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Wprowadzenie

Niniejsza ksigzka poswigcona jest wychowaniu. Wychowanie in-
tegralnie wspolistnieje z czlowiekiem, a zatem kwesti¢ wychowania
poprzedzi¢ winna refleksja o czlowieku jako takim. Z kolei odpowiedz
na pytanie o czlowieka formulowana jest nie gdzie indziej, jak tylko
w ramach antropologii. Sprawa si¢ jednak komplikuje, poniewaz an-
tropologia rozpatruje istote bytu, jakim jest czlowiek, w rozmaitych
kontekstach i plaszczyznach - teologicznej, filozoficznej, ale takze
spotecznej, psychologicznej czy kulturowej'. W pewnej mierze kazda
z tych plaszczyzn lacza: kontekst rozwoju czlowieka i jego dzialania
oraz atrybut, jakim jest wolnos¢ czlowieka. Odpowiedz na pytanie
o czlowieka, o cel i sens jego istnienia, bedzie w pewnej mierze od-
powiedzig na pytanie o wychowanie, czemu postaram si¢ da¢ wyraz
w dalszej czesci opracowania.

Identyfikuje si¢ z twierdzeniem Thomasa Groomea?, ze wychowanie
transcenduje obecng rzeczywisto$¢ i aktualny stan rzeczy, wybiegajac
i prowadzac ku temu, co dopiero ma by¢ i zaczac istnie¢. Poprzez
wychowanie dazymy do czego$, co przekracza aktualny stan rzeczy -
do rzeczywistosci, ktéra ukazuje cos wiecej i ktora prezentuje si¢ jako
najwyzsza warto$¢’. Dlatego nie moge uciec przed wizja Gory, ktéra dla
mnie skupia wszelkie watki wpisane w proces wychowania: cztowieka
budujacego w sobie jaka$s nowa wewnetrzng rzeczywistos¢; czlowieka
wspinajacego sie ku czemus (w trudzie samowychowania); wychowawce
pomagajacego we wspinaczce ku czemus, ku jakim$ idealom; wycho-

' Antropologiczne podstawy wychowania. Red. R. ScHULTZ. Warszawa, Wydawnic-
two Zak, 1996.

2 Pow. za: M. Nowak: Teorie i koncepcje wychowania. Warszawa, WAiP, 2008,
s. 432.

3 Ibidem, s. 433.



wawce wskazujacego metody podejscia ku szczytowi i oferujacego
narzedzia wspomagajace we wspinaczce; wychowawce organizujacego
warunki wspinaczki itp., itd. W pewnej mierze wychowanie jawi mi
sie jako Gora, ostatecznym za$ celem wychowawczych i samowycho-
wawczych wysitkow wydaje sie dotarcie na jej szczyt.

Kiedys jeden z wychowawcéw podzielil si¢ ze mng refleksjami
z biwaku przezytego z grupa chlopcéw. Opowiadal, ze gdy wracali
z wyprawy wieczorem, a kantowskie niebo jawilo si¢ nad nimi w petnej
krasie, czg$¢ uczestnikéw biwaku rozmawiala o konstelacjach gwiazd,
planowata kosmiczne podroze, inni zas nie dostrzegali w rozgwiezdzo-
nym niebie niczego, co mogloby ich zachwyci¢. Ci pierwsi — zdaniem
tegoz wychowawcy — byli bardziej osadzeni w rzeczywistosci, uzdolnie-
ni do jej pelniejszego doswiadczania. Innymi stowy — we wspinaczce na
Gore osiagneli wyzszy etap, oczywiscie, w tym malym zakresie, jakim
jest studium nieba. Pozostaje jednak pytanie, ktére musi nurtowac
pedagogow: Czy ci mniej wrazliwi chlopcy w samej potencji nie sg
zdolni do zachwytu? Czy potencjal maja, ale nie moze sta¢ si¢ aktem,
poniewaz nikt nigdy nie staral si¢ go w nich wyzwoli¢, uaktywnic,
oswobodzi¢? To wlasnie ta mys$l o wyzwalaniu, uaktywnianiu poten-
cjalu, oswobadzaniu mozliwosci wychowanka zostala implantowana
w moje postrzeganie wychowania na jednym z pierwszych wykladow
z pedagogiki, jakiego bylo mi dane wystucha¢. Wtedy wykladowca
poréwnywal proces wychowywania do twdérczego aktu. W mniemaniu
tegoz nauczyciela akademickiego wychowawca niczym rzezbiarz - i ta
przenosnia ongi$ na dtugo poruszata moj umyst - tworzy swoje dzieto,
kreuje, by na koniec owo dzielo otrzymalo doskonaty ksztalt. Dzietem,
oczywiscie, jest drugi czlowiek. Dzi§ odesztam od herbartowskich
opinii wyktadowcy. Takie widzenie aktu wychowawczego wpisane jest
w autokratyczny jego wymiar. Niemniej, od tamtej pory niezmiennie
wierna jestem tezie, ze pedagog ma swoje wazne i odpowiedzialne za-
danie do wykonania. Lata studiowania pedagogicznych dziel, opowiesci
i przeréznych biograficznych narracji przywiodly mnie do przeswiad-
czenia, ze to zadanie nalezy rozumie¢ jako pomoc wychowankowi
w tym, co mozna okresli¢ ,,byciem bardziej”. Ta pomoc wychowankowi
w ,,byciu bardziej” - wedtug Jacka Filka - ,moze mie¢ tylko jeden ma-



terialnie okreslony cel: podprowadzenie wychowywanego ku miejscu,
w ktorym bedzie on juz zdolny podja¢ samodzielnie prace nad sobg™.
Jestem przekonana, ze wychowanie jest takze, w pewnej mierze, poka-
zywaniem tego, jak by¢ moze, kreowaniem takowych wizji. To prawda,
ze w pewnym stopniu wewnetrznie mlody czlowiek do kazdej z wizji
musi dorosnag¢ sam, jak pisal Janusz Korczak, ,w mozole pracy nad
sobg”. Jednak rolg wychowawcy nie przestaje by¢ wskazywanie drég,
sposobow, mozliwosci, wszak - jak to powiedzial swego czasu znany
amerykanski komediopisarz Robert Orben - ,,spotykamy wystarczaja-
co wielu ludzi, ktérzy méwiag nam, jak jest. [...] przydatoby sie kilku,
ktérzy powiedzieliby, jak moze by¢™. Personalistyczni filozofowie
réwniez sg przekonani, ze celem wychowania jest poprowadzenie wy-
chowanka do momentu, kiedy sam bedzie wlada¢ sobg i pozostawat
do dyspozycji swojej woli (jak czytamy choc¢by u E. Mouniera, J. Ma-
ritaina, R. Guardiniego). Oczywiscie, nie moze to by¢ prowadzenie
dyrektywne, bo bedzie li tylko ,ksztaltowaniem osobowosci” na jakis
wzor (jak to proponowal Heliodor Muszynski), znanym z praktyki
totalitaryzmow XX wieku. Nie mozna jednak pozostawia¢ dziecka
samemu sobie, swoim wlasnym wyborom, nieosadzonym w zadnej
wiedzy. Dlatego wtasnie Karol Wojtyla (nie tylko on) wskazal trze-
cig droge - ,pomiedzy radykalnym indywidualizmem a skrajnym
kolektywizmem™. Jesli dobrze interpretuje mysl Wojtyty, to dopusz-
czal on jako cel w wychowaniu pokazanie pewnych wartosci, ktdre
rozumem (poprzez zinterpretowanie doswiadczenia) ogarniamy jako
prawde o tym, co dobre i pigkne. Dlatego w personalizmie czyni si¢
mozliwym ,wychowanie do...””. Wartosci traktowane s3 (przynajmniej

* J. FILEK: Filozofia jako etyka. Krakéw, Znak, 2001, s. 118.

> Robert Orben, pow. za Helen Exley. Na Nowe Tysigclecie. Stowa dla Ciebie,
Red. H. ExLEY. Ttum. B. SLiwiNska, M. WiLk. Czestochowa, Edycja §w. Pawta, 2000,
s. 74.

¢ C. BARTNIK: Personalizm. Lublin, Czas, 1995, s. 192.

7 Np. prace proweniencji personalistycznej: M. Ry$: Wychowanie do mitosci.
W: Autorytet prawdy. Wychowanie dzieci i milodziezy. Red. M. Ry$. Warszawa,
Wydawnictwo Uniwersytetu Kardynata Stefana Wyszynskiego, 2006, s. 151-170;
J. KostkiEwicz: Wychowanie do wolnosci wyboru. Krakéw, Impuls, 2008. M. GrRzY-
WAK-KAczYNskA: Wychowanie do milosci. Mitosci trzeba sie uczyé. W: Wychowanie
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tak to si¢ jawi w mojej percepcji) jako narzedzia do osiagania wlasnego
celu (celu wychowanka), jakim jest samorozwdj wlasnie. Wychowanie
w takim kontekscie polega na pokazaniu dobra i pickna — poznanych
w prawdzie®. To za$, czy wychowanek je przyjmie, zalezy od jego woli.
Czlowiek rozwija si¢ poprzez jako$¢ czyndw, ktore s3 jego udziatem.
Pokazanie pewnych wartodci (odkrytych w prawdzie) jest zatem - jak
zawsze to rozumiatlam - wskazaniem drogi. Jak komentuje to Czestaw
Bartnik: ,,Personalizm akcentuje bardzo mocno kwalifikacje moralne
czlowieka. [...] Dzi$§ dostrzegamy, Ze pozytywna moralno$¢ jest podsta-
wowym warunkiem ksztaltowania zycia spotecznego: warunkuje dzis
sensownos$¢ tematyki spolecznej, gospodarke, polityke, zycie techniki
[...] pokdj, ekologie. Totez jednostka musi sie przeobraza¢ spofecz-
nie w najrozmaitsze sprawnosci etyczne: w postawe prawdy, milosci,
zyczliwosci, w sprawiedliwos¢, odpowiedzialnos¢, sumienie, wiernosé,
kompetencje, w czynienie prawdy [...], zdrowa ambicje, mestwo, praco-
witos¢, dialogiczno$¢ [...]. Z tych rzeczy personalizm za najwazniejsze
uwaza: ducha prawdy, wszechmilo$¢ i madra sprawczos¢™. Innymi
stowy, w procesie wychowania - w personalistycznym rozumieniu -
winno sie wskazywa¢ na sensowno$¢ postaw, ksztaltowanych przez
wiedze hartowang w prawdzie, emocje ksztalttowane w duchu mitosci
i dzialanie bedace efektem tychze.

Personalistyczni autorzy (m.in. Karol Wojtyla, Edyta Stein, Roman
Ingarden, Karl Jaspers, Dietrich von Hildebrand, Mikolaj Bierdiajew,
ojciec Jacek Woroniecki, Martin Buber, Romano Guardini) wskazujg
na konieczno$¢ pokazywania dobra i pigkna jako na cel wychowania.
Jak pisze Wladystaw Strézewski: ,,Jesli pedagogike uzna¢ nie tylko za

personalistyczne. Wybér tekstow. Red. F. Apamski. Krakéw, Wydawnictwo WAM,
2005. BENEDYKT XVI: Wychowanie mlodziezy do sprawiedliwosci i pokoju. Oredzie
na Swiatowy Dzient Pokoju z 1.01.2012.

8 K. WojrYraA: Elementarz etyczny. Lublin, TN KUL, 1999; IpEm: Osoba i czyn
oraz inne studia antropologiczne. Red. T. StyczEX SDS, W. CHUDY, J.W. GALKOWSKI,
A. RopziKskl, A. SzosTeEk MIC. Lublin, TN KUL, seria: ,,Czlowiek i moralno$¢” 4,
1994; K. OLBRYCHT: Prawda, dobro i pickno w wychowaniu czlowieka jako osoby.
Katowice, Wydawnictwo US, 2000; J. WoroNIECKT: Katolicka etyka wychowawcza.
T. 1. Lublin, RW KUL, 1995.

° C. BARTNIK: Personalizm..., s. 201.



nauke, ale i za sztuke, oczywiscie w greckim, szerokim rozumieniu
techne, trzeba si¢ zgodzi¢ i na to, Ze jest ona sztuka ze wszystkich
najdoskonalszg: jej przedmiotem jest zywy czlowiek, a celem two-
rzenie czy ksztaltowanie, jesli nie wrecz powolywanie do bytu jego
czlowieczenstwa™’, do tego - ,by¢ bardziej”.

Winna jestem kilka wyjasnien co do perspektywy snutych tu
dywagacji, rozwazan, ktére nie do$¢ wybrzmig w zasadniczym tek-
$cie. W pewnym sensie mozna mnie posadzi¢ o brak konsekwencji.
W moim ujeciu fundamentem wizji wychowania jest personalizm:
pojmowanie cztowieka jako osoby, rozwijajacej si¢ w drodze dziatania
poprzez prawde, dobro i pigkno. W niniejszych rozwazaniach jako
gtéwny punkt odniesienia przyjelam jednak samoaktualizacje Abraha-
ma Maslowa i jego piramide potrzeb, alegorycznie wyobrazong przeze
mnie jako Géra — Géra Maslowa. Po pierwsze, jego piramida przypo-
mina Gore - kolejne potrzeby, to nastepujace po sobie pietra Gory. Po
drugie, piramida potrzeb Maslowa jest powszechnie znana, nawet przez
uczniéw szkoly sredniej. Po trzecie, koncepcja humanistyczna (ktorej
Maslow dat fundament) w wychowaniu darzona jest wielka admiracja
i ma przeogromny wplyw na proces pedagogicznego myslenia, a w pe-
wien sposob réwniez dzialania. Po czwarte, metafora Gory Maslowa
umozliwia nakreslenie kluczowych differentia specifica migdzy antro-
pocentrycznym postrzeganiem czlowieka i jego wychowania a ujeciem
aksjocentrycznym'. Oba te sposoby myslenia obecne u zaangazowa-

10 W. STROZEWSKI: W kregu wartosci. Krakéw, Znak, 1992, s. 41.

I Zaréwno antropocentryzm, jak i aksjocentryzm wskazuja na czlowieka jako na
podmiot, warto$¢, a tym, co roznicuje oba podejscia, jest odpowiedz na pytanie, dla-
czego czlowiek jest ta wartoécia, innymi slowy - na pytanie o istote cztowieczenstwa.
Tu juz mamy do czynienia z przynajmniej dwiema réznymi odpowiedziami - jedna
definiuje czlowieka poprzez jego potrzeby (humanizm potrzeb), a druga wiaze czlo-
wieczenstwo z wartosciami (zob. U. SCHRADE: Dwa pojecia humanizmu. ,,Archiwum
Historii Filozofii i Mysli Spolecznej”. T. 29: 1983, s. 243). Odmiennos¢ w definio-
waniu czlowieczefistwa pociaga za soba réznice w postrzeganiu procesu wychowa-
nia - widzenia samego wychowanka, roli wychowawcy, sposobéw oddziatywania
wychowawczego, relacji wychowawczej, metod wychowania itd. (por. J. ZUBELEWICZ:
Filozofia wychowania. Aksjocentryzm i pajdocentryzm. Warszawa, Wydawnictwo
Akademickie Zak, 2007).
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nych pedagogéw sa mylone, uwazane za jednakowo atrakcyjne i (co
gorsza) tozsame, co ma wplyw na praktyke wychowania. Wszystkie
za$ przyklady, ktore stanowia, z jednej strony, egzemplifikacje refleks;ji,
z drugiej za$ stwarzajg podioze badawczych konkluzji, sa zaczerpnigte
z analiz biograficznych oraz z hermeneutycznej analizy tekstow. To
razem pozwolito mi przedstawi¢ pewne postrzeganie wychowania,
ktéremu datam wyraz w tej ksigzce. W konkluzji pragne pokazac, ze
codzienne wchodzenie na Goére poprawia kondycje czlowieczenstwa.
W tejze wspinaczce znaczaca jest rola osob udzielajacych wsparcia,
a jeszcze wigksza tych, ktérzy pomagaja odkry¢ kierunek, cel i sens
wchodzenia ku szczytowi. Dlatego jestem ogromnie wdzigczna tym -
tu szczegolnie chce przywola¢ bliskich i osobe Recenzenta, Profesora
Zbyszko Melosika - ktérych zyczliwe uwagi, trafne sugestie sprawily,
ze cho¢ w pewnym stopniu ograniczenia wlasnej natury zostaty prze-
tamane, by uczyni¢ cho¢ krok w Goére.



Refleksja na poczatek, o genezie metafory —
Goéra Maslowa

[...] w praktyce metafory steruja naszym postrzega-
niem $wiata*.

Kazda refleksja ma gdzie§ swdj poczatek. Refleksja, dzieki ktd-
rej pordwnatam proces wychowania do Géry Maslowa, zrodzila sie
podczas realizacji z moim udzialem projektu POST. POST - skrot
przywodzacy na mys$l wielkopostne skojarzenia — ma swe wyjasnienie
w trzech pojeciach: polityka, o$wiata i samorzad terytorialny, czyli
razem: polityka oswiatowa samorzadu terytorialnego. Projekt POST
na poczatku nowego tysigclecia byt realizowany w wielu polskich
powiatach czy gminach'. Jako czlonek zespolu prowadzitam diagno-
ze w kilku szkotach od listopada 2000 roku do czerwca 2001 roku.
Rezultatem byly spotkania srodowiskowe, majace na celu okreslenie
priorytetéw przyszlej polityki samorzadowej. W spotkaniach wzieli
udzial nauczyciele, rodzice, mlodziez oraz radni i przedstawiciele
organizacji samorzadowych. Poszczegolne srodowiska miaty wysu-
ngé - po zapoznaniu si¢ z raportami z badania pracy wszystkich szkot
(w tym przypadku $rednich) z terenu powiatu - pierwszoplanowe
zadania edukacyjne z perspektywy czasu. Ze zdziwieniem woéwczas

* Z opisu Wydawcy ksigzki: G. JAKOFF, M. JOHNSON: Metafory w naszym zyciu.
Warszawa, Aletheia, 2011.

! Refleksje oparte na udziale w projekcie POST zostaly opisane w dwdch moich
publikacjach: B. ECLER: Nauczyciel wobec ucznia - rozwazania o dobru i odpowie-
dzialnoéci. W: Niedocenione obszary edukacji. Rzecz o nauczycielu. Red. A. STAN-
KowskI. Katowice, Wydawnictwo Gnome, 2005, s. 39-52; B. EcLER: Edukacja bez
wychowania. ,Nauczyciel i Szkola” 2002, nr 1-2, s. 36-39.
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przyjelam - co bylo Zrédlem mojej refleksji — iz wséréd przysztych

preferencji poszczegdlne srodowiska umiescity:

¢ nauczyciele: sprawne postugiwanie si¢ jezykiem obcym, przedsigbior-
czo$¢, obstuge komputera;

e mlodziez: sprawne postugiwanie si¢ jezykiem obcym, obsluge kom-
putera, praktyczng nauke zawodu;

e radni i przedstawiciele organizacji: sprawne poslugiwanie sie jezy-
kiem obcym, obstuge komputera, ksztaltowanie postaw moralnych.
Zrédlem mojej refleksji stata sie okoliczno$é, ze o wychowaniu

jako takim pomysleli jedynie radni i dzialacze spoleczni - tylko oni

bowiem wzieli pod uwage postawy moralne, czyli cos, co z punktu
widzenia wychowania ma charakter uniwersalny, a nie utylitarny,
istotny ,,tu i teraz”, wylacznie oni wskazali na przymioty moralne jako
priorytety wychowawcze. Nie dociekalam, dlaczego wiasnie ta grupa
dokonata takiego wyboru, ale zaczetam si¢ zastanawia¢, dlaczego na-
uczyciele i rodzice (wszak okazalo si¢, ze dla nich przymioty ducha
nie byly istotne) poming¢li sfere spoteczna, kulturowa i moralng roz-
woju ich dzieci. Nasunely mi si¢ wowczas stowa ojca Woronieckiego:

»1 oto musimy zauwazy¢ w dziedzinie pedagogiki ciekawe zjawisko,

w podrecznikach jej historii nieraz czytamy, ze jako osobna nauka

pojawia sie ona dopiero wlasciwie od czasu Reformacji. Tymczasem

przygladajac sie jej blizej, musimy doj$¢ do wniosku, ze ona wlasnie
od tej chwili ogromnie upada, stajac si¢ wlasciwie tylko dydaktyka,
naukg o wyksztalceniu, a zapominajac zupelnie wlasciwe zagadnienie
wychowania moralnego™. Moglam stwierdzi¢, ze dorosli wychowawcy
nie podzielaja aksjocentrycznej wizji $wiata i nie pragng dla swych

wychowankoéw praktycznych umiejetnosci, ktére maja zapewni¢ im

szczgdcie®. Problem nie tkwi w tym, iz oczekuja dla mlodego pokole-

nia kompetencji informatycznych, jezykowych i przedsigbiorczosci, ale

w tym, Ze kompetencje te uwazaja za priorytetowe. Czym za$ beda te

2 J. WoroNIECKI: Katolicka etyka wychowawcza. T. 1. Lublin, RW KUL, 1991,
s. 22.

* Szczeécie w znaczeniu, jakie nadajg mu mysliciele — przekonanie, iz zycie ma
sens. Zob. np. V.E. FRANKL: Lekarz i dusza. Wprowadzenie do logoterapii i analiz
egzystencjalnej. Thum. R. SkRzypPczAK. Warszawa, Czarna Owca, 2018.



kompetencje bez przymiotéw etycznych? Mozna oczywiscie domnie-
mywacé, ze ,reszt¢” stanowi to, co psycholodzy nazywaja wartoscia
dodana. W praktyce moze si¢ okazaé, Ze umiejetnos$¢ internalizowa-
nia wartosci dodanych zadecyduje o poczuciu spelnienia - szczescia,
powodzenia itp.

Paradoksalnie w tym samym czasie to domniemanie, w pewien spo-
sob, znalazto w moim mysleniu potwierdzenie. Jako ze w przestrzeni
moich zainteresowan znalazl si¢ wowczas réwniez fenomen cierpienia,
prowadzitam niewielkie nad nim badania, w ramach ktérych zadalam
studentom, zakladajac, ze ci sa w pewien sposdb juz uksztaltowani,
pytanie o ich - przynajmniej deklarowany — uklad wartoéci*. Bylam
ciekawa, czy takze dla nich komputer i jezyki obce stanowig clou Zycia.
O plany i pragnienia na przyszlos¢, o cele zycia, o jego sens, a takze
o pie¢ wskazowek, drogowskazéw dla swojego dziecka zapytalam
65 studentow IV roku.

U progu XXI wieku studenci upatrywali sensu i celu zycia przede
wszystkim w wierze w Boga, w religii, w rodzinie, w milosci, w pracy,
w relacjach z innymi ludzmi, w osiagnieciu szczescia. Kto$ napisal:

Celem mojego zycia jest ksztaltowanie i rozwijanie Zywej, personalnej
wiezi z osobowym, realnym Bogiem, w ktdérego wierze. Rozwijajac
wlasne mozliwosci, wspolpracuje z Bozym zamierzeniem, ktére on
powzial, powotujac mnie do bytu. Warto$¢ mojego zycia wynika nie
z tego, co robie, ale z poczucia bycia kochanym bezwarunkowag milos-
cig Dobrego Stworcy. Ta wiara ksztaltuje etyke i punkty odniesienia
W moim zyciu.

Kto$ inny wyznal:

Niegdys bylo to spelnienie si¢ w zyciu zawodowym, teraz stawiam na
rodzine i stworzenie jakiego§ domowego azylu. Nie wyklucza to oczy-
wiscie rozwoju kariery (réznie rozumianej).

* Badania zostaly opisane w artykule: B. ECLER: Oferta swiata bez cierpienia,
czyli wychowanie przez zaprzeczanie rzeczywistosci. W: Edukacja wobec wartosci.
Red. J. Kojkox, P.J. PrzyBysz. Gdynia, Akademia Marynarki Wojennej, 2002,
s. 327-332.

15



16

Jeszcze kto$ inny stwierdzit:
Celem mojego zycia jest rodzina. Sens nadaje mi mito$¢.

Wsréd planéw na przyszlos¢ wymieniano: zalozenie rodziny, skon-
czenie studiow i znalezienie pracy. Oto kilka wypowiedzi potwierdza-
jacych te oczekiwania:

Plany: bardzo przyziemne, ale bardzo wazne, znalezienie pracy, unie-
zaleznienie si¢ od rodzicéw (bo do ktérego roku zycia beda mnie
utrzymywac?).

Pragnienia: zalozy¢ rodzine kochajaca i szczesliwa.

Chcialbym by¢ politykiem lokalnym i dobrze przystuzy¢ sie rozwojowi
mojej malej miejscowosci. Mie¢ rodzine, maly domek z duzym ogro-
dem. Wolne weekendy i nie za diugi czas pracy.

Najwazniejsze to skonczy¢ studia i znalez¢ prace, to da mi mozliwoé¢
samodzielno$ci oraz zapewni stabilizacje do zalozenia rodziny [...].

Najbardziej interesujace byly odpowiedzi na pytanie o wskazowki
udzielane dzieciom (studenci wchodzili w role rodzicéw). Zebrane
wypowiedzi utozyly sie nastepujacy program:

e Badz dobry dla innych, mocno kochaj i miej szacunek dla kazdego
czlowieka.

e Realizuj swoje marzenia i pragnienia (nie rezygnuj z nich), ale miej
na uwadze innych ludzi.

e Wykorzystuj dobrze kazdy dzien i u$miechaj sie.

e Nie idZ z tlumem, ale postepuj zawsze wedlug sumienia wiernego
prawdzie.

e Nie krzywdz innych, aby nikt przez ciebie nie ptakat.

e Zachowuj przykazania Boze.

