznym i naukowym. Jego
naukowe rozumienie rézni si¢ w zaleznosci od dziedziny. Tradycja badan
nad ryzykiem wywodzi sie¢ z nauk matematycznych, logiki i ekonomii
(por. PL. Bernstein, 1997; Z. Ratajczak, 2004). W naukach tych ryzyko
utozsamiane jest z niepewnoscig, mozliwg zmiennosciag wynikéw i praw-
dopodobieristwem ich uzyskania. W medycynie i epidemiologii termin
ten oznacza mozliwos¢ wystgpienia pewnych niepozadanych zjawisk,
takich jak zgon czy zapadniecie na okreslong chorobe (np. ryzyko zawatu
serca), a jego wielko$¢ szacowana jest na podstawie epidemiologicznych
wspoblczynnikéw zapadalnosci na dang jednostke chorobowa. W naukach
technicznych ryzyko definiowane jest w kategoriach prawdopodobieristwa
wystgpienia katastrof, wypadkéw lub choréb zwiazanych z okreslonymi
wlasciwosciami danej technologii, instalacji czy zarzadzania. Na przyklad
ryzyko stosowania energii atomowej w elektrowniach mierzone jest przez
prawdopodobienistwo zwiekszenia liczby zgonéw powodowanych dziala-
niem reaktora w jednym roku (R. Studenski, 2004; J. Van der Pligt, 2002).
W psychologii ryzyko najczesciej definiowane jest jako funkcja wielkosci
straty ijej prawdopodobieristwa. Im wieksza strata i wieksze prawdopodo-
bieristwo jej wystapienia, tym ryzyko jest wieksze (por. M. Goszczynska,
1997; M. Stawiarska-Lietzau, 2006; R. Studenski, 2004). Jak wida¢ w powyz-
szych przykladach, w r6znych dyscyplinach naukowych rozumienie ryzyka
jest dos¢ odmienne, ale utozsamiane jest ono przede wszystkim z czyms, co
moze przeszkadzaé¢ w osiggnieciu zamierzonego celu, spowodowac jaka$s
krzywde lub strate.

W mowie potocznej o ryzyku mowi sie¢ w réznych kontekstach. Z jednej
strony, jest ono utozsamiane z czyms$ negatywnym - mozliwoscia straty,
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niepewnoscig, niebezpieczefistwem, zagrozeniem, z drugiej za$ podkresla
sie jego pozytywny aspekt w postaci nagrody, rozumianej jako zysk, wy-
zwanie czy okazja, jaka mozna uzyskac za cene niepewnosci i mozliwych
strat (M. Stawiarska-Lietzau, 2006). Ta dwoista natura ryzyka znajduje wyraz
w przystowiach, ktére albo zalecaja podejmowanie ryzyka (,Kto nie ryzy-
kuje, ten nie zyskuje”, ,Odwaznym szczescie samo dopomaga”), albo przed
nim przestrzegaja (,Kto nie ryzykuje, ten w kozie nie siedzi”, ,Pewnego dla
niepewnego nie opuszczaj”) (T. Tyszka, T. Zaleskiewicz, 2001).

Pojecie ryzyka powigzane jest zazwyczaj z zachowaniem czlowieka.
Jezeli kto$ angazuje sie w ryzykowne (niepewne) przedsiewziecie, to takie
dzialanie okreslane jest zwykle jako podejmowanie ryzyka lub ryzykowanie
(R. Studenski, 2004). Wedtug Stownika psychologii A. Rebera podejmowanie
ryzyka rozumiane jest jako ,[...] stopieri, w jakim osoba jest chetna podjac
dzialania wigzace sie ze znacznym stopniem ryzyka” (2002, s. 509). Mowigc
o podejmowaniu ryzyka, wielu badaczy podkresla swiadomy wyboér i dobro-
wolny udziat czlowieka w sytuacjach, ktére zawieraja jaki$ znaczacy element
ryzyka (lub przynajmniej sg jako takie spostrzegane). Choc jednostka moze
znajdowac sie w sytuacji ryzyka niezaleznie od swojej woli, np. z powodu
wystgpienia pewnych okolicznosci losowych (pozar, powddz itp.) lub braku
$wiadomosci potencjalnych zagrozeni i strat zwigzanych z ta sytuacja, w wie-
lu sytuacjach udzial ten jest calkowicie zamierzony (por. M. Goszczyriska,
1997, R. Studenski, 2004). Nie oznacza to jednak, ze zwigzana z ryzykiem
mozliwos¢ straty jest celem dzialania cztowieka. Strata jest raczej ceng, jaka
placi jednostka w razie niepowodzenia w osiggnieciu potencjalnego zysku.

Podejmowanie ryzyka jako wartosS¢
w wymiarze jednostkowym i spotecznym

Czy podejmowanie ryzyka mozna zatem rozpatrywac¢ w kategoriach
dziatari o wartosci pozytywnej w wymiarze jednostkowym i spotecznym?
Wedtug Stownika psychologii Rebera warto$¢ moze by¢ rozumiana jako
»~wlasnosé badz jakosc rzeczy czyniaca ja uzyteczna, pozadana badz wysoko
oceniang” albo

ogoélna, abstrakcyjna zasada wyznaczajaca wzorce zachowania w danej kul-
turze czy spoleczenstwie, ktérag - w efekcie socjalizacji - czlonkowie danego
spoleczeristwa skionni sg wysoko ceni¢ (2002, s. 810).

Wydaje sig, ze ryzyko i ryzykowanie stanowi warto$¢ zaréwno w ujeciu
pierwszym (tzn. jako zachowanie uzyteczne, przynoszace korzysci jednostce),
jak i w sensie cenionego kulturowo wzorca zachowania.
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Stowo ,ryzyko” pochodzi od starowtoskiego risicare, czyli ,,odwazy¢ sie”
(P.L. Bernstein, 1997). Podejmowanie ryzyka czy tez, innymi stowy, narazanie
sie naryzyko jest ceng, jakg ponosimy w celu uzyskania czegos, co jest dla nas
wazne, pozyteczne, pozadane, a czego w inny (bezpieczny) sposéb osiggnac
nie mozemy lub nie potrafimy. T. Zaleskiewicz wskazuje, ze

[.] cztowieka zawsze fascynowat postep, pociagalo go dokonywanie zmian
i przekraczanie granic mozliwosci. Osigganie tego, co ambitne lub niezwykle,
jest jednak nierozerwalnie zwigzane z podejmowaniem ryzyka. W rzeczywi-
stym $wiecie korzysci sa bowiem dodatnio skorelowane z ryzykiem (2005, s. 12).

Korzeni ludzkiej sklonnosci do podejmowania ryzyka poszukiwacé mozna
w naszym dziedzictwie genetycznym. Zdaniem psychologéw ewolucyjnych
zachowanie organizméw (ludzii zwierzat) w obliczu ryzyka jest uksztaltowa-
ne w procesie doboru naturalnego i wspomagane przez istnienie procesow
umystowych wyspecjalizowanych w sterowaniu indywidualnym podejmo-
waniem ryzyka (por. T. Zaleskiewicz, 2005; D. Buss, 2001; M. Wilson i in.,
1998; R. Studenski, 2000). Przykladem teorii wyjasniajacej podejmowanie
ryzyka z perspektywy jego wartosci biologicznej jest teoria wrazliwosci na
ryzyko (TWR). Badania testujace jej trafnos¢, przeprowadzone z udziatem
réznych zwierzat (insektow, ryb, ptakow i ssakow) oraz ludzi, wskazuja,
ze organizmy w naturalnych warunkach wykazuja awersje do ryzyka, a za-
tem unikaja jego podejmowania, jesli nie zachodzi taka koniecznos¢. Jezeli
jednostka moze zaspokoi¢ swoje potrzeby w sposéb bezpieczny, to nie de-
cyduje sie na zadne ryzykowne dzialania. Decyzja o wyborze zachowania
ryzykownego moze pojawic sie wtedy, gdy takie zachowanie spetni kryterium
adaptacyjnosci - jest jedynym sposobem na zapewnienie jednostce prze-
trwania (np. konieczno$¢ zmiany terytorium na bardziej niebezpieczne, gdy
wyczerpaly sie zasoby jedzenia, podjecie walki z innym osobnikiem w celu
zdobycia partnerki) (T. Zaleskiewicz, 2005). Takze ludzie podejmuja ryzyko
wtedy, gdy jest to jedyny lub najlepszy spos6b na zaspokojenie swoich po-
trzeb. Zmiana miejsca zamieszkania lub wyjazd za granice w poszukiwaniu
pracy, wziecie kredytu na wysoki procent w celu ratowania zdrowia bliskiej
osoby moga stanowié¢ przyklady koniecznego ryzyka.

Innym udokumentowanym licznymi badaniami biologicznym mecha-
nizmem zwigzanym z podejmowaniem ryzyka jest cecha okreslana jako
poszukiwanie wrazen (sensation seeking). M. Zuckerman definiuje poszuki-
wanie wrazen jako

[..] pogoni za nowoscig, intensywnymi i zlozonymi doznaniami i dos§wiadcze-
niami oraz gotowoé¢ do podejmowania ryzyka ze wzgledu na takie doswiad-
czenia (2000, s. 52).

Badania wskazuja, ze osoby o silnej potrzebie poszukiwania wrazen sg bar-
dziej skfonne do angazowania si¢ w rézne rodzaje ryzyka. Poszukiwacze
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wrazen preferuja czynnosci i sytuacje, ktére sa nowe i silnie stymulujace,
zaspokajajace potrzeby hedonistyczne, bez wzgledu na to, czy sa spolecznie
akceptowane czy nie, i czy sa uwazane za normalne czy anormalne (w tym
zdecydowanie patologiczne). Czesciej od 0s6b nieposiadajacych silnej po-
trzeby stymulacji podejmuja tez réznorodne rodzaje zachowan ryzykow-
nych. Stwierdzono m.in., iz osoby uzyskujace wysokie wyniki w zakresie
poszukiwania wrazen preferuja i cze$ciej angazuja sie¢ w sporty ekstremalne,
np. skoki spadochronowe, szybownictwo, wyscigi samochodowe i motocy-
klowe, nurkowanie z aparatem tlenowym, wspinaczka wysokogorska, nar-
ciarstwo zjazdowe (por. R. Trimpop, J.H. Kerr, B. Kirkcaldy, 1999; E. Hansen,
G. Breivik, 2001). Maja sklonnoé¢ do wybierania pracy wymagajacej czestych
zmian oraz zawierajacej wysoki poziom ryzyka, tj. policjant, strazak, pilot,
kontroler ruchu powietrznego, ratownik wysokogoérski (R. Trimpop, J.H. Kerr,
B. Kirkcaldy, 1999; T. Zaleskiewicz, 2000). Podejmuja bardziej ryzykowne
decyzje inwestycyjne (czesciej inwestuja w lokaty charakteryzujace sie
wysokim, ale bardzo niepewnym zyskiem); angazuja sie tez w takie formy
aktywnosci finansowej, jak gra w ruletke, udziat w zaktadach czy gra na
gieldzie (T. Zaleskiewicz, 2000). Poszukiwacze wrazen sa réwniez bardziej
sktonni do podejmowania zachowarn lekkomyslnych i nieakceptowanych
spolecznie, tj. palenie papieroséw, picie alkoholu, zazywanie narkotykow,
seks bez zabezpieczen, prowadzenie samochodu z nadmierna predkoscia
czy pod wplywem alkoholu, kradzieze, oszustwa, wandalizm (E. Hansen,
G. Breivik, 2001; M. Zuckerman, 2000; D. Hamer, P. Copeland, 1998). Badania
wskazuja takze, ze poszukiwanie wrazen jest cechg skorelowang z wiekiem
i plcig - jej natezenie jest wieksze u mezczyzn i os6b mltodych.

Powyzsze biologiczne mechanizmy wspomagajace zachowanie czlowie-
ka w sytuacji podejmowania ryzyka stanowia podstawe do sformulowanej
przez Zaleskiewcza (2005, 2006) koncepcji ryzyka stymulujacego i ryzyka
instrumentalnego. Zdaniem tego autora rézne motywy podejmowania przez
ludzi zachowan ryzykownych mozna sprowadzi¢ do dwéch zasadniczych
przyczyn:

1) podejmowanie ryzyka dla osiggniecia jakiego$ celu - uzyskanie jakie$
korzysci lub unikniecie pewnej straty (ryzyko instrumentalne),
2) podejmowanie ryzyka w celu przezycia przyjemnych, ekscytujacych do-
znan (ryzyko stymulacyjne).
Przykladem ryzyka instrumentalnego moze by¢ zaciggniecie wysokiego
kredytu w celu zalozenia wlasnej firmy czy przekraczanie dozwolonej
predkosci podczas jazdy samochodem w celu zdgzenia na wazne spotkanie.
W przypadku ryzyka stymulacyjnego jednostka nie oczekuje okreslonego
zysku czy osiggniecia jakiego$ konkretnego celu. Istota ryzykownego dzia-
lania jest zabawa, mozliwos¢ przezycia przyjemnosci, ekscytacji, doswiad-
czenia nowych doznan. Przyktadami takich zachowar s picie alkoholu czy
zazywanie innych substancji psychoaktywnych, skok na bungee czy szybka
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jazda samochodem (nie z powodu pospiechu, ale dla przyjemnosci, jaka daje
takie zachowanie).