Francuski socjolog Michel Maffesoli, uczen Gilberta Duranda, ktd-
ry obecnie jest profesorem na Université Paris Descartes, wyodrebnit
(W tym samym czasie, zbieznym z okresem realizacji projektu POST
i przeprowadzenia badan nad priorytetami studentéw) dwie mental-



nos$ci’. Pierwsza okreslil jako mentalno$¢ prometejska. Uwazal, ze do
pewnego momentu historii ludzkosci byta ona dominujaca. W jego
postrzeganiu mentalno$¢ prometejska charakteryzuje poszukiwanie
sensu Zycia poza sobg — w zyciu dla Boga, dla innych ludzi, dla jakiejs
idei. W epoce postmodernizmu mentalno$¢ prometejska zaczeta wy-
piera¢ mentalno$¢ dionizyjska, ktéra zaktada zycie przede wszystkim
dla siebie. Ludzie o takiej mentalno$ci hotdujg zyciu samemu w sobie
jako najwyzszej wartosci. Dlatego stoja na stanowisku, Ze zycie winno
by¢ wygodne, szczgsliwe, dlugie, zdrowe i z dala od cierpienia. Mysle,
ze mentalno$¢ dionizyjska wyraza si¢ poprzez stosowanie - jak to na-
zywal Karol Wojtyla - zasady utylitaryzmu, czyli maksymalizowanie
doznawania przyjemnosci w zyciu. Dochodzi do tego wowczas, gdy
przyjemnos¢ staje si¢ naczelng zasada moralnosci, a jej poszukiwanie
jest gléwna norma dzialania. Jedli zmienia si¢ to w powszechnie stoso-
wang norme, to istnieje niebezpieczenstwo, ze rozmaite dazenia ludzi
beda si¢ wzajemnie znosi¢, wszak wspoélne zycie zawsze wigze sie w naj-
lepszym przypadku z kompromisem, czesto za$ z koniecznoscia wyrze-
czenia i ofiary. Jesli w ludziach nie bedzie daznosci do porozumienia
sie, czasem kosztem swoich dazen, to wystgpia rozmaite konflikty,
napiecia, fermenty. Istnieje prawdopodobienstwo, ze takie powszechne
dazenie do egoistycznych celéw przyczyni si¢ do wykreowania $wiata,
ktéry obroci si¢ przeciwko czlowiekowi.

Mentalno$¢ moich studentéw z poczatku XXI wieku byla jeszcze
bardzo prometejska. Z kolei nauczyciele i rodzice mlodziezy, ktérzy
brali udzial w badaniach w ramach projektu POST niemal w tym sa-
mym czasie, nie chcieli mentalnosci prometejskiej dla swych pociech.
Generalnie nauczyciele i mlodzi ludzie biorgcy udzial w projekcie
POST nie wskazywali wsrod pozadanych celéw wychowawczych war-
tosci moralnych, ale tylko te, ktdre mialy charakter utylitarny. Nie
przypuszczam, ze byli w petni $wiadomi konsekwencji wyboru. Jestem
pewna, ze nie chodzilo im o wskazanie mentalnosci dionizyjskiej jako
tej oczekiwanej. Wybor byt raczej wynikiem sytuacji na polskim rynku

* Pow. za Sytuacja czlowieka stabego we wspétczesnej cywilizacji. Red. A. WoOJCIE-
cHowsKI. Torun, Wydawnictwo UMK, 1999, s. 95.
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pracy, bezrobocia i wiary, ze praktyczne umiejetnosci, takie jak znajo-
mos¢ obstugi komputera i jezykéw obcych, ktére dotad byty w Polsce
w deficycie, zapewnig miodym ludziom sukces, a przynajmniej dobry
start. W trosce o przyszlos¢ swoich dzieci pragneli zapewnienia rea-
lizacji celow utylitarnych. Mtodzi pedagodzy z ostatnich lat studiow
na poczatku XXI wieku mieli takg przewage nad starszymi od siebie
nauczycielami i rodzicami oraz nad mlodszymi kolegami ze szkot $red-
nich, iz posiedli te umiejetnosci i nie kojarzyli ich posiadania z poczu-
ciem osobistego szczescia. Co wigcej, najprawdopodobniej ksztattowani
byli w mentalno$ci prometejskiej, co sprawilo, ze mogli przewidywac
skutki odej$cia w wychowaniu od ksztaltowania sfery wartosci. Z per-
spektywy dnia dzisiejszego szczegélnie interesujace i prognostyczne sg
trzy wypowiedzi:

XXI wiek dopiero si¢ zaczyna, ale juz wida¢ symptomy niepokojgce:
epidemie chordb, z ktérymi ludzko$¢ nie potrafi sobie poradzi¢; kon-
flikty, ktérych nie sposdb rozwigzaé; ludzie, ktérzy sa coraz bardziej
niepotrzebni i zagubieni. Swiat trwa pod hastem: ,Jako$ to bedzie”,
a jest potrzebny generalny remont.

[...] Moze wyksztaltowal si¢ [pisownia oryginalna] na masowa skale
typ czlowieka oderwanego od innych, zatomizowanego, zatopionego
w wirtualng rzeczywisto$¢ réznych cybernetycznych ,,cudéw” namo-
techniki, niedojrzatego emocjonalnie w zwigzkach miedzyludzkich.

[...] jezeli $wiat bedzie zmierzal nadal w tym kierunku, w ktérym
»idzie”, to bedzie to $wiat, w ktérym ludzie bedg mysleli tylko o sobie,
o zaspokajaniu swoich pragnien itp. Swiatu i ludziom potrzebna jest
chwila refleksji, spokoju, ,zatrzymania” si¢ na chwile w tym ,,biegu”.

Dobrze jest biegle wlada¢ jezykami obcymi, mie¢ duze mozliwosci
komunikacyjne, opanowac wspoélczesne media, ale dopiero wewnetrzne
kompetencje etyczne zadecydujg, jak umiejetnosci te beda spozyt-
kowane i czy obrdca si¢ ku dobru czlowieka, czy zadecyduja o jego
unicestwianiu.

Zdaje sobie sprawe, ze okreslenie priorytetéw w wychowaniu nie
jest ani proste, ani oczywiste. Trzeba wzig¢ pod uwage dobro wycho-



wanka, a nieraz trudno to dobro jednoznacznie zdefiniowaé. Czasem
owo dobro jawi si¢ w blizszej perspektywie inaczej, z kolei w kon-
tekscie rozmaitych doswiadczen zostaje zdefiniowane odmiennie, na
nowo. Podam potwierdzajacy t¢ prawidtowos$¢ przyklad pochodzacy
z realizacji projektu POST. W jednej z ankietowanych szkot, placowki
z tradycjami, uczniowie codziennie w szkole nosili mundury. Mundur
spostrzegali jako swoje dobro. Ich zdaniem podkreslat swoistos¢ ,,Alma
Mater”. Noszac mundury, uczniowie szkoly nie réznili si¢ ubraniem,
co sprawialo, Zze mogli budowa¢ swoja indywidualno$¢ na przymio-
tach osobistych, a nie na zasobnosci portfela rodzicow. W ankietach,
w miejscu, gdzie mieli w sposob otwarty wskaza¢ atuty szkoty, wpisy-
wali: ,,Chodzenie w mundurach™; ,,Szkofa jest mundurowa i panuje tu
rygor, ktéry mi si¢ podoba”; ,[...] jest to szkota mundurowa i zmusza
to do dyscypliny i szacunku dla munduru”. W pobliskim liceum ich ré-
wiesnicy zglaszali zdecydowane weto wobec zakazu noszenia do szkoly
krotkich spodniczek, kolczykow, obcistych sweterkéw. Wyrazali swoje
oburzenie w ankiecie, w rubryce wady szkoly wpisujac: ,,Idiotyczne re-
guly dotyczace ubioru i wygladu”; ,Wydaje sie, ze szkota bezsensownie
wprowadza [...] nastepujacy przepis: dziewczyny nie moga si¢ malowac,
farbowa¢ wloséw, chlopcy nie moga mie¢ kolczyka w uchu. Sa to glupie
przepisy i mysle, ze noszenie kolczyka czy makijaz moze poprawi¢ sa-
mopoczucie i wyglad danej osoby™; ,,[...] zakaz noszenia kroétkich spod-
niczek i obcistych bluzek, teraz jest jak w klasztorze” W obu szkofach
spostrzeganie swego indywidualnego dobra bylo bardzo rézne, mimo
ze owo dobro dotyczylo réwnolatkéw, mozna wigc bylo naiwnie przy-
puszczal, ze ich preferencje beda pokrewne. W antropocentrycznym
postrzeganiu za dobro wychowanka uznalibySmy to, co on sam nim
okresla. W aksjocentrycznym widzeniu rzecz si¢ komplikuje. Preferen-
cje mlodych ludzi informuja tylko o tym, co mlodzi ludzie preferuja.
Na preferencje te niewatpliwie wptywa wiele zmiennych, stad i defi-
niowanie dobra jest tak rézne. Pewnym obiektywnym kompromisem
wydaje si¢ odczytywanie dobra — cho¢by w kontekscie szkolnego stro-
ju — przez co najmniej dwa pryzmaty: odczytywanie indywidualnego
dobra kazdego, pojedynczego wychowanka (poprzez soczewke, jaka
jest jego wewnetrzny potencjal, jego uzdolnienia, dazenia, marzenia),
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a przede wszystkim odczytywanie dobra w sensie najwyzszej wartosci
(bonum) poprzez doswiadczenie pokolen (studia tekstow Biblii, Koranu,
tilozofii Platona i Sokratesa, etyki, dziejow itp.).

I tak w mojej glowie wylonila si¢ z mgiel dywagacji, refleksji,
namystéw Goéra Maslowa, niejako na marginesie czynionych badan,
czytanej literatury i obserwowanych wychowawczych zjawisk. Maslow
na szczycie swojej piramidy umiescil wartosci, ktére w kanonie waz-
nych tekstéow kultury wskazywane sg jako najwyzsze. Nasuneto mi
sie, prawie mimochodem, nadrzedne spostrzezenie, ze wyprawa na
Goére Maslowa bedzie miala rézny przebieg, zaleznie od przyjetego
mecenatu: Dionizjosa badZ Prometeusza. Postawy, jakie zajmujemy, s3
wszak zdeterminowane przez przekonania i emocje, inne zatem bedzie
dzialanie tego, kto sens Zycia upatruje poza soba, w jakiej$ idei, w tro-
sce 0 kogos; odmienny znowu dla oséb nastawionych wewnetrznie, na
konsumpcje, konformizm, wygode.

Tak zrodzito si¢ w moim mysleniu pytanie, ktore uznalam za istotne
pedagogicznie. Jesli za Maslowem przyjmiemy, ze szczyt Géry ma by¢
zdobyty, gdyz tylko jego zdobycie zapewni szczedcie, to kto osiagnie
wierzchotek Gory: Dionizos czy Prometeusz? Prosta spekulacja mys-
lowa juz pozwala na pewne antycypacje. I tak, intuicyjnie mozna
prognozowac¢, iz Dionizos zrobi wszystko sam dla siebie, kierujac sie
tilozofig uzycia. Nastawienie na korzys¢ i konsumpcje beda jego swiat-
tami przewodnimi: jak najwiecej przezy¢, jak najmniejszym kosztem.
Pozostanie zainteresowany spelnieniem dla samego spetnienia. W kre-
gu jego dzialan nie znajdzie si¢ raczej miejsce na ofiary, wyrzeczenia,
poswigcenia, oddanie. Logicznie altruizm nie bedzie przynalezal do
jego natury. Altruistow interesuje zapewnianie przyjemnos$ci innym,
a on stara si¢ zy¢ dla wlasnej przyjemnosci. Jesli odczuje gtod, to be-
dzie dazyl do natychmiastowego zaspokojenia (pomijajac okolicznos¢
Dionizosa terroryzujacego cialo glodem, jesli ma anorektyczne zapedy).
Za nadrzedng regule postepowania uznaje zgodnos$¢ z osobistym in-
teresem. Jesli bedzie mial pragnienie, poszuka napitku, a najlepiej ta-
kiego, ktéry odpowiada jego wyrafinowanym gustom. Tworcy reklamy
doskonale wykorzystuja owe dionizyjskie stabosci i zarabiajg na nich
krocie. Z kolei potrzebe bezpieczenstwa zacnego Dionizosa spelnia



tylko komfortowe wnetrza i najlepiej kiedy ich wyposazenie jest nabyte
za cudze, cigzko zapracowane pienigdze. Dionizos nie bedzie stronit
takze od zycia towarzyskiego i podbojéw milosnych. Nie lubi ponosi¢
konsekwencji dzialania. Niewykluczone, iz znajdzie si¢ wsréd grona
0sob wchodzacych w krotkotrwale zwigzki bez zobowigzan, chocby
dlatego, ze lojalnos¢ i wiernos¢, statos¢ i stabilnos¢ to sa nudne cnoty
charakteryzujace wielkich zyciowych smutasow. Krzywdzace byloby
stwierdzenie, Ze jego egzystencja bedzie li tylko dobra zabawg. Prze-
ciwnie, nasz bohater doceni takze sukcesy: szybkie, fatwe i spektaku-
larne. Nie bedzie zdobywal zadnych szczytéw dla szczescia, ogladania
niesamowitych widokéw i doznawania mistycznych przezy¢, uznajac,
ze to karkolomne dazenia frajerow i zalosnych alpinistow.

Z kolei wspinaczka Prometeusza nie bedzie fatwa i przyjemna. Gdy-
by taka byla, Prometeusz by jej nie docenial. Bardzo dobrze rozumie, ze
rzeczy warto$ciowe okupione s3g sporym wysitkiem i zaangazowaniem.
Zreszty zaangazowanie to wazne pojecie w slowniku Prometeusza.
Podczas mozolnej wedréwki nigdy nie bedzie tracil z pola widzenia
ewentualnych towarzyszy podrdzy. Jesli zajdzie taka potrzeba, wroci,
by wspomdc ich w drodze. Bez watpienia Prometeusz zachowa zyczli-
wy, serdeczny stosunek do otoczenia, jesli jego los polaczy sie z druga
osobg, bedzie lojalnym i kochajacym me¢zem, dobrym i opiekunczym
ojcem, wiernym i oddanym przyjacielem. W ,,byciu bardziej” zrealizuje
sie jego sens zycia.

Jesli wejdziemy w myslenie Maslowa, dojdziemy do wniosku, ze
wyprawa na jego Gore jest nasza egzystencjonalng koniecznoscig. Dla
czlowieka nie jest obojetny sposob owej wspinaczki. Na pierwszy rzut
oka bardziej pociagajaca jest propozycja Dionizosa, z pewnoscig bar-
dziej efektowna i widowiskowa, ale z dwoma zastrzezeniami: Dionizos
pojdzie tak dlugo, jak dlugo wiatr i stonce beda sprzyjac¢ jego poczy-
naniom. Nie jest przygotowany do walki, nie przetrwa zatem burzy,
skazany na to, ze nie osiggnie szczytu. Chocby dlatego, ze nie bedzie
mial w sobie tego pragnienia. Dionizos najbardziej koncentruje si¢ na
swojej osobie, na swoich celach. Odczytuje swoje zycie przez schemat
brania. Przewaga ,biore” nad ,daje” charakteryzuje niedojrzalos¢
emocjonalng. To wszak postawa dzieci, ktére z natury rzeczy wigcej
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biora, niz daja. W przewadze brania nad dawaniem Antoni Kepinski
upatruje zrédlo wielu depresji. Jego zdaniem wieczni biorcy nigdy
nie czuja sie szczesliwi, gdyz tylko dawanie uczucia przynosi rados¢
zycia. Przezywaja ogromne leki, z ktérymi nie moga sobie da¢ rady,
w tym najistotniejszy, najbardziej bolesny jest lek egzystencjonalny,
lek przed $miercig. Wizja wilasnej $mierci, najbardziej dotkliwa, moze
by¢ pojeta tylko przez czlowieka umiejacego kochaé. Obawa przed
utratyg siebie zamyka czlowieka we wlasnym wnetrzu. Taki cztowiek
nieustannie troszczy si¢ o zachowanie zycia. Kazda sytuacja spolecz-
na jest ryzykiem, stara si¢ zatem unikaé wszystkiego, co z takim
ryzykiem si¢ wigze. Swiat staje si¢ najniebezpieczniejszym wrogiem,
najsmutniejszym, najbardziej przerazajacym miejscem. Egzystencja
jest straszliwym koszmarem. Le¢k rodzi nienawis$¢, a zamyka na mi-
lo$¢. Natomiast czlowiek bedacy dawca w naturze dostrzega wielka
harmonie¢, odnawialno$¢. Komodrka obumiera, by da¢ nowe zycie.
Rodzice daja zycie dzieciom i w nich trwaja. Jesienia natura ob-
umiera, by wiosng odrodzi¢ si¢ na nowo. Dawca patrzy na gwiazdy
i czuje si¢ czastka owego wielkiego wszech§wiata. Tak czy inaczej
przetrwa. Raduje si¢ $wiatem i jego harmonia, otwiera si¢ ku niemu;
nie jest obezwladniony przez strach, ale wyzwolony przez mitosc.
Zyje, wychodzac naprzeciw zyciu, chronigc je, ale nie za wszelka
cene. Istnienie jest pelne sensu, przerastajacego jednostkowa smier.
Zdaniem Kepinskiego lek egzystencjonalny jest tez lekiem przed
tajemnica zycia. Smier¢ jest czym$ konkretnym, lek przed nig ulega
jakby skrystalizowaniu. Natomiast gdy perspektywa $mierci zostaje
zfagodzona przez transcendentne dazenia czlowieka, czyli przez jego
dazenie do wykroczenia poza ramy wlasnego zycia, do zlaczenia sie
ze $wiatem otaczajacym - wystepujacym w formie konkretnej osoby,
ktorg sie kocha, warto$ci kulturowych czy spotecznych, badz w formie
bdstwa, ktére nadaje porzadek zyciu jednostkowemu i zbiorowemu,
wowczas tak swoisty dla czlowieka, jak zreszta dla wszystkich zywych
istot, lek przed $miercig jakby rozciencza si¢ w lek metafizyczny czy
w lek mitosci®.

¢ A. KepiNskI: Lek. Warszawa, Wydawnictwo Literackie, 1979.



Antycypacje wspinaczki Dionizosa i Prometeusza na rzeczong Gore
Maslowa przywiodly mnie do refleksji na temat procesu wychowania.
Refleksja ta bedzie si¢ wytania¢ w wyniku konfrontacji aksjocentrycz-
nego i antropocentrycznego spojrzenia. Jakkolwiek jadrem rozwazan
bedzie metafora Géry - Géry Maslowa.
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Przyczyny niecheci do zdobywania szczytow

Kto chce przygotowa¢ ludziom piekto na ziemi, wystar-
czy, ze im pozwoli na wszystko

Graham Green

Mysl Grahama Greena zawarta w motcie do tego rozdzialu jest klu-
czem do odpowiedzi na pytanie o nieche¢ do zdobywania szczytow.
Obdarzenie czlowieka zewnetrzng wolnos$cig nie sprawi, Ze rozgorzeje
w nim pragnienie wdrapania si¢ na wierzchotek piramidy Maslowa. In-
teresujgco wyjasnia 6w fenomen Maria Grzywak-Kaczynska'. Zauwaza
pewne okolicznosci, ktérych Abraham Maslow nie wzigt pod uwage.
Owszem, czlowiek od poczatku zycia ma potrzebe rozwoju i pragnie
posuwac sie naprzod. Jednak owo parcie do przodu wiele go kosztuje
i niejednokrotnie kaze mu si¢ wyrzeka¢ przyjemnosci natychmiastowej
na rzecz przyjemnosci bardziej odleglej w czasie, ktéra acz wysoko
ceniona, nie ma tyle ,sity atrakcyjnej, by zwyciezy¢ przyjemnos¢ tatwo
osiagalng™. Co sprawia, ze czlowiek uruchamia caly system samous-
prawiedliwiania sie, oklamywania siebie samego oraz innych, a w re-
zultacie pozostaje w polowie drogi. Pojscie w gore stawia cztowieka
w sytuacjach, w ktérych musi dokonywaé wyboru sposobu zachowania
sie oraz sposobu dzialania. Co istotne, tylko prawidlowe rozwiazanie
konfliktu da czlowiekowi rado$¢ i umozliwi mu rozwdj, ale do wlasci-
wego rozwigzania konfliktu potrzebne s3 zaréwno prawidlowa hierar-
chia wartosci, jak i zdolno$¢ do podejmowania wysitku. Takie myslenie
potwierdza Iris Murdoch’, kiedy wyjasnia, ze czlowiek jest w stanie
wybiera¢ w $wiecie, ktdry potrafi ,zobaczy¢”, tzn. przy zalozeniu, iz

' Por. M. GRzYWAK-KACZYNsKA: Trud rozwoju. Warszawa, PAX, 1998, s. 18-34.

2 Ibidem, s. 26.
* Por. I. MURDOCH: Prymat dobra. Krakéw, Znak, 1999.



jasne widzenie stanowi rezultat moralnej wyobrazni i moralnego wysil-
ku. Co interesujace, tres¢ jej ksiazki Prymat dobra znalazta odniesienie
w jej realnym zyciu, w doswiadczeniu. Kiedy zachorowata na chorobe
Alzheimera, jej maz mial tyle wyobrazni i predyspozycji do moralnego
wysitku, ze nigdy nie ustal w milosci do niej, wspierat jg, trwal przy
jej boku. Wspinal si¢ na szczyt piramidy, gdzie sg takie wartosci, jak:
przyjazn, mito§¢, dobro¢.

Wystepuje roznica miedzy mysleniem Abrahama Maslowa i Marii
Grzywak-Kaczynskiej. Maslow uwaza, ze te wartoéci, ktérych zin-
ternalizowanie bylo konieczne dla me¢za Murdoch, aby by¢ przy niej,
czuwac nad nig, nie zostawiac jej, kiedy zostala odmieniona choroba,
budza si¢ w czlowieku same, w kolejnosci przez niego oznaczonej.
Grzywak-Kaczynska za$ stoi na stanowisku - ktére w pelni podzie-
lam - Ze aby obudzi¢ w sobie zdolnosci do przyjazni, milosci itp.,
trzeba najpierw ,spotkac¢ si¢” z tymi warto$ciami i rozwinag¢ w sobie
zdolnosci do wysitku, koniecznego do ich realizacji. Innymi stowy,
nawigzujac do uzytej juz retoryki, ksztaltowanie owej wyobrazni mo-
ralnej i umiejetnosci podejmowania wysitku moralnego jest praca nad
swoim charakterem. O pracy nad charakterem* pisal (przed o$mioma
dekadami) ojciec Martin Stanislav Gillet, zakorzeniony m.in. w mysli
Arystotelesa: ,[...] charakter stanowi zespél nawykéow moralnych,
rozumnie rozlozonych wokoét osi wolicjonalnej. Definicja ta daje [...]
podwdjna korzys$¢. Uwydatnia ona wage udzialu woli w ksztaltowaniu
charakteru, oznaczajac zarazem granice jej interwencji™. Tak poprzez
dygresje i dywagacje oraz wskazanie na to, czym jest charakter, do-
tarliSmy do zrédta problemu wyrazonego w pytaniu: Dlaczego mlodzi
nie zdobywaja szczytow? OdpowiedZ mozna sprowadzi¢ do wskazania

* O pracy nad charakterem napisano przed wojna co najmniej kilka pozycji.
Pierwsza psychologiczna teoria charakteru zostala opisana przez Williama Ster-
na. Obecnie problem charakteru podejmuja m.in. M. Seligman, Ch. Peterson czy
C.R. Cloninger, w Polsce cho¢by Z. Uchnast. Zob. Charakter. Jakos¢ osobowego dzia-
tania w podejsciu teoretycznym i empirycznym. Red. Z. UCHNAST. Lublin, RW KUL,
2013.

° M.S. GILLET: Ksztattowanie charakteru. Ttum. J. SucHODOLSKA. Poznan, Ksie-
garnia $w. Wojciecha, 1936.
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dwoch czynnikéw: po pierwsze, brak utrwalonych norm moralnych,
ktére bytyby inspiracja do zdobywania wierzchotka Géry, a po dru-
gie, brak wytrwalosci w dazeniu ku gorze, nawet jesli jest pragnienie
zdobywania szczytow.

Namyst nad brakiem norm moralnych i nad nieumiejetnoscia podej-
mowania wysitku (co w pewnym sensie przynalezy do charakteru) be-
dzie rozpatrywany lacznie, cho¢by z uwagi na okolicznos¢, ze w pewien
sposob te czynniki warunkuja si¢ wzajemnie. Josef Moller swego czasu
stwierdzil ,[...] przez nieograniczone kultywowanie »postepu« kaze si¢
czltowiekowi znowu - jesli w ogdle — zaczynaé ponownie stamtad, skad
juz raz zaczal: od epoki kamienia albo jeszcze wczedniej™. Etymologia
stowa ,,postep” nie sugeruje procesu cofania si¢, zmierzania ku prze-
szlosci, w istocie bowiem postep zaklada rozwdj, wszak jest to — jak
czytamy w zrédlach’ - progres, przejscie od nizszego do wyzszego
etapu. Jednak nalezy sadzi¢, iz Moller wigzat skutki postepu w technice
czy ekonomii z regresem w dziedzinie aksjologii. Postaram si¢ pokazac,
ze wlasnie regres w sferze internalizowania warto$ci sprawia, ze szczyt
Goéry Maslowa pozostaje niezdobyty.

Na moje myslenie szczegélny wplyw mialy dwie ksigzki, ktére
przeczytalam przed prawie trzydziestoma laty. Mam tu na mysli glos-
ny traktat polityczny Alana Blooma (1930-1992) pod tytulem Umyst
zamknigty® oraz mniej znang pozycje Williama Kilpatricka Why Johny
can’t tell right from wrong Moral illiteracy and the case for character
education. Obie nawigzujg do doswiadczen amerykanskich, co mozna
uzna¢ za mankament, bo moga si¢ nie synchronizowaé z polskimi
doswiadczeniami. Takie tez mialam przeswiadczenie w momencie,
kiedy obie ksigzki staly si¢ moja lektura. Dzi$ zjawiska, procesy i zda-
rzenia, o jakich pisza Bloom i Kilpatrick, mozna obserwowa¢ na ro-
dzimym gruncie. Niewatpliwym atutem ksigzek Blooma i Kilpatricka
jest okoliczno$¢, ze obydwaj autorzy wyraznie pokazuja, ze niektore

¢ J. DIDIER: Stownik filozofii. Katowice, Ksigznica, 1992, s. 265.

7 Pow. za: K. WoyTowicz: Okruchy. Wroctaw, TUM, 1993, s. 166.

8 A. BLooMm: Umyst zamkniety. O tym, jak amerykatiskie szkolnictwo wyzsze za-
wiodlo demokracje i zubozylo dusze dzisiejszych studentéw. Poznan, Wydawnictwo
Zysk i S-ka, 1997.



przekonania dotyczace wychowania sa zawodne. Kiedys ich sugestie
w polskiej rzeczywistosci mialy walor przestrogi. Dzi$§ s3 argumentem
przeciw antropocentrycznym zapatrywaniom w rodzimej pedagogice.
Nawiazujac do logiki niniejszych rozwazan, mozna konkludowac, ze
pewna pedagogia nie pozwoli zdoby¢ szczytu Goéry Maslowa, cho¢ to
wlasnie ta pedagogia - z zalozenia — miala by¢ niezawodna i zapewnic¢
niezawodne zdobycie tej Gory.

Allan Bloom nalezal do najwybitniejszych amerykanskich filozoféw
politycznych. Byl profesorem Uniwersytetu w Cornell, Yale, Paryzu,
Toronto i Tel Awiwie, a w latach 1979-1992 w Committee an Social
Thought Uniwersytetu w Chicago. Jego teksty byly konserwatywne
i by¢ moze dlatego rownoczesnie uchodzily za kontrowersyjne. Spo-
$réd jego prac na uwage zastuguja przeklady i komentarze do Paristwa
Platona. Zreszta Platon wywart ogromny wplyw na myslenie Blooma.
W Polsce ukazaly si¢ przeklady dwdch dziel Blooma: Szekspir i po-
lityka® oraz Umyst zamkniety. O tym, jak amerykariskie szkolnictwo
wyzsze zawiodto demokracje i zubozylto dusze dzisiejszych studentow™.

Z kolei William Kirk Kilpatrick uzyskal tytul magistra edukacji
na Uniwersytecie Harvarda oraz doktorat z psychologii poradnictwa
na Uniwersytecie Purdue. Przez ponad 30 lat byl profesorem w dziale
edukacji w Boston College. Jest autorem kilku ksigzek, w tym Why
Johny can't tell right from wrong. Moral illiteracy and the case for cha-
racter education" oraz wydanej w tlumaczeniu na jezyk polski pracy
Psychologiczne uwiedzenie. Czy psychologia zastgpi religie?>. Obie te
pozycje charakteryzuja sie: wnikliwo$ciag obserwacji, precyzyjng analiza

* IDEM: Szekspir i polityka (Shakespeare’s Politics). Krakéw, Wydawnictwo Arca-
na, 1995.

' IpEM: Umyst zamkniety... Na uwage zastuguja réwniez przeklady (ttum. M. Po-
LakowskI) artykulow Blooma, takich jak: Giganci i karly oraz Podréze Gulliwera
w zarysie zamieszczone w: ,,Dialogi Polityczne” 2009, nr 11. Zob. takze John Rawls
oraz Jan Jakub Rousseau w: Historia filozofii politycznej. Red. P. Nowak. Warszawa,
Fundacja Augusta hr. Cieszkowskiego, 2016.

" W. KiLPAaTRICK: Why Johny can’t tell right from wrong. Moral illiteracy and the
case for character education. New York, A Touchstone Book, 1992.

2 IpEM: Psychologiczne uwiedzenie. Czy psychologia zastgpi religie?. Ttum. R. Lg-
WANDOWSKI. Poznan, W Drodze, 2007.
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przeréznych sytuacji, niebanalnym tlumaczeniem mechanizméw naj-
rozmaitszych zjawisk na podstawie trendéw politycznych, historii, filo-
zofii oraz fenomenem edukacji. Pomimo iz krytyczna refleksja toczona
przez Blooma i Kilpatricka dotyczy przede wszystkim spoleczenstwa
amerykanskiego, moze by¢ kanwa dla szerszych rozwazan na temat
wychowania, a szczegdlnie w kontekscie wchodzenia na Gére Maslo-
wa w zarysowanej tu perspektywie konstruowania pewnej pedagogii.
Mozemy znowu zada¢ pytanie: Jakie dzialania wychowawcze pomoga
zdoby¢ szczyt?

Lektura przywolanych pozycji pozwala wysnu¢ przekonanie, ze za-
tracenie poczucia wartoéci uniwersalnych, z ktérymi czlowiek mogiby
sie identyfikowaé, rownoczesnie w pewien sposdb oddzialuje na jego
rozwdj. W wydaniu Blooma polega to na przekonaniu o oddaleniu
sie od idealu dobra, pigkna i prawdy, wychowaniu pokolenia per-
fekcyjnych, egocentrycznych specjalistéw, za cene¢ pozbawienia ich
prawdziwej radosci zycia, poczucia wewnetrznego spokoju i szczgscia,
braku potrzeby szukania czegokolwiek, utracie sensu istnienia. Z mysla
o miodych ludziach pisze: ,,Tym, co ich faczy (studentdéw) jest relaty-
wizm i postulat powszechnej réwnosci. Te dwa czynniki sg ze soba
intencjonalnie zwigzane w wymiarze moralnym. Wzglednos¢ prawdy
nie jest w ich oczach jaka$ przestanka teoretyczna, lecz wymogiem
moralnym, koniecznym warunkiem wolno$ci spofeczenstwa. Opinig te
nabyli w mlodym wieku, jest to bowiem wspdlczesna wersja niezby-
walnych praw naturalnych, ktére w tradycji amerykanskiej odgrywaly
role fundamentu wolnego spoleczenstwa.

Bloom i Kilpatrick wskazuja, iz fundamentem tresciowym dziatania
mlodych ludzi jest relatywizm moralny, z naczelng wartoscia, jaka sta-
nowi swoiscie rozumiana wolnos¢, wsparty postulatem réwnosci. Wol-
no$¢ dla mlodego pokolenia oznacza robienie tego, co im si¢ podoba.
Zostali tak uksztaltowani, ze wolno$¢ identyfikuja z wyborem tego, co
jawi im si¢ jako pociagajace i atrakcyjne w danym momencie. W tej
perspektywie rownos¢ - jak sie wydaje — jest rozumiana jako przyzna-
nie wszystkim tejze mozliwosci wyboru. Z pola widzenia znika zatem

B A. BLoom: Umyst zamkniety. .., s. 27.



uniwersalna aksjologia, odnoszaca si¢ do kazdego czlowieka i majaca
podstawowe znaczenie dla podejmowania istotnych decyzji. Przestaja
funkcjonowa¢ w przestrzeni refleksji takie kategorie, jak prawda i do-
bro, prawda o dobru. Narzuca si¢ wniosek, ze w takiej sytuacji ustalenie
jakichs kategorii porzadkujacych wspétzycie jest niemozliwe, a konse-
kwencje spoteczne tegoz zjawiska beda bardzo dotkliwe.

Czy taki stosunek do wolnosci pozwala na ostre podejscie ku
szczytowi Gory Maslowa? Zdaje sig, ze obiektywnych przeszkéd nie
ma, wszak mlode pokolenie to zasadniczo ludzie wolni. Niemniej
praktyka pokazuje, ze dobrowolnie raczej nie podazaja wzwyz i na
0got pozbawieni sg tego, co Murdoch nazwata wyobraznig moralna.
Bloom dal tego przyklad. Pisal, Ze jego studenci nie szukaja w nauce
nieprzemijajacych prawd, nawet nie potrafig sensownie odpowiedzie¢
na najpierwotniejsze dla filozofii pytania. Kiedy w dyskusji ze stu-
dentami poruszyl kwestie zta, wielu podalo przyklad Hitlera, niewielu
takze Stalina, a nieliczni Nixona. Na tym odpowiedzi si¢ konczyly. To
doswiadczenie Bloom podsumowal w nastepujacy sposdb: ,,Studenci
nie maja zadnego wyobrazenia zla; powatpiewaja, czy co$ takiego
istnieje™.

W wielu przypadkach Bloom i Killpatrick s3 zgodni, ze epidemia
powaznych chordéb spofecznych jest efektem zaprzepaszczenia trady-
cyjnych wartosci moralnych. W przypadku Ameryki obydwaj poczat-
kéow owego stanu dopatrujg si¢ w latach szes¢dziesigtych, kiedy to
zanegowano kulture i autorytety, a rozpoczeto gloryfikacje wszelkich
swobdd i preferowanie permisywizmu seksualnego. Wéwczas wielka
popularnoscia zaczely cieszy¢ si¢ hasta typu: ,Liczy sie tylko to, co
sprawia przyjemnos¢”, ,Réb to, na co masz ochote” lub ,Wybieraj
warto$ci na wlasny uzytek”. Paradoksalnie, przekonania bedace po-
zornym przejawem umilowania wolnosci doprowadzily w rezultacie
do najwigkszych uzaleznien cywilizacyjnych, takich jak: alkoholizm,
narkomania, hazard, objadanie si¢. Pomimo tych negatywnych skut-
kow w praktyce wychowawczej pielegnuje si¢ dorobek rewolucji kul-
turalnej lat szes¢dziesigtych. Kilpatrick podaje tego egzemplifikacje.

“4 Tbidem, s. 77.
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Niezmiennie za gtéwna wartos¢ uwaza sie tolerancje wobec sadéw
i zachowania innych. Gléwna metoda wychowania etycznego jest
»metoda dylematéow”, ktéra ma swoj odpowiednik w telewizyjnym
»talk show” czy programach publicystycznych lubujacych si¢ w poru-
szaniu tematéw kontrowersyjnych i drastycznych. W czasie programu,
podobnie jak na lekcji, kazdy swobodnie moze wyrazi¢ sad na temat
prezentowanych postaw i zjawisk. Tym samym nie dochodzi si¢ do
zadnych istotnych konkluzji.

Bloom zauwaza: ,Kursy rozpoznawania wartosci, ktérych namno-
zylo sie ostatnio w szkolach, maja za zadanie dostarczy¢ rodzicom
wzorcow do rozmowy z dzie¢mi, a same dzieci skloni¢ do rozwazan
o aborcji, seksizmie i wyscigu zbrojen, tematach, ktérych znaczenia
nie s3 w stanie zrozumie¢. Tego rodzaju edukacja jest niewiele wigcej
jak propaganda i to propaganda nieskuteczna, gdyz powzigte opinie
czy wartos$ci s ulotne, nietrwate, niezakorzenione w doswiadczeniach
i afektach, ktdre stanowig podstawy rozumowania moralnego. »Warto-
$ci« te niechybnie ulegng zmianie wraz ze zmiang klimatu opinii pub-
licznej. Nowa edukacja moralna nie posiada ani krzty owego geniuszu,
z ktdérego rodzi si¢ moralny instynkt czy druga natura, podstawa nie
tylko charakteru, ale takze myslenia. W istocie, nauka moralna w ro-
dzinie sprowadza si¢ obecnie do wpojenia absolutnego minimum regut
zachowan spolecznych (jak zakaz klamstwa i kradziezy). W rezultacie
studenci na uniwersytecie o podlozu swych dzialan moralnych nie po-
trafig powiedzie¢ nic wigcej ponad: »Jeslibym mu to zrobit, on mégiby
to samo zrobi¢ mnie« — wyjasnienie to nie zadawala nawet tych, ktorzy
sie nim postuguja”. Po takim omoéwieniu tematu pozostaje wrazenie,
ze moralnos¢ jest problematyczna. Milo$¢ cnoty i nienawis¢ zla traca
racje bytu. W jednym z podrecznikow Kilpatrick znalazt stwierdze-
nie, ze jesli dzieci postanowig nie wypracowywaé systemu wartosci,
nauczyciel powinien je poprze¢ w takim wyborze. W rezultacie dzieci
robig to, co lubig, nawet jesli w efekcie obraca si¢ to przeciwko nim.
Przypieczetowaniem relatywizmu jest glosowanie uczniéw za takimi
czy innymi warto$ciami. Po zastosowaniu tej metody w jednej ze

15 Tbidem, s. 77.



szkdt uczniowie 6smej klasy zapytani o ulubione zajecia, wymienili:
seks, narkotyki, alkohol, wagary. Zgodnie z zasadami amerykanskiego
wychowania nauczyciele nie mieli prawa kwestionowac tego wyboru.
Wybér ten mocno osadzi tychze miodych ludzi na trzecim pigtrze
piramidy potrzeb, a by¢ moze sprawi, ze spadng jeszcze nizej. Jesli
podzielamy stanowisko filozoféw, pedagogéw i wielu psychologow
(w tym Maslowa), ze czlowiek osiaga szczgscie dopiero wtedy, kiedy
osiggnie sam szczyt, to musimy dojs¢ do wniosku, ze jednak nie tedy
droga. W efekcie mozna charakteryzowa¢ mtodych ludzi przez egoizm,
relatywizm moralny, niezdolno$¢ budowania trwatych wiezi. Zdaniem
Blooma mtlodziez w kazdej chwili gotowa jest do zmiany, nie liczac si¢
z kosztem, jakim jest rozstanie z bliskimi. Bezgraniczna wolnos¢ utoz-
samia si¢ z mozliwo$cig dowolnych wyboréw. To rozumienie wolnosci
wyparlo ogélnie przyjeta moralnoé¢, presje spoteczna, kult heroizmu
i bohateréw. Wszystkie te komponenty, ich obecnos¢ w wychowaniu
uznano za narzedzia ideologicznego przekazu. Wtasnie - narzedzia,
czyli przedmiot lub urzadzenie stuzace do bezposredniego oddzialy-
wania w procesie pracy na przedmiot pracy, stanowigce wyposazenie
czlowieka lub maszyny. Klopot z narzedziami wychowawczymi jest
taki, ze czasami - jak pisze Kilpatrick - te same narzedzia, ktore byly
uzywane do indoktrynacji, s3 wykorzystywane w pracy nad charakte-
rem. Jako przyklad podaje si¢ skautéow i mtodziez z Hitlerjugend. Jed-
nak jest miedzy nimi zasadnicza réznica. Skautom wskazuje sie szczyt
i warto$ci, ktére moga osiagna¢ w drodze pracy nad sobg, innymi
stowy - przedstawia sie im wszelkie mozliwosci i narzedzia istotne do
ich zdobycia. Cwiczy si¢ skautéw w uzywaniu tychze narzedzi, gdyz
umiejetnos¢ ich obstugi bedzie im potrzebna w realizacji wlasnych
celow. Jednak aby wybrac cel, trzeba miec... wybdr, czyli wybiera¢ co$
sposrdd czegos. Wychowanie jest m.in. okazja do pokazania calego
spektrum rozmaitych wyboréw i ich konsekwencji. Koniec koncéw
autonomiczny wybdr pozostawia sie jednostce. Skaut, jesli pociagnie
go szczyt GOry, bedzie wiedzial, Ze wejscie moze by¢ okupione praca.
W Hitlerjugend cele byly zakryte, uczono si¢ tylko obstugi narzedzi,
bez wdrazania w rozumienie sensu ich stosowania. W Hitlerjugend
szczytu nigdy nie mozna bylo osiagna¢, bo tam znajduja si¢ najwyzsze
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wartosci, tych za$ sama organizacja nie obudzila. Najwyzsze wartosci
moralne wpisane s3 w autonomie cztowieka — paradoks szczytu Gory,
ktéry dobrze rozumial Abraham Maslow. Hitlerjugend mialo na uwa-
dze przede wszystkim owej autonomii zabicie.

Przytoczmy dwa wymowne przyklady. Jean Vanier byt wychowywa-
ny wraz z rodzenstwem w konsekwentnie religijnej rodzinie. Religijny
byt jego ojciec, religijna byla jego matka, bardzo religijna byta babcia.
W rodzinie tej zawsze liczyly si¢ takie wartosci, jak: uczciwos¢, lo-
jalno$¢, zaangazowanie, konsekwencja — te wszystkie wartosci mogt
poznaé poprzez postawy rodzicéw, ich znajomych, osoby znaczace,
takie jak np. ojciec Tomasz (modelowanie), ksigzki, ktére studiowat,
a przede wszystkim Biblie (perswazja) i zadania, ktdére realizowal
(Akademia Wojskowa) za przyzwoleniem rodziny, a ktére byly tez
szkola samodzielnoséci. To wszystko razem z tym, kim byl, zlozylo si¢
na jego charakter. Czy powtorzyl schemat Zycia rodzicéw (a zatem
czy byl indoktrynowany)? — najzupelniej nie. Jego wybory byly catko-
wicie autonomiczne, cho¢ zakorzenione w najglebszych wartosciach.
Zostal zalozycielem Arki, wspolnoty niebanalnej, ktéra wymagala
jego ogromnej niezaleznosci wewnetrznej. Przyklad drugi podaje za
Kilpatrickiem. Egzemplifikacja osobowej niezaleznosci jest Martin
Luther King, ktéry byl w stanie skutecznie oprzec sie i przezwycigzy¢
zakorzeniong kulture Jima Crowa na potudniu. Zdotal to uczyni¢, nie
dlatego, ze sam, w wyniku wolnych wyboréw, wynalazl nowy zestaw
zasad, ale dlatego, iz odwolal si¢ do tradycji, ktora nie tylko poprzedza-
la, ale takze przerastala tradycje Jima Crowa. Martin Luther King byl
przesigkniety opowiesciami biblijnymi i tradycjami mesjanistycznego
czarnego Kosciota, wraz z jego duchowoscia i tresciami $piewanych
hymnoéw. Kiedy uczeszczal do Seminarium Teologicznego Crozer, po-
znal takze pisma Platona, Arystotelesa, Milla i Locke’a. Z pewnoscig
pojal, czym jest godnos¢ czlowieka, ktéra z natury przystuguje kazdej
jednostce, bedac jej niezbywalng cecha. Pojal to dzigki swojemu ojcu,
ktéry go wychowywal, dzieki tekstom, ktore czytal, a ktdre go ksztalto-
waly, dzieki ciezkiej pracy, ktorej umiejetnos¢ wyniesiona z domu byta
réwnoczes$nie narzedziem osiggania celéw, autonomicznie odkrytych
w czasie lektury wielkich tekstéw. To wszystko razem sprawito, iz mogt



przemowic sfowami: ,Mam marzenie, Ze pewnego dnia, na czerwonych
wzgdrzach Georgii, synowie bylych niewolnikéw i synowie ich wias-
cicieli bedg mogli usigé¢ razem przy stole braterstwa. Mam marzenie,
ze pewnego dnia nawet stan Missisipi, stan upalny od goraca niespra-
wiedliwosci, upalny od gorgca ucisku, bedzie przeksztalcony w oaze
wolnodci i sprawiedliwo$ci. Mam marzenie, ze czworo moich matych
dzieci bedzie pewnego dnia zylo w kraju, gdzie nie bedg osadzane po
kolorze ich skory, ale po istocie ich osobowosci. Mam dzi§ marzenie!
[...] To nasza nadzieja. To jest wiara, z ktéra wrdce na Potudnie. Z ta
wiarg bedziemy mogli wyku¢ z gory rozpaczy skale nadziei. Z tg wiarg
bedziemy zdolni do zmiany brzeczacych dysonanséw w naszym kraju
w piekna symfonie braterstwa. Z tg wiarg bedziemy zdolni do wspdl-
nego dzialania, do wspoélnej modlitwy, do wspoélnej walki, do pdjscia
razem do wigzienia, do wspolnego stani¢cia w obronie wolnosci, wie-
dzac, ze pewnego dnia bedziemy wolni. I to bedzie dzien, kiedy dzieci
Boga beda mogly $piewac z nowym znaczeniem stlowa - »Moja ziemio,
to o tobie; sfodka kraino wolnosci; o tobie §piewam. Ziemio, gdzie moj
ojciec umarl, ziemio dumy pielgrzyma; z kazdej strony goér niech za-
brzmi wolno$é«™*¢. King byl - jak podsumowuje Kilpatrick - nosicielem
tradycji. Zmobilizowal zaréwno czarnych, jak i bialych Amerykanéw,
poniewaz udalo im si¢ przypomnie¢, w jakie wartosci wierzyli, czym
jest sprawiedliwo$¢, a czym zwykla ludzka przyzwoito$¢. Nie zadal,
aby Ameryka stworzyla nowa moralnos¢, ale chcial, aby funkcjonowata
zgodnie ze swoimi najlepszymi tradycjami i przekonaniami. Mimo ze
King gloszone przez siebie wartosci przywotywal za tekstami kultury
od dawien dawna czytanymi i studiowanymi, to jednak w jednym
z podrecznikéow akademickich - na co wskazuje Kilpatrick — znalazto
sie zdanie: ,Moralnie autonomiczni ludzie mysla niezaleznie i kry-
tycznie oraz podejmuja wlasne decyzje dotyczace dobra i zla [...].
Walka Martina Luthera Kinga o prawa obywatelskie jest przykltadem

' I Have a Dream (pol. Mam marzenie[a]) - historyczne przemodwienie lidera
ruchu praw obywatelskich Martina Luthera Kinga, wygloszone 28 sierpnia 1963 roku
po zakonczeniu Marszu na Waszyngton, w ktérym wziglo udzial okoto 250 tys. oséb.
Zob. K. MICHALEK: Amerykariskie stulecie. Historia Standw Zjednoczonych Ameryki
1900-2001. Warszawa, Wydawnictwo Mada, 2004, s. 386.
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autonomii moralnej””. Nie wracajac do juz wczedniej przywotanych
argumentéw przemawiajacych za praca nad charakterem, warto pod-
kresli¢, ze autonomia niezaprzeczalnie wyraza si¢ w krytycznym mysle-
niu. Niewatpliwe jednak nie bedzie miat wielkiej szansy na krytyczne
myslenie kto$, kto nie bedzie mial o czym mysle¢. Bohater moze by¢
takze zrodlem takiej wiedzy.

Jednakze ad vocem wybrzmiewa watpliwos¢: Dlaczego ktokolwiek
mialby mie¢ bohaterow? Wszak kazdy powinien by¢ soba, a nie
przykrawaé si¢ do cudzego szablonu. Taki sposdéb myslenia wpisuje
sie w ide¢ samoafirmacji (wyrastajacej wlasnie z antropocentryzmu),
ktéra zrywa z kultem bohateréw. Zerwanie z kultem bohateréw ma
by¢ oznakg dojrzalosci wewnetrznej. Tymczasem Bloom inaczej po-
strzega owo zjawisko: ,,Pobrzmiewajaca w nas pogarda do heroizmu
to tylko jedna z wersji blednie pojmowanej zasady demokratyzmu,
ktéra odmawia ludziom wielkodci i postuluje, aby kazdy czul sie
dobrze we wlasnej skorze, nie muszac cierpie¢ niepochlebnych dla
siebie poréwnan. Studenci nie wiedzg, jak wielkim dokonaniem jest
wyzwoli¢ sie spod publicznej kurateli i w sobie samym znalez¢ po-
myst na pokierowanie wlasnym losem. W jakim wewnetrznym zrédle
mieliby znalez¢ cele, ktére ich zdaniem sami dla siebie ustanawiaja?
Wolnoé¢ od heroizmu oznacza, ze jedynym rozwiagzaniem jest dla
nich nasladowanie efemerycznych idoli. Ciggle myslg o sobie w kate-
goriach ustalonych norm, ktére nie s3 ich dzielem. Zamiast by¢ pod
wrazeniem Cyrusa, Tezeusza, Mojzesza czy Romulusa, podswiadomie
odgrywaja role lekarzy, ludzi interesu czy gwiazdoréw telewizyjnych,
ktérych widza wokot siebie. Mozna tylko czu¢ lito§¢ wobec mlodych
ludzi, ktérzy nie majg kogo podziwia¢ i nasladowa¢, ktoérych prag-
nienie wielkiego mestwa jest sztucznie gaszone™®. Tymczasem skutki
analfabetyzmu moralnego widzimy w coraz swobodniejszej naturze
przestepczosci. Mlodzi ludzie, ktérzy lamig prawo, nie majg - jak
dowodzi Kilpatrick - poczucia wspolnoty. Zdarza si¢ coraz czesciej,
ze mlodociani mordercy szczerze nie rozumieja, ze postepuja Zle,

7 Pow. za: W. KiLpATRICK: Why Johnny Can’t Tell Right from Wrong: Moral Illi-
teracy Case Character Education. New York, A Touchstone Book, 1992, s. 114.
8 A BLoom: Umyst zamkniety..., s. 75.



i nie pojmuja przyczyny, dla ktérej powinni by¢ ukarani. Funkcjonuja
poza wspolng kulturg moralng. Z pustego, chltodnego wzroku prze-
stepcy zniknelo $wiatlo cywilizacji. Robert Coles, profesor psychiatrii
i nauk medycznych na Harvard University, laureat Nagrody Pulitzera,
w ksigzce Inteligencja moralna dzieci” pokazuje przyklad dzieci ze
slumséw w Rio, dowodzac, ze nie trzeba specjalnych programéw
edukacyjnych, bo wystarczy nieformalny przekaz kultury moralnej
w rodzinie, poprzez historie, ktére sie tam opowiada, i postawy mo-
ralne rodzicow.

Albert Einstain uwazany byl za geniusza. Mozna sobie wyobraza¢, ze
lekko i szybko osiagnat szczyt Gory. Jednak to on powiedzial kiedys,
iz bledem jest sadzi¢, iz intelekt lezy u podstaw najbardziej wybitnych
osiggnie¢ naukowych. Za decydujacy czynnik uwazal charakter. Utoz-
samianie wolnosci z samowolg sprawia, ze czltowiek zaczyna sie czu¢
dobrze w polowie drogi. Nawet nie przeczuwa, ze w gorze istnieje
zupelnie inny $wiat. Nie teskni za innym $wiatem, cho¢ omijaja go
przepieckne widoki, spelnione relacje, doznania, ktérych nie podejrze-
wal. Bloom twierdzi, ze najbardziej udang tyrania jest nie ta, ktéra
w celu zniewolenia uzywa sily, lecz ta, ktéra odbiera wszelka wiedze
na temat tego, jak wyglada wolnos¢, czyniac ja niepojeta, oraz odbiera
wszelka $wiadomos$¢ tego, ze istnieja inne drogi, a takze odbiera po-
czucie jakiejkolwiek zewnetrznej rzeczywistosci.