Ludzie r6zniq sie¢ miedzy soba sklonnoscia do podejmowania ryzyka oraz
interpretacjami roli, jaka w ich zyciu odgrywaja zachowania ryzykowne. Zale-
skiewicz wskazuje, ze jednostki postuguja sie r6znymi stylami spostrzegania
ryzyka. Osoby charakteryzujace sie¢ spostrzeganiem ryzyka w kategoriach
instrumentalnych dostrzegaja w podejmowaniu ryzyka przede wszystkim
szanse na osigganie sukceséw. Natomiast osoby charakteryzujace sie spostrze-
ganiem ryzyka w kategoriach stymulacyjnych traktuja ryzyko gléwnie jako
spos6b na dostarczanie sobie przyjemnych doznan psychofizjologicznych
(T. Zaleskiewcz, 2006, s. 42).

Okres dorastania wigze sie z istotnym nasileniem angazowania sie na-
stolatkéw w zachowania ryzykowne. Do najbardziej typowych zachowan
obserwowanych w tym okresie, okreslanych zazwyczaj mianem zachowan
problemowych (problem behaviours) lub lekkomyslnych (reckless behaviours),
mozna zaliczy¢: palenie papieroséw, picie alkoholu, zazywanie innych sub-
stancji psychoaktywnych (marihuana, leki, narkotyki itp.), przedwczesna
inicjacja seksualna, ryzykowna jazda samochodem, przemoc, zachowania
przestepcze (R. Studenski, 2004; J. Szymariska, 2000). Sa one rozpatrywane
najczesciej jako dzialania motywowane potrzeba silnych wrazen i dozna-
waniem przyjemnosci (czyli jako ryzyko stymulacyjne), ktére stanowia
jednoczesnie wyraz niewtasciwej adaptacji mlodziezy i zagrozenie dla jej
rozwoju (por. T. Zaleskiewicz, 2005; J. Szymarnska, 2000; R. Jessor, 1987;
M. Stawiarska-Lietzau, 2012). Glebsza analiza powodéw, dla ktérych nasto-
latki podejmuja ré6znorodne zachowania ryzykowne, takze te na pierwszy
rzut oka nieprzystosowawcze i szkodliwe, wskazuje jednak, Zze moga one
pelni¢ wazng i adaptacyjng z rozwojowego punktu widzenia funkcje. Okres
dorastania to czas ogromnych zmian w zyciu miodych ludzi, ktére pozo-
staja w zwiazku nie tylko z dojrzewaniem plciowym, ale i podejmowaniem
nowych rél spotecznych zwigzanych ze stopniowym osigganiem statusu oséb
dorostych. Zdaniem niektérych badaczy (C. Lightfoot, 1997; R. Studenski, 2004;
M. Stawiarska-Lietzau, 2012) podejmowanie zachowar ryzykownych w tym
okresie przynosi mlodziezy wiele korzysci. Pozwalaja one nie tylko zaspokoi¢
cheé przezycia czego$ ekscytujacego i radzic sobie z lekiem, frustracjg lub nuda,
ale dostarczaja wielu korzysci o charakterze instrumentalnym: zwiekszaja
poczucie sprawstwa przez mozliwoé¢ sprawdzenia sie w nowych okolicznos-
ciach, rozwijaja poczucie autonomii i niezaleznosci wkraczajacych w dorostos¢
nastolatkow, sprzyjaja rozwojowi dorostej tozsamosci oraz stanowia symbo-
liczne potwierdzenie dojrzalosci i rozwojowe przejScie w okres dorostosci.

Wazna korzyscia, jaka mtodzi ludzie (zwlaszcza chlopcy) odnosza
w zwigzku z angazowaniem sie w ryzykowne aktywnosci jest takze spoleczna
aprobata. M. Stawiarska-Lietzau wskazuje, ze

Motyl,Gofron_Strefa wartosci... tom 6 Podstawy edukacji... 274 10.12.2013 11:03



M. Stawiarska-Lietzau. Podejmowanie ryzyka jako wartosc... 275

[...] dokonanie jakiego$ niezwyklego, niebezpiecznego czy zakazanego wy-
czynu jest powodem do dumy, wzbudza podziw kolegéw i zwieksza prestiz
jednostki w grupie. Rozwaga i ostroznos¢ sa postrzegane przez mlodziez jako
tchoérzostwo lub stabosé¢ - szczegélnie wsréd chlopcéw - a osoby, ktére takich
zachowan unikaja, sg czesto wysmiewane i odrzucane. Wptyw grupy réwiesni-
czej widoczny w zachecaniu do ryzykownych wyczynéw, modelowaniu takich
zachowan i wyrazaniu aprobaty dla osob, ktére nie boja sie podja¢ wyzwania,
jest uznawany za jeden z najistotniejszych moderatoréw angazowania sie¢ mlo-
dziezy w niebezpieczne zachowania (2012, s. 7).

Spoteczne uznanie dla podejmowania ryzyka przez nastolatkow jest
odbiciem kulturowego stosunku do ryzyka i ryzykantow:

[...] ryzyko w niektérych przypadkach podejmuje si¢ dlatego, ze takie zachowa-
nie jest uznawane za bardziej warto$ciowe od zachowania ostroznego, a ryzy-
kanci sg przekonani, ze niepodjecie ryzyka moze spowodowac utrate prestizu
lub obnizenie samooceny (R. Studenski, 2004, s. 168).

Prowadzone w latach 60. XX w. badania nad grupowym podejmowa-
niem decyzji wykazaly, ze ludzie maja tendencje do oceniania siebie jako
co najmniej tak samo sklonnych do ryzyka jak inni oraz zmieniania swoich
decyzji na bardziej ryzykowne, kiedy spostrzegaja, ze ich wybory sa bar-
dziej asekuranckie (ostrozne) w poréwnaniu z decyzjami innych cztonkéw
grupy. Zjawisko to nazwano , przesunieciem ryzyka w grupie”, a koncepcja
najlepiej wyjasniajaca jego wystepowanie okazala sie hipoteza ryzyka jako
wartosci, ktoéra zaklada, ze podjecie umiarkowanego ryzyka jest w znaczeniu
kulturowym wyzej cenione niz zachowanie ostrozne (R. Studenski, 2004;
R.D. Clark, 1983). R. Brown (1965, za: E. Aronson, T. Wilson, R. Akert, 1997)
sformulowal teorie wartosci ksztalttowanej kulturowo, w ktérej dowodzi,
ze gotowos¢ do podejmowania ryzyka oraz nowatorskich, innowacyjnych
dziatan jest kulturowo ksztaltowana i wzmacniana w tych kulturach, gdzie
ryzyko jest ceniong wartoscia (dotyczy to m.in. kultury euroamerykarskiej).
W kulturach tych bardziej pozytywnie postrzegane sa jednostki, ktére sa
ryzykantami w poréwnaniu z osobami ostroznymi i ktére preferuja sytuacje
o wieloznacznym ryzyku niz sytuacje jednoznacznie pewne. Osoby podej-
mujace ryzyko spostrzegane sa takze jako bardziej kompetentne (R. Brown,
1965, za: E. Aronson, T. Wilson, R. Akert, 1997).

Podejmowanie ryzyka jako wartoS¢ w wymiarze
edukacyjnym

Jak wskazano powyzej, podejmowanie ryzyka mozna uzna¢ za zacho-

wanie stanowigce warto$¢ w ujeciu jednostkowym oraz spotecznym. Podej-
mujac ryzyko, jednostka odnosi wymierne korzysci w postaci uzyskania
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débr niedostepnych za pomoca dzialan stereotypowych czy ostroznych,
moze osiagnac wieksze zyski (np. przez bardziej ryzykowne, ale oplacalne
inwestycje), zdoby¢ nieznane wczesniej tereny, zaspokoi¢ wiele potrzeb
psychologicznych (w tym potrzebe ciekawosci, silnych wrazen, uznania
spolecznego, osiggniec). Choé¢ podejmowanie umiarkowanego ryzyka jest
pozytywnie warto$ciowane i spolecznie pozadane, jak sie wydaje, nie znajduje
to odzwierciedlenia w sferze edukacji, w ktérej ryzykowanie rozpatrywane
jest prawie wylacznie w kontekscie zachowan negatywnych i szkodliwych.

R. Studenski dowodzi, ze obserwowana wsréd mlodziezy tendencja do
angazowania sie¢ w niebezpieczne, spolecznie nieakceptowane zachowania
(»zachowania problemowe”) wynika w znacznej mierze z naturalnego
w okresie dorastania wzrostu samodzielnosci nastolatkéw i podejmowania
dzialanh bedacych symbolami dorostosci oraz braku zachet i wyzwan do
spolecznie akceptowanego ryzyka:

Jesli jednostka nie ma mozliwosci uczestniczenia w organizowanych przez
rodzicéw lub nauczycieli pozadanych ryzykownych przedsiewzieciach spostrze-
ganych przez mlodziez jako wyzwanie, to z duzym prawdopodobiefistwem
zaangazuje sie w dziatania problemowe (2004, s. 113).

Podejmujac ryzyko, o czym wspominano we wczesdniejszej czesci artykutu,
mlodziez zaspokaja wiele waznych dla niej potrzeb: ekscytacji i poszukiwania
silnych wrazen, radzenia sobie z negatywnymi emocjami, zdobywania samo-
dzielnoéci i autonomii, poczucia wlasnej wartosci czy ksztaltowania dorostej
tozsamos$ci. Oddziatywania edukacyjne i wychowawcze powinny zatem
wychodzi¢ naprzeciw tej naturalnej rozwojowo tendencji do angazowania
sie w nowe, ryzykowne aktywnosci, uwzgledniajac potrzeby i wartosci, kto-
rymi kieruje sie mlodziez. Jak sie wydaje, programy nauczania nastawione sa
wcigz bardziej na przekazywanie wiedzy niz jej samodzielne zdobywanie, na
odtwarzanie wiadomosci wedtug z géry ustalonego klucza niz niezaleznosé¢
myslenia i dochodzenia do celu. Wykorzystywanie w programach nauczania
i doborze metod nauczania dzialar aktywizujacych uczniéw, zachecajacych
do samodzielnosci, niezaleznosci i podejmowania autonomicznych decyzji
jest krokiem w kierunku stymulowania mlodziezy do podejmowania pozy-
tywnego i rozwojowo wartosciowego ryzyka.

Sklonnoé¢ do podejmowania ryzyka jest cecha wspomagajaca zacho-
wania o charakterze transgresyjnym, ktére wiaza sie z przekraczaniem
dotychczasowych granic poznania i aktywnosci jednostki; jest waznym
elementem rozwoju osobistego oraz spolecznego; jest niezbednym elemen-
tem podejmowania dziatan przedsiebiorczych i twérczych (M. Stawiarska-
-Lietzau, E. Kornacka-Skwara, A. Miklewska, 2009; M. Stawiarska-Lietzau, 2011;
R. Studenski, 2004; S. Kotodziej, M. Goszczytiska, 2006). Warto zatem stwarzac
mlodziezy warunki do podejmowania dziatann twérczych, wymagajacych
kreatywnosci i odwagi w wyrazaniu siebie, samodzielnosci i inicjatywy.
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W literaturze przedmiotu niewiele mozna znalez¢ doniesieri z badan nad
korzysciami wynikajacymi dla mlodziezy z angazowania sie w ryzyko
pozytywne, spolecznie akceptowane i kontrolowane przez dorostych. Ich
przyktadem jest praca L. Kander (2009), w ktorej analizowano konsekwen-
cje udzialu mlodziezy w przygotowaniu i wystapieniu w przedstawieniu
w teatrze szekspirowskim. Autorka zalozyta, iz wyzwanie, jakim jest udziat
nastolatkéw w przygotowaniu spektaklu oraz wystep w nim, dostarcza mto-
dziezy doswiadczenia dyscypliny i ekscytacji, ktére wzmocnia ich poczucie
wlasnej wartosci, stworza okazje do podejmowania pozytywnego ryzyka
oraz zachecg do nawigzania wiezi z rowiesnikami. W badaniach wzieto
udziat 17 uczniéw szkoly sredniej, ktorzy wybrali udziat w pracach teatru
jako zajecia fakultatywne. Wyniki potwierdzily wzrost poczucia wilasnej
wartosci oraz doSwiadczanie przez uczniéw podejmowania ryzyka pozy-
tywnego, w mniejszym stopniu odnotowano natomiast zwigzek udziatu
w pracach teatru ze zwiekszeniem wiezi z réwiesnikami. Przypadek ten
wskazuje, ze nie tylko dzialania podejmowane przez mlodziez w gronie
rowiesnikow i w opozycji do dorostych, ale takze aktywnos¢, ktora jest
organizowana i monitorowana przez dorostych, moze zaspokajac te silng
i rozwojowo istotng potrzebe podejmowania ryzyka, przezywania ekscy-
tacji i silnych wrazen.

Stwarzanie przez dorostych warunkéw do uprawiania sportéow przez
budowanie boisk, toréw przeszkod i skateparkéw, zachecanie miodziezy
do udzialu w olimpiadach, konkursach plastycznych, przedstawieniach
teatralnych i samodzielnej zbiérki pieniedzy na wazny dla mlodziezy cel,
samodzielnego zorganizowania wycieczki szkolnej i wyprawy w goéry - to
tylko nieliczne przyklady sytuacji, ktére moga by¢ organizowane w proce-
sie edukacyjnym, a ktére zawieraja w sobie element ryzyka i niepewnosci
w wymiarze fizycznym, spolecznym czy intelektualnym. Wazne, aby na-
uczyciele, pedagodzy, psycholodzy i inne osoby biorace udzial w nauczaniu
i wychowaniu mlodziezy miaty swiadomoé¢, iz sktonnosé do podejmowania
ryzyka przez mlode osoby to nie tylko problem, ale i wartos¢ - szansa na
rozwijanie poczucia wlasnej wartosci i tozsamosci, poczucia sprawstwa,
kreatywnosci czy kompetencji spotecznych, ktére warto w procesie edu-
kacyjnym uwzgledni¢ i twérczo wykorzystac.
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Streszczenie

Podejmowanie ryzyka, zwlaszcza w odniesieniu do mtodziezy, kojarzone
jest z dziataniami, ktére sa niebezpieczne i niekorzystne dla jej dobrostanu
i potencjalu rozwojowego. Warto jednak zadac sobie pytania: Co mlodzi ludzie
moga zyskaé, podejmujac ryzyko? Jakie potrzeby w ten sposéb zaspokajaja i jaka
wartoé¢ majg dla nich takie zachowania? Celem niniejszego artykutu jest analiza
podejmowania ryzyka w kontekscie wartosci, jaka niosa z soba takie zachowania
dlajednostki, poczynajac od zyskéw na poziomie biologicznym, przez korzysci
spoleczne, a koriczac na refleksji nad wykorzystaniem sklonnosci do ryzykowania
w procesie edukacyjnym.