By¢ moze trzeba siegna¢ do madrosci starozytnych i do stosowa-
nych przez nich sposobdéw wychowania. Koncepcja ta jest zgodna
z przekonaniem Kilpatricka o koniecznosci powrotu do odpowiedniej
lektury, klasyki, greckich filozoféw, Biblii oraz wartosciowej literatury
dla mlodziezy. Jego zdaniem wychowaniu nalezy przywrdci¢ pojecie
bohatera. ,,Z postacig bohatera wigze si¢ fundamentalne przeswiad-
czenie, ktérego brak lezy u podstawy samobojstw oraz wigkszosci
destruktywnych postaw aspolecznych: wiara w to, ze Zycie ma sens,
ktdra jest warunkiem sine qua non etycznego zachowania™.

¥ R. CovEs: Inteligencja moralna dzieci. Ttum. D. GauL, M. MAcHOWSKI. Po-
znan, Rebis, 2004.

2 J. PETRY-MROCZKOWSKA: Amerykariskie eksperymenty pedagogiczne. ,Znak”
1993, nr 9, s. 62.
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Samoaktualizacja w pryzmacie biografii

To co bedzie prawdziwe lub falszywe jutro,
powinno by¢ prawdziwe lub falszywe juz dzisiaj.

Pierre Bourdieu

We wprowadzeniu wspomniatam, ze polem badawczym dla snutych
tu analiz beda w pewnej mierze wybrane biografie. Odwolywanie si¢
do zycia ludzi wynika przede wszystkim z mojego przekonania, ze
biografia jest wielkim dobrodziejstwem dla wszelkich analiz zjawisk,
dokonywanych z punktu widzenia teorii wychowania, gdzie potrzebne
jest spojrzenie na proces wychowania czlowieka z perspektywy celéw,
srodkéw, metod, a takze efektow. Przekonanie to zreszta podzielaja
znawcy metody biograficznej, m.in. Danuta Lalak'. Moim zdaniem nie
do przecenienia jest mozliwo$¢, jaka otwiera przed nami studium zycia
czlowieka, a mianowicie przyjrzenia si¢ jego dziejom z jednej strony
jako calosci, a z drugiej z punktu widzenia oséb znaczacych, ktore to
zycie napedzaly, oraz zdarzen, zmian i wyboréw, do jakich w tym zyciu
doszto. To bezsprzecznie istotna okazja do przestudiowania procesu
wychowania, jaki mogl zaistnie¢ w egzystencji tegoz czlowieka, ktorego
biografie poddajemy analizie. Co wigcej, ostroznie mozemy zalozy¢, ze
pewne mechanizmy i prawidlowosci, ktore niegdy$ byly charaktery-
styczne dla rozwoju czlowieka w procesie jego wychowywania, znajda
swoje odzwierciedlenie takze we wspolczesnych biografiach. Jesli ana-
lizie pod wybranym katem podda si¢ bardzo wiele biografii, to wytoni
sie pewien uporzadkowany obraz regul wewnetrznych, wtasciwosci,
prawidel, sensow, jaka$ uniwersalna prawda o czlowieku, jego relacjach,

' D. LALAK: Zycie jako biografia. Podejscie biograficzne w perspektywie pedago-
gicznej. Warszawa, Wydawnictwo Akademickie Zak, 2010.



o tym co go niszczy, a co rozwija, o celach, wyborach, wartosciach,
stusznosciach, zasadach, normach, reakcjach itp. Biografia, ktdra stuzy
do badania zycia ludzi w kontekscie procesu ich wychowywania, moze
by¢ traktowana jako $rodek do zdobywania tejze wiedzy. Biografia
pozwala zobaczy¢ zycie jako proces. Badacz ma te¢ niepowtarzalng
okazje, iz moze zanalizowa¢ potrzebne momenty w dowolnym czasie
i w potrzebnej kolejnosci. Jesli istnieje taka koniecznos¢, to swéj wglad
zaczyna od efektow wychowawczych, by zinterpretowac $rodki i me-
tody wychowawcze, ktore do takich efektow doprowadzily, a skonczy¢
na réznicach charakterologicznych miedzy osobami, wobec ktérych
metody te zostaly zastosowane. Przed badaczem procesu wychowania
biografia rozposciera wiele mozliwosci. Daja je nie tylko zdarzenia
biograficzne, ktérym mozemy przypisa¢ atrybut prawidlowosci, ale
réwniez takie, ktore wymykaja sie regutom. To pozwala zada¢ pytanie:
Skad ten wymyk, co na niego wplynelo, skad ta réznica, rozmaito$¢?
Pozwole sobie tu na przytoczenie interesujacej tego egzemplifikacji.
Podczas moich badan dotyczacych uwarunkowan sprzyjajacych sklon-
noéci do dzielenia si¢ jakimi§ dobrami* wydawalo si¢ - w trakcie
analizy badawczej biografii oséb - iz takim czynnikiem stymulujacym
predyspozycje do dawania jest wielodzietnos¢ w rodzinie. Im wigcej
w rodzinie jest dzieci, tym latwiej, niejako naturalnie ucza si¢ one ze
sobg dzieli¢. Kazimiera®, ktéra bazowala na do$wiadczeniach swojego
domu rodzinnego, w pewien sposob zaprzeczyla takiej regule. Z jej
przezy¢ wynikalo, Ze rodzina wielodzietna sprzyja raczej bezwzglednej
walce o byt. Kiedy opowiedziata swoja biografi¢, moglam zrozumie¢,
dlaczego ten przypadek jest odmienny. W jej rodzinie nie dbano o to,
aby kazde dziecko otrzymato stosowng dla jego wieku i potrzeb por-
cj¢ jedzenia. Dlatego kazde dziecko musialo walczy¢ z rodzenstwem
o pozywienie. To doprowadzilo Kazimier¢ do skupienia si¢ na swoich
potrzebach, walce o ich zaspokojenie, jak sama interpretuje to do-
$wiadczenie z dziecinstwa. Wielodzietno$¢ bez modelowania (rodzice
dziela, pokazuja, jak sie dzieli¢) czy perswazji (rodzice ttumacza zasady

2 Zob. B. ECLER: Rodzinne wychowanie do wysitku. Katowice, Wydawnictwo
Slask, 2001.
* Pisarka, tworczyni ludowa, ur. 1932, zm. 2006.
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moralne istotne przy dzieleniu) nie przynosi naturalnej skfonnosci do
dzielenia si¢ dobrami jako sklonnosci nabytej przez dziecko. Nie tyl-
ko muszg zaistnie¢ jeszcze inne uwarunkowania, ale moga one mie¢
znaczenie kluczowe.

Badania biograficzne otwieraja nowe drogi w badaniach pedago-
gicznych. Danuta Lalak zwrdcita uwage na to, ze: ,[...] wspolczesna
pedagogika [...] poszukuje nowych koncepcji rozwoju czlowieka nie
w ideologii, postulatach czy nawet oczekiwaniach spotecznych, ani
morfologii czy biochemii czynnoéci zyciowych, ale w doswiadcze-
niach i dziataniach ludzi - indywidualnie myslacych, lecz dzialajacych
w $wiecie spotecznych relacji i zaleznosci, wyznaczonych lokalnie i glo-
balnie. Jednostka obserwacji i polem badawczym dla tych obserwacji
moze by¢ biografia™. Oczywiscie, studium biografii, jak kazde bada-
nia, ma swoje mankamenty, takie jak: przeinterpretowanie zdarzen,
niepelne dane, nadawanie subiektywnego znaczenia jakim$ faktom
przez badacza lub samego respondenta. Nie zgadzam si¢ z przekona-
niem, ze idee s3 zbedne. Raczej jestem sklonna twierdzi¢, ze biografia
pozwala odkry¢ to, jak idee wplywaja na doswiadczenia czlowieka,
rozwijaja go czy unicestwiaja.

Abraham Maslow réwniez musial by¢ przekonany o walorach me-
tody biograficznej, skoro te wlasnie metode zastosowal do ustalenia
standardéw samoaktualizacji. Grupe badawcza wybrat sposréd oséb
potrafigcych jasno interpretowaé swoje doswiadczenie, ktére mozna
bylo uzna¢ za osoby samoaktualizujace sie. Self-actualization® zde-
finiowa¢ mozna jako pragnienie (pewng tendencj¢ przejawiang przez
czlowieka), aby coraz bardziej stawac si¢ tym, czym staé si¢ czlowiek
moze. Jednym stowem, osoby wybrane przez Maslowa wykorzystywaty
to, z czym przyszly na $wiat, pomnazaly swoj potencjal. Nic dziwnego

¢ D. LALAK: Zycie jako biografia..., s. 44.

> Por. A.-H. MasLow: W strong psychologii istnienia. Poznan, Rebis, 2004; IDEM:
A Theory of Human Motivation. ,Psychological Review”, No. 50: 1943, 370-396.
H. GLEITMAN, A.J. FRIDLUND, J. MasLow, D. REISBERG: Psychology. New York,
Amazon, 2006. A.-H. MasLow: The Psychology of Science. A Reconnaissance. Chica-
go, HarperCollins, 1966; F.G. GoBLE: The Third Force: The Psychology of Abraham
Maslow. New York, Amzon, 1970.



zatem, ze czg¢$¢ wybranych przez niego oséb to powszechnie znane
osobowosci historyczne, takie jak: Abraham Lincoln, Thomas Jefferson,
Albert Einstein, Eleonor Roosevelt, Jane Adams, William James, Albert
Schweitzer, Benedict Spinoza, Alduous Huxley. Pozostale za§ dwanascie
postaci, ktore wybral do badan, nalezalo do kregu jego znajomych,
o ktdrych sklonnosdci do samoaktualizacji byt przekonany. Na podsta-
wie tak dobranego materiatu badawczego, jakim bylo zycie tychze oséb,
Maslow ulozyl liste cech, atrybutéw, sprawnosci, umiejetnosci i wlasci-
wosci, ktore zlozyly si¢ na charakterystyke osob samoaktualizujacych
sie. I jakaz odstonila si¢ przed nim charakterystyka?

Osoby badane byty skoncentrowane na rzeczywistosci, potrafily za-
tem réznicowac to, co jest nieprawdziwe, od tego, co jest rzeczywiste,
istotne i autentyczne. Posiadaly bedaca wazna umiejetnoscig zdolnos¢
skupiania si¢ na problemie, co oznacza, iz trudnosci traktowaly jako
problemy do rozwigzania, a nie jak sytuacje, wobec ktérych powinny
sie poddac. Co ciekawe, uznawaly, ze droga dochodzenia do rozwigza-
nia (np. do ostatecznych konkluzji) jest czesto wazniejsza i ma wigksze
znaczenie niz sam moment ich znalezienia.

W toku analiz badawczych Maslow zauwazyl, ze zdolnos¢ do samo-
aktualizacji jest takze droga do ukladania relacji z innymi. Responden-
tow Maslowa cieszyty glebokie relacje z kilkoma bliskimi przyjaciétmi
oraz czlonkami rodziny o wiele bardziej niz plytkie i pobiezne relacje
z wieloma ludZzmi. Co ciekawe, w parze z ich zdolnoscig skupiania
sie na problemie szla takze umiejetnos¢ zachowania dobrego samo-
poczucia w samotnosci. Wazna dla nich byta autonomia wewnetrzna
oraz stosunkowa niezalezno$¢ od fizycznych i spolecznych potrzeb,
co mozna uznaé za pewng zdolno$¢ do przekraczania wlasnych uwa-
runkowan. Charakteryzowal ich takze pewien nonkonformizm, ktéry
mozna opisac¢ jako niepodatnos¢ na socjalizacje i niewrazliwos¢ na tzw.
ci$nienie spoteczne. Cechowalo ich pewne poczucie humoru (wyraza-
jace dystans do siebie), ktére nigdy nie godzito w drugiego cztowieka,
bo mieli raczej sklonnos¢ do zartéw z wilasnych stabosci lub kondycji
ludzkosci anizeli z innych. Ow dystans pokazuje cho¢by historia nawig-
zujgca do zycia Abrahama Lincolna, jednego z tych, ktorych studium
zycia zajal sie Maslow. Lincoln uwazal si¢ za szczegélnie brzydkiego
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i sam niejednokrotnie zartowal na ten temat. Kiedy$ podczas zebra-
nia Stephen A. Douglas nazwal go ,czlowiekiem o dwoch twarzach”
Podobno wtedy Lincoln skomentowal to w nastepujacy sposéb: ,,Zo-
stawiam te¢ sprawe do oceny szanownego audytorium. Chcialbym tylko
zaznaczy¢, ze gdybym naprawde mial drugg twarz, to czyz sadzicie
panstwo, ze nositbym te, ktérg mam teraz?™. Co istotne, respondenci
Maslowa mieli zdolnos¢ akceptowania siebie i innych. Wynikalo to
z przekonania, ze lepiej, kiedy ludzi sg jacy sa, niz kiedy zaczynaja sie
zachowywac tak, jak mys$la, iz zgodnie z oczekiwaniem drugiej strony
powinni. Wynikalo to — w interpretacji Maslowa - z przekonania, ze
akceptacja przeobraza nasze nastawienia w stosunku do siebie samych.
Im mniej jesteSmy raniacy we wzajemnych relacjach, tym bardziej
sie nimi cieszymy. Zarazem jednak relacje nie daja nam woéwczas
motywacji do zmiany negatywnych cech w sobie, takich, ktére mo-
glibysSmy zmieni¢ wlasnie pod wpltywem relacji. Maslow zaznaczyt, ze
uczestnicy prowadzonych przez niego badan starali si¢ zachowywac
wobec drugiego czlowieka spontanicznie i prosto, tak jak chociazby -
wedlug powtarzanej anegdoty — Albert Schweitzer. Podobno, kiedy
w 1913 roku wyjechal do Gabonu, gdzie za pieniagdze z honorariéw
autorskich i koncertéw organowych udato mu sie zbudowac i wyposa-
zy¢ szpital, ktérym kierowal do konca zycia, wtedy kto§ — przepojony
zawiscig zrodzong na skutek licznych osiggnie¢ Schweitzera — zapytal:
»Jak si¢ to panu udalo, Ze ma pan az trzy doktoraty?”. Schweitzer mial
wowczas odpowiedzie¢: ,Wszystko sie dzialo zwyczajnie. Trzeci tytul
doktora otrzymatem dlatego, ze mialem juz dwa poprzednie. Drugi
za to, ze bylem juz doktorem, a pierwszy dlatego, ze [...] nie mialem
dotad zadnego™. Respondenci Maslowa preferowali raczej bycie soba
niz bycie pretensjonalnymi i wyniostymi. Zaznaczy¢ jednak trzeba, ze
bardziej byli skfonni do zachowania konwencjonalnego, niz do kurczo-
wego trzymania si¢ postawy nonkonformistycznej. Maslow podkreslat
szacunek, jaki zywili do innych. Stad réwniez on sam - co warte pod-
kreglenia — szanowal demokratyczne wartosci w réznych ich etnicznych

¢ Stawni ludzie w anegdocie. Red. P. SLowINskI. Chorzéw, Videograf, 2012, s. 45.
7 Ibidem, s. 231.



i indywidualnych odmianach (interes spofeczny, mitosierdzie, wspot-
czucie, czlowieczenstwo), méwiac o ludzkim powinowactwie. Jak pisze
C. George Boeree na tamach ,,Personality Theories™, wtérowala temu
dziwna etyka Maslowa, o charakterze duchowym, ale w niewielkim
stopniu zwigzana z religia.

Cechy wylonione przez Maslowa znajduja potwierdzenie takze
w biografiach innych niezwyklych ludzi, ktérzy zastuzyli, aby pozostaé
w spofecznej pamieci. Maslow niewatpliwie dowodzitby, ze aktywowali
oni potrzebe pomnazania swoich mozliwosci, ja sama jestem sklonna
uzna¢ rowniez wklad oséb z otoczenia w rozwdj bohaterek i bohate-
réw prezentowanych tu fragmentéw biografii. Zaczng¢ od sidstr Bronte,
pisarek, spedzajacych niemal cate krétkie Zycie na plebanii Haworth.
Oczytane, w pewien sposob wyemancypowane, jak na czasy, w ktérych
dorastaty, wewnetrznie niezalezne. Wszystkie trzy, Charlotta, Emilia
i Anna, cenily samotnos¢ swojej egzystencji. Szczegdlnie Emilia, au-
torka Wichrowych wzgorz, lubita spacery bez towarzystwa wsrod wrzo-
sowisk, malowniczych wodospadéw. Podobno realnos¢ zycia bardzo
mocno przenikala jej wewnetrzny §wiat fantazji. Oba te $wiaty tworzyty
specyficzng jawe jej istnienia. Najstarsza z siostr, Charlotta (autorka
Dziwnych loséw Jane Eyre), cenita waskie grono oddanych przyjaciot,
wobec ktorych prezentowala niezwykla uczciwos¢ i lojalnos¢. Ttum
nieznanych jej oséb bardzo ja meczyl i zniechecal. Jednak znajomi
przypominajg sobie sytuacje, kiedy mimo towarzystwa oséb malo jej
znanych potrafita zaprezentowaé swoja autonomie¢ poprzez odwazne
wypowiedzenie swoich pogladéw w dyskusji, takich pogladéw, ktore
byly sprzeczne z opinia ogdtu’. Podobng niezalezno$¢ postaw prezen-
towaly trzy inne kobiety, a mianowicie Edith Stein, Hannah Arendt
i Simone Weil. Swietnie do owego rysu wewnetrznej autonomii tychze
trzech kobiet odniosla si¢ niezyjaca juz francuska filozofka Sylvie

® C.G. BOEREE: Abraham Maslow 1908-1970. ,,Personality Theories” 2006, No. 1,
s. 3-11.

® Por. E. GASKELL: Zycie Charlotte Bronte. Krakéw, Wydawnictwo MG, 2014.
A. PRZEDPELSKA-TRZECIAKOWSKA: Na plebanii w Haworth. Warszawa, Prdszynski
i S-ka, 1998.
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Courtine-Denamy'® w ksiazce Trzy kobiety w dobie ciemnosci'. Ta ich
niezawisto§¢ wewnetrzna (uzdolnienie do samorealizacji) przejawiata
sie choc¢by w tym, ze wszystkie trzy zajmowaly sie filozofig w czasach,
gdy ta dyscyplina byta domeng mezczyzn. Kazda z nich pociagata teo-
logia. Niezaleznie od judaistycznych korzeni, jakie wyniosty z rodziny,
wyrazem ich emancypacji byla che¢ przejécia na katolicyzm, ktora
tylko w przypadku Edith Stein stala si¢ faktem. Co wiecej, chociaz
mialy swoich mistrzéw (Edith - Husserla; Hannah - Heideggera; Si-
mone — Alana), potrafity sie od ich mysli dystansowac i rozwija¢ swoja
wlasng refleksje. Wymowny przykiad swoistej checi bycia tym, kim sie
jest — ktéra Maslow przypisywal osobom samoaktualizujagcym swoje
mozliwosci — stanowi postawa Hannah Arend, zaprezentowana przez
nig w korespondencji. Kiedy Gershom Scholem, badacz zydowskiego
mistycyzmu, filozof, profesor Uniwersytetu Hebrajskiego w Jerozoli-
mie, zarzucit Hannah - po publikacji jej ksigzki o Eichmannie - iz
zabraklo jej mifosci do narodu zydowskiego, cho¢ uwazal ja za dziew-
czyne z jego narodu, wtedy ta napisala w odpowiedzi: ,Prawda jest
taka, ze nigdy nie pretendowalam do bycia kim innym, niz jestem,
i nigdy nie odczuwalam takiej pokusy. To tak, jak gdyby modwiono,
ze jestem mezczyzng, a nie kobieta, czyli zdanie bez sensu™?. Wielka
niezalezno$¢ odczuwata réwniez np. Simone Weil. Wedlug jej biogra-
fa: ,,Simone Weil bardzo si¢ boi uczu¢ kolektywnych, sity emanujacej
z grupy. Nie chce naleze¢ do zadnego »$rodowiska« ani stanowic¢ czesci
owego »myx, ale, jak zawsze w przypadku kazdej rzeczy, ktdrej cztowiek
sie leka [...] »Chciatabym tego; to jest przyjemne. Ale czuje, Ze mi nie
wolno« - i decyduje, Ze ,bedzie sama, obca i na wygnaniu w stosunku
do kazdego srodowiska bez wyjatku™".

Dystans do siebie, poczucie humoru, pokora wzgledem swojej wie-
dzy, zyczliwos¢ wobec innych, szacunek dla kazdej osoby ludzkiej - te
cechy osob samoaktualizujacych si¢ prezentuje takze znany polski

10 Sylvie Courtine-Denamy (1947-1914).

"' S. CourTINE-DENAMY: Trzy kobiety w dobie ciemnosci. Edith Stein, Hannah
Arendt, Simone Weil. Ttum. G. PRZEWLOCKI. Warszawa, Swiat Ksigzki, 2012.

12 Tbidem, s. 116.

13 Tbidem, s. 76.



psychiatra Antoni Kepinski (1918-1972). Pisat takze m.in. o potrzebie
dystansu (wyrazonego poprzez poczucie humoru): ,,Trzecim wreszcie
sposobem jest oderwanie si¢ od sytuacji zagrozenia, zdobycie si¢ na
odwage dystansu. Patrzac na zagrozenie z daleka obiektywizujemy je;
staje sie¢ ono mniejsze i tym samym lek nasz si¢ zmniejsza. Dystans
mozna osiagna¢ dzieki zmystowi humoru lub dzieki tendencjom trans-
cendentnym. Przez te ostatnie rozumie si¢ takie przedstawienie hierar-
chii wartosci, iz wlasne zycie przestaje by¢ sprawa najwazniejsza [...] lek
przed $miercig ulega znacznej redukgeji, tak wiec jak w czasie szalejacej
czarnej $mierci mozna $piewac¢ O du lieber Augustin lub Stabat Mater
Dolorosa. Obie postawy: zmysl humoru i transcendentna, wydaloby
sie — bardzo rdzne, maja jednak pewne zasadnicze cechy wspdlne.
Czlowiek patrzacy na $wiat z przymruzeniem oka zdaje sobie sprawe
z przemijalnosci wszystkiego, co go otacza; w jego hierarchii wartosci
na pierwszym miejscu znajduje si¢ podstawowa cecha Zycia, mianowicie
zmienno$¢, wszystko musi umrzeé, by na nowo sie odrodzi¢, odczuwa
sie rytm zycia i zmartwychwstania, charakterystyczny dla wszystkiego,
co zyje™™*. Kepinski postawy polecane w opracowaniach zaprezentowat
w ostatnich miesigcach zycia. Walczac z choroba nowotworows, row-
noczes$nie tworzyl najwazniejsze w swym zyciu ksigzki. Biografka tak
o nim pisze: ,,Potrafit mimo wszystko zdoby¢ si¢ na autonomig i zacho-
waé humor. [...] Pracowal nadal, pokonujac bdl, o czym z podziwem
opowiadal juz po jego $mierci prof. Hanicki w audycji radiowej »Antos
obolalymi palcami stukajacy na maszynie to, co dzisiaj czytamy [...]
usmiechniety, nigdy si¢ nieskarzacy (zeby nie sprawi¢ przykrosci tym,
ktdérzy sie nim opiekowali, $miejacy si¢ z wierszykow, ktére do siebie
pisaliémy« [...]. Ta choroba, ktéra gleboko zaburzyla jego metabolizm,
nie tylko nie zaklocita metabolizmu jego mézgu, nie tylko nie zdusita
jego psyche, ale przeciwnie [...] otwarla najszerzej jego pamigé, odkryta
najglebsze poklady jego doswiadczen, umozliwita spojrzenie i z bliska,
i z dystansu, szczegdtowo i ogarniajgco, zwielokrotniata jego sity du-
chowe. Musialo si¢ uwierzy¢, ze trzeba da¢ szanse na przekazanie tego

" Pow. za: Antoni Kepirniski. Samarytanin naszych czaséw (wybdr tekstow).
Red. Z.]J. RYN. Krakdéw, Znak, 1997, s. 61.
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wszystkiego, co w jego wnetrzu si¢ rodzilo, przez wiele lat gotowalo,
kipiato, przetrwato [...], aby mogt wyrzuci¢ z siebie, odda¢ ludziom to,
co w ciggu zycia nagromadzit i przemyslal™>. Postawa Kepinskiego po-
kazywala, ze on nie tylko aktualizuje swoje mozliwosci, ale przekracza
swoje uwarunkowania. Przekraczanie za$ swoich uwarunkowan stoi
w sprzecznosci z samoaktualizacja.

Za pomocg okreslenia ,samoaktualizacja” w literaturze polskiej pro-
weniencji psychologicznej tlumaczy sie pojecie self-aktualization, ktore
w psychologii zostalo po raz pierwszy uzyte przez Kurta Goldsteina
juz w 1939 roku'®. W jego rozumieniu samoaktualizacja byla réwno-
znaczna z uaktywnieniem si¢ indywidualnych zdolnosci organizmu.
To wlasnie do jego teorii odniesli si¢ Carl Rogers i Abraham Maslow.
Wedtug Rogersa'” pojecie to wpisywalo si¢ w naturalng, przyrodzona
tendencje ludzi do dazenia do rozwoju i realizowania wlasnego po-
tencjalu. Jego teoria wyklucza motywacyjng role popeddw, upatrujac
calej motywacji jednostki, jej tendencji i dazen wlasnie w sklonnosci
do samoaktualizacji. Samoaktualizacja oznacza takze rozwdj w kie-
runku od struktury prostej do skomplikowanej i wielowymiarowej, od
sztywnej do elastycznej i ekspresyjnej, od zaleznej do autonomiczne;.
Innymi stowy, Rogers uwazal, ze organizm ludzki posiada zdolnos¢ do
kontroli termostatycznej — zaréwno fizjologicznej, jak i psychologicz-
nej. Dzigki niej czlowiek moze zy¢ w zgodzie ze sobg i innymi ludz-
mi. Jest to zatem naturalny proces samoregulacji organizmu. Rogers
uznawal, ze tendencja czlowieka do samoaktualizacji staje sie¢ réwno-
cze$nie tendencjg do rozwijania swoich mozliwosci. Jest to tendencja
kierunkowa, ktéra dostrzegamy w calym zyciu organicznym i zyciu
czlowieka: potrzeba wzrostu, rozwoju, dojrzewania. Maslow rozumie
self-actualization troche inaczej. Swoja interpretacje po raz pierwszy
przedstawil w publikacji Teoria ludzkiej motywacji, w ktérej zaprezen-

5 K. RozNowskaA: Antoni Kepiniski. Gra z czasem. Portret genialnego psychiatry.
Krakéw, Wydawnictwo WAM, 2018, s. 142-143.

¢ K. GOLDSTEIN: The organism. New York, American Book Co., 1939.

7 P. OLES: Wprowadzenie do psychologii osobowosci. Warszawa, Scholar, 2003;
C. Rogers: Client-centred therapy. Boston, Houghton-Miffin, 1951; IpEm: The for-
mative tendency. ,Journal of Humanistic Psychologii”, No. 18: 1978, s. 23-26.



towal takze teori¢ potrzeb. Maslow uznaje, ze samoaktualizacja jest
tendencjg czlowieka, aby stawa¢ sie coraz bardziej tym, czym mozna
sie sta¢. Do tego momentu mozna zgodzi¢ si¢ z Maslowem. Jednak czy
taka wizja czlowieka wyczerpuje mozliwoséci rozwoju czlowieka? Co
wiecej, jesli pozostaniemy przy mysleniu Maslowa, czy ,,nie ogotocimy”
wychowania, na przyklad poprzez dopuszczenie, ze pewne potencjal-
nosci, ktore nie zostaly odkryte, moga si¢ nie aktywowac? Maslow byl
przekonany, ze zaspokajanie potrzeb musi nastgpowaé w zhierarchi-
zowanej kolejnosci, cho¢ uznawal, ze w przypadku niezwyktych ludzi
moze si¢ to realizowac inaczej.

Egzystencjonalna teoria Viktora Frankla przeczy temu w zupelno-
$ci®. Myslenie Frankla, ktéry pokazuje, ze czlowiek jest potencjalnie
gotowy do przekraczania wlasnych uwarunkowan, znajduje odzwier-
ciedlenie cho¢by w biografii Mikolaja Bierdiajewa czy Karola Woj-
tyly?®. Analiza Zycia obu tych postaci wskazuje na zdumiewajaca ich
zdolnos$¢ do skupiania si¢ na pracy w najbardziej niesprzyjajacych tej
pracy warunkach. Realizowali wyznaczone sobie zadania, zachowujac
wewnetrzny spokdj nawet wowczas, gdy wokol nich panowat chaos,
dysharmonia, a juz z pewnoscig zaburzone bylo poczucie bezpieczen-
stwa. Ta ich wewnetrzna sklonnos¢, ktérg sami wigzali z sitg woli, nie
wpisuje si¢ w rozumienie fenomenu samoaktualizacji nadanej przez
Maslowa, chocby z tego wzgledu, iz potrafili uruchomi¢ potrzeby
wyzszego rzedu, kiedy wyraznie podstawowe potrzeby byty blokowane.
Bierdiajew umial skupi¢ si¢ na pisaniu nawet w sytuacji bezposrednie-
go zagrozenia zycia (podczas dzialan wojennych, nalotéw, sttoczony
w piwnicy), a Wojtyta czytat literature, cho¢ byt gtodny i wyczerpany,
np. kiedy w czasie wojny pracowal w kamieniofomie, podczas krot-
kich przerw studiowal traktaty filozoficzne. Z kolei Tomasz Merton,
mnich z trudnego wyboru, ktéry uznal samotnos¢ za swoje powotanie,

'8 Por. V.E. FRANKL: Lekarz i dusza. Wprowadzenie do logoterapii i analizy egzy-
stencjonalnej. Thum. R. SKRzYPCzZAK. Warszawa, Czarna Owca, 2018.

1 Zob. M. BIERDIAJEW: Autobiografia filozoficzna. Ttum. H. PaprockI. Kety,
Daimonion, 2002.

20 Zob. G. WEIGEL: Swiadek nadziei. Biografia Papieza Jana Pawla II. Krakow,
Znak, 2002.

45



46

$wiadomie odrzucal w drodze walki z sobg bliskie relacje, a takze roz-
nego rodzaju potrzeby zyciowe z pierwszych pigter hierarchii potrzeb,
cho¢ w gruncie rzeczy ich zaspokojenia pragnal, odnajdujac spetnie-
nie w osobliwym spieraniu si¢ czy nawet $cieraniu si¢ z samym soba.
Agatha Christie” i Astrid Lindgren®, ktére potrafity zachowa¢ pelen
dystans do siebie i radosny humor, nie zawsze mialy zaspokojona
potrzebe przynaleznosci, przeciwnie — postawe pelng dystansu do sie-
bie zachowywaly szczegélnie w sytuacjach trudnych. Humor stal sie¢
sposobem ks. Jana Twardowskiego na to, co niezaspokojone. W swych
autobiograficznych wspomnieniach zachecal: ,,Sprobujmy z siebie zar-
towa¢. To pomaga uzyska¢ wewnetrzng rdwnowage i z dystansu ob-
serwowac¢ wszystko, co sie dzieje i co mnie dotyczy. Humor jest czyms$
wspanialym, bo wazne jest, aby potrafi¢ $mia¢ si¢ z siebie i widzie¢
w sobie skapcow, ktamcow, pyszatkow. Takie spojrzenie na siebie ratuje
$wiat”>. Podobnie wykorzystywal humor Albert Einstein. Gdy np. kto$
powiedzial Einsteinowi, ze w hitlerowskich Niemczech wydano ksigzke
podwazajaca jego teorie wzglednosci, napisang przez stu profesorow,
wowczas on — co wskazywalo na dystans do siebie - rzekt: ,Gdyby moja
teoria byla nic niewarta, jeden [profesor] wystarczytby w zupelnosci™.

Kazdy koncept wychowania jest ugruntowany w koncepcji czlowieka.
Trafnos¢ koncepcji implikuje (W pewnej mierze) skutecznos¢ wycho-
wania. Cho¢ self-actualization brzmi necaco, to juz przy wnikliwszej
analizie pojawiajg si¢ pytania, watpliwosci, zastrzezenia. Dlaczego bo-
wiem jeden czlowiek bardziej si¢ samoaktualizuje i zostaje osobowoscia
na miar¢: Abrahama Lincolna, Thomasa Jeffersona, Alberta Einsteina,
Eleonor Roosevelt, Jane Adams, Williama Jamesa, Alberta Schweitzera,
Benedicta Spinozy, Alduousa Huxleya, Edyty Stein czy Janusza Korcza-
ka, Marie-Dominique Philippe, Adama Czartoryskiego? Co sprawia, ze

?' Zob. A. CHRISTIE: Autobiografia. Ttum. M. KoNikowska, T. LECHOWSKA.
Wroctaw, Wydawnictwo Dolnoslaskie, 2010.

22 A. LINDGREN: Dzienniki z lat wojny 1939-1945. Ttum. A. WEGLENSKA. Warsza-
wa, Nasza Ksiegarnia, 2016.

» J. TWARDOWSKI: £askg zdumiony. Moje szczesliwe wspomnienia. Warszawa, Pax,
2002.

2 Stawni ludzie w anegdocie..., s. 101.



wewnetrzne potrzeby (versus mozliwosci) w przypadku jednych ludzi
aktualizujg si¢ bardziej, a innych mniej? Jaka w tym role odgrywa
sam czlowiek jako taki? Czy czlowiek z uwagi na jakas wartos¢, ktorej
osiggnigcie jest celem, mobilizuje swoj potencjal i ja osiaga, tym samym
internalizuje inne wartosci (rozumie jej istote, emocjonalnie si¢ z nig
identyfikuje i w dzialaniu ja realizuje)? Czy czlowiek w swoim wnetrzu
odkrywa potrzebe bezwarunkowej milosci i ja tym samym uosabia?
Czy ten sam czlowiek dopiero przez doswiadczanie milosci jest zdolny
do jej odkrycia i dzielenia si¢ nig? Czy dystans do siebie, akceptacja,
wewnetrzne poczucie niezaleznosci, rados¢ wynikajaca z drogi docho-
dzenia do celu s3 wylacznie skutkiem samorzutnej samoaktualizacji
drzemigcych w czlowieku mozliwosci? Jak to sie dzieje, ze cztowiek
jest w stanie nie zaspokoiwszy nizszych potrzeb, osiaga¢ wyzsze cele?
Postawione tu pytania sa réwnoczeé$nie pytaniami o sposéb istnienia
warto$ci. Dla zrozumienia fenomenu, jakim jest proces wychowania, sa
pytania istotne, newralgiczne. Inaczej mozna by do$¢ do wniosku, ze
jesli dziecko samo z siebie jest uzdolnione do aktualizacji, wychowawca
do niczego nie jest mu potrzebny.
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Miedzy byciem a powinnoscia,
namysl nad samoaktualizacja

Naszym zdaniem istotng cecha ludzkiego zycia jest
usytuowanie w polu napiecia pomiedzy byciem a po-
winnoscig, w obliczu sensu i wartoséci a wynikajacych
z nich wymagan.

Victor E. Frankl

Bez watpienia fenomen samoaktualizacji wpisany jest w pod-
miotowos¢ cztowieka. Wedlug Abrahama Maslowa z samoaktualizacja
(mozna rzec z samorealizacja) wiaza si¢ takie cechy, jak: pelniej-
sza percepcja rzeczywistoéci, wieksza otwarto$¢ na doswiadczenie,
zwigkszona niezaleznos¢ od innych ludzi i calego $wiata. Cechy te
wyrazaja to, co okreslamy wlasnie jako bycie soba - w pewnym
uproszczeniu rozumiane jako podmiotowos¢'. Celnie dookresla po-
jecie samorozwoju osoby (cho¢ w istocie go nie uzywa) Karol Woj-
tyta poprzez struktury samoposiadania i samoopanowania. Stosowa-
ny przez niego przedrostek ,samo-” wskazuje na podmiot jako na
sprawce. ,,Sam siebie posiadam” - posiadam wiec pewne mozliwosci,
potencjaly. ,,Sam sobie panuje” - moge zatem w jakim$ stopniu za-
rzadza¢ tymi potencjalno$ciami. Terminy ,samorozwoj” czy ,samo-
aktualizacja” podkreslaja wlasne inwencje rozwojowe czlowieka.
Samoaktualizacja jest tym rodzajem aktualizacji, ktérej motorem
staje si¢ sam cztowiek.

Nie znaczy to jednak, Ze spojrzenie humanistyczne Maslowa jest
komplementarne czy spdjne ze spojrzeniem Wojtyly, ktéry definiuje
czlowieka na fundamencie personalistycznym. Co wigcej, oba ujecia

' B. SzymaNska: Co to znaczy by¢ sobg. Krakéw, Ksiegarnia Akademicka, 1997,
s. 122.



implikuja odmienne podejscia wychowawcze. Odmiennosci te moga
zdeterminowa¢ zjawisko samoaktualizacji, czyli zdobycie szczytu Goéry
Maslowa lub nieosiggniecie tego celu. Sprobujmy przyjrze¢ si¢ tymze
roéznicom.

Podstawowy wyznacznik personalistycznej perspektywy badaw-
czej stanowi osoba. Tym, co wyro6znia czlowieka od innych bytéw,
jest — zdaniem personalistow - szczegdlna predyspozycja do dzialania
moralnego. Karol Wojtyta okresla czlowieka jako osobe tacinskim
mianem suppositum, co etymologicznie wskazuje na co$, co znajduje
sie ,pod” (supponere), gdyz pod wszelkim dziataniem ludzkim i pod
wszystkim, co sie¢ w nim dzieje, jest czlowiek. Wedlug Wojtyty:
»Osoba [...] to jest podmiot istnienia oraz dzialania z tym jednak, ze
istnienie (esse) jemu wlasciwe jest osobowe, a nie tylko indywidualne
w znaczeniu indywidualizacji natury”™. Znaczy to, Ze sama natura
nie czyni czlowieka czlowiekiem. Jego inno$¢ polega na tym wlas-
nie, ze jest osoba. Natura w zyciu czlowieka unaocznia si¢ wyltacznie
w uczynieniach podmiotu, np. w naturalnych odruchach, popedach,
emocjach, z kolei czyny ujawniaja podmiot jako sprawce. Jak pisze
Wojtyta: ,W czynach zawiera sie sprawczo$¢, sprawczo$¢ uwydatnia
konkretne »ja« jako $wiadoma siebie przyczyne dziatania. I to jest
wlasnie osoba™. Juz wiele lat wczesniej podobne postrzeganie, acz
na gruncie psychologii, przedstawit William Stern, niemiecki perso-
nalista. Na podstawie obserwacji rozwoju wilasnych dzieci uznal, ze
warunkiem integracji wielu réznych czesci i funkcji zyjacej catosci
w jakosciowa odrebng unitas multiplex nie moga by¢ ani posiadane
wlasciwosci czy tez mechaniczne prawidtowosci nimi rzadzace, ani
zewnetrzne oddzialywania, lecz jedynie to, co wlasciwe jest oso-
bie: jej podmiotowe i intencjonalne dzialanie - realizacja przyjetych
i uznanych za wlasne celéw zyciowo waznych (wartosci), stanowigcych
o mozliwosci urzeczywistnienia optymalnego dla osoby celu istnienia
i dzialania (wlasciwych jedynie czlowiekowi potencjalnosci) — osobo-

2 K. WojtYrA: Osoba i czyn oraz inne studia antropologiczne. Red. T. Sty-
czeN SDS, W. CHUDY, J.W. GArkowsKI, A. RopziNski, A. SzosTEk MIC. Lublin,
TN KUL, seria: ,,Czlowiek i moralno$é”, nr 4, 1994.

3 Ibidem, s. 127.
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wosci’. Czlowiek moze zatem uzewnetrzniac siebie w dziataniu (kon-
kretnym czynie) dzigki ciatlu i psychice, ktére sg zrodlem ekspresji
osoby. Stanowi o czynie, gdyz ma swoje cialo i psychike w posiadaniu.
To, ze posiadamy siebie, ujawnia i potwierdza kazde ,chce” cztowie-
ka. Rzecz jasna, sam stan realnego posiadania o niczym jeszcze nie
przesadza. Trzeba mie¢ swiadomos¢ tego, co sie posiada, czyli ,,pano-
wa¢”. Samopanowanie polega nie tylko na ,panowaniu nad sobg”, ale
réwnoczes$nie na ,panowaniu sobie”. Owo ,panowanie sobie” wyraza
swoistg zlozono$¢ cztowieka. Karol Wojtyla ttumaczy to w nastepuja-
cy sposob: ,, Tylko wowczas moze zachodzi¢ takie samo-posiadanie, ja-
kie stwierdzamy u osoby, kiedy zachodzi takie samo-posiadanie, jakie
tylko jej jest wlasciwe. Jedno i drugie warunkuje samo-stanowienie.
Jedno i drugie urzeczywistnia si¢ w akcie samo-stanowienia, a takie
jest kazde prawdziwie ludzkie »chce«™. Poprzez ,chce” czlowieka
ujawnia si¢ jego podmiotowos¢, o ile czlowiek uswiadamia sobie fakt,
ze to on panuje i siebie posiada, a na mocy tego panowania stanowi
o swoim czynie, o swoim dzialaniu. Wtedy w czynie ujawnia sie
sprawca — podmiot. To istotne, ze postrzeganie siebie jako sprawcy
czynu pozwala takze zaklasyfikowaé czyn zgodnie z wartoscia, jaka
jest realizowana. Czyn dobry moralnie pozwala okresli¢ siebie jako
osobe dobra, dlatego czlowiek nie tylko integruje si¢ w czynie, ale
czyn jest zrédlem jego rozwoju. Utozsamianie rozwoju z dzialaniem
jest wspolne personalistom. Jak uwaza William Stern, dazenie osoby
do wzmocnienia szans wlasnego rozwoju - doskonalenia - domaga
sie dopelnienia i ujawnia si¢ w najwyzszej formie ekspansji tworczej,
ktdrej cele (warto$ci) niewarunkowane mechanizmami biologiczny-
mi s3 warunkowane wyborem konkretnego czlowieka (aktem woli,
pracy nad sobg)®. Z kolei Emanuel Mounier’ rewaloryzuje dziatanie

* W. STERN: Die menschliche Personlichkeit. Lipsk, Barth, 1923; pow. za: A. CE-
LINSKA-Miszczuk: Williama Sterna personalistyczna perspektywa typologiczna. ,,Stu-
dia z Psychologii w KUL”, T. 15: 2008, s. 14.

> K. WojtYrA: Osoba i czyn..., s. 159.

¢ A. CELINsKA-Miszczuk: Williama Sterna personalistyczna perspektywa..., s. 16.

7 Emanuel Mounier (1905-1950), katolicki dziatacz spoleczny i polityczny, filozof
i pisarz, w 1932 roku zalozyl czasopismo ,,Espirit”.



czlowieka do tego stopnia, iz stwierdza: ago, ergo sum - dzialam,
wiec jestem®. W postrzeganiu personalistOw w nieustannym akcie
dzialania, dazenia naprzdd, dazenia do pelni, przekraczania samego
siebie zawiera si¢ zatem istota osoby, czlowieczenstwa. Istota czlowie-
czenstwa jest pragnienie, by ,by¢ wiecej”.

Niewatpliwie w dalszym ciaggu (w $wietle tychze analiz) tenden-
cja, aby ,stawac si¢ bardziej tym, czym czlowiek by¢ moze” (wpisa-
na w optyke Maslowa) w pewnej mierze wydaje sie spojna z mysla
Karola Wojtyly (oraz ogélnie personalistow), chocby wowczas, gdy
ten pisze: ,aby cztowiek bardziej byl”. Jednak tak moze si¢ wydawac
tylko na pierwszy rzut oka. Zasadniczo w zestawieniu tych dwdch
wskazan o mocy wychowawczej: ,stawaj si¢ bardziej tym, czym by¢
mozesz” (Maslow) oraz ,.cztowieku badz bardziej” (Wojtyla) rozstrzyga
sie podstawowy konflikt wizji antropocentrycznej, wyraznie bliskiej
Maslowowi (jak i wielu humanistom), i wizji aksjocentrycznej, w ktorej
zakorzenione jest postrzeganie Karola Wojtyly oraz innych personali-
stow. Wlasnie z obydwu tych interpretacji wynikajg réwniez odmienne
implikacje wychowawcze - zaréwno dla celéw wychowania, przyje-
tych metod ich realizacji, jak i poniekad kompetencji wychowawcy
(fundamentu, na ktérym wychowawca powinien oprze¢ wychowawcze
dziatanie). Ich efekty maja wspomaga¢ proces realizacji celéw wycho-
wawczych. Z tej réznicy wynika takze podstawowa teza tejze ksigzki,
a mianowicie taka, Ze s3 marne szanse, by szczyt metaforycznej Gory
Maslowa — przy pozostaniu wiernym jego przekonaniu o samoaktuali-
zacji — zostal zdobyty. Réznica migdzy wizja Maslowa a postrzeganiem
personalistow (z ktérym to postrzeganiem sama si¢ identyfikuje) spro-
wadza si¢ do konstatacji, ze samoaktualizacja nie dokonuje si¢ znowu
tak ,sama” - ma Zrédlo w niezaleznym akcie woli.

Wedtug Maslowa’ na samym szczycie jego piramidy potrzeb znaj-
duje si¢ potrzeba samoaktualizacji. Dopiero zatem po zaspokojeniu
wszystkich nizszych potrzeb (chocby czesciowo) czlowiek zaczyna

8 Pow. za: C. BARTNIK: Personalizm. Lublin, Czas, 1995, s. 133-141.

® Por. A. STrRUCKA, K. PAwLUSEK, T. WOjcIk: Psychologiczne koncepcje samo-
aktualizacji i aktualizacja siebie. W: Zdrowie i jego uwarunkowania. T. 24. Lublin,
Wydawnictwo Naukowe NeuroCentrum, 2017, s. 355-372.
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dostrzegac i zaspokajac¢ najwyzszy poziom potrzeb, takich jak: wiedza,
rozumienie $wiata, doznania estetyczne, doznania zwigzane z odczu-
ciem pigkna.

Istotne zatem bedzie zidentyfikowanie i rozrdznienie dwdch ujeé
»bycia bardziej” - tego, ktdre jest zakladane w ujeciu humanistycz-
nym, oraz tego, ktére chce tu zaproponowal, a ktére wyartykulowat
Karol Wojtyla (kiedy juz byl Janem Pawtem II) w przeméwieniu wy-
gloszonym w siedzibie UNESCO". ,Bardziej” to inaczej — positkujac
sie pojeciami bliskoznacznymi - ,mocniej”, ,znaczniej”, ,,pokazniej”,
~glebiej”. W polaczeniu z pojeciem ,,by¢” w znaczeniu ,istnie¢”, ,,zy¢”,
~przebywac”, ,chadza¢” (tu lepiej ,wchodzi¢”) mozna ten termin rozu-
mie¢ jako ,istnienie glebiej”, ,znaczniej”, ,mocniej” albo - korzystajac
z pojecia ,wchodzi¢” - jako ,przekraczanie” pewnej egzystencjonalnej
rzeczywistosci. Jaka to rzeczywistos¢, jaki to byt? Jesli mowimy ,,by¢
bardziej sobg”, to konstatujemy, ze ta rzeczywistos¢, 6w byt to ,ja”.
Oznacza to, ze kto$ chce by¢ bardziej tym, kim jest, czyli sobg. Czlo-
wiek przychodzi na $wiat z pewnymi sklonnosciami, mozliwosciami,
predyspozycjami, ktére to skfonnosci, mozliwosci, predyspozycje maja
sie aktualizowa¢ w procesie rozwoju. Im bardziej (glebiej, mocniej)
sie aktualizujg, tym bardziej czlowiek, do kogo przynaleza, jest soba.
Mozna domniemywa¢, konsekwentnie rozwijajac t¢ mysl, ze moje ,,ja”
definiuje si¢ przez owe predyspozycje, sktonnosci, mozliwosci. ,,Ja” jest
tymi mozliwo$ciami, predyspozycjami, sklonnosciami. Tym bardziej
jestem soba, im bardziej moge je rozwingé. Bycie sobg uszczesliwia.
Z takiego rozumienia bardzo prosto mozna wywies¢ kluczowa dla
czlowieka warto$¢ — wolnos¢. Jestem wolny, kiedy moge by¢ sobg. Bycie
sobg gwarantuje moja wolno$¢. Otoczenie szanuje moja wolnos¢, kiedy
pozwala mi by¢ sobg. Jestem wolny do bycia bardziej soba.

W drugim ujeciu ,bycia bardziej” owo ,bardziej” - znowu posil-
kujac sie tymi samymi pojeciami - oznacza ,mocniej”, ,znaczniej”,
»pokazniej”, ,glebiej”. Tak jak uprzednio w polaczeniu z pojeciem
»by¢” W znaczeniu ,istnie¢”, ,,zy¢”, ,przebywac”, ,chadza¢” (tu lepiej

1 Przeméwienie Jana Pawla II wygloszone w siedzibie UNESCO 2 czerwca
1980 roku.



»wchodzi¢”) moze by¢ rozumiane jako ,istnienie glebiej”, ,znaczniej”,
»mocniej” albo - korzystajac z pojecia ,wchodzi¢” - ,przekraczanie”
pewnej egzystencjonalnej rzeczywistosci. Jednak w tym przypadku
kierunek tego bycia jest na zewnatrz tego, kto jest. On jest w jakiejs rze-
czywistosci, ale ma by¢ w niej coraz ,bardziej”, ,glebiej”, ,znaczniej”.
To oznacza, ze ten kto$ coraz bardziej w t¢ rzeczywistos¢, w ktorej
jest, wchodzi, zglebia ja, poznaje, doswiadcza. Ten kto$ ,jest”, a zatem
ma jakie§ mozliwosci, jaki$ potencjal, jakie§ predyspozycje. Z tymze
potencjalem, predyspozycjami, mozliwos$ciami coraz bardziej wchodzi
w rozmaite aspekty rzeczywistos$ci. Doswiadcza ich. Mozna domnie-
mywac, ze przez te relacje kogos, kto jest z rzeczywistodcia, ten kto$
sie zmienia - bycie bardziej przeobraza, rozwija. Ta konfrontacja z rze-
czywistoscia bez watpienia przeobraza tez mozliwosci, predyspozycje,
potencjal. O wolnosci czlowieka w odniesieniu do ,bycia bardziej”
decyduje jego ,.chce woli”. Paradoksalnie jego ,bycie bardziej” moze
dokonywac si¢ takze wtedy, kiedy jest zewnetrznie ograniczany, znie-
walany. Wolno$¢ w ujeciu personalistycznym tlumaczy si¢ jako ,wol-
nos$¢ do” realizacji wlasnych celéw (wartosci), innymi stowy - dzialania
zgodnego z wlasna wola.

W kazdym przypadku dzialanie z wlasng wola oznacza co$ innego.
By¢ moze wigze si¢ to z innym definiowaniem woli albo - jeszcze ina-
czej - z innym rozumieniem tego, czym wola jest. Abraham Maslow
wiazal problem autoaktualizacji z potrzebami. Uwazal, ze realizacja
potrzeb w okreslonym porzadku gwarantuje to, ze bedziemy szczesliwi.
Byl jednak przekonany, ze szczescie czlowieka tkwi w harmonijnym
(cho¢ w oznaczonej kolejnosci) realizowaniu potrzeb. Uwazal réwniez,
ta szczesliwos¢ niejako naturalnie realizuje si¢ bardziej w autoaktuali-
zacyjnym akcie warto$ci z najwyzszej potki. I tu mozna wymieni¢ kilka
takich istotnosci, ktore pozwolg to szczytowe szczescie (w interpretacji
Maslowa) zrealizowa¢, poniewaz s3 zgodne z wewnetrznymi potrze-
bami czlowieka'. Czlowiek - wedlug Maslowa - prawdy potrzebuje
bardziej niz nieuczciwosci, dobroci bardziej niz zla, pigkna bardziej

! Istotnosci, ktore pozwolg osiggnaé szczeécie, bedace w pewnej mierze dgze-
niami (potrzebami) naturalnymi wedlug Maslowa. Pow. za: C.G. BOEREE: Abraham
Maslow (1908-1970). Personality theories. ,,Personality Theories” 2006, No. 1, s. 8.
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niz brzydoty, jednosci i transcendencji bardziej niz dowolnosci lub
przymusowego wyboru, Zywotnosci bardziej niz wewnetrznego otuma-
nienia lub Zycia mechanicznego, kompletnosci i poczucia pelni bardziej
niz wewnetrznej defragmentaryzacji i niepetnosci, sprawiedliwosci
i porzadku spolecznego bardziej niz bezprawia, prostoty istnienia
bardziej niz komfortu i kompleksowosci, wspolistnienia w zgodzie
z naturg bardziej niz srodowiskowego, ekologicznego zubozenia, humo-
ru, optymizmu i radosci istnienia bardziej niz ponurosci, bezmyslnej
haréwki, bezrefleksyjnego kieratu, poczucia sensu bardziej niz poczucia
beznadziei.