Summary

Risk taking is usually regarded as an activity which is dangerous and
disadvantageous for adolescents” well-being and development. However it is
worth to ask a question: what profits young people can acquire taking the risk,
what needs they can satisfy and what is the value of risk taking behaviours? The
goal of the article is an analysis of risk taking in the context of profits gained by
people on biological through social to educational level.
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Rola kuratora sadowego
Wartosc¢ jako pojecie dominujace w pracy
z osobg oddana pod dozor

Osobista refleksja

Praca kuratora sagdowego jest dzialaniem trudnym do zdefiniowania.
Czynnosci, ktore nalezy podja¢ w stosunku do podopiecznych, sa bardzo
zréznicowane. Niejednokrotnie spotykam sie z sytuacja, ktéra dzieje sie w tak
dynamiczny sposob, ze kazde kolejne dzialanie poprzedzane jest przez bledy
popetniane przez podopiecznego, wskutek czego wymaga ono ciaggtej korekty.
Zachowania te nie zawsze wynikaja z wyrachowania oséb znajdujacych sie
pod piecza kuratora i zdarza sig, Ze sa niezamierzonym skutkiem zaistnialej
sytuacji (braku umiejetnosci, wiedzy czy doswiadczenia). Praca kuratora - co
wazne - pozwala na zrozumienie probleméw os6b funkcjonujacych w sposéb
inny niz moi przyjaciele i rodzina. Czas poswiecony na dziatania resocjali-
zacyjne wobec podopiecznych uwazam za niezwykle wazny przynajmniej
z kilku powodéw. Jednym z najistotniejszych jest przekonanie o wartosci,
jaka moze stanowic inny cztowiek dla osoby zagubionej. Kto$ powie, ze brzmi
to émiesznie, naiwnie i pewnie czasami wlasnie tak jest. Ja jednak odnosze
swoje dzialania do rzeczywistosci, ktéra kazdego dnia odkrywam na nowo.

Prace kuratora sadowego dla 0s6b dorostych wykonuje od 2005 r. Wtedy
jeszcze, jako bardzo mlody czlowiek, podejmowalem dzialania zgodne z me-
todologia pracy, dokonujac oceny zerojedynkowej. Po jednej stronie stawia-
fem godnych kuratoréw, po drugiej - niegodnych skazanych, ktérzy winni
podporzadkowac sie kazdej sugestii (nakazowi) tylko po to, aby wykonac
zalozony plan. Nabyte doswiadczenie pozwolilo mi na dokonanie korekty,
ktora zaklada nie tylko inne podejscie do realizacji powierzonych zadan, lecz
takze - co istotniejsze - akceptowanie réznic, z jakimi sie spotykam. Sfera
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wartoscii zasad osob, z ktérymi pracuje, znaczaco rézni sie od tej, jaka tatwo
mi zrozumieé, a tym samym stanowi wyzwanie; wyzwanie mobilizujace
do dzialania niezbednego dla osiggniecia sukcesu. Bezposrednia praca ku-
ratora sadowego z dozorowanym jest jednym z elementéw zawodu i wiaze
sie z ub6stwem narzedzi wykorzystywanych w czynnoéciach dozorowych.
Nie oznacza to, ze kuratorzy nie s3 w stanie zorganizowac pracy resocjaliza-
cyjnej tak, aby przynosita pozadane efekty, jednak takie dzialanie wymaga
wysitku i interdyscyplinarnosci.

Jednym z czynnikéw powodzenia dziatari podejmowanych przez kura-
toréw jest dokonanie wtasciwej oceny wartosci preferowanych przez osoby
oddane pod dozér. Pojecie wartosci definiowane jest r6znie w zaleznosci od
nauki. Na przykliad socjolog zdefiniuje wartos¢ jako przedmiot materialny
lub idealny, idee, instytucje, przedmiot wyimaginowany lub rzeczywisty,
w stosunku do ktérego jednostka lub zbiorowos¢ przyjmuje postawe szacun-
ku, przypisujac mu wazna role w swoim zyciu, a dazenie do jego osiggniecia
odczuwaja jako przymus (J. Szczepariski, 1966, s.58). Z punktu widzenia psy-
chologii wartos¢ to sens istnienia aktywnosci i rozwoju czlowieka, a takze
wyobrazenie i przekonanie o tym, co jest wazne dla rozwoju i aktywnosci
jednostki (M. Tyszkowa, 1988). Oczywiscie warto takze zwréci¢ uwage na
wartosci w kontekscie zawodu kuratora. Mam tu na mysli poczucie bezpie-
czenistwa (wynikajace m.in. z posiadania pracy, mieszkania, majatku), warto-
$ci uniwersalne (takie jak poszanowanie prawa, dobro) czy wykorzystywane
w codziennym funkcjonowaniu (spryt, sila, talent).

W obecnej rzeczywistosci kuratorzy zajmuja sie¢ wieloma sprawami, a ich
referaty’ przepelnione sa teczkami osob preferujacych wilasciwy system war-
tosci?, dla ktorych popelnione przestepstwo jest jednorazowym zdarzeniem.
Pokazuje to pewien absurd rozwigzan - sytuacje, w ktorej kurator podejmuje
dziatania wobec 0séb niezdemoralizowanych. Samo pojecia demoraliza-
cji uzywane jest najczesciej w kontekscie nieletnich, jednak znaczeniowo
jest wlasciwe dla opisu postawy takze tych osob, ktére ukornczyty 18 lat
i znajduja sie pod dozorem kuratora sagdowego dla dorostych. W tym prze-
padku méwimy o postawie niezgodnej z normami prawa, lecz takze - by¢
moze znacznie czeéciej - o lamaniu powszechnie obowiazujacych zasad.

Kurator sadowy dziala na podstawie wytycznych i przepisow, co czasami
stanowi o jego bezpieczenistwie, ale w innych sytuacjach bywa kagaricem
ograniczajagcym mozliwosci realnie podejmowanych dziatan.

L Referat jest obszarem najczesciej okreslonym przez podziat spraw wplywajacych do zespotu,
z uwzglednieniem terenu dziatalnosci sadu.

2 W warunkach pracy z osoba skazana oznacza to najczgsciej sytuacjg, w ktorej podjgte starania
resocjalizacyjne nie sa niezbgdne dla zapewnienia wlasciwych relacji spotecznych skazanego
z otoczeniem.
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Ludzkos¢ btadzi w poszukiwaniu drég ograniczenia zjawiska prze-
stepczosci, co nie dyskryminuje tych, ktérzy przecieraja szlaki na drodze
ku wolnosci (nawet tej rozumianej dostownie) Rozw6j nauk spotecznych,
w tym pedagogiki, psychologii czy kryminologii, wskazuje Zrédla wiedzy,
wzbogacajac poglady dotyczace skutecznosci tradycyjnych metod karania.
Rzecza niezbedna jest zajecie humanistycznego stanowiska w kwestii
przestepcy ijego karaniu, tak jak sie to dzieje w koncepcji sprawiedliwosci
naprawczej, gdzie sprawca jest strong w konflikcie, uczestnikiem dyskusji,
ktéra w konsekwencji ma prowadzi¢ do zados¢uczynienia. Idea sprawied-
liwosci naprawczej przeplata si¢ z teorig retrybutywna, wedtug ktorej
sprawce nalezy ukarad, najlepiej dolegliwie, tak aby w przyszlosci sama
mys$l o sankcji dzialala nan odstraszajaco. Jesli jednak taki model okaze sie
nieskuteczny, sprawca nalezy sie zajaé - resocjalizowac go, aby panstwo/
spoleczeristwo (a w mikrosystemie rodzina) przyjelo nowonarodzonego
i mialo zen pozytek. Dzisiejsze rozwigzania prawa karnego sa mirazem
prezentowanych teorii - reakcji na zachowania uznawane za szkodliwe. Nie
rezygnujac z potrzeby ostrego reagowania na przestepstwa najpowazniejsze,
prawo dopuszcza mozliwosé¢ pojednania sie stron konfliktu (np. w trakcie
postepowania mediacyjnego). Uznaje si¢ takze, iz samo wydanie wyroku
nie jest wystarczajace, a w postepowaniu wykonawczym nalezy dokonywac
skutecznej korekty funkcjonowania skazanego. Filozofia pracy kuratora sa-
dowego opiera sie na zasadach humanitarnych i egalitarnych. Jej podstawa
jest szacunek dla oddanego pod dozoér cztowieka i jego dobro. Zasady te
wynikaja z podstawowych norm moralnych, ktére nakazujg poszanowanie
drugiego czlowieka ze wzgledu na godnos¢ jego osoby oraz postuluja wza-
jemng, powszechna zyczliwosc i stuzenie sobie pomoca.

Kurator sagdowy

Kurator saqdowy pelni bardzo wazna role w calym systemie zapobiegania
przestepczosci. Z jego praca Iacza sie réznego rodzaju problemy: filozoficzne,
prawne, organizacyjne, metodyczne. Stowa ,kurator” (ktére ma laciriski ro-
dowdd i oznacza opiekuna) uzywa si¢ w potocznej polszczyZnie w ré6znym
znaczeniu, co bywa niekiedy Zrédlem pomytek. Niemal kazdy, kto zetknat
sie ze szkolg, wie, kim jest kurator w szkolnictwie. Nie kazdy natomiast miat
okazje zetknac sie z sadem i wie, kto to jest kurator sadowy. Zawodowy/spo-
leczny kurator w sadzie nie ma nic wspdlnego z kuratorem - kierownikiem
organu administracji szkolnej. Styszymy czasem, ze dziecko, ktére sprawia
klopoty wychowawecze, jest oddane pod dozér kuratora. Ale zdarza sie i tak,
ze dorosli ludzie majg dozoér kuratorski, i to nie tylko wtedy, gdy zgodnie
z przepisami prawa cywilnego musza mie¢ prawnego opiekuna. Kiedy zatem
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w zycie czlowieka dorostego moze wkroczy¢ kurator? Jaki jest rodowod tej
funkcji? (J. Majer, 1984).

Za poczatek instytucji kurateli uznaje sie 940 r., kiedy to krél angielski
Athelstan nakazal oddac¢ pod opieke biskupa skazane na kare $mierci dzieci
(M. Kopec¢-Chroscicka, 1984). W czasach nowozytnych kuratela rozwija sie
najpierw w Anglii w XIX w. Angielskie do$wiadczenia praktyczne zostaty
przejete przez amerykarnski stan Massachusetts. W literaturze za pierwszego
znanego kuratora praktyka uwaza sie bostoriskiego szewca Johna Augustu-
sa. Ot6z w Massachusetts w 1841 r. Augustus, zlozywszy w sadzie kaucje za
skazanego na wiezienie przestepce, podjat wobec sadu zobowiazanie, ze jezeli
przekaze sie mu delikwenta pod opieke wychowawczg, to nie wréci on nigdy
na droge przestepstwa. I faktycznie, Augustusowi dzieki troskliwym zabie-
gom udato sie to osiggna¢. Do 1858 r. Augustus poreczyt za 1900 oséb. W ten
sposob udany eksperyment pedagogiczny z czasem zostal upowszechniony
przez sady dla nieletnich jako system (C. Czapow, S. Jedlewski, 1971, s. 185).

W Polsce, pozbawionej wiasnej paristwowosci, prowadzono intensywna
dziatalnoé¢ zmierzajacq do utworzenia instytucji wpierajacej osoby osa-
dzone i opuszczajace zaklady karne. Dzialania te mialy wpiera¢ wiezniow,
by ci mogli godnie zy¢ (zdoby¢ mieszkanie i prace, cieszy¢ sie szacunkiem
innych oséb). Ustawa o uwolnieniu warunkowym przed odbyciem korica
kary zaczeta funkcjonowac 22 czerwca 1909 r. Pod koniec tego samego roku
udato sie takze doprowadzi¢ do zatwierdzenia zasad dziatania Towarzystwa
Opieki nad Zwolnionymi z Wiezieri, zwanego Patronatem. Bylo to mozliwe
dzieki zaangazowaniu takich ludzi, jak Aleksander Moldenhawer, Walenty
Miklaszewski, Mikotaj Korenfeld czy Adolf Poptawski, ktory byl pierw-
szym prezesem Patronatu. Instytucja ta funkcjonowata dzieki ofiarnosci
zaangazowanych w idee niesienia pomocy ludziom. Patronat zaopatrywat
zwalnianych z zaktadéw karnych w odziez i udzielal pomocy w podjeciu
pracy; priorytetem bylo takze oddzialywanie wychowawcze. Kodeks karny
21932 r. przewidywat stosowanie dozoru w stosunku do skazanych, ktérym
warunkowo zawieszono wykonanie kary pozbawienia wolnosci. W wy-
padku nadzoru jego wykonanie mozna bylo powierzy¢ jedynie osobom lub
instytucjom godnym zaufania. Tym samym kodeks wykluczal nadzér oséb
o charakterze urzedowym, przy czym nie nalezalo utozsamiac go ze znanym
dawniejszemu ustawodawstwu dozorem policji (J. Makarewicz, 1938). Dozor
ochronny w okresie zawieszenia kary to srodek o charakterze spolecznym,
mimo iz nie funkcjonowalo jeszcze pojecie kuratora spotecznego. Kuratora
sadowego dla dorostych odnajdujemy w polskim ustawodawstwie dopiero
w 1957 1., kiedy to ustanowiony zostal w zwigzku ze zmiang przepiséw regu-
lujacych warunkowe przedterminowe zwolnienie (Rozporzadzenie Ministra
Sprawiedliwoséci z dnia 15 stycznia 1958 r. w sprawie nadzoru nad osobami
warunkowo zwolnionymi, Dz. U. Nr 10, poz. 35). Na podstawie art. 4 § 3
Ustawy z dnia 29 maja 1957 r. minister sprawiedliwosci powolal przy kazdym
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sadzie wojewodzkim - jako spoleczny organ pomocniczy sadu - kuratoréow
sadowych dla nadzoru nad warunkowo zwolnionymi (Ustawa z dnia 29 maja
1957 r. o warunkowym zwolnieniu os6b odbywajacych kare pozbawienia
wolnosci, Dz. U. Nr 31, poz. 134).

Przepis ten byt wiasciwie martwy do 1959 r., kiedy to Rozporzadzeniem
Ministra Sprawiedliwoéci z 13 lutego 1959 r. powolana zostata instytucja
kuratoréw spotecznych. W tym samym roku wydano instrukcje okreslajaca
W sposob ramowy prawa i obowiazki kuratoréw zawodowych dla nieletnich.
Kolejne rozporzadzenia ministra sprawiedliwosci (Rozporzadzenie Ministra
Sprawiedliwosci z dnia 24 czerwca 1961 r. w sprawie sposobu wykonywania
orzeczen, o ktérych mowa w art. 62 k.k., Dz. U. Nr 34, poz. 173; Rozporzadze-
nia Ministra Sprawiedliwosci z dnia 7 lipca 1961 r. w sprawie nadzoru nad
osobami warunkowo zwolnionymi oraz udzielania poreczeni za te osoby,
Dz. U. Nr 34, poz. 174) rozwinely instytucje kuratora sagdowego m.in. przez
wprowadzenie swoistego rodzaju nadzoru, tj. poreczenia instytucji oraz or-
ganizacji spolecznej, w ktérej warunkowo zwolniony miat by¢ zatrudniony
lub ktoéra prowadzita statutowa opieke nad osobami zwolnionymi z zakladow
karnych.

Nowy etap systemu probacji otwieralo Rozporzadzenie Ministra Spra-
wiedliwosci z 3 marca 1965 r. w sprawie dozoru ochronnego nad osobami,
ktéorym wykonanie kary pozbawienia wolnosci warunkowo zawieszo-
no oraz w sprawie nadzoru nad osobami warunkowo zwolnionymi (Dz.
U. Nr 12, poz. 80). Akt ten obok kuratoréw spotecznych powotywat przy
sadach wojewédzkich kuratoréw zawodowych sprawujacych dozér nad
warunkowo przedterminowo zwolnionymi. Kurator, bedac pracownikiem
etatowym sadu, zobowigzany zostal do pracy w referacie penitencjarnym,
stajac sie organem sadu o opisanym zakresie dziatania. Zanim to nastapilo,
kuratorzy spoteczni zdobywali juz pewne doswiadczenia, zajmujac sie ska-
zanymi, ktérych warunkowo zwalniano z zaktadéw karnych, a takze tymi,
ktérym warunkowo zawieszono wykonanie kary pozbawienia wolnosci.
W 1960 r. w Sadzie Wojewo6dzkim dla miasta Warszawy rozpoczeto prace
3 kuratoréw spotecznych, ktérym powierzono opieke nad 9 skazanymi; pod
koniec roku kuratoréw bylo juz 43, a 0s6b nadzorowanych 159 (nad 33 z nich
nadzor sprawowaly instytucje i organizacje spoleczne). Na poczatku 1962 r.
powotlano takze kuratoréw spotecznych w Sadzie Powiatowym dla miasta
stolecznego Warszawy. Kuratoréw spotecznych przybywato z roku na rok;
po pieciu latach bylo ich juz kilka tysiecy. Okazalo sie jednak, ze dziatalnos¢
spolecznikéw jest niewystarczajaca i kto§ musi koordynowacé (organizowac)
ich prace. Sedziowie z uwagi na obciazenie praca nie byli w stanie sprosta¢
temu zadaniu. Oczywista stala sie koniecznos¢ powotania kuratoréw zawo-
dowych, szczegodlnie Ze orzecznictwo w tym czasie zdecydowanie zmierzato
w kierunku stosowania §rodkéw nieizolacyjnych. Zawieszenie wykonania
kary pozbawienia wolnosci z jednoczesnym zobowigzaniem do zaptaty i na-
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kladaniem obowiazkéw okazato sie bardziej racjonalne niz orzekanie kary
wiezienia w stosunku do przestepcéw przypadkowych, osob pierwszy raz
karanych, bez oznak silnej demoralizacji. Badania prowadzone nad osobami
opuszczajacymi zaklady karne wskazywaly, zZe ich zmiana nie jest trwala,
jesli po wyjsciu na wolnoé¢ nie uda sie ich wiaczy¢ w Zycie spoleczne: nie
podejma pracy, wréca do dawnego srodowiska i nabytych przyzwyczajen.
Poddawanie skazanych konkretnym rygorom i systematyczne kontrolowanie
ich postepowania w okresie nadzoru (w sytuacji warunkowego przedter-
minowego zwalniania z zakladu karnego) w praktyce okazalo sie bardziej
efektywne niz odbywanie kary w calosci. Na poczatku 1965 r. ustanowiono
19 kuratoréw zawodowych przy sadach wojewédzkich, a do korica tego
roku liczba ich doszta do 30. Przez nastepne dwa lata ulegta ona podwoje-
niu, a w ciggu dalszych trzech lat ponownie sie podwoita: w koricu 1970 r.
bowiem bylo ich juz 124. Etaty kuratorskie zaczeto takze przydziela¢ sadom
powiatowym. Dynamiczny wzrost liczby oséb dorostych obejmowanych
kuratelg oraz rozszerzenie obowiazkéw kuratoréw zawodowych sprawity,
Ze na poczatku 1974 r. w sadach byto juz ich 441. Liczebno$¢ kadry kurato-
réow spolecznych siegnela 12 tys., czyli podwoila sie od 1969 r. (J. Kaminski,
S. Milewski, 1979). Kodyfikacja prawa karnego w 1969 r., wprowadzajac
nowe $rodki oddzialywania na skazanych, ktére wykluczaly stosowanie
kary pozbawienia wolnosci, wskazala role kuratora jako odpowiedzialnego,
a przede wszystkim merytorycznego organu sagdowego. Na tej podstawie
kurator sadowy, zaréwno zawodowy, jak i spoleczny, stal sie organem sadu
o okreslonej roli i zadaniach zwigzanych z instytucja warunkowego przed-
terminowego zwolnienia, warunkowego zawieszenia wykonania kary, nad-
zoru ochronnego i kary ograniczenia wolnoéci (S. Walczak, 1972). Przepisy
kodeksu karnego z 1969 r. i kodeksu karnego wykonawczego z 1969 r. oraz
wydane na ich podstawie przepisy wykonawcze doceniajg role kuratora,
pozostawiajac mu duzy zakres swobody w doborze metod postepowania
z 0soba poddana probacji, a takze rygoryzmie egzekwowania nalozonych
obowigzkéw i polecerr. Dobre rezultaty stosowania srodkéw probacyj-
nych w praktyce, a w szczegolnosci odejécie od tezy, ze bezwzgledna kara
pozbawienia wolnosci jest gtéwnym i najlepszym $rodkiem ograniczenia
przestepczodci, oddziatywatly na petniejsze wykorzystywanie dziatalnosci
kuratoréw, a co za tym idzie ilosciowy rozwdj ich kadry.

Kuratorzy zawodowi nie mieli tatwej drogi do zdobycia naleznego im
miejsca w hierarchii pracownikéw sadu. Czasem spychano ich do roli
urzedniczego pomocnika, uzywanego do wysylania listoéw i przypad-
kowych czynnosci w sekretariacie. Autorytet tego zawodu ksztaltowaty
stopniowo zarzadzenia ministra sprawiedliwosci, zabiegi odpowiedniego
departamentu ministerstwa, przede wszystkim jednak dziatalnos¢ najlep-
szych kuratoréw, ktérzy potrafili wypracowac dobre wzorce (J. Kaminski,
S. Milewski, 1979). W poczatkowym okresie funkcjonowania kurateli (tj. do
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1965 r.) w odniesieniu do 0s6b dorostych praktykowany byt wytacznie
model kurateli spolecznej. Dominacja tego typu kurateli utrzymywata sie
réwniez po powotaniu w 1965 r. kuratoréw zawodowych, cho¢ z biegiem
lat wytworzyl sie system kurateli mieszanej, spoteczno-zawodowej. R6znice
miedzy tymi modelami sprowadzaja sie gléwnie do roli, jaka w procesie
resocjalizacji pelnig kuratorzy zawodowi i spoteczni. W dotychczasowym
modelu bezposrednie sprawowanie dozoréw, nadzoréw badz wypetnianie
na zlecenie sagdu innych czynnosci kontrolnych czy wychowawczych wobec
0s6b objetych kontrola sadu nalezalo w pierwszym rzedzie do kuratoréw
spotecznych. Rola zatrudnionych w sadach kuratoréw zawodowych po-
legata natomiast przede wszystkim na organizowaniu i koordynowaniu
pracy kuratoréw spotecznych oraz przedstawicieli zaktadéw pracy, insty-
tucji i organizacji spotecznych sprawujacych dozoér lub nadzér ochronny,
udzielaniu im pomocy i wskazéwek oraz organizowaniu szkolenia. Niejako
dodatkowo do zakresu obowigzkéw kuratora zawodowego nalezato bez-
posrednie sprawowanie dozoru lub nadzoru ochronnego w wypadkach
szczegOlnie trudnych oraz wspoéldzialanie z organizacjami realizujacymi
zadania w zakresie pomocy postpenitencjarnej. Opisywane rozwigzania,
jakkolwiek niedoskonale, tworzyty ramy rozwijajacej sie kurateli. Praktyka
w tym zakresie nie mogta by¢ jednak uznana za zadowalajaca, albowiem
wytworzyla model kurateli sadowej uznajacej kuratora zawodowego za
pomocnika sadu, ktérego praca ma przede wszystkim charakter kontrolny,
i to przy zalozeniu, Ze wszyscy kuratorzy spoleczni rzetelnie wykonuja
swoje czynnosci. Aby kuratorzy zawodowi mogli uprawia¢ autentyczna
dzialalnos¢ resocjalizacyjna, musiata nastgpic¢ zasadnicza zmiana w funk-
cjonowaniu instytucji: musiat powsta¢ model, w ktérym liczniejszy zespo6t
kuratoréw zawodowych prowadzi merytoryczng prace ze skazanymi,
korzystajac z szerokiej pomocy kuratoréw spolecznych, a osoba wiodaca
w dziatalnoéci resocjalizacyjnej jest odpowiednio przygotowany kurator
zawodowy. Jednoczesnie metody eksponujace kontrole zastagpiono meto-
dami wychowawczymi.

6 czerwca 1997 r. uchwalono trzy nowe kodeksy: karny, postepowania
karnego i karny wykonawczy, ktore zastapity dotychczas obowigzujace
akty prawne z 1969 r. Powodem uchwalenia nowej kodyfikacji byla zmiana
stosunkow politycznych i gospodarczych w Polsce, postepujaca demokraty-
zacja zycia spolecznego oraz koniecznos¢ dostosowania prawa polskiego do
wymogoéw Unii Europejskiej i miedzynarodowych regut dotyczacych praw
obywatelskich, takich jak: Powszechna Deklaracja Praw Czlowieka, Miedzy-
narodowy Pakt Praw Obywatelskich i Politycznych, tzw. reguly minimum
oraz europejskie reguly penitencjarne. Nowe kodyfikacje karne zmierzaja do
zmiany charakteru prawa karnego, a w szczego6lnosci do likwidacji prawa
represyjnego, typowego dla paristwa totalitarnego, i wprowadzeniu prawa
humanitarnego, niezbednego w parnstwie demokratycznym. Okredla to
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art. 3 kk jako dyrektywe zasadnicza, ktéra przy wymiarze kary i srodkéw

karnych nakazuje mie¢ na wzgledzie poszanowanie godnosci czlowieka.

Aby kuratorzy mogli sprosta¢ powierzonym zadaniom, oprécz wiedzy z pe-

dagogiki, psychologii oraz socjologii zdobywali podstawy wiedzy prawni-

czej. Pozwala to na prawidlowe realizowanie obowigzkéw w postepowaniu
wykonawczym oraz na udzielanie podopiecznym oraz ich rodzinom porad

i pomocy prawnej w rozwigzywaniu probleméw zyciowych. W efekcie

procesu reform sejm uchwalit pierwsza w historii ustawe odnoszaca sie bez-

posrednio do sytuacji kuratoréw sadowych: Ustawe o kuratorach sadowych

z dnia 27 lipca 2001 r. (Dz. U. Nr 98, poz. 1071 z p6zn. zm.), dzieki ktérej od

2002 r. stuzba kuratorska funkcjonuje w nowej strukturze organizacyjne;j.

Ustawa z dnia 6 czerwca 1997 r. Kodeks karny (Dz. U. Nr 88, poz. 553,
wedtug stanu prawnego na dzien 10 listopada 1998 r.) opisuje kuratora
sadowego jako pracownika merytorycznego sadu, ktéry pelni powierzone
mu obowigzki w jednym zespole kuratorskiej stuzby sadowej i realizuje
okreslone przez prawo zadania zwigzane z wykonywaniem orzeczen sadu.