Bez watpienia kazdy ma takze wigkszg potrzebe tatwosci niz obcig-
zania siebie oraz samowystarczalnosci niz uzalezniania si¢ od innych.
Jednak te dwie potrzeby w ciezarze gatunkowym sa odmienne od
wyartykulowanych wyzej potrzeb, jakby z natury wykluczaja realizacje
pozostatych. Jesli bowiem zrealizujemy potrzebe, aby wszystko szto
gladko, to juz trudno bedzie nam by¢ bezwzglednie uczciwym czy
zachowa¢ humor w kazdych okolicznosciach. Uczciwo$¢ czy dystans
do siebie wymagaja czasem podjecia wewnetrznego wysitku. Jesli
za$ uniezaleznimy si¢ wszyscy od siebie, to nikt nikomu nie bedzie
potrzebny, co zredukuje ludzkie relacje do minimum, a z pewnoscia
ograniczy fenomen mitosci, ktéry tylko w relacji moze si¢ realizowac -
potrzeba obcowania z drugim czlowiekiem sama w sobie nie powinna
mie¢ racji bytu. Maslow byl przekonany, Ze natura ludzka jest dobra,
a rozwdj to aktualizacja tej wewnetrznej dobroci'?. Wiele oséb, ktdre
znal, bylo odpowiedzialnymi, dorostymi, pracowitymi i szczesliwymi
ludzmi wtasnie dlatego, ze dos$wiadczali sytuacji pracy dla innych.
Wydaje sie, ze tak rozumial $ciezke samorealizacji - poprzez pelne
oddanie waznej, istotnej pracy czltowiek dos$wiadcza szczedcia jako
produktu ubocznego dziatania dla innych, a dzieje sie tak dlatego, ze
w tym dziataniu dla innych czlowiek realizuje swoja potrzebe tegoz
dzialania. Cornelis George Boerce, amerykanski psycholog, dzi§ juz
emerytowany profesor na Uniwersytecie Shippensburg, specjalizujacy

2 Por. R.J. ZALENSKI, R. Raspa: Maslow’s Hierarchy of Needs: a Framework for
Achieving Human Potential of Hospice. ,,Journal of Palliative Medicine”, No. 5: 2006.



sie w teorii osobowosci i historii psychologii, przyznaje, Ze na pierwszy
rzut oka mozna pomysle¢, ze wlasciwie kazdy w sposdb oczywisty ma
tak zarysowane potrzeby, jak to uhierarchizowal Maslow. Boerce wy-
razil jednak watpliwo$¢, czy faktycznie czlowiek zrealizuje najwyzsze
potrzeby zgodnie z postrzeganiem Maslowa, kiedy Zyje np. w czasach
ekonomicznego kryzysu lub wojny w getcie’’. Do$wiadczenie pokazu-
je — pisal - ze martwimy si¢ wtedy gltéwnie o to, czy mamy co jes¢
oraz czy mamy dach nad gtowa. Co ciekawe, podobne watpliwosci miat
sam Maslow, lecz konsekwentnie byt przekonany, ze ludzie nie realizuja
wyzszych potrzeb nie dlatego, ze sa niedobrzy, ale z uwagi na fakt, ze
ich nizsze potrzeby nie sg zaspokojone. Dane pietro samoaktualizacji
nie zostanie uruchomione, jesli nie wypelni si¢ nizszymi potrzebami.
Jesli samoaktualizacja nie otrzyma wypelnienia potrzeb, to odpowie
metapatologiami, ktorych lista jest tak dluga, jak lista metapotrzeb.
Niezaspokojenie tych wartosci rozwija depresje, alienacje czy cynizm,
czyli unieszczgsliwia czltowieka, na co wskazuje etiologia niektérych
choroéb psychicznych. Osiagnigcie w sobie tych jakosci, ktére moga da¢
poczucie spelnienia, zdaje si¢ odbywa¢ inng droga.

Aby wyezgemplifikowac¢ te réznice, postuze si¢ przykltadami. Wezmy
cho¢by wymieniona przez Maslowa potrzebe prawdy. Maslow jest prze-
konany, ze czlowiek bardziej potrzebuje prawdy anizeli nieuczciwosci.
By¢ moze rzeczywiscie jest tak, ze dziecko na poczatku rozwoju nie
ma sklonnosci do ukrywania faktéw, do momentu, gdy si¢ przekona,
ze odkrycie faktéw przynosi negatywne konsekwencje. Wezmy pod
uwage najbardziej proste sytuacje. Mama powtarza dziecku, aby nie
wkladalo paluszkéow do kontaktu. Gniewa si¢ na maluszka, jesli ten
nie postucha. Jesli malec znowu dopusci sie przewinienia, moze zatai¢
swa niesubordynacje. Bedzie to kltamstwo. Czy zatem dziecko nagle
zmienia potrzebe prawdy w potrzebe klamstwa? Sklonna bylabym
raczej identyfikowac sie z przekonaniem Hildegardy z Bingen', ktéra
jest zgodna co do przekonania, iz prawda sprzyja szczesciu cztowieka,

3 C.G. BOEREE: Abraham Maslow (1908-1970)..., s. 8.

“ W. StreHLOw: Sw. Hildegarda z Bingen. Leczenie choréb duszy. Terapia Hil-
degardowa dla cierpigcych na depresje, leki, bezsennosé lub stres. Thum. E. PANEK.
Krakéw, Esprit, 2014.
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bo jest rozwijajaca w przeciwienstwie do klamstwa, degradujacego jego
rozwdj. Niemniej z rozwazan Hildegardy z Bingen mozemy wniosko-
wag, ze nie definiuje ona prawdy w kategorii potrzeby, ale raczej war-
tosci, bedacej niezaleznym srodkiem do tegoz rozwoju. Innymi stowy,
réznica w spojrzeniu tkwi w tym, ze nie tyle uwaza sie, ze cztowiek
ma potrzebe prawdy, ile w wyniku wiedzy poznaje prawde, ma do niej
emocjonalnie dobry stosunek i cho¢ dotrzymanie prawdy jest trudne,
w akcie woli prébuje jej dotrzymac.

W rozwoju mysli na temat procesu wychowania ta réznica implikuje
réznice w rozumieniu znaczenia i roli wszystkich kategorii, ktére wcho-
dza w ten proces wychowawczy. Bo o ile potrzeby - zdaniem Maslo-
wa — moga budzi¢ si¢ w okreslonej kolejnosci same, a wychowawca
winien jedynie stworzy¢ warunki do ich realizacji, o tyle wychowawca
personalistyczny zobowigzany jest do zadbania o cnoty (ac. virtus, gr.
apetn - areté) wychowanka. Czyli o co? O to, aby wychowanek mogt
ugruntowa¢ w sobie stalg etyczng dyspozycje do gotowego postugiwa-
nia si¢ swoimi wltadzami moralnymi - rozumem, wolg i zmystami - do
ksztaltowania postaw i podejmowania konkretnych czynéw, zgodnych
z dobrem etycznym (powinien zatem miec tez wyobrazenie warto$ci).
To, oczywiscie, nie jest rOwnowazne z narzucaniem mu tego ugrun-
towania. Stwarza mu si¢ ku temu mozliwosci i taka jest wlasnie rola
wychowawcy.

Czym jest wyobrazenie wartosci? Jak sie w cztowieku ksztaltuje? -
na te pytania dobrze odpowiada John F. Crosby. Urodzil si¢ w Wa-
szyngtonie, a dorastal w Mobile w Alabamie. Tytul licencjata uzyskat
na Georgetown University w 1966 roku, a doktorat na Uniwersytecie
w Salzburgu w Austrii w 1970 roku. Jego nauczycielem filozofii byt
Dietrich von Hildebrand, personalista, ktéry zostal réwniez jego
wielkim przyjacielem i mentorem, co ladnie si¢ spina. Jak mysle,
ta okoliczno$¢ odegrala ogromna role w jego Zyciu. Crosby zostal
profesorem i kierownikiem filozofii na Uniwersytecie Franciszkan-
skim w Steubenville, gdzie réwniez ustanowil program magisterski
z filozofii ze szczegdlnym uwzglednieniem filozofii czlowieka. Nie-
przypadkowo wiec jego publikacje dotycza mysli Johna Henryego
i kardynala Newmana, a takze Karola Wojtyly. Jako personalista



Crosby wyjasnia, ze nasze zycie, bycie soba jest odpowiedzig na war-
to$¢ np. wtedy, kiedy kochamy to, co jest godne mitosci, i okazuje-
my szacunek temu, co na szacunek zasluguje. Dzialamy wowczas ze
wzgledu na wartos¢. Jesli za§ dzialamy, majac na celu siebie, to nasza
odpowiedz przestaje by¢ odpowiedzig na wartos¢. ,,To, czego wartos¢
domaga si¢ ode mnie, nie jest afirmowaniem siebie dokonywanym
w odniesieniu do wartosci, lecz afirmowaniem wartosci ze wzgledu na
nig sama. [...] wymagania, jakie naklada na nas $wiat wartosci, [...]
staja sie Zrodlem najglebszego Zycia osobowego, do jakiego jestesmy
zdolni™?. Analiza transcendencji Crosbiego pokazuje bogata pod-
miotowos$¢ 0s6b odpowiadajacych na wartos¢. Zaprezentowana przez
niego analiza ujawnia, iZ osoby odpowiadajace na warto$¢ odwracajg
sie od zycia skoncentrowanego jedynie na tym, co przyjemne i atrak-
cyjne. Crosby wyjasnia, ze pojecie wartosci rozumianej jako pewne
absolutne dobro prowadzi do nowego rozumienia fundamentalnej
wolnoséci osob. Clue jego wyjasnien — co w pewnej mierze stanowi
réwniez wytlumaczenie réznicy miedzy hipotetycznymi zalozeniami
Dionizjusza i Prometeusza — miesci si¢ we fragmencie: ,,Stoimy przed
zadaniem dokonania wyboru pomiedzy byciem osoba, ktéra szanuje
warto$¢ i oddaje jej sprawiedliwo$¢, i byciem osoba, ktéra zyje dla
wlasnej satysfakcji. Nie wybieramy tutaj migedzy dwoma rodzajami
dobra, ktére jawig si¢ przed nami, lecz miedzy dwoma postaciami
istnienia osobowego. W tym drugim przypadku rozporzadzamy sobg
z glebi nas samych, korzystajac z naszej wolnosci podmiotowej™s.
Pewnych podobienstw mozna dopatrywac si¢ w egzystencjonalnym
spojrzeniu Kazimierza Popielskiego, ktory rowniez podkresla znacze-
nie wartosci w procesie podmiotowego bycia, stawania si¢ i spelnia-
nia. Innymi slowy, istotne jest to, jaka wymowe niesie wartos¢, jaki
jest jej sens, a przede wszystkim jakie przynosi ze sobg imperatywy.
Celnie ujal to Jan Pawel II: ,Wartosci sa podstawa, ktdéra nie tylko
decyduje o zyciu, ale takze okresla lini¢ postepowania i strategie,

5 J.F. CrosBY: Zarys filozofii osoby. Bycie sobg. Ttum. B. MajczyNa. Krakéw,
Wydawnictwo WAM, 2007, s. 211.
1o Tbidem, s. 212.
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ktére buduja zycie w spoteczenstwie”™’. W interpretacji Popielskiego
warto$ci zobowiazujg, aktywizuja wszelkie rodzaje energii biopsy-
chicznej, mobilizujg i wyzwalaja silty motywacyjne. W tym kontek-
$cie wartosci s3 mechanizmem dzialania, poniewaz stuza rozwojowi
czlowieka i procesowi jego dojrzewania. W zwigzku z nimi wzrasta
podmiot w ,by¢”, ukierunkowuje rozwéj i osiaga kolejne poziomy
dojrzatosci. Dzieje si¢ tak dlatego, ze wartosci w pewien sposéb zo-
bowiazuja, innymi stowy - ich istnienie w zyciu jednostki nigdy nie
jest czyms$ obojetnym czy niepociggajacym. Zwigzane s3 z poczuciem
odpowiedzialnosci oraz podejmowaniem decyzji. Zobowiazuja do re-
alizowania tych zachowan, ktére za ich posrednictwem rozpoznane
zostaja jako pociagajace, godne, dobre i piekne, prawdziwe i tworcze.
Jak to si¢ dzieje, iz warto$ci odkryte, pomyslane, przezyte zmieniajg
sie w dzialanie? Po pierwsze, aktywizuja wszelkie rodzaje energii
biopsychicznej. Dostarcza to jednostce poczucia podmiotowosci bycia,
rozwoju i realizowania siebie. Po drugie, mobilizuja i wyzwalaja sity
motywacyjne — chodzi zaréwno o aktywnosci kreatywne, jak i te,
ktére stuza twodrczej, z godnoscia czynionej rezygnacji. Po trzecie,
wspottworzg ludzka egzystencje, sa jakosciami dla egzystencji osobo-
wej — co$ proponujg, w co$ angazuj3, do czego$ odnosza, ku czemus
orientuja, stwarzaja jednostce mozliwo$¢ bycia i stawania si¢ wedlug
jej stanu ontycznego'®.

Bez watpienia takie postrzeganie kontrastuje z humanistyczng orien-
tacja Rogersa i Maslowa. Roznicujace jest nawet nie postrzeganie
samych wartosci (jako waznosci, cennosci, jakosci), lecz ich usytuo-
wanie wewnatrz i na zewnatrz cztowieka. Interesujace, ze Charlotta
Biihler, ktéra wraz z Maslowem i Rogersem byla tworczynia trzeciej
sity w psychologii, w mysleniu o zyciu celowosciowym przybliza si¢
do tejze egzystencjalnej psychologii Victora Frankla.

Charlotte Biihler, psycholog, zona znanego w Europie naukowca Kar-
la Biihlera (zreszta przez diugi czas pozostawala pod jego naukowym

7 JAN Pawer II: Adhortacja apostolska Christifideles laici. Rzym, Libreria Editrice
Vaticana, 1988, s. 144.

'8 Por. K. PoPIELSKI: Neotyczny wymiar osobowosci. Psychologiczna analiza poczu-
cia sensu zycia. Lublin, RW KUL, 1994, s. 163-165.



wplywem), byla pionierem w dziedzinie psychologii rozwojowej, w du-
zym stopniu nawigzywala wlasnie do psychologii humanistycznej, cho¢
bliski byl jej réwnoczesnie egzystencjalizm. Z mojej perspektywy oba
punkty widzenia nie sa do konca do pogodzenia. Sama Biihler musiata
dostrzec odmiennos$ci dwoch wizji cztowieka i jego rozwoju, cho¢ row-
noczes$nie prébowata by¢ lojalna zaréwno wobec mysli humanistycznej,
jak i egzystencjalnej. W zwigzku z tym uzyla terminu ,,samorealizacja”
w odniesieniu do zycia samorealizujacego si¢, ktdre jednoczesnie cha-
rakteryzowac¢ si¢ mialo tendencja do ,transcendencji rzeczywistosci”,
czyli intencjonalnosci, potrzeby zycia dla czego$, a zatem warto$¢ (cel
dazenia) miata znajdowac si¢ na zewnatrz. Dojrzale i zdrowe ,,ja” jest —
w opinii Bithler - takim ,ja”, ktére ukazuje dynamiczne dazenie osoby
do poziomoéw integracji osobowosci poprzez dazenie do spelnienia®.
Frankl uwazal - w czym upatrywal zwigzku Biihler z jego wlasnym
mysleniem - ze ta stusznie twierdzila, iz zwolennicy zasady samospel-
nienia tak naprawde mieli na mysli dazenie do odnalezienia potencja-
tu?. Wszelkie wysitki samospelnienia zmierzaja - jak pisal Frankl -
do urzeczywistnienia wlasnych mozIliwosci. W istocie to zmierzanie do
urzeczywistnienia swoich mozliwosci jest wyrazaniem siebie. Zdaniem
Frankla umyka tutaj bardzo wazny motyw, by obnizy¢ napiecie wywo-
tane rozdzwickiem miedzy tym, kim dany cztowiek jest, a tym, kim
sta¢ sie musi — jest to napigcie miedzy rzeczywistoscig a idealami, ktdre
czekajg na urzeczywistnienie. Ow motyw obecny jest takze w postrze-
ganiu personalistow, co wskazuje na pewne zwiazki obydwu rodzajéw
myslenia. Spojnosci tej datam wyraz juz we wczesniej prezentowanych
tu rozwazaniach. Frankl wyjasnia 6w fenomen napigcia miedzy rzeczy-
wistoécig a idealem (odczucie powinnosci - rzec mozna), przywolujac
nastepujacy przyklad: ,,Biblia méwi, ze w czasie wedrowki ludu Izraela
przez pustynie Bog kroczyl przed nim w postaci obtoku. By¢ moze nie
bedzie od rzeczy nastepujaco zinterpretowac ten przekaz: (ostateczny)
sens (supersens, jak zwyklem moéwi¢) kroczy przed sensem, aby dru-

1 Por. E.M. DEROBERTIS: Humanizing Child Developmental Theory. ,,Juornal of
Humanistic Psychology”, No. 46: 2006, s. 48-76.

2 Por. V.E. FRANKL: Lekarz i dusza. Wprowadzenie do logoterapii i analizy egzy-
stencjonalnej. Ttum. R. SKkrRzyPczAK. Warszawa, Czarna Owca, 2018.
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gi podazatl za tym pierwszym, aby ten pierwszy porwal za sobg dru-
gi. A co by sie stalo, gdyby boski splendor nie prowadzil Izraela, lecz
mieszkal posrod jego ludu? Jest oczywiste, ze oblok nigdy nie bytby
w stanie przeprowadzi¢ Izraelitow przez pustynie¢ i dowies¢ ich do celu.
Oblok spowilby wszystko mgla, nikt nie rozpoznalby witasciwego kie-
runku i lud Izraela zaczalby bladzi¢™.

Do tego wywodu Frankl daje $wietne odniesienie, ktére moze by¢
bezposrednia implikacja pedagogiczng, innymi slowy - mozemy wy-
wies¢ z niego wnioski dotyczace roli i zadan wychowawcy w zyciu
wychowanka. Frankl wyrdznia mianowicie dwa rodzaje ludzi - budzi-
cieli (pacemakers) i thumicieli (peacemakers). Budziciele to — w moim
postrzeganiu — wychowawcy, ktérzy konfrontuja nas z warto$ciami
i sensem, podsuwaja je naszej woli. Natomiast ttumiciele prébuja nas
uwolni¢ od ciezaru jakiejkolwiek konfrontacji z sensem. W opowiesci
biblijnej, ktorg przywotatam za Franklem, budzicielem byt Mojzesz. Nie
tylko nie usypial sumienia, ale gdy wrocit z Goéry Synaj, przynoszac
tablice z dziesiecioma przykazaniami, nie szczedzit ludowi ani konfron-
tacji z idealami, ani wiedzy o rzeczywistosci z trudem dorastajacej do
idealow. Celem tlumicieli jest wewnetrzna réwnowaga, dlatego méwia,
ze wychowankowie ,s3 fajni tacy, jacy s3”. Jaki efekt przynosi takie
podejscie? Frankl odpowiada: ,,Amerykanscy profesorowie skarzg sie,
ze dzisiejszych studentéw charakteryzuje bezdenna apatia. Na niemal
kazdym kampusie, od Kalifornii po Nowa Anglie, apatia studentéow
byla tematem rozmoéw”?2. Apatia, czyli co? Wywodzaca si¢ z jezyka
greckiego apdtheia, pochodzaca od dwdch pojec: brak i pdthos, oznacza
niewrazliwo$¢ - stan znacznie zmniejszonej wrazliwosci na bodzce
emocjonalne i fizyczne, ktéremu towarzyszy obnizenie aktywnosci
psychicznej i fizycznej, utrata zainteresowan, zmniejszenie liczby kon-
taktow spolecznych, tzw. anhedonia. Opisal ja francuski psycholog
i filozof Théodule-Armand Ribot®. W jego interpretacji z 1896 roku

! Ibidem, s. 91.

22 Tbidem, s. 93.

# C.W. DOMANKSKI: Zapomniany inspirator. Théodule Armand Ribot i recepcja jego
pogladow psychologicznych w Polsce na przetomie XIX i XX wieku. Lublin, Wydaw-
nictwo UMCS, 2008.



anhedonie (z greckiego an - ,bez”, hedone - ,przyjemno$¢”) charakte-
ryzuje niezdolno$¢ do odczuwania przyjemnosci (zaréwno zmystowej,
cielesnej, jak i emocjonalnej, intelektualnej czy duchowej) oraz radosci.
Anhedonia odznacza si¢ utratg zainteresowania elementarnymi przeja-
wami zycia, a takze zobojetnieniem i brakiem motywacji.

Jesli wychowanie bedzie zaklada¢ tylko pomoc wychowankowi
przy ,stawaniu si¢ bardziej tym, czym czlowiek by¢ moze”, wpisanym
w optyke Maslowa, to takie dzialanie wspomoze raczej Dionizjusza
(cho¢ Maslow nie taki skutek zamierzyl). Jesli za§ celem wychowania
uczynimy to, by ,wychowanek bardziej byl” w inspiracji personali-
stycznej i egzystencjonalnej, to wigksza jest szansa na wspomozenie
rozwoju Prometeusza. Taki wniosek jest konsekwencja przekonania, ze
Maslow swoje myslenie (jesli je odnie$ do procesu wychowania) opart
co najmniej na dwoch nieprawdziwych zalozeniach.

Pierwszym jest wyobrazenie, ze cztowiek uosabia pewne wartosci,
ktdre nalezy tylko w odpowiedniej kolejnosci aktualizowaé (by¢ soba);
w odrdznieniu od bardziej zasadnego przekonania, ze cztowiek rozwija
siebie zgodnie ze swoim potencjatem, ale w odpowiedzi na wartos¢.

W nawigzaniu do stosunku wobec wartosci, a niejako ad vocem
reakeji na stosunek do momentu degradacji potrzeb, Victor E. Frankl
pisal: ,Wlasnie postawa wobec zawezenia palety mozliwosci otwiera
nowy, osobisty obszar wartosci, ktéry z pewnoscig nalezy do dziedziny
wartosci najwyzszych. Taka pozornie zubozala egzystencja — w rzeczy-
wisto$ci pozbawiona jedynie wartosci kreatywnych i doznawanych -
ciagle niesie ze sobg jeszcze jedna, ostatnig i zarazem najwiekszg szanse
spelnienia wartoéci. Takie warto$ci nazwiemy wartosciami postawy.
Decydujace w tym kontekscie jest bowiem nastawienie czltowieka do
nieodwotlalnych wyrokéw losu. Mozliwos¢ spelnienia wartosci zwia-
zanych z postawa powstaje tylko wtedy, gdy czlowiek skonfrontowany
z wlasnym losem bierze go na swoje barki. Chodzi o to, jak to robi,
jak bierze na plecy swoj krzyz. Chodzi o takie postawy jak odwaga

w obliczu cierpienia i godnos¢ w chwili upadku™*.

2 V.E. FRANKL: Lekarz i dusza..., s. 75.

61



Drugim blednym zalozeniem jest przekonanie, ze ludzki wysilek
okazuje si¢ co najmniej niepozadany w egzystencji czlowieka, w od-
roznieniu od przeswiadczenia, ze — przeciwnie — wysitek koniecznie
musi by¢ wpisany w rozwdj.

Dzigki odmiennemu spojrzeniu na cztowieka (przeciwnemu do tego
eksponowanego np. w psychoanalizie i behawioryzmie) badacze z tego
kregu przywolali takie kategorie, jak: tozsamo$¢, przekraczanie ego,
autonomia, mito$¢, tworczosé, odpowiedzialnos¢, wartosci duchowe.
Na gruncie europejskim - jak zauwaza Pawel Zielinski — zaréwno fe-
nomenologia, jak i personalizm oraz ezgzystencjonalizm ,wskazywaty
na niepowtarzalnos¢ jednostki ludzkiej, potrzebe poznania jej $wia-
topogladu oraz dalszego rozwijania jej osobowosci, odnoszacej si¢ do
humanistycznych kategorii: autonomii, tozsamosci, odpowiedzialnosci
i samorealizacji”*. Twércy Amerykanskiego Towarzystwa Psychologii
Humanistycznej niby przywolywali te same kategorie, ale — by¢ moze
(a nawet na pewno) w zwiazku z inng perspektywa postrzegania ich
zrédla (mam tu na mysli réznice w omowionym juz antropocentryzmie
i aksjocentryzmie) — rozwdj interpretowano inaczej. Ta inna interpre-
tacja ma réwnocze$nie odmienne implikacje pedagogiczne, co zatem
idzie - daje rézny fundament pod tworzong wlasnie na nim pedagogie.
I tak ma si¢ rzecz — w mojej ocenie — z przypisywaniem lub nieprzy-
pisywaniem znaczenia wychowawczego takiej kategorii, jak wysilek.

» P. ZIELINSKIL: Zwigzki psychologii i pedagogiki humanistycznej z dalekowschod-
nimi ideatami wychowania. ,,Podstawy Edukacji” 2008, nr 1, s. 133.



Znaczenie wychowania do wysitku
dla procesu samoaktualizacji

Bez pracy i najwiekszy talent nie da ci nawet kolacji.