Kuratorzy sagdowi dzielg prace miedzy dyzury w sadzie oraz dzialania bez-

posrednio w srodowisku oséb, ktérych dotyczy postepowanie (w miejscu

zamieszkania podopiecznych), a ponadto na terenie zakladéw zamknietych

i placowek pobytu podopiecznych (w szczegdlnosci zaktadéw karnych, placé-

wek opiekuriczo-wychowawczych oraz leczniczo-rehabilitacyjnych). Zapis ten

zobowiazuje kuratora do realizacji powierzonych zadarn w miejscach realnego
pobytu dozorowanego.

Ustawodawca dokonatl podziatu kuratoréw na:

1) zawodowych:

- dla oséb dorostych - wykonujacy orzeczenia w sprawach karnych,
- rodzinnych - wykonujacy orzeczenia w sprawach rodzinnych i nielet-
nich,

2) spolecznych - wykonujacy orzeczenia w jednym zespole, lecz pelniacy
swoje zadania spolecznie (P. Kujan, 2013).

Najnowszy akt prawny Rozporzadzenie Ministra Sprawiedliwosci

z dnia 26 lutego 2013 r. w sprawie sposobu wykonywania obowigzkéw

i uprawnien przez kuratoréw sadowych w sprawach karnych wykonaw-

czych (Dz. U. poz. 335; Ustawa z dnia 6 czerwca 1997 r. Kodeks karny wy-

konawczy, Dz. U. Nr 90, poz. 557, z p6zn. zm.) odnosi sie¢ w sposéb bezpo-
$redni do metodyki pracy kuratoréw sadowych pracujacych ze skazanymi.

Ustawodawca, okreslajac szczegbétowo zadania przy obejmowaniu dozoru,

nakazal kuratorowi nastepujace czynnosci:

1) zaznajomienie sie z aktami sprawy karnej i innymi niezbednymi zrédtami
informacji o skazanym; odpisy znajdujacych sie w aktach danych oso-
bopoznawczych skazanego, w tym wywiadéw érodowiskowych, opinii
bieglych lekarzy psychiatréw, psychologéw, seksuologéw oraz specjalistow
do spraw uzaleznien, zalacza sie do teczki dozoruy;
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2) zaznajomienie sie z przebiegiem dotychczasowych dozoréw i nadzoréw
wykonywanych przez kuratoréw rodzinnych; odpisy sprawozdarn w ra-
zie potrzeby zalacza sie do teczki dozoru;

3) zapoznanie sie z opiniami i pozostala dostepna dokumentacja dotyczaca
skazanego opuszczajacego jednostke penitencjarng w przypadku zasto-
sowania warunkowego przedterminowego zwolnienia; odpisy opinii,
orzeczen i wnioskéw dotyczacych zachowania sie skazanego w jednostce
penitencjarnej zalacza sie do teczki dozoru;

4) rozpoznanie i zdiagnozowanie sytuacji osobistej, rodzinnej i sSrodowi-
skowej skazanego;

5) dokonanie oceny i zdiagnozowanie problemu;

6) ocenienie mozliwosci i metody rozwigzywania probleméw, ktére nie
sprzyjaja resocjalizacji i kontroli okresu proby;

7) rozpoznanie optymalnych metod kontroli skazanego i oddzialywania
na skazanego - dokonac ich wyboru;

8) nawiazanie kontaktu z rodzing i sSrodowiskiem skazanego;

9) w przypadku pobierania nauki przez skazanego mlodocianego zasieg-
niecie informacji o skazanym w placowkach o$wiatowych i oswiatowo-
-wychowawczych;

10) w sprawie zwigzanej z popelnieniem przestepstwa polegajacego na
uzyciu przemocy lub grozby bezprawnej nawiazanie kontaktu z dziel-
nicowym z wlasciwej jednostki organizacyjnej policji w celu wymiany
informacji o skazanym, a takze w celu ustalenia sposobéw dalszej
wspolpracy oraz form kontaktu (§ 8.1 Rozporzadzenia Ministra Spra-
wiedliwoséci z dnia 26 lutego 2013 r. w sprawie sposobu wykonywania
obowiazkéw i uprawnien przez kuratoréw sadowych...).

Przepisy Rozporzadzenia zobowiazuja kuratora, by w razie uzasadnionej
potrzeby po powierzeniu mu dozoru:

1) nawigzal kontakt ze stowarzyszeniami, instytucjami i organizacjami
spotecznymi zajmujacymi sie pomoca spoteczna badz innymi formami
dzialania, ktére moga by¢ przydatne w rozwigzywaniu problemoéw;

2) zasiegnat informacji o skazanym i jego srodowisku u funkcjonariusza
wlasciwej jednostki organizacyjnej policji, a takze w instytucjach samo-
rzadowych i organach administracji rzadowej;

3) nawiazal kontakt z pracodawca skazanego i zasiegnal u niego informacji
o skazanym (§ 8.2 cytowanego Rozporzadzenia).

W pracy kuratoréw pojawia sie proba kategoryzacji spraw i osob znajdu-
jacych sie pod dozorem na podstawie ryzyka powrotnosci do przestepstwa.
Cytowane Rozporzadzenie (§ 11.1 i 2) przewiduje:

1) grupe obnizonego ryzyka (A),

2) grupe podstawowa (B),

3) grupe podwyzszonego ryzyka (C).
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Grupa obnizonego ryzyka (A) dotyczy osob, wobec ktérych zastosowa-
no warunkowe umorzenie postepowania, oraz dotychczas niekaranych,
wobec ktérych istnieje przekonanie, ze beda w okresie proby przestrzegac
porzadku prawnego, w szczegolnosci nie popelniag ponownie przestepstwa.
Do grupy podwyzszonego ryzyka (C) kwalifikuje sie przede wszystkim
skazanych, ktérzy po wydaniu wyroku lub w okresie préoby popelnili
przestepstwo podobne; osoby uzaleznione, ktére popelnity przestepstwo
w zwiazku z uzywaniem alkoholu; skazanych za przestepstwa przeciwko
wolnosci seksualnej lub obyczajnosci na szkode matoletniego, a takze za
przestepstwa przeciwko wolnosci seksualnej os6b dorostych; skazanych
w zwigzku ze stosowaniem przemocy w rodzinie, zamieszkujacych z ofiarg;
zwiazanych z subkulturami przestepczymi; dozorowanych, ktérzy wyma-
gaja intensywnych dziatan w okresie proby ze wzgledu na dotychczasowa
karalnos¢ czy sposob zycia. Natomiast do grupy podstawowej (B) kwali-
fikuje sie osoby, ktdére nie spelniajg przestanek grupy obnizonego ryzyka
ani grupy podwyzszonego ryzyka.

Wspolczesna kuratela stoi na rozdrozu. Z mysli prezentowanej przez
Augustusa pozostalo niewiele, do czego przyczynily sie kolejne zadania
przypisane kuratorom. Ogranicza to w sposéb oczywisty mozliwosci
faktycznego wplywania na postawy podopiecznych na rzecz autorytarnej
kontroli, z ktorej sporzadza sie dokumentacje majaca $wiadczy¢ o wiedzy,
umiejetnosciach czy zaangazowaniu. Nakaz dokumentowania wszelkich
czynnosci przenosi prace kuratora sadowego z terenu zamieszkania dozo-
rowanego do biura (przed komputer). Dlatego nalezy bezkompromisowo
zwalczacé taka koncepcje, udowodniajac, iz kwalifikacje kuratora powinny
wynika¢ nie tylko z jego rzetelnej wiedzy naukowej, ale takze zalet charak-
teru. Efekt resocjalizacji zalezy od wielu czynnikow, wéréd ktérych swiado-
mos¢, wiedza, umiejetnosc i akceptowane wartosci wydaja sie decydujace.
Od kuratora oczekuje sie ksztalttowania umystéw swoich podopiecznych
przez osobisty i bezposredni kontakt. Tworzenie wartosci i tadu w oto-
czeniu dozorowanego staje sie gléwnym zadaniem prowadzgcego dozor.
Szczegolnie nalezy dbac o porzadek sfery moralnej i duchowej, poniewaz
dzieki nim dokonuje si¢ integracja poszczegolnych sfer zycia czlowieka
i jego wszechstronny rozwdj.

Na uzytek dotychczasowej praktyki przeprowadzitem badania skaza-
nych oddanych pod dozér kuratora sadowego. Charakterystyka roli kuratora
sagdowego wywiedziona z relacji dozorowanych wskazuje na podobieristwa
do innych zawodéw zwigzanych z bezposrednia praca z klientem.
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Wykres 1. Rozklad odpowiedzi na pytanie: Do jakiego zawodu poréwnalbys prace
kuratora sagdowego?
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Zr6dlo: opracowanie wlasne na podstawie: P. Kujan (2013).

Wyniki te jednoznacznie wskazuja, iz - wedtug ankietowanych - kura-
torowi sagdowemu znacznie blizej do wychowawcy niz policjanta. Wyniki
mozna takze interpretowac jako zwierciadlo oczekiwan podopiecznych.

Kuratora, ktérego poréwnuje sie do wychowawcy, mozna ocenia¢ podob-
nie jak nauczyciela, przewodnika, czasem animatora. Obowigzuja go wysokie
standardy pracy, a w szczegdlnosci przestrzeganie zasad etycznych. . Hom-
plewicz, wskazujac na zasady ogoélne, wyréznia:

1) zasade prawdy (wychowawca ma by¢ prawdziwy w tym, co méwi i czyni),

2) zasade dobra wychowanka (jest wskazéwka dla dziatann wychowawcy),

3) zasade przykladu (wartosci i umiejetnosci nalezy posiada¢, by moc je
przekazad),

4) zasade projekcji pedagogicznej (odpowiednie spojrzenie na sprawe, wlasciwa
perspektywa),

5) zasade wiezi emocjonalnej (osobisty i bezposredni kontakt z podopiecz-
nym),

6) zasade poszanowania osobowosci wychowanka,

7) zasada profesjonalizmu - dojrzalos¢, kompetencja, fachowos¢ (J. Homple-
wicz, 1996; zob. D. Waloszek, 2008).
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Doz6r orzeczony przez sad to nie tylko opieka i kontrola sprawowana
przez kuratora nad osoba, w stosunku do ktérej zastosowano ten $rodek.
Dozér traktowany jest bowiem jako oddzialywanie bezposrednie w relacji
osobistej, co ma na celu spoleczna readaptacje skazanego. Resocjalizacja,
rozumiana jako reedukacja osoby dorostej, to proces wpajania niezbednych
umiejetnosci przydatnych do zycia w spoleczeristwie, przeksztalcenie oso-
bowosci, przekazywanie wlasciwego systemu wartosci, norm i wzorcow
kulturowych. C. Czapéw iS. Jedlewski (1971, s. 106) postuguja sie terminem
~resocjalizujacej reedukaciji”’, rozumiejac przez to proces uczenia sig, w kto-
rym osoby uczace sie podlegaja zmianom w tym sensie, Ze eliminowane sa
ich niepozadane nawyki, bedace Zrédlem ustosunkowan destruktywnych,
antagonistycznych w stosunku do okreslonych oczekiwan spotecznych.
Czapow i Jedlewski (1971, s. 174) postuluja stosowanie srodkéw resocjaliza-
cji, ktore procz tego, ze eliminuja antagonistyczno-destruktywny stosunek
do spoteczenistwa, wplywaja na wychowanie ludzi zdolnych i sktonnych
do ksztaltowania rzeczywistosci spotecznej zgodnie z kierunkiem rozwoju
spoleczenstwa i kultury.

Wedlug A. Krukowskiego w procesie resocjalizacji chodzi o wywolanie
pozytywnych zmian w postawie spotecznej skazanego, w jego stosunku do
dominujacych wartosci spolecznych. Uwazajac te zmiany za cel maksymalny,
pisze, ze

[.] pomiedzy nim a poprawa jurydyczna, wyrazajaca sie w braku powrotu do
przestepstwa, istnie¢ moze wiele szczebli podrednich. W kategoriach socjolo-
gicznych beda to ré6zne odmiany konformizmu:

1) tzw. konformizm rzeczywisty, polegajacy na postepowaniu zgodnym z nor-
ma, ta posta¢ konformizmu uwazana jest za najdoskonalsza, gdyz zaklada
najdalej posunieta internalizacje norm spotecznych;

2) tzw. legalizm, ktéry cechuje formalna aprobata normy spotecznej, np. prawnej,
gdyz uwaza sie za stuszne przestrzeganie prawa w ogoéle;

3) tzw. oportunizm, w przypadku ktérego mimo dezaprobaty normy spolecz-
nej wystepuje podporzadkowanie si¢ normie ze wzgledéw utylitarnych; ta
postac¢ konformizmu, ktéra pokrywa sie z tzw. poprawa jurydyczng, bedaca
rezultatem odstraszajacego dzialania kary, uwazana jest za mato wartoéciowa
spolecznie ze wzgledu na swoja wzgledna nietrwalos¢ w przypadku zaniku
naciskéw zewnetrznych. Jednoczesnie podkreéla sie, iz oportunizm posiada
na dluzsza mete tendencje do transformacji w konformizm rzeczywisty, co
z punktu widzenia polityki penitencjarnej nie moze by¢ rzecza obojetna
(A. Krukowski, 1973, s. 265).

Samo powstrzymywanie sie od przestepstwa osiagna¢ mozna albo przez
pomoc w usunieciu tendencyjnosci w ocenie szans, albo tez przez zmiane
postawy zyciowej w drodze resocjalizacji. Decyzja o podjeciu dziatania za-
lezy nie tylko od potrzeb i atrakcyjnosci celu, lecz takze od tego, jak ocenia
sie szanse jego osiggniecia. Zwykle rezygnujemy z dzialania, gdy szanse sa
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bardzo mate. Ale ocena szans bywa wysoce subiektywna. Tak wiec, gdy cel
jest ogromnie atrakcyjny, a wysilek potrzebny do jego osiggniecia niewielki,
sktonni bywamy szanse przeceniaé. Faktyczna praca resocjalizacyjna za
skazanym odbywa sie w srodowisku jego zamieszkania i pobytu. Dotyczy
bardzo czesto nie tylko samych podopiecznych, lecz takze ich rodzin, éro-
dowiska réwiesniczego i zawodowego oraz preferowanych i akceptowanych
wartosci. Oddziatywanie srodowiskowe zapewnia wsparcie emocjonalne,
przychylne nastawienie bliskiego otoczenia spotecznego, ktére wspiera

w rozwigzywaniu trudnych sytuacji zyciowych i pozytywnie wplywa na

zmiane postaw podopiecznego.

Dotychczasowe doswiadczenia wskazujg nastepujace kierunki pracy po-
mocowej, ktére wptywaja w sposéb bezposredni na sytuacje podopiecznego:
1) planowanie spoleczne;

2) rozwdj spoleczny - kierunek ukryty w ruchach reformatorskich XIX w.
w zakresie ograniczenia przestepczosci i pomocy wieZniom;

3) rozwoj Srodowiskowy - kierunek zrodzony u szczytu ekspansji imperium
brytyjskiego w czasie obejmowania przez administratoréw kolonialnych
nowych terytoriow;

4) organizacja pracy srodowiskowej, ktéra wywodzi si¢ z koncepcji spotecznej
pracy nad przypadkiem i koordynuje lokalne wysitki ochotnicze nastawio-
ne na przeciwdzialanie negatywistycznym sytuacjom srodowiskowym;

5) akcja srodowiskowa - kierunek poszukujacy mozliwych form pomocy
ludziom znajdujacym sie w szczegodlnie trudnym potozeniu spotecznym
(A. Batandynowicz, 1996).

Do metody pracy srodowiskowej ogromna wage przywigzywata H. Rad-
liska (1935), ktéra ujmowata srodowisko i jednostke jako dialektyczna catosé.
Istotne jest ustalenie wzajemnych oddziatywan i wplywéw srodowiska oraz
jednostki, z czego wynikaja okreélone formy dziatania dla pracy opiekuna
spolecznego czy kuratora sgdowego. W pierwszej kolejnosci chodzi o rozpo-
znanie uwarunkowan srodowiskowych w kwestii popelnionych wykroczen
i bledéw oraz ré6znego typu niedociggnied, ktére spowodowaty niekorzystna
sytuacje wychowawcza dla prawidlowego rozwoju nieletniego bedacego
pod nadzorem kuratora. Rozpoznanie to powinno prowadzi¢ do wnikliwej
diagnozy, dzieki ktérej pojawia sie¢ wlasciwe przeciwdzialania zaniedba-
niom $rodowiskowym, pozwalajace w pore zatrzymac proces wykolejenia.
Metoda srodowiskowa stosowana w pracy kuratora powinna tez zawierac
elementy dzialan terapeutycznych. Rozumie si¢ przez to tworzenie przez
kuratora w najblizszym otoczeniu jego podopiecznych klimatu prawdziwej
zyczliwosci, zapewniajgcego im oparcie spoleczne i poczucie bezpieczeristwa,
ktére redukuje lek i nerwicowy niepokéj (C. Czapoéw, 1978). Do szczegodlnie
wazkich elementéw prostujacych skrzywienia charakteru jednostek niedo-
stosowanych spolecznie mozna zaliczy¢ zyczliwy stosunek kulturalnego
otoczenia, ktére nie szafuje krytycznymi, destrukcyjnymi uwagami, lecz
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raczej zacheca i podtrzymuje w sposéb dyskretny, czyli wytwarza klimat,
w ktérym podopieczny wlacza sie¢ do wspétdziatania, gdyz widzi w spote-
czenstwie swoje miejsce.

Warto takze zwroci¢ uwage na koncepcje tworczej resocjalizacji jako probe
idei odmiennej od dotychczasowych schematéw resocjalizacyjnych. Twércza
resocjalizacja z zalozenia przeciwstawia si¢ postmodernistycznemu myéle-
niu. Pokazuje, iz u podstaw odnowy lezy nadzieja, ze w kazdej fazie zycia
w dogodnych warunkach czltowiek jest zdolny do zmiany i przeobrazenia.
Ma w tym pomoéc przekonanie, iz uczestnictwo czlowieka w kulturze daje
poczucie spetnienia jako twoércy badZ odtwoércy w znaczeniu pozytywnym
(M. Konopczyrski, 2008). Wartoécia w prezentowanej koncepcji jest rozwoj
poznawczy, twérczy i wyposazenie w kompetencje spoleczne.

Wartos¢ jest w resocjalizacji pojeciem nadrzednym. W procesie resocjali-
zacji zawodowy kurator sgdowy za pomoca dziatan posrednich petni funk-
cje koordynujaca w podziale srodkéw i metod niesienia pomocy na rzecz
skazanych. Oznacza to, ze stanowi element w pracy z podopiecznym, stajac
sie 0sobga wyznaczajaca kierunek dalszej aktywnosci. Osoby znajdujace sie
pod dozorem charakteryzuja sie znacznym stopniem nieprzystosowania
spotecznego, trudnosciami w podejmowaniu i pelnieniu rél spotecznych,
zaleznoscia od innych, uzaleznieniem od alkoholu, a takze utrata zdrowia.
Powoduje to koniecznosé¢ interdyscyplinarnosci. Niezamienne sa natomiast
wartosci, ktére w sposéb oczywisty wspieraja proces resocjalizacji. War-
tos¢ jest pojeciem dominujacym, a sam kurator sagdowy jest w wielu przy-
padkach osobg, do ktérej skazani kieruja pierwsze kroki po opuszczeniu
zakladu karnego. Na poczatku oczekuja pomocy materialnej, ale w toku
rozmowy okazuje sie, iz to rodzina, praca i szacunek sg najistotniejszymi
warto$ciami wplywajacymi na ich sytuacje. Kurator najczesciej podejmuje
czynno$ci mobilizujace i motywujace do dziatania, wskazujac na wlasciwe
rozwiagzania oraz wychodzac naprzeciw oczekiwaniom skazanych.
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Streszczenie

Kurator sgdowy pelni bardzo istotng role w calym systemie zapobiegania
przestepczosci. Ustawa opisuje kuratora jako pracownika merytorycznego
sadu, ktory spelnia okreslone przez prawo zadania zwigzane z wykonywaniem
orzeczen sadu. Z praca kuratora 1acza sie réznego rodzaju problemy, a celem
nadrzednym podejmowanych dziatar jest dokonanie zmiany. Osoby znajdu-
jace sie pod dozorem charakteryzuje trudnos$¢ w realizacji stawianych zadan,
uzaleznienie od alkoholu, a takze problemy w nawigzywaniu szczerych relacji
z bliskimi. Mnogo$¢ probleméw nakazuje podjecie dziatan interdyscyplinarnych.
Stale s natomiast wartosci, ktére w spos6b oczywisty wspieraja proces resocja-
lizacji. Wartos¢ jest pojeciem dominujacym, a sam kurator sadowy jest w wielu
przypadkach osoba, do ktérej skazani zwracaja sie, chcac zmieni¢ swoje zycie.

Summary

A probation officer has a very important role in the crime prevention sys-
tem. The act describes a probation officer as a court’s employee in charge, who
performs tasks specified by law, related to enforcing court decisions. Work of
a probation officer involves dealing with various problems, and the superior goal
of a probation officer’s actions is to lead to a change in the behaviour of a person
in charge. People under probation often have difficulties with fulfilling given
tasks, suffer from alcohol addiction or have problems with establishing sincere
relations with people who are closest to them. The multitude of problems results
in the need to employ interdisciplinarians. Values that support the resocialisa-
tion process in an obvious way are incommutable. Value becomes a dominating
notion, and the probation officer in many cases becomes a person who convicted
people address to change their lives.
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The Role and Values
of Foreign Language Education
in a Modern World

It won’t sound new for all of us when I note that English is one of the
most important and widely used languages; it has status as a world language
(http://en.wikipedia.org/wiki/English_language). It is the third most com-
mon native language in the world, after Mandarin Chinese and Spanish. Ap-
proximately 310 million people speak English as their first language, which
is illustrated by the following picture.

Image 1. Approximate number of native speakers by language around the world

Japanese,
122,000,000

Russian,
145,000,000

German,

95,000,000

Bengali,
171,000,000

Portuguese

Wi
177,500,000 Chinese,

1,205,000,000
Hindi
180,800,000

Arabic, %
206,000,000

English,

309,400,000 Spanish,
322,300,000

Source: http://en.wikipedia.org/wiki/English_language (18.04.2013).
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It should also be added that over 375 million use English a second language
and more than 750 million as a foreign language (http://en.wikipedia.org/
wiki/English_language).

Linguistics professor D. Crystal (2003, p. 69), honorary professor of Bangor
University in Wales, Great Britain, calculated that non-native speakers of
English now outnumber native speakers by a ratio of 3 to 1.

Keeping its title as the dominant language and even the required inter-
national language of communication, science, information technology, busi-
ness, seafaring, aviation, entertainment, radio and diplomacy, it is more
than obvious that for each and every citizen of the developed society it is
essential to master English as a foreign language. The English language
is a de facto standard in international business. A business that wants to
be or become an international business has no other alternative, neither in
writing nor in verbal.

Clearly, it is not only that by knowing English you pay tribute to the fashion
but people with deep knowledge of any foreign language constitute the elite
of modern society that faces the process of modern globalization.

The aim of this work is to show that to know a foreign language (in our
case English) is not only a life necessity caused by its global significance but
also it is of the utmost importance for educational process in general.

Being a foreign language teacher by profession, I started work as
a University teacher for the Department of English Philology of Belarusian
State University immediately after graduation in 2002. My professional re-
sponsibilities have included teaching English as a major and minor to the
1%tand 5" year students, who learn English as their first and second foreign
language and are trained to get qualifications of a linguist and English
language teacher. Throughout my career I have been teaching different
aspects of the language: phonetics, grammar, conversation practice, text
analysis, listening, reading.

In fact, this article is the result of 11 years of teaching practice.

Itis clear that being a foreign language teacher, one never stops perfecting
themselves in it. The question of a competent foreign language teacher has
been raised in our previous work, where it suggests several guidelines for
teachers in assisting students” development of their foreign language com-
municative skills (Y. Sakalova, 2012, p. 254).

But there is one more important point to consider. That is how foreign
language education is connected with pedagogy and how the main principles
of pedagogic process are fulfilled through this process.

Itis evident that when one knows a foreign language they break the limits,
broaden their outlooks, which makes for the harmonious development of
personality. Knowledge of foreign languages contributes to the development
of intellectual and cognitive processes, which is a primary aim of pedagogic
process. It can be explained by the fact that during foreign language acquisi-
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tion a person has to operate with another language system, different syntactic
constructions and new grammar patterns develop analytical skills, the ne-
cessity to remember new lexical units trains memory, working with foreign
language texts requires to be logical, quick-witted (quick in perception and
understanding, mentally alert) and attentive. Remaining main participants
of the pedagogic process, learners acquire communication and interaction
skills during team-work with groupmates, in discussions they learn to ex-
press their ideas and defend them, respect other’s points of view, overcome
fear of public-speaking, hereby develop their personal qualities and remove
psychological barriers.

Teaching a foreign language we shouldn’t forget that our aim is not only
to make learners speak this language with the given communicative purpose
(Y. Sakalova, 2012, p. 248). We should look on our task more broadly. We teach
communication, culture, moral principles, esthetical values. Deep knowledge
of a foreign language enables its learners to read texts in the original, thus,
contributes to the adequate perception of other cultures and is helpful for
increasing mutual understanding between people from different ethnic
groups (Y. Sakalova, 2012, p. 252-253).

Teaching a foreign language implies that there is always an interaction
between a learner and a teacher, a feedback between them, that helps opti-
mize pedagogic process.

The question arises in ‘what is the pedagogic value of public reviews and
critiques’?

Constructive criticism and feedback are valuable pedagogic tools to help
students in a variety of ways: to broaden their perspectives, to deepen their
understanding, to improve the quality of their work, to motivate reflection
on their learning process, etc. Criticism and feedback can be delivered pri-
vately, e.g., comments on papers, grades on exams, and in public settings, i.e.
in class, during presentations and discussions.

I, as a foreign language teacher, consider it imperative to the process of
foreign language acquisition to use constructive criticism and, if performed
effectively, it is a productive educational activity. For example, in my work
I often face the problem that students mumble, that is, say something quietly
in a very unclear way that makes it difficult for me and others understand
what has been said. It is obvious that a teacher should react somehow to
this. So, instead of destructive “You mumbled’ it’s more preferable to say
‘Speak a little louder so the people in the back can hear you too”.

Some more examples of constructive criticism can be found in the table 1.
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Table 1. Examples of destructive and constructive criticism

Destructive criticism Constructive criticism

You are indistinct! You are being trained to get a profession
of a philologist, so you should have a very
good clear pronunciation!

You spoke too fast! Try slowing down a bit for everybody to
keep up with you!

Your speech was too short! Iwould have liked to hear more!

You are late again! I hope next time you will come on time!

Your pronunciation wasn’t very good! You need more practice with these words!

Source: own elaboration.

Naturally, we do not want embarrassment or strictly personal criticism
used as pedagogic tools that can destroy someone’s reputation and self-
esteem, constructive criticism addresses an area that needs improving and
doesn’t speak to the person’s self. Students need to analyze where they have
gone wrong, and how they can improve.