Przystowie chinskie

Uprzedni rozdzial skonczyla konkluzja, ze cho¢ bez watpienia
stusznie Abraham Maslow zauwazyl, iz czlowiek ma wigksza potrzebe
ulatwiania sobie zycia niz obcigzania si¢ obowigzkami czy powinnos-
ciami, to jednak trzeba przyzna¢, ze lenistwo, abulia jakby z natury
wyklucza samodzielng realizacje¢ wielu innych potrzeb. Nie na darmo
Platon skonstatowal: ,,Otium pulvinar satana™. Na wage wysitku Pla-
ton wskazywal w metaforze o jaskini®. Implikacje metafory stanowi
konkluzja, ze czlowiek wykazuje niejako naturalne lenistwo, broniac si¢
przed podejmowaniem wysitku, jest bowiem przywiazany do stabiliza-
cji. Przezwyciezenie lenistwa bywa odbierane jako bolesne i nieprzy-
jemne. Jednak czlowiek, ktéry poznal uczucie zadowolenia, spetnienia
po pracy, wchodzi w wyzszy stan - stan pelniejszego, doskonalszego
istnienia. Ow czlowiek znowu bedzie podejmowal wysitek, posigdzie
bowiem wewnetrzny imperatyw wynikajacy z wyzszej swiadomosci,
zrozumienia, iz wysilek jest koniecznym $rodkiem do rozwoju. Jesli
czlowiek zaspokoi potrzebe niekomplikowania sobie Zycia, to juz
trudno mu bedzie by¢ bezwzglednie uczciwym czy zachowa¢ réwno-
wage w kazdych okolicznosciach. Postawa uczciwosci wymaga wszak
podjecia wysitku, ktéry z natury wigze si¢ z pokonywaniem oporow
wewnetrznych i zewnetrznych. Stad wlasnie w antropologii aksjocen-

! Inni filozofowie dodawali, np. Epicharm: ,,Za cene pracy sprzedaja nasi bogo-
wie wszelkie dobro”; Solon: ,Bezczynno$¢ jest matka wszelkiego zta”; Hipokrates:
»Bezczynnos¢ i lenistwo prowadza do zguby”.

2 PLATON: Panstwo. Warszawa, Onepress, 2018.
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trycznej podkresla sie znaczenie podejmowania wysitku. Ksztaltowanie
tejze zdolnosci wrecz wpisane jest w aksjocentryczne wychowanie.

Maslow realizowanie najwyzszych wartosci uwazal za zbawienne
dla czlowieka, zarazem jednak byl $wiadom, Ze wielu ludzi ustaje
w pol drogi. Na pytanie, dlaczego sie tak dzieje, odpowiadal, ze jest to
przede wszystkim kwestia sprzyjajacych lub niesprzyjajacych warun-
kow zewnetrznych, wérod ktorych czynniki wychowawcze i kulturowe
odgrywaja, jego zdaniem, znaczng role’. Wedle antropocentrycznego
postrzegania czlowieka gdzie indziej tkwi przyczyna tego, ze ludzie si¢
wysilaja badz nie, inaczej — inne s3 okolicznosci tego, iz komus chce
sie chcie¢ badz nie. Wynika to przede wszystkim z innego rozumienia
i usytuowania wartosci. W personalistycznym przekonaniu wartosci
sa tymi kategoriami, ktére wyznaczaja dazenia czlowieka, a przez ich
realizacje w nim si¢ internalizujg. Przykladowo, kiedy kto$ dazy do
odwagi, podejmujac sie czynow tejze odwagi wymagajacych, staje sie
odwazny. Wedtug Karola Wojtyly przez czyn czlowiek staje si¢ osoba,
a od jakosci czynu zalezy, jakaz to osobg bedzie. Tu dochodzimy do
umiejetnosci, ktéra prady humanistyczne zdaja si¢ ignorowaé. W pers-
pektywie wczesniej nakreslonej mozemy jednoznacznie skonkludowac,
ze podejmowanie wysitku jest niezbedna kategoria, ktdéra cztowiek
musi posiaé¢é, a wychowawcy sa odpowiedzialni za to, by ja posiadl
w procesie wychowania. Celnie to ujal Wojtyta juz jako Jan Pawet II:
»~Wychowanie do wyboru wartosci ma ksztaltowa¢ osobe ze wzgledu
na jej najwyzszy cel, najwznioélejsze dazenie spolecznosci, w ktérych
bedzie ona zyla jako czlowiek doroslty; harmonijnie rozwija¢ wszyst-
kie zdolnosci, zdolno$¢ do wysitku i poczucie odpowiedzialnosci,
pomoc jej w osiggnieciu panowania nad wlasng wolnoscig™. Wojtyta
podkreslal znaczenie ludzkiego ,chce”, ktdre niejako zaczyna proces
podejmowania wysitku.

Jednak teze filozoficzng na temat wagi ,chcenia” spopularyzowat
kilka dziesigtek lat wczesniej - prawdopodobnie dos¢ nieswiadomie —

* A.H. MasLow: W strong psychologii istnienia. Poznan, Rebis, 2004.

* JaN Pawet II: Aby wychowanek nauczyt sie ,by¢” nie tylko wiedzial. W: Rodzina
w nauczaniu Jana Pawla II: antologia wypowiedzi. Red. J. Zukowicz. Krakéw, Wy-
dawnictwo WAM, 1990, s. 192-193.



Stanistaw Wyspianski w Weselu: ,,Ale oni nie chcg chcie¢, boby mogli
wszystko mie¢”. Wazna to teza dla ksztaltowania myslenia na temat
procesu wychowania i przypisywania znaczenia poszczegdlnym jego
determinantom. W opisanym kontekscie warto zada¢ kluczowe py-
tanie (zresztg pytanie, ktdre w réznych formach tu padlo): Co zrobic,
aby nam si¢ chcialo chcie¢? Albo inne pytanie (bedace ,,druga strona
medalu”): Dlaczego nam si¢ nie chce? Barbara Szymanska odpowiada
(a moze podpowiada): ,,[...] Proces samorealizacji musi si¢ dokonywac
przez nieustanne ¢wiczenie, nieustanng praktyke. W tym sensie zagro-
zeniem dla samorealizacji moze by¢ wewnetrzna tendencja do lenistwa,
biernosci czy tez utrata zaufania do samego siebie. Sg to przeszkody,
ktore leza w nas samych i od nas samych zalezy ich przezwyciezenie™.
Czy jednak dziecko samo z siebie jest w stanie odczytac lenistwo jako
zagrazajace jego samorealizacji? Jesli jest to w zakresie dziecigcych
kompetencji, to w jakim wieku? A moze to wychowawca (rodzic, na-
uczyciel itp.) jest kim$, kto pomoze dziecku zauwaza¢ wady lenistwa
i da mu stosowna podpore w postaci metod ich pokonywania? Maria
Grzywak-Kaczynska, ktéra rozwdj wigze z procesem aktualizacji po-
trzeb, wyjasnia rézne konteksty przygotowywania czlowieka do wy-
silania si¢. Proponowane przez nig ujecie wpisuje sie¢ w perspektywe
aksjocentryczng. Wedlug niej® koniecznos¢ oddziatywania $rodowi-
ska spotecznego (rodzicow, wychowawcow, nauczycieli) zwigzana jest
z faktem, ze dziecko nie rodzi si¢ z gotowymi sposobami zachowania
sie ani z gotowa wiedza o tym, co jest niezbedne dla utrzymania przy
zyciu. Grzywak-Kaczynska zgadza si¢ z teorig potrzeb, ale tylko w cze-
$ci. Uwaza, ze dziecko przynosi gotowe do funkcjonowania potrzeby
biologiczne, ale potrzeby rozwojowe tylko w zawiazku, czyli w potencji.

> B. Szymaxska: Co to znaczy ,,byc¢ sobg”. Krakow, Ksiegarnia Akademicka, 1997,
s. 102.

¢ M. Grzywak-Kaczynska przed wojna objela pierwsza w Polsce (a trzecia w Eu-
ropie) placéwke psychologa szkolnego. Problem opieki psychologicznej nad dzie¢mi
szkolnymi studiowala podczas licznych, zagranicznych wyjazdéw naukowych, w cza-
sie ktorych nawigzata kontakt z A. Adlerem, W. Sternem, E. Claparedem. Po wojnie
pracowala w Wyzszej Szkole Higieny Psychicznej, w Gléwnej Poradni Zdrowia Psy-
chicznego oraz byta wyktadowca Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego.
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I to jest najwazniejsza konstatacja dla dalszych jej spostrzezen. Potrzeby
rozwojowe moga, ale nie musza (sic!) ujawnic¢ sie i uksztaltowa¢, aby
stuzy¢ rozwojowi. Zalezy to wlasnie od wplywoéw otoczenia spoleczne-
go, czyli od tego, jakich dziecko ma wychowawcéw, w jakiej rodzinie sig
ksztaltuje, jakie ksiazki czyta. Potrzeby rozwojowe ksztaltuja si¢ juz po
urodzeniu czlowieka wraz z rozwojem kory moézgowej, najwazniejsze-
go fizjologicznego organu zycia psychicznego. Rozwdj 6w - to istotne
stwierdzenie — dokonuje si¢ poprzez rozwiazywanie konfliktow. By je
rozwigzywac tak, aby przyczynily si¢ do rozwoju i ostatecznie poczu-
cia szczedcia czlowieka, ten musi posiada¢ zdolno$¢ do wysitku, czyli
zdolnosé¢ do zarzadzania samym soba. Te zdolnos¢ cztowiek powinien
uzyskiwa¢ od poczatku zycia w procesie wychowania. Prawidlowy
rozwdj polega zatem na ujawnianiu si¢ i uksztaltowaniu potrzeb rozwo-
jowych oraz podporzadkowaniu im potrzeb biologicznych, wspolnych
ze $wiatem zwierzecym, innymi stowy - rozwdj to niejako uczlowie-
czenie istoty ludzkiej. To oznacza, ze oddzialywania wychowawcze
maja wicksza skutecznos¢ wtedy, kiedy wychodza naprzeciw natural-
nym potrzebom rozwojowym dziecka, m.in. po to, by przyzwyczai¢
je do podejmowania wysitku. Grzywak-Kaczynska podaje przyklady
takich dazen, ktore nalezy wykorzystywac: silne potrzeby poznawa-
nia, badania i dociekania. Te potrzeby rozwojowe dziecka w formie
dazenia do réznych osiagnie¢ nalezy otoczy¢ najstaranniejsza opieka,
nie hamowac¢ strofowaniem, nie lekcewazy¢ jako aktywnosci nadpro-
duktywnej, sprawiajacej nieraz klopoty dorostym. Dziecko w ten spo-
sob zaspokaja swoja potrzebe rozwojowa, a poprzez przezwyciezanie
réznych przeszkéd i trudnosci wyksztalca nieodzowna dla rozwoju
zdolno$¢ do wysitku. Magdalena Marszal-Wisniewska wyjasnia - za
Juliusem Kuhlem” - paradoksy ludzkiego funkcjonowania, takie jak
powziecie zobowigzania o zrobieniu czego$ i zwlekanie z dzialaniem
w tym kierunku (co wynika z braku zdolnosci do wysitku). Za jed-
ng z przyczyn takiego stanu rzeczy uwaza wlasnie hamowanie przez

7 Julius Kuhl (ur. 1947) - niemiecki psycholog, profesor uniwersytetu w Osna-
briick. Sformutowal on wtasng koncepcje kontroli dziatania.



rodzicow w dziecinstwie naturalnej aktywnosci dziecka® Kolejna
potrzebg istotng z omawianej perspektywy jest potrzeba podziwiania,
zachwycania si¢ osobami, sytuacjami, rzeczami, ktére przewyzszaja
mozliwoéci jednostki (w pewnej mierze wigze to problem potrzeb
czlowieka z zagadnieniem wartosci, tkwigcych poza czlowiekiem).
Stanowi to silny bodziec rozwojowy. Czlowiek podziwiajac kogos,
stara si¢ go nasladowa¢. W normalnie funkcjonujacej rodzinie dzieci
podziwiaja swoich rodzicéw, a mlodszy brat podziwia starszego, z kolei
w szkole stabszy kolega podziwia silniejszego, sprawniejszego i stara
sie go nasladowa¢, a uczniowie podziwiajg ktoregos z nauczycieli, co
ulatwia jego wplyw na nich. Nakazy i zakazy nie przynosza takiego
efektu, jak dobrowolne podporzadkowanie si¢ komus z potrzeby uzna-
nia jego wyzszoéci. Grzywak-Kaczynska za réwnie istotng potrzebe
uwaza potrzebe uznania i szacunku ze strony otoczenia spolecznego.
U Maslowa potrzeba ta pojawia si¢ niejako przed samym szczytem
piramidy. Grzywak-Kaczynska pokazuje, ze zaspokajanie tej potrzeby
moze by¢ droga do uczenia si¢ wysitku. Dziecko chce by¢ uznane za
grzeczne, madre i sprawne. Jezeli np. wypije gorzkie lekarstwo, bo
chce by¢ dzielne, to juz $wiadomie wspéldziala w wyrabianiu w sobie
zdolnosci do wysitku i ksztaltowania wartosci, jaka jest dzielnos¢ (bycie
dzielnym). I tu dochodzimy razem z Marig Grzywak-Kaczynska do
znaczenia woli.

Odwotujac sie do interpretacji Tranarda Harvina’, sprébujmy naj-
pierw zastanowi¢ si¢, czym dla Maslowa jest wola. Bez watpienia wola
stanowi pochodna motywacji. Przekonanie o wolnej woli czlowieka
Maslow utozsamia z jego motywacja do zaspokajania wewnetrznych
potrzeb zwiagzanych ze wzrostem i spelnieniem si¢ w zyciu. W jego
mniemaniu impuls do rozwoju i zaspokajania najwyzszych potrzeb -
zarazem najwyzszych wartosci (w wyniku ich spelnienia dokonuje sie
samoaktualizacja i samospelnienie) — wiaze si¢ rowniez z naturg czto-
wieka, zasadniczo z gruntu dobra, a samospelnienie jest niczym wie-

8 M. MARSZAL-WISNIEWSKA: Orientacja na dzialanie - orientacja na stan. Nowe
pojecia w problematyce sily woli. ,Psychologia Wychowawcza” 1996, nr 3, s. 193-205.

° T. Harvin. https://www.theodysseyonline.com/free-will-responsibility [dostep:
23.08.2016].
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cej jak aktualizacja tej wewnetrznej dobroci. Wydaje si¢ zatem, iz dla
Maslowa takie przedsiewziecia, jak ksztaltowanie woli, praca nad soba,
praca nad wlasnym charakterem, sg niezasadne. To zupelnie inaczej niz
wedltug personalistow, ktérzy przedmiot chcenia woli umieszczajg poza
czlowiekiem. Ich zdaniem warto$¢ i jego ocena w kategoriach dobra
i zta réwniez sg poza nim, natomiast skutki internalizacji owych ocen
aktualizuja si¢ w rozwoju cztowieka. Na skutek internalizacji wartosci
czlowiek jakis si¢ staje — dobry lub zty (w tym wtasnie momencie per-
spektywa aksjocentryczna przeciwna jest antropocentrycznej perspek-
tywie Maslowa). Podazajac za mysleniem Maslowa, uznajgc zatem, ze
faktycznie rzeczy tak sie maja, jak on je postrzega, nalezaloby uznac,
ze jakikolwiek namyst nad metodami wychowania przestaje mie¢ racje
bytu. Kazda metoda wychowania bylaby réwnoznaczna z ingerencja
w to, co naturalne, dobre i gotowe (antropocentryzm). Dopiero kiedy
sie wyjdzie z zalozenia, ze czlowiek z natury nie jest ani dobry, ani
zly, a dopiero w wyniku pewnych wyboréw jakims si¢ staje (to jakim
jest ugruntowuje jego szczescie lub brak tegoz), wszczynanie zabiegdw
wychowawczych znajduje swe uzasadnienie. Wszak nie wystarczy, ze
ptak ma skrzydla, musi umie¢ nimi poruszaé, aby wzbi¢ sie do lotu
i wiedzie¢, gdzie szuka¢ pokarmu, ktéry mu nie zaszkodzi.

Takie rozumienie (zakorzenione w postrzeganiu aksjocentrycznym)
wlasciwe jest Grzywak-Kaczynskiej, ktora wole definiuje jako zdol-
no$¢ do przezwycigzania przeszkdd - zaréwno wewnatrz siebie, jak
i w $wiecie zewnetrznym - przy realizowaniu §wiadomych zamierzen.
Skfadnikami tak rozumianej woli s3: zdolnos¢ do wysitku, zdolnos¢
do powsciagu, zdolnos¢ do decyzji. Zdolno$¢ do wysitku stanowi
pierwszy i zasadniczy warunek wszelkiej aktywnosci ludzkiej, pobu-
dzonej wrodzonymi potrzebami oraz wrodzong tendencja do rozwoju.
Zdaniem Grzywak-Kaczynskiej zdolnos$¢ ta ujawnia si¢ od najwczes-
niejszych chwil zycia czlowieka i — co warte podkreslenia — w zalez-
nosci od takiego czy innego jej ksztaltowania decyduje o calym jego
zyciu, bo wlasnie dzigki tej zdolnosci czlowiek stawia sobie rézne cele
i osigga je albo tez z powodu jej braku niszczy swoje zycie. Inne zdol-

10 M. GrzYWAK-KACzYNSKA: Trud rozwoju. Warszawa, Pax, 1988, s. 47-48.



nosci wpisujace si¢ w kategori¢ wysitku réwniez nie sa pozbawione
znaczenia. Nalezy do nich zdolnos$¢ do powsciagu, czyli do $wiadomego
powstrzymywania si¢ od realizacji jakiej$ silnej, lecz nieaprobowanej
checi. Zdolnosé¢ ta wymaga nie tylko zdolnosci do wysitku, ale takze
pozytywnego ustosunkowania si¢ do 0sob co$ zakazujacych i do warto-
$ci, w imig ktorych dane zachowanie jest zakazane. Uformowanie zdol-
nosci do powsciagu stanowi efekt uksztaltowanych czy ksztaltujacych
sie postaw moralnych. Oponenci takiego myslenia uznaja, ze zatraca
ono wolnosé¢ czlowieka. Nic bardziej mylnego. Dopiero rozwdj tych
zdolnosci staje si¢ gwarantem realizacji wolnosci cztowieka. Bo jedynie
czlowiek, ktory posiadt zdolno$¢ do wysitku i zdolno$¢ do powsciagu,
ma przygotowane wewnetrzne podloze, aby uksztaltowaé ostatnig
zdolno$¢, ktora jest moznos¢ podejmowania decyzji, czyli wyboru
miedzy $cierajagcymi sie checiami. Wszak w powazniejszych sytuacjach
przechylenie szali na stron¢ zachowania mniej atrakcyjnego, ale bar-
dziej wartosciowego, moze by¢ trudne Wedtug Grzywak-Kaczynskiej
zdolno$¢ ta jest najwazniejszym elementem w pelnym procesie woli.
Zarazem to wlasnie ta zdolno$¢ konstytuuje osobowos$¢ cztowieka.

Jesli zatem zgodzimy si¢ ze stwierdzeniem, iz od woli zalezy dzia-
fanie cztowieka, to réwnoczesnie konsekwentnie winnismy uzna¢, ze
rozumienie woli daje kluczowe implikacje dla konkretnej pedagogii.
Bez watpienia Maslow (perspektywa antropocentryczna) i Grzywak-
-Kaczynska (perspektywa aksjocentryczna) postrzegaja wole odmien-
nie. Mozemy zatem przyjaé, ze podwaliny teoretyczne pojmowania
fenomenu woli odrézniaja antropocentryczng perspektywe czlowieka
od perspektywy aksjocentrycznej. W pewnej mierze ta réznica wynika
z przekonania zwolennikéw perspektywy aksjocentrycznej, ze cztowiek
ma predyspozycje do dzialania moralnego, potrafi szczegélnie przezy-
waé wartosci — co wigze si¢ z kolei ze specyficznym typem egzystencji,
zwigzanym z podwdjna swiadomoscia czlowieka jako bytu w-sobie
i bytu dla-siebie.

Zdolnos¢ do wysitku ma podstawowe znaczenie dla pozostalych
dwoch sktadowych prawidtowo uksztaltowanej woli. Realizacja wybra-
nych wartosci, podjecie jakiej$ decyzji zawsze wymaga przezwycigzenia
wlasnej indolencji i trudnosci zewnetrznych: wsta¢ z 16zka czy dalej
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odpoczywaé; czyta¢ ksiazke czy trwaé w bezruchu; zaja¢ si¢ niezo-
bowiazujaca rozmowa czy zrealizowaé zobowigzanie. Kazda biografia
czlowieka (wyraziscie w przypadku Dorothy Day, Maksymiliana Marii
Kolbego, Phila Bosmansa) jest nasaczona tego rodzaju napigciami, tym
bardziej kiedy czlowiek zmusza si¢ do realizacji celéw nieatrakcyjnych,
ktére jednak w $wietle rozumu uznaje za stuszne. Wydaje sie, ze takie
napiecie nie wpisuje sie w interpretacje Maslowa. Logiczna konsekwen-
cja jego myslenia jest przekonanie, iz dobry z natury cztowiek wybiera
to, co stuszne z zalozenia. Oczywiscie, Maslow bral pod uwage to, ze
ten proces moze szwankowac (kiedy np. potrzeby emocjonalne czto-
wieka nie sg zaspokojone, pojawia si¢ frustracja i jej skutki w postaci
np. niewyksztalcenia wrazliwosci, empatii, poczucia wlasnej wartosci,
wiary w siebie, zaniku poczucia bezpieczenstwa, albo kiedy wystapi
zjawisko patologii materialnej obfitosci, co moze skutkowa¢ brakiem
warto$ci w zyciu czlowieka, negacja sensu tegoz zycia, poczuciem
wyzszosci, niszczeniem wiezi spolecznej). Generalnie jednak Maslow
zakladal, ze skoro zaspokojona zostanie jakas nizsza potrzeba czlowie-
ka, to przestanie ona by¢ sila organizujaca jego dzialania, a woéwczas
pojawi si¢ potrzeba z wyzszej polki. Potrzeby wyplywaja za$ z natury
czlowieka - dobrej natury, musza zatem by¢ dobre (chyba ze s3 nie-
zaspokojone). Przekonanie Maslowa jest wielce ryzykowne i umacnia
w przekonaniu, iz uczenie podejmowania wysitku stanowi uniwersalne
zadanie wychowania - wychowania rozumianego jako wspomaganie
rozwoju. Oczywiscie, jesli sie chce osiggna¢ szczyt Gory Maslowa.
Maria Grzywak-Kaczynska niechybnie chciata. Byla petna entuzjazmu,
silnej woli, zaangazowania, niewatpliwie miata duzy potencjal we-
wnetrzny. O jej rozwoju zadecydowaly takze walory $rodowiska, ktore
ja inspirowaly, wzmacnialy, ksztaltowaly. To $srodowisko tworzyli m.in.
charyzmatyczna dyrektor z konca XIX wieku Gimnazjum w Dabrowie
Gorniczej czy takie postaci, z ktérymi udalo jej si¢ spotka¢: William
Stern, Edouard Claparede, Kazimierz Dabrowski. Wszytkie te czynniki
razem zlozyly si¢ na to, iz byla osobg ,,ptomiennego ducha”, jak okres-
lita ja Maria Braun-Galkowska. Nie tylko prace naukowe Grzywak-
-Kaczynskiej potwierdzajg znaczenie wysitku w rozwoju, ale takze jej
zycie, bedace polem eksploracji badawczych.



Przeszlo dwadziescia lat temu takich eksploracji poczynitam wiecej.
Zadalam sobie wowczas pytanie: Czy ludzie, ktorzy - jak Grzywak-
-Kaczynska - imponowali zaangazowaniem spofecznym, moralnym,
intelektualnym, wiele wysitku wkiadajac w zycie, byli do tego wdra-
zani w procesie wychowania. W gronie ponad 80 oséb, ktérych zycie
przestudiowalam, znalazly si¢ m.in. takie osobowosci, jak: Maria
Curie-Sklodowska, Helen Keller, Albert Schweitzer, Edyta Stein, Si-
mone Weil, Karol Wojtyta, Jézef Maria Bochenski, Julian Fatat, Beata
Obertyniska, Ignacy Jan Paderewski, Wladystaw Tatarkiewicz, Julian
Aleksandrowicz. Oczywiscie, ich zycie przypadlo na inny czas, oko-
licznosci, doswiadczenia. Niemniej bez watpienia s3 pewne uniwersalne
cechy atmosfery wychowawczej w rodzinie, w innych srodowiskach,
ktére nie traca swej aktualnosci, np. takie znaczenie moze mie¢ sta-
wianie wymagan. Moga si¢ zmieni¢ ich formy, ale rola wymagan jako
czynnika wspomagajacego rozwdj pozostanie niezmienna. Kiedys po-
wierzanie dzieciom obowigzkéw moglo dotyczy¢ zmywania naczyn,
dzi$ z powodzeniem robig to zmywarki. Wymagania muszg by¢ zatem
dostosowane do naszych czaséw. Zmiana perspektywy niesie ze soba
konieczno$¢ przeobrazenia form. Totez badanie biografii mialo wage
o tyle, o ile dotykalo uniwersaliéw. Proba nadania uniwersalnego cha-
rakteru przedstawionym analizom biograficznym jest pedagogia wy-
chowania do wysitku''. Zasadniczym celem wychowania — formulowa-
nym w ramach tej pedagogii — bedzie zdolnos¢ do samorozwoju, czyli
aktualizowania drzemigcych w czlowieku mozliwosci. Przyzwyczajanie
dziecka do podejmowania wysitku bedzie mialo sens tylko wtedy,
kiedy bedziemy mieli na uwadze jego pozniejsze cele, czyli bedziemy
chcieli da¢ dziecku skrzydla, ktére pozwolg mu lecie¢ na szczyt Gory,
w przestrzenie, ktore samo zechce osiaggnaé. Wysitek postrzegamy za-
tem jako $rodek rozwoju — warunek kazdego przedsigwzigcia: zdolnos¢
do ciezkiej pracy, zdolno$¢ do prawdziwej walki i cierpliwos¢. Przy-
zwyczajanie do podejmowania wysitku ma charakter posredni wobec
celu ostatecznego, jaki stanowi zdolnos¢ do wysitku w samorozwoju.

' Por. B. ECLER: Rodzinne wychowanie do wysitku. Katowice, Wydawnictwo Slask,
2001.
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Wedtug przeprowadzonego przeze mnie studium biografii realizacji
tak zarysowanych celéw sprzyja¢ bedzie kilka czynnikow.

Do czynnikéw tych naleza wartosci rodzinne, ktére maja znaczenie
w przyzwyczajaniu dziecka do podejmowania wysitku, o ile dziecko je
asymiluje (utozsamia si¢ z nimi). Proces asymilacji warto$ci w rodzinie
ma charakter naturalny, wyptywa ze skfonnosci matych dzieci do na-
$ladowania zachowania rodzicéw. Znaczenie wartosci w przyzwyczaja-
niu dziecka do podejmowania wysitku ma zwigzek z immanentnymi
cechami wartosci. Wartosci sa3 motywem dziatan, zobowigzuja do
realizacji pewnego typu zachowania, aktywizuja wszelkie rodzaje ener-
gii biopsychicznej, co$ proponuja, w co$ angazuja, do czego$ odnosza,
ku czemus orientujg. Z jednej strony wartosci motywuja do dzialania
(czlowiek podejmuje wysilek, kiedy ma dostatecznie silny motyw) - sta-
ja sie motorem dzialania (np. altruizm, obowigzkowos¢), z drugiej za$
strony powstrzymuja od podejmowania aktywnosci (wstrzemiezliwosc,
skromnos¢). Niektore wartosci wplywaja na jakos¢ dzialan, zwielokrot-
niajg wlozony w nie wysilek (np. cierpliwos¢, odpowiedzialno$¢). War-
tosci wyplywajace z tradycji zdaja sie szczegélnie silnie motywowac do
podejmowania wysitku w celu ich urzeczywistnienia. By¢ moze efekt
ten zwigzany jest z ich pozaswiadomos$ciowa asymilacja. Wychowanie
w pewnej atmosferze (np. religijnej) sprawia, ze prawdy wiary staja sie
w dziecinstwie (a potem takze w doroslym zyciu) taka sama prawda
jak fakty otaczajacego $wiata.

Na kolejny czynnik decydujacy o realizacji celéw i o planowaniu
dziatan skladajg sie: uporzadkowanie, umiejetnos¢ wykorzystywania
czasu, regularnos¢. Plan dzialan ulatwia podejmowanie aktywnosci
(chroni przed chaosem).

Nastepnym czynnikiem jest przyzwyczajanie dzieci do samodyscy-
pliny. Samodyscyplina odgrywa duzg role w samorozwoju - zdolnos¢
do samodyscypliny ma zwigzek z iloscig i jakoscia podejmowanych
wysitkoéw, skierowanych na wytyczone przez siebie cele. Cele o cha-
rakterze autonomicznym wynikaja z wlasnej checi i woli czlowieka.
Ich realizacja podporzadkowana jest wewnetrznym regutom. Podejmo-
wane przez rodzicow wobec dzieci oddzialywania dyscyplinujace maja
zmierza¢ do wypracowania w nich wewnetrznego punktu kontroli.



Jednak trzeba by¢ czujnym, gdyz z uwagi na zewnetrzne zrédlo takich
oddzialywan istnieje niebezpieczenstwo uksztaltowania ludzi uleglych
i podporzadkowanych. Jesli zatem rodzice podejmuja dziatania dyscy-
plinujace, to zobowigzani sa do zachowania pewnych norm i przestrze-
gania okreslonych zasad. Jakie to zasady? Rodzice musza pamigtaé, ze
ich wltadza ma charakter tymczasowy. Rodzice i dziecko s3 partnerami
wobec celu, jakim jest wychowanie dziecka. Rodzice winni mie¢ na
uwadze to, by ich oddzialywania dyscyplinujace wyplywaty z autory-
tetu opartego na doswiadczeniu, funkcji lub formalnych umowach. Co
istotne, rodzice nigdy nie powinni wymusza¢ postuszenstwa z uwagi
na swojg przewage — kontrola wynikajaca z przeswiadczenia o swej
dominacji oraz autorytet oparty na sile przynosza negatywne konse-
kwencje (niszcza indywidualnos¢, ksztaltuja ulegle i zakompleksione
osobowosci, powoduja zaburzenia zdrowia psychicznego i fizycznego),
bo mechanizmem dzialania dziecka jest lek przed rodzicami. Nalezy
podkresli¢, ad vocem powszechnemu przekonaniu, ze kara nie jest
koniecznym i zawsze skutecznym srodkiem dyscyplinowania; przeciw-
nie - moze by¢ przyczynag niecheci, buntu, agresji skierowanej prze-
ciwko autorowi kary. Co istotne, wymagania stawiane przez rodzicow
musza by¢ na miare dziecka (wzglad na etyczny wymiar wychowania).
W kazdym przypadku rodzice powinni ukaza¢ dziecku celowos¢ po-
dejmowanego przez nie wysitku. Nalezy przestrzega¢ zelaznej zasady:
wszelkie wymagania konstytuuje miloé¢ i szacunek dla dziecka. Od-
dzialywania dyscyplinujace maja bowiem wspomagaé rozwdj dziecka,
a nie moga by¢ przyczyna zaburzen tegoz rozwoju.

Wedle pedagogii wychowania do wysitku rodzice winni stymulowa¢
dziecko do samodzielnego podejmowania wysitku. Samodzielne podej-
mowanie wysilku skierowanego na realizacj¢ wytyczonych przez siebie
celow jest najbardziej pozadanym rezultatem wychowania. Dziecko
odkrywa swoja tozsamo$¢ w czynie, ktorego jest sprawca. W czynie
poznaje siebie. Silna che¢ odkrywania siebie w dzialaniu (warunkiem
jest podejmowanie wysitku) prowadzi do rozwoju. Istotne zatem jest
zezwolenie na samodzielne decyzje dziecka (o ile nie s3 one sprzeczne
z jego interesem) i ich realizacje w dzialaniu. Bezposrednim efektem
samodzielnych wyboréw dziecka staje sie wigksze zaangazowanie
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(wkladany duzy wysilek) w osiagniecie celu dazen. Posrednio zas dzigki
temu dziecko przygotowuje si¢ do bycia osobg samosterowna, zdolng
do podejmowania trudnych zadan. Bez watpienia proces ten utrwala
konstruktywna postawa rodzicow w stosunku do wilasnych probleméw
oraz do wymagajacych duzego wysitku dzialan. Ich odwaga i wiara
w pokonanie trudnosci, jesli tylko wlozy si¢ odpowiednio duzy wysilek,
rodzi i utrwala podobne przekonanie w dziecku.

Brak akceptacji ze strony rodzicéw dla samodzielnosci dziecka moze
przynosi¢ negatywne konsekwencje w postaci zahamowania jego ak-
tywnosci, doprowadzajac do biernosci.

W procesie wychowania do wysitku znaczng role odgrywa - to
kolejny czynnik — osobowos¢ rodzicow, wychowawcow. Przede wszyst-
kim rodzice, wychowawcy musza by¢ osobami wewnatrzsterownymi,
zdolnymi do podejmowania trudnych zadan, odwaznymi itd. Dobrze
jest, kiedy osobowo$¢ rodzicow, wychowawcéw sama w sobie stanowi
czynnik rozwoju (faktycznie zdarza sie to tylko szczegdélnym wycho-
wawcom) - staje sie zZrodtem inspiracji, wyzwala dzialanie. W takiej
fascynacji tkwi pewnego rodzaju sacrum. Wiaze si¢ to z warto$ciami
budujacymi te osobowos¢ - kreuje ja jakas wzniosla, szczytna idea,
ktéra niesie sens zyciu i wyzwala dzialania, zewnetrzng i wewnetrzng
aktywnos¢. Taki czlowiek, ktérego osobowos¢ kreuje innych, staje sie
autorytetem. Szacunek i wielkie mniemanie o nim sprawiaja, ze jego
zyczliwe uwagi krytyczne majg znaczenie wyzwalajace - do zmiany
postaw. By sprostac jego rzeczywistym lub wyimaginowanym oczeki-
waniom, dzieci i mlodziez sa zdolni do bardzo duzego wysitku. Me-
chanizmami identyfikacji z taka osobowoscig moga by¢: utozsamianie
sie z warto$ciami, idealami, wzorami, ktdre ta z sobg niesie; podziw,
uwielbienie, szacunek. Tak jak jeden wychowawca, réwniez cate grupy
i srodowiska mogg by¢ doskonalym czynnikiem rozwoju, ze wzgledu
na fakt silnego wzajemnego oddzialywania na siebie wszystkich czlon-
kéw grupy (o ile czlonek grupy identyfikuje si¢ w pelni z grupa, z jej
celami). Grupy dostarczajg bodzcow rozwoju, ktorych zrodlem jest
program grupy i osobowos¢ jej cztonkéw. Walory przynaleznosci do
grupy w przyzwyczajaniu dziecka do podejmowania wysitku wynikaja
z jej cech. Grupa stawia wymagania (wyplywajace z celu grupy) i kon-



troluje ich spelnianie. Wymagajac, uczy samodzielnosci w realizacji
zadan oraz odpowiedzialnosci wobec siebie i innych. Im wigksza jest
identyfikacja z grupg, tym wiekszy staje sie wysilek skierowany na
realizacje jej celow. Oczywiscie, aby grupa faktycznie byla czynnikiem
wspomagania rozwoju, jej cele (takze zwiazane z nimi wartosci) musza
mie¢ taka wspomagajaca moc.

Po co to wszystko? Chodzi o to, by cztowiek sam byl skory do
podejmowania wysitku, wyznaczal sobie cele i je osiggal. Nie byl Dio-
nizosem, ale Prometeuszem. Koniec koncow, aby wdrapat si¢ na Gore.
Kto jest zdolny, by nie ustawa¢ we wspinaczce? Kto$, kto pracuje nad
wlasnym rozwojem. Potwierdza to wiele biografii. Praca nad wlasnym
rozwojem, zwlaszcza swiadome ksztaltowanie woli jest efektem wycho-
wania (zarazem moze $wiadczy¢ o osiagnieciu celu). Praca nad soba,
nad swoja wola jest niezwykle istotnym czynnikiem doskonalenia sie,
a podejmowanie nieustannych wysitkéw — nieodzownym jej elemen-
tem. Praca nad sobg ma istotne znaczenie w permanentnym rozwoju
czlowieka. Przygotowuje do podejmowania wysitku koniecznego do
spelnienia kolejnych rozwojowych zadan. Swiadome ksztattowanie woli
stanowi efekt wczesniejszych oddzialywan wychowawczych i réwno-
czesnie jest metoda w samorozwoju. Jak to ujal Michel de Montaigne:
»Naszym obowigzkiem jest ksztaltowanie charakteru. Godne Zycie jest
naszym wielkim i wspanialym arcydzietem. Wszystko inne: rzadzenie,
gromadzenie skarbow, budowanie - jest tylko drobnym dodatkiem™?.

2 M. DE MONTAIGNE: Préby. Ttum. T. Boy-ZELENsKkI. Krakéw, Zielona Sowa,
2004.
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Mitos¢ i samourzeczywistnienie

Choroby fizyczne mozemy leczyé, stosujac leki, ale
jedynym lekiem na samotno$¢, rozpacz i brak nadziei
jest milos¢. Na swiecie jest wielu ludzi, ktérzy umie-
raja z braku chleba, lecz jeszcze wigcej ludzi umiera
z braku milosci.
Matka Teresa z Kalkuty
Tam, gdzie jest wielka mito§¢, tam zawsze zdarzajg
sie cuda.
Willa Cather

Przeprowadzone przeze mnie badania nad wspomaganiem rozwoju
w wychowaniu, zwlaszcza sklonnosci do wysitku, zakonczytam wnio-
skiem dotyczacym znaczenia zwigzku emocjonalnego dziecka z ro-
dzicem dla jego prawidlowej (ku pozytkowi dziecka) realizacji. Milos¢
jest fundamentem uczenia si¢ postaw oraz przyjmowania warto$ci
i wzoréw. Bez watpienia brak milosci i szacunku moze wywoltywac
przeciwne do zamierzonych przez wychowawce postawy dziecka.
Niewynikajace z autentycznej milosci do dziecka wymagania wycho-
wawcze beda budzily jego bunt, agresje, ignorancje czy lekcewazacy
stosunek do wzoréw wyniesionych z domu. Jesli jakie§ wzorce - mimo
braku doswiadczenia milo$ci — powtdrzg si¢, moze to wynikac li tylko
z legku lub po prostu z nieznajomosci innych zachowan. Nie bedzie
to jednak wolny wybdr, niezaleznie podjeta decyzja. Dopiero milos¢
nadaje przyzwyczajeniu do wysitku niezbedny wymiar etyczny. Bez
otrzymania dawki uczucia moze dojs¢ - pod pozorem hartowania lub
ksztaltowania osobowosci dziecka - do powaznych naduzyé. Wtedy
oddzialywania, cho¢ w intencji maja stuzy¢ rozwojowi dziecka, stang



sie zrodlem jego destrukeji'. W pelni podzielam przekonanie Marii
Lopatkowej, ze sama zdolnos¢ do wysitku w polaczeniu z motywacja
poznawczg i hubrystyczna (ambicjonalng) moze prowadzi¢ do osiag-
niecia celéw zaréwno szlachetnych, jak i nikczemnych. Jej zdaniem
»hie wolno zapomina¢ o rozwoju uczu¢ wyzszych, bo im bardziej
tegi umysl, tym bardziej moze by¢ szkodliwy, jesli nie towarzysza mu
uczucia wyzsze”?.

Cieszy¢ sie zatem nalezy, Ze Abraham Maslow nalezycie wyartyku-
towal potrzebe bezpieczenstwa. Potrzeba bezpieczenstwa warunkuje
rozwoj dziecka. Jak pisze Erik H. Erikson, gdy prébujemy zrozumieé
pojecie rozwdj (Erikson uzywa takze pojecia wzrost), musimy pa-
mieta¢ o zasadzie epigenezy. Innymi stlowy zdrowe dziecko (ktdre
uzyskuje rozsadna liczbe rad od dorostych) z pewnoscia podda sie
wewnetrznym prawom rozwoju. W interpretacji Eriksona dzieci te,
ktére maja wsparcia w sam raz, osiagaja pierwsze stadium rozwoju,
nazywane podstawowa ufnoscia, po czym kolejne, zwane autonomia,
i jeszcze nastepne, okreslane przez niego inicjatywa’. Zasadniczo
w kazdej koncepcji wystepuje zgoda co do tego, ze dzieci potrzebuja
poczucia bezpieczenstwa dla rozwoju. Bez watpienia dzieci, ktore
doswiadczaja poczucia bezpieczenstwa, maja odwage wychodzenia
ku $wiatu, doswiadczania $wiata. Wpisujac si¢ w konstruowang tu
metafore, mozemy $mialo stwierdzi¢, ze dzigki poczuciu bezpieczen-
stwa dziecko ma odwage wyruszy¢ w gore. Poczucie bezpieczenstwa
dziecka w pewnej mierze uruchamia wewnetrzny potencjal i daje
odwage do Zycia. Poczucie bezpieczenstwa jest w korelacji do ufnosci.
Sprébujmy zobaczy¢ male dziecko, ktére wykonuje pierwsze kroki.
Skad bierze sie¢ jego ped do przezwycigzania swojej nieporadnosci?
Podstawowa ufno$¢ zbudowana na poczuciu bezpieczenstwa (blisko
jest osoba, ktora sprawia, ze czuje sie bezpiecznie, blisko jest osoba,

! Por. B. ECLER: Rodzinne wychowanie do wysitku. Katowice, Wydawnictwo Slask,
2001, s. 141-142.

> M. LopaTKOWA: Pedagogika serca w dobie globalizacji. Warszawa, Wydawnic-
two Akademii Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej, 2006, s. 21.

3 E.H. Erikson: Tozsamosé a cykl zycia. Thum. M. Zywick1. Poznan, Wydawnic-
two Zysk i S-ka, 2004, s. 48-60.
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ktéra ma nad nim piecz¢) daje dziecku odwage. Niezawodne poczucie
bezpieczenstwa ma swe zrodto w doswiadczaniu niezawodnej mito-
$ci*. Poczucie bezpieczenstwa dziecka bezpos$rednio ma swe korze-
nie w milosci rodzicéw. Dziecko czuje si¢ tam bezpieczne, gdzie sa
rodzice, jesli doswiadcza od nich milosci. Niejednokrotnie jeste$my
$wiadkami sceny, kiedy malec ukrywa si¢ w ramieniu, w swetrze
ojca czy w spddnicy matki i poprzez bliskos¢ z rodzicem wytwarza
sobie przestrzen, w ktorej czuje si¢ bezpiecznie. Jesli dziecko ma to
doswiadczenie, ma réwnoczesnie t¢ pierwotng odwage podjscia dalej.
Maslow uznal, ze to w oparciu o potrzebe bezpieczenstwa rozwija
sie potrzeba przynaleznosci i milosci. Bez watpienia doswiadczanie
mitosci stanowi kluczowy warunek dalszego dynamicznego rozwoju.
Dziecko, ktére dobrze odnajduje si¢ w relacjach rodzinnych, ma te
podstawowa ufnos¢, ktéra pozwala mu na poczucie spokoju o jakos¢
tych relacji, o to, Ze s3 one dane, ze po oddaleniu si¢ znowu je odnaj-
dzie niezmienione, dobre, ma réwnoczes$nie odwage do nawigzywania
innych relacji, do odnajdywania si¢ w relacjach kolezenskich i przyja-
cielskich. Ma te ufno$¢, ze jest warte kochania, bo rodzice obdarzyli
je milodcig. Zaspokaja tym samym potrzebe kontaktéw z innymi.
Takze w badaniach biograficznych’, ktére prowadzitam w koncu lat
dziewieédziesigtych, kluczowe dla pozytywnej odpowiedzi dawanej
przez dziecko na pytanie o normy moralne celebrowane w domu
rodzinnym bylo poczucie przez nie, Ze jest kochane. Osoby doroste,
ktére w dziecinstwie nie doswiadczaty milosci w domu, niejednokrot-
nie nie akceptowaly skadinad nawet stusznych zasad wychowawczych.
Ufnos¢ do zasad, norm, wartoéci wynoszonych z domu jest pochodna
doswiadczania miltosci w dziecinstwie. W $wietle wspomnianych ba-
dan dla powodzenia procesu wychowawczego istotna jest atmosfera
rodzinna, czyli jako$¢ wewnatrzrodzinnych stosunkéw i poziom inte-
gracji rodziny. Wielu autoréw, niezaleznie od siebie, podnosi przede
wszystkim kwesti¢ zaleznosci relacji miedzy rodzicami oraz relacji ro-
dzice - dziecko. Co warto wzig¢ pod uwage, a co potwierdza znaczenie

* Por. M. Dziewieckr: Kocha¢ i wymagaé. Krakéw, EspE, 2006.
* Por. B. ECLER: Rodzinne wychowanie...



poczucia bezpieczenstwa doswiadczanego w rodzinie, podkresla sie, ze
nie jakie§ specjalne metody decyduja o wynikach procesu wychowa-
nia rodzinnego, lecz charakter i formy stosunkéw miedzy rodzicami
i dzie¢mi, ktére winna cechowa¢ mito$¢ (akceptacja dziecka), przyjazn,
wola dialogu (odpowiednie wspoldzialanie swiadczace o pozytywnym
zaangazowaniu i zainteresowaniu rodzicéw zabawa i praca dziecka),
szacunek (umozliwienie dziecku wtasciwej dla jego wieku swobo-
dy), otwarto$¢ i chec¢ niesienia pomocy. Rodzice nie moga blokowac
dziecku potrzeby kontaktu z nimi, ale musza mie¢ dla niego czas,
ukazywac i podkresla¢ jak dziecko jest wazne w rodzinie: wplywa
to na wzmocnienie rodzinnych wiezi i poczucie bezpieczenstwa - te
postawy rodzicow s3 wlasciwe, ktore stwarzaja warunki do rozwoju
dziecka. Postawy przeciwne do wymienionych, ktére nie zaspokajaja
takich dziecigcych potrzeb jak: milos¢, zyczliwos¢, aktywnosé, sza-
cunek do samego siebie, poczucie wlasnej wartosci i niezawistosci
osobistej — hamujg i zaburzaja rozwéj w kierunku nieprzystosowania
spolecznego, niepostuszenstwa, klamstwa, kiotliwosci, bezradnosci.
Prawdziwy autorytet rodzicielski (w odréznieniu od falszywego opar-
tego na przemocy, dystansie, samochwalstwie, pedantyzmie, morali-
zatorstwie, przekupstwie, ponizaniu) zakorzeniony jest w szacunku,
zaufaniu, uznaniu odrebnosci osobowej i wolnosci dziecka.

Co do tego pelna zgoda. Dzieci, ktére nie otrzymaty milosci, nie ida
dalej. Teza wszechmiar wazna i stuszna. Jednak powstaje jeszcze jedno
wazne pytanie: Czy dzieci, ktére otrzymaly poczucie bezpieczenstwa
zawsze pojda dalej? Czy dzieci, ktore otrzymaly t¢ podstawowa ufnosc,
autonomig i inicjatywe beda bez zadnej watpliwosci kocha¢ innych?
Czy milo$¢ rodzicielska otrzymana jest warunkiem, ale i aksjomatem,
na ktérym mozemy oprze¢ dowodzenie o tym, ze kto otrzyma mitos¢
bez watpienia bedzie nie tylko zdolny do obdarzania miloscia, ale ta
milodcig bedzie obdarzal? Czy wychowanie w mitosci jest rownoczes-
nie wychowaniem do mito$ci?

Maslow uwaza, ze wszelkie zasoby ku temu, by innych obdarza¢
miloscig dziecko znajdzie w sobie, wystarczy je wyzwalal. Zresz-
ta wyzwolone zostang w odpowiednim czasie przez samg potrzebe
samorealizacji. Milo§¢ w rozumieniu: obdarzam miloscig innych,
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kocham drugiego jest - w interpretacji Abrahama Maslowa - war-
toscig szczytowa realizujaca samourzeczywistnienie si¢. Czym jest
samourzeczywistnienie? Podejmujac probe wejscia w jego istote, za-
cznijmy od wyjadnienia pojecia urzeczywistnienie. Wedtug Stownika
PWN urzeczywistni¢ - urzeczywistnia¢ to nic innego, jak ,sprawic,
ze co$ staje sie rzeczywistodcig’, urzeczywistnic¢ sie — jeszcze inaczej -
urzeczywistnia¢ sie sta¢ si¢ rzeczywistym. Jesli zdaniem Maslowa
wszelkie zasoby mamy wewnatrz, to znaczy, Ze owo urzeczywistnianie
nalezy rozumie¢, jako realizacj¢ potencjalu wewnetrznego - jesli mamy
w sobie dobro, to wewnetrzny potencjal dobra zostaje zrealizowany,
obserwowalny w dziataniu, w czynach. Kiedy mowa o milosci, ta mi-
tos¢ sie uobecnia w akcie. Wtedy réwniez (jesli dodamy prefiks samo-)
nastepuje wlasnie samourzeczywistnianie. Urzeczywistniam siebie.
Maslow optymistycznie zakladal, ze jesli urzeczywistniam siebie, to
tym samym urzeczywistniam dobro i milo$¢. Przy zalozeniu, ze akt
samourzeczywistnienia jest aktem spelnienia: dojscia do pelni. Dlacze-
go urzeczywistniam owo dobro, ktdre w sobie mam? Urzeczywistniam
owo dobro, milo$¢ bo mam takg potrzebe. Maslow byl przekonany, ze
dobro i mito$¢ kazdy w sobie ma, ale oczywiscie przyjdzie kolej na ich
realizacje dopiero wowczas, gdy zrealizowane zostang inne potrzeby
bardziej fundamentalne.

Co jednak, kiedy dawanie mitosci innym wymaga rezygnacji z in-
nych, bardziej fundamentalnych potrzeb? Na przyklad matki niejed-
nokrotnie wstaja do dzieci w $rodku nocy, same niewyspane (bez
zaspokojenia potrzeby snu), karmia dziecko, cho¢ same sa glodne,
zabieraja pocieche na spacer, kiedy same majg potrzebe biernego
wypoczynku. Maksymilian Kolbe poszed! dobrowolnie na $mier¢ za
innego wspotwigznia, cho¢ w tym akcie wszelkie jego inne potrzeby
zostaly niespelnione, w tym fundamentalna potrzeba zycia. Celnie 6w
fenomen byt przedstawiony we wloskiej produkgji z 1997 roku pt. Zycie
jest piekne (wt. La vita é bella) w rezyserii Roberta Benigniego. Zreszta
rezyser zagral w nim tez gléwna role i byl wspoélautorem scenariusza.
Gl6éwny bohater Guido Orefice, tata malego Giosué, gdy przychodzi
wojna, z uwagi na zydowskie pochodzenie, zostaje zeslany do obozu
koncentracyjnego. Tam (mimo ze wszystkie jego potrzeby zasadniczo



zostaja zablokowane) z mifosci do syna i z narazeniem wlasnego Zycia
ukrywa go w baraku. Chcac mu oszczedzi¢ traumatycznych przezyc,
rozpoczyna z nim szczegélng (wynikajaca z ogromnej milosci) gre.
Wmawia synkowi, iz ich nowa rzeczywisto$¢ jest fikcyjna, a oni sami
uczestnicza w zawodach, w ktorych za tysigc punktéw mozna zdo-
by¢ nagrode - czolg. W tym $wiecie niezwyklej gry straznicy obozu
muszg by¢ okrutni, poniewaz im takze zalezy na uzyskaniu nagrody,
wiec chcg zniecheci¢ konkurentéw do rywalizacji. Pod koniec filmu
Giosué ,,zdobywa” nagrode i zarazem traci ojca. Ojciec z milosci do
syna traci zycie.

Moze by¢ i tak, ze nizsze potrzeby nie znajda swojego spelnienia.
Przyczyna ich nie spetnienia bedzie tkwila w braku okreslenia miary,
ktéra by stanowila o zaspokojeniu potrzeby. W braku okreslenia mia-
ry mozemy dopatrywac si¢