One more pedagogic value that is fulfilled through foreign language
education is its communication value. Playing out dialogues, making scenes,
participating in discussions people learn communication and become
more sociable and, thus, more successful in life. Famous American scholar
D. Carnegie (1981) pointed out that one’s promotion 80% depends on their
abilities to communicate with other people, and only 20% is left for other
factors (education, work-experience, etc.).

It is worth noting that to know a foreign language is also important for
one’s self-realization, which is one of the main values of pedagogic process.
The sense of achieving the full development of one’s abilities and talents
lets a person feel happy and needed, which can help build a flourishing
society.

In addition, I want to demonstrate how through teaching different
aspects of the language all the above-mentioned principles and values of
pedagogic process are realized. As objects of the research I have chosen
teaching grammar, vocabulary, phonetics, reading and translation.

Teaching grammar

It is clear that grammar is the basis of the language and an important
part of communicative competence (Y. Sakalova, 2012, p. 250-251). To master
grammar material, to develop stable and fluent grammar skills, it requires
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brainwork from the side of a learner. For example, while learning the topic
‘Passive Voice” one is asked to make transformations from Active to Passive:
1) the object of the active sentence becomes the subject in the passive sentence;
2) the active verb remains in the same tense, but changes into a passive form;
3) the subject of the active sentence becomes the agent, and is either intro-
duced with the preposition by or omitted (J. Dooley, V. Evans, 2008, p. 87).
Table 2 shows some of the transformations.

Table 2. Changing from active into passive

Active Voice Passive Voice
David asked for some help. Some help was asked for by David.
They are always laughing at me. I am always being laughed at.
Is Sue washing the car? Is the car being washed by Sue?
Somebody has stolen a large amount of A large amount of jewellery has been
jewellery from the shop. stolen from the shop
They will employ a cleaner to clean their They will have their house cleaned.
house.

Source: own elaboration.

As can be seen from this table, this work requires understanding and
stimulates the development of intellectual and cognitive processes. So, the
aim of pedagogic process is achieved.

Teaching vocabulary

Undoubtedly, that teaching a foreign language we teach how to speak
that language (Y. Sakalova, 2012, p. 248-249) and to speak on the level, ac-
ceptable for communication, one needs a wide vocabulary. For someone to
learn large amounts of vocabulary may come easy, for others it can be like
a brain twister. Certainly, one can think over their own, effective methods
of memorizing words and compiling a personal dictionary. Table 3 suggests
one of the possible ways.
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Table 3. How to remember words and compile a personal dictionary

Word | Spelling Definition Synonyms Antonyms Collocations
Frost [frost] a weather con- | freezing, heat, hot a sharp/hard/
(noun) dition in which |extremely cold |weather severe frost; to

the temperature be covered with
drops below frost
0°C
Torain |[rein] when it rains, |to drizzle, to to shine (about | be raining cats
(verb) water falls from |shower, to pour |the sun); to be |and dogs (to be
the sky in drops cloudless (about | raining heavily);
the sky) it never rains
but it pours
(bad things
happen one after
another)
Smart [sma:t] well-dressed clean, neat; untidy, out-of- | the smart
(adjec- in fashionable |fashionable; date, stupid, money
tive) and/or formal |clever, bright dull (people who
clothes; intel- have expert
ligent knowledge of
something)
Fast [fa:st] moving or able |quickly slowly to be fast asleep
(adverb) to move at great (sleeping
speed deeply)

Source: own elaboration.

To organize a personal dictionary in the suggested way it is required to
be logical and teaches to systematize. So, one more aim of pedagogic process
is achieved.

Teaching phonetics

It is clear that to learn a foreign language is to master another sound
system, vocal code, stress and intonation patterns, different from one’s
mother tongue. Corrupted articulation, indistinct and incomprehensible
pronunciation prevent from normal communication. The way we speak, how
correctly we put stress on words, how intelligible, distinct and clear we are
for the interlocutor - all this can say a lot about our personalities, education,
upbringing, profession, etc. Indeed, there is an art of speaking.

During foreign language classes, there is a lot of work on pronunciation,
stress, intonation. Table 4 illustrates some of the phonetic tasks.
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Table 4. Possible phonetic tasks

Tongue twisters Rhymes Pronunciation practice
Critical cricket critic. Peter Piper picked a peck of |was the view, was the peas-
pickled peppers. ant, as the children, was
If Peter picked a peck of somebody, his small com-
pickled peppers, panion, was strange, etc.

where is the peck of pickled
peppers Peter Piper picked?

A cup of coffee from a cop- | Swan swam over the sea. take the place, at that age, sat
per coffee pot. Swim, swan, swim. there, stood there, again the
Swan swam back again. word, made the discovery,
Well swum, swan! etc.
A big blue bucket of blue Betty Botter bought some sweet singing, standing
berries. butter. stones, east side, that
But, she said, the butter’s seemed, etc.
bitter.
If I put it in my batter,

it will make my batter bitter.

Source: own elaboration.

The wide variety of phonetic tasks helps foreign language learners feel
more confident that they will be easily understood by the interlocutor. So,
one of the fear of speaking aloud because of one’s indistinct pronunciation
is overcome. Another aim of pedagogic process is achieved.

Teaching reading and translation

An important point of foreign language education is teaching reading
of the authentic texts. Through reading different genres of literature in the
original one is able to broaden their outlooks and perceive other cultures more
adequately. So, it contributes to the harmonious development of personality.

Undoubtedly, that teaching a foreign language we don’t teach an abstract
subject, we teach culture (Y. Sakalova, 2012, p. 251-253). Culture can be com-
pared to an iceberg.

Just as an iceberg has a visible section above the waterline, and a larger,
invisible section below the line, so culture has some aspects that are observ-
able and others that can only be suspected or imagined. Also like an iceberg,
that part of culture that is visible is only as small part of a much bigger whole.
And during our encounters with a different culture through reading and
translating foreign language texts we often try to read through the lines, i.e.
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make assumptions about values and beliefs (invisible elements of culture)
and see how they are revealed in the language.

Not surprisingly, in foreign language acquisition reading and transla-
tion skills from mother tongue to a foreign language and vice versa should
be formed properly.

Shifts from one language to another require quick-wittedness and full
understanding.

Differences in semantic and grammatical structures of the languages,
their stylistic and expressive nuances, word-order, author’s implications,
non-equivalent and culture-loaded words - a translator should keep all this
in mind at a time.

So, this study has shown that through teaching different aspects of the
foreign language (grammar, vocabulary, phonetics, reading and translation)
the basic principles and values of pedagogic process are realized. The role
of foreign language education in a modern world is enormous due to the
tasks it fulfills.
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Summary

The present article thoroughly discusses the problem of learning foreign
languages in a modern world. Reasons are stated. The attention is also focused
on how the main principles of pedagogic process are fulfilled through foreign
language education and what values of pedagogic process should be maintained
during foreign language teaching. In addition, it is demonstrated how through
teaching different aspects of the language (grammar, vocabulary, phonetics,
reading and translation) the principles and values of pedagogic process are real-
ized. The material of the article is fully based on author’s eleven-year teaching
experience at the Department of English Philology of Belarusian State University.
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Streszczenie

Niniejszy artykut omawia problem nauki jezykéw obcych w nowoczes-
nym $wiecie. Zwraca uwage na realizacje gléwnych zasad procesu pedago-
gicznego w nauczaniu jezykéw obcych oraz na wartosci pedagogiczne, do
jakich powinno sie odnosi¢ w nauczaniu jezykéw obcych. Tekst ponadto
charakteryzuje, jak przez nauczanie ré6znych aspektéw jezyka (gramatyka,
stownictwo, fonetyka, czytanie i ttumaczenie) realizowane sg zasady i warto-
Sci procesu pedagogicznego. Artykut powstal na podstawie jedenastoletnich
doswiadczen autorki, ktéra jest wyktadowca na Wydziale Filologii Angielskiej
Biatoruskiego Uniwersytetu Paristwowego.
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Tomasz Tadeusz Brzozowski
Janusz Maj

Autorskie Licea Artystyczne i Akademickie ALA we Wroctawiu

Adrianna Sarnat-Ciastko

Akademia im. Jana Diugosza w Czestochowie

Mtodziez a wartosci
Uczniowska platforma dyskusyjna o edukaciji

W dzisiejszych czasach szkola nie jest juz jedynym miejscem zdobywania
wiedzy. Oswieceniowy model ksztalcenia coraz bardziej traci swoje uzasad-
nienie dla stanowienia podstaw edukacji. By¢ moze obecny kryzys polskiej
o$wiaty (w tym szkolnictwa wyzszego) wigze sie z jej oczywistym trwaniem
w rzeczywistosci, ktéra nie ma juz petnej racji okreslania si¢ jako edukacja na
miare czaséw. Jesli wiec przyjmiemy, Ze szkola nie jest juz jedynym miejscem,
w ktérym otrzymuje sie niezbedna wiedze, to powstaje pytanie o jej bardziej
aktualny model, o cele, ktére w tej sytuacji powinny okresla¢ praktyki edu-
kacyjne. Powyzsze stwierdzenia moga réwniez prowadzi¢ do radykalnego
pytania: Czy szkola w takim ksztalcie jest jeszcze potrzebna, a jedli jest, to
jaka by¢ powinna, jakie zadania oraz funkcje miataby pelni¢ w zmieniaja-
cym sie spoleczenistwie? Te pytania wielokrotnie stawia sie akademikom,
zaangazowanym praktykom, licznym edukatorom czy przedstawicielom
wladzy, ktorzy z réznej odleglosci obserwuja wspolczesng szkole i majg na
jej temat wyrobiona opinie. Jak czesto jednak zagadnienia te sa przedmiotem
rozmow z mlodzieza? Jak czesto uczniowie majq szanse zaprezentowac swoje
eksperckie stanowiska o edukacji pojmowanejjako warto$¢ w spoleczenstwie,
debatowac o jej skutecznosci, prezentowac wlasne wizje szkoty jutra? Zdaje
sig, ze tego typu wydarzenia maja miejsce niezwykle rzadko, dlatego tym
bardziej na uwage zastuguje otwarta debata uczniow szkét ponadgimnazjal-
nych ,Mlodziez a wartosci”, ktora 20 listopada 2012 r. miala miejsce w murach
Akademii im. Jana Dlugosza (AJD) w Czestochowie.
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Z pewnoscia przyczynkiem do przeprowadzenia panelu dyskusyjnego
dla mlodziezy byla kolejna, szésta juz odslona cyklu miedzynarodowej
konferencji ,Podstawy edukacji”, ktéra organizowana jest przez Zaklad Peda-
gogiki Ogolnej i Metodologii Badant AJD w Czestochowie. Mysél przewodnia
konferencji - ,Sfera wartosci i zasad w edukacji” - byla impulsem, ktory
zaowocowal pomystem stworzenia tego rodzaju pomostu dla dialogu miedzy
srodowiskiem akademickim a szkolnym, ktére miato sie wlaczy¢ do debaty na
temat relacji nauk pedagogicznych z filozofig edukacji, a szczegoélnie filozofia
wartosci. Z inicjatywa tq do organizatoréw konferencji zglosili sie Tomasz
Tadeusz Brzozowski i Janusz Maj, ktérzy na co dzierr pracuja w Autorskich
Liceach Artystycznych i Akademickich ALA we Wroctawiu. Wizja ta dla
obu nauczycieli ALA stanowila naturalng kontynuacje zainicjowanych przez
Maja seminariéow naukowych skierowanych do mlodziezy szkot srednich.
Organizowane od 2009 r. spotkania od samego poczatku mialy poglebiac
i rozwija¢ wiedze zdobywang przez uczniéw na zajeciach z etyki i filozofii.
Wynikaty réwniez z potrzeby podjecia przez mlodziez analizy probleméw
wlasciwych dla czlowieka zyjacego w spoleczenistwie ponowoczesnym,
a takze dzielenia si¢ swoimi refleksjami na forum zlozonym z uczniéw i na-
uczycieli reprezentujacych wiele réznych szkét srednich.

Powyzsze fakty sprawily, iz pomyst panelu dyskusyjnego dla organizato-
réw czestochowskiej konferencji nie tylko nie byt pozbawiony sensu, ale mégt
sta¢ sie interesujacym uzupelnieniem planowanych obrad, a takze Zrédlem in-
spiracji dla prowadzonego dyskursu. Tak tez sie stalo. Organizatorzy obdarzyli
pomystodawcéw zaufaniem opartym dodatkowo na dwoéch fundamentach:
po pierwsze, propozycja tez, ktére mialy stanowi¢ ramy dyskusji, wpisywata
sie w problematyke konferencji, a po drugie, srodowisko ALA nie bylo obce
czestochowskiej AJD'. Przyjecie tej inicjatywy oznaczalo rozpoczecie procedu-
ry wprowadzania jej w zycie. Okreslono zatem, iz aktywnymi uczestnikami
dyskusji beda wylacznie uczniowie szkét srednich, moderatorami panelu -
Brzozowski oraz Maj, a obserwatorami - uczestnicy konferencji oraz inne
osoby, zdecydowano bowiem, ze spotkanie bedzie otwarte dla zaintereso-
wanych. Tym samym do kilkunastu szkot srednich z terenu Czestochowy
i okolic zostalo wystosowane zaproszenie, na ktére odpowiedziaty: II Liceum
Ogolnoksztalcace im. Romualda Traugutta, VI Liceum Ogo6lnoksztalcace im.
Jarostawa Dabrowskiego oraz Zesp6t Szkét Technicznych i Ogolnoksztal-
cacych im. Stefana Zeromskiego w Czestochowie. W panelu wzieli udziat
réowniez licealiéci z ALA z Wroclawia i Czestochowy.

L Przedstawiciele Autorskich Lice6w Artystycznych i Akademickich ALA we Wroctawiu mieli
okazje reprezentowac swoja szkole podczas III Miedzynarodowej Konferencji Naukowej
~Podstawy edukacji - podmiot w dyskursie pedagogicznym”, ktéra miata miejsce w 2009 r. Po-
nadto Wydzial Pedagogiczny AJD sprawuje opieke merytoryczng nad eksperymentem, ktéry
realizowany jest za zgoda Ministerstwa Edukacji Narodowej w ALA w Czestochowie.
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AXADEMIA IM. JANA DEUGOSZA

Zaklad Pedagogiki Ogdlnej
i Metodologii Badan

w Czgstochowie

Akademia im. Jana Diugosza

ChcielibySmy zwréci¢ si¢ do uczniéw I Liceum Ogélnoksztalcacego im. Juliusza

WYDZIAL PEDAGOGICZNY

Czgstochowa, 22 pazdziernika 2012 r.

Dyrekcja

I Liceum Ogélnoksztalcacego
im. Juliusza Stowackiego

w Czestochowie

Stowackiego w Czgstochowie z zaproszeniem na Migdzynarodowg Konferencj¢ PopsTAwWY
EDUKACJI. SFERA WARTOSCI 1 ZASAD, kt6ra odbedzie si¢ w dniach 19-20 listopada 2012 r.
w murach Akademii im. Jana Dlugosza.

Po raz kolejny gosci¢ bedziemy wielu uznanych i cenionych zaréwno w Polsce, jak i za
granicg przedstawicieli $wiata nauki. Tym razem - z uwagi na podejmowang tematyke —
zdecydowalismy si¢ zaprosi¢ na nasze spotkanie réwniez miodziez. ChcielibySmy daé
licealistom z Pani szkoly mozliwos¢ zabrania glosu w trakcie specjalnego panelu
dyskusyjnego organizowanego pod nazwa MropziEz A WaRTOSCI. W trakcie dyskusji
podjgte zostang nastgpujgce zagadnienia:

* Edukacja jako warto$¢ — wartoei w edukacji;

* Wiedza a madro$é;

* Edukacja a skuteczno$é dziatania (og6lnorozwojowy i praktyczny wymiar edukacji):
* Mistrz — uczen we wspélczesnej edukacii;

* Nauczyciel — potrzebny (czy nie) uczestnik edukacji.

Przygotowywany panel dyskusyjny, ktéry bgdzie moderowany przez doswiadczonych
nauczycieli jezyka polskiego i etyki, jest skierowany wylgcznie do uczniéw szkét Srednich.
Tym samym uc iczacy w nim licealisci beda mieli wspanialg okazj¢ do wymiany
pogladéw w swoim wlasnym gronie, co z pewnoscig stanowi¢ bedzie wartosciows inspiracjg
dla uczestnikéw konferencji. To trwajace okolo dwéch godzin spotkanie mtodziezy ma odbyé
si¢ 20 listopada w godzinach 10:00-12:00 na Wydziale Pedagogicznym AJD przy ulicy

Waszyngtona 4/8 w sali 121.

Z wyrazami szacunku

- Organizatorzy konferencji -

Rys. 1. Projekt zaproszenia na panel dyskusyjny wystanego do szkét srednich

Spotkanie, ktére z zalozenia miato trwac okoto dwéch godzin, podzielone
bylo na trzy zasadnicze czesci. Procz teoretycznego wprowadzenia, dokona-
nego przez moderatoréw, a takze ogélnej, otwartej dyskusji na zakoriczenie
panelu, zasadnicza jego czescia byla prezentacja stanowisk uczniéw, ktéra
dotyczyta nastepujacych glownych, weztowych kwestii:

1) edukacja jako wartos¢ - wartosci w edukacji,

2) wiedza a madrosé,

3) edukacja a skutecznos¢ dziatania (ogélnorozwojowy i praktyczny wymiar

edukaciji),

4) relacja mistrz - uczen we wspoélczesnej edukaciji,

5) nauczyciel - potrzebny (cz
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We wszystkich dyskutowanych tezach ujawnialy sie krytyczne oceny
wspolczesnej edukacji, a zarazem troska o jej przyszitoéc. Rozmoéwecy pytali, czy
polska oswiata nadaza za obecnym tempem zycia, transformujacymi sie para-
dygmatami zachowan i oczekiwan, ktére czesto sa wymuszane coraz szybciej
zachodzacymi zmianami pokoleniowymi, kulturowymi i cywilizacyjnymi.
W dyskusji pojawily sie bardzo wyrazne postulaty przywrécenia nalezytego
miejsca filozofii w ramach programu szkét ponadgimnazjalnych, co wynikato
z aksjologicznej oceny edukacji. Mlodziez domagala sie podjecia w ramach
ksztalcenia wazkich treéci dotyczacych szeroko rozumianej religiologii oraz
refleksji aksjologicznej. Dostrzezona zostala potrzeba nowego spojrzenia na
nauczanie owych przedmiotéw z perspektywy spolecznej i obywatelskie;.
Mlodziez podkreslata takze wartos¢ plynaca z podejmowania inicjatyw edu-
kacyjnych ukierunkowanych na takie dyscypliny, jak: psychologia, socjologia,
pedagogika oraz filozofia z jej warstwa aksjologiczna, estetyczng, etyczna
i poznawcza.

Fot. 1. Dyskusja mlodziezy podczas panelu ,Mlodziez a wartosci” (fot. W. Soltysiak)

W glosach dyskutantéw przewijata sie akceptacja dla edukacji ukierunko-
wanej aksjologicznie, edukacji uczacej sposobéw interpretacji $wiata, sztuki
godziwego zycia, opartej na humanistycznych wartosciach i ksztaltujacej
prawidlowe relacje z innymi. Uczniowie w wypowiedziach podkreélali,
ze zmiany w edukacji powinny przede wszystkim uwzglednia¢ upodmio-
towienie uczniéw, co niesie z sobg ewolucje organizacji systemu ksztalcenia.
Wtedy, ich zdaniem, szkote mozna bedzie polubi¢ i nie traktowac jej jako
niechcianej koniecznosci. Co interesujace, kwestia ta szczegdlnie ozywita
dyskutantéw, gdyz ujawnila réznice postaw wynikajacych z odmiennych
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doswiadczen zwiazanych z relacjami ze szkolg uczniow szkoét publicznych
ilicealistow ALA. Tym pierwszym kontakt ze szkolg kojarzyl sie z obowigz-
kiem zblizonym do pracy zawodowej, natomiast licealistom z miejscem
odpoczynku i drugim domem, o ktéry nalezy dbac.

Interesujgcym momentem w dyskusji bylo postawienie uczestnikom
panelu pytania: Co zmieniliby w programach nauczania, gdyby to od nich
zalezalo? Mlodziez niezwykle zgodnie zwrdcita tutaj uwage na koniecznosé¢
praktycznego ukierunkowania nauczania, rozumianego przez nich jako
nabywanie konkretnych umiejetnosci, ktére maja swoje odzwierciedlenie
w strukturze spotecznej. Istotna okazata sie tutaj mozliwos¢ przygotowywa-
nia ich do petnienia rol spotecznych, w ktérych mogliby realizowaé swoje
cele’.

Dyskusja o tym, ,Jaka edukacja?”’, w sposob naturalny prowadzita do
postawienia pytania o role nauczyciela w procesie nauczania. £aczylo sie to
z podjeciem tezy: ,Nauczyciel potrzebny (czy nie) uczestnik edukacji, mistrz
czy facylitator?”. W ocenie nauczyciela dokonywanej przez uczniéw okazalo
sig, iz nie jest az tak wazne to, czy bedzie on facylitatorem, czy uczacym mi-
strzem. Uczestnicy panelu zaznaczali, ze zalezy to od koncepcji edukacyjnej
danej szkoly. Natomiast podkreélali przede wszystkim fakt, ze relacja miedzy
nauczycielem a uczniem powinna by¢ dialogiczna. Najwazniejszy argument
dyskutantéw odnosit sie do tego, ze nauczyciel powinien mie¢ poglebiong
wiedze nie tylko z przedmiotu, ktérego naucza, ale takze z innych dyscyplin
naukowych. Nauczyciel, zdaniem mlodziezy, odgrywajac tak wazna role
W procesie nauczania, winien kierowac sie krytycznym stosunkiem do ucz-
nia i dociekliwo$cig w podejéciu do nauczanych przedmiotéw, jednak w tej
drugiej przestrzeni nie powinien ograniczac udziatu swoich podopiecznych
jedynie do roli biernych odbiorcéw tresci ksztalcenia®.

2 W czesci dyskusji dotyczacej przygotowania uczniéw do pelnienia rél spotecznych modera-
torzy panelu odwotali sie do tez, jakie wyrazil H.A. Giroux w swoim eseju Teoria krytyczna
i racjonalnos¢ w edukacji obywatelskiej, szczeg6lnie do jego ostatniej czesci, zatytulowanej
Pedagogika klasy szkolnej a edukacja obywatelska, w ktérej omawiane sa zalozenia i praktyki
edukacji obywatelskiej. Co jest zatem istota uczniowskiego uczestnictwa w procesie nau-
czania wg Giroux? ,Istotg uczniowskiego uczestnictwa w procesie nauczania powinno by¢
silne zaangazowanie. Znaczy to, ze udzial ten musi by¢ taki, aby czynit uczniow zdolnymi
do podejmowania waznych wyzwan, do stawiania pytar odnoszacych sie do form i tresci
ksztalcenia. [...] Uczniéw trzeba uczy¢ krytycznego mys$lenia, powinni wiec wiedzie¢, jak
ustrzec sie powierzchownosci interpretacji i fragmentaryzowania sposoboéw rozumienia.
[...] Rozwéj krytycznego sposobu poszukiwania przyczyn musi byé wykorzystany do czy-
nienia uczniéw zdolnymi do przyswajania sobie przyszlosci, na przyklad przez sieganie
w glab biografii i sposobéw myslenia. [...] Uczniowie powinni poznawac nie tylko wartosci
i je wyjadniac¢, ale takze uczy¢ sie reprodukcji ludzkiego zycia. [...] uczniowie powinni
poznawac strukturalne i ideologiczne sity, ktére wpltywaja na ich zycie i je ograniczaja”
(H.A. Giroux, 2010, s. 182-183).

Podstawa dyskusji o roli nauczyciela w procesie nauczania byl esej Dialog: kultura, jezyk,
rasa, ktory jest zapisem wieloletniego dialogu o edukaciji, jaki prowadzili z sobg D.P. Macedo
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312  Czesc 3. Proby obiektywizujgcego przedstawienia rozwoju podmiotu i konstruowania jego tozsamosci —

Przebieg dyskusji mial charakter szczerej rozmowy o trudnych sprawach.
Panel stal sie przestrzenia otwartej wymiany doswiadczer oraz wyrazania
konstruktywnych uwag krytycznych. Uczestnicy podjeli probe odpowiedzi
na pytania o stan i kondycje obecnego systemu oswiaty w Polsce, przedsta-
wiajac takze konstruktywne pomysly konkretnych dziatan na rzecz wyj-
Scia z impasu, w jakim - ich zdaniem - znalazla si¢ wspolczesna oswiata.
Moderatorzy dbali o to, by cate spotkanie odbylo sie w klimacie dialogu
i poszanowania dla innosci. Cho¢ zdania mlodziezy momentami znaczaco
sie r6znily, kazdy glos byt wazny i wnosil wiele nowych treéci do toczacej
sie debaty, ktérej nieobce bylo bardzo emocjonalne zaangazowanie méwcow.

Wydaje sig, ze panel ,Mlodziez a wartosci” cieszyt sie duzym zaintereso-
waniem, o czym $wiadcza dwa fakty: znacznie przedluzony czas spotkania
oraz duza liczba jego uczestnikéw: mlodziezy ponadgimnazjalnej (ktoéra
przybyla na spotkanie ze swoimi opiekunami), uczestnikéw konferencji,
akademikéw i studentéw. Tym samym przyja¢ mozna, iz zrealizowana zo-
stala idea przyswiecajgca inicjatorom spotkania, jak réwniez organizatorom
konferenciji, ktora bylo realne umozliwienie zaistnienia procesu zblizenia sie
tak ré6znorodnych srodowisk i odrebnych punktéw widzenia. Idea, po ktéra
by¢ moze jeszcze bedzie okazja siegnac¢ w przysztosci.
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Streszczenie

Niniejszy tekst jest sprawozdaniem z panelu dyskusyjnego ,Mlodziez a war-
tosci”, ktéry odbyt sie podczas konferencji ,Podstawy edukacji. Sfera wartosci

oraz P. Freire. W ich dyskusji o edukacji obecne sa tez watki dotyczace funkcji nauczyciela
w procesie nauczania: ,Nauczyciele, ktérzy podejmuja sie zadan edukacyjnych bez docie-
kliwosci i dopuszczajg, by ich uczniowie pomijali doglebna lekture tekstéw historycznych,
nie angazujg si¢ w dialog rozumiany jako proces uczenia si¢ i poznawania. Uczestnicza
raczej w rozmowie, ktora nie daje mozliwosci przekucia dodwiadczeri i opowiesdci w wiedze”
(D.P. Macedo, P. Freire, 2010, s. 237-238).
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izasad” 20 listopada 2012 r. Celem podjetej dyskusji byto przyblizenie srodowisku
akademickiemu stanowiska mlodziezy dotyczacego szeroko pojetej edukaciji.

Summary

This text is a report of the panel discussion , Youth and values”. It was on
November 20. 2012, in the time of science conference ,,Basics of education. Sphere
of values and principles”. The purpose of the discussion was to present the posi-
tion of youth on education for the academic community.
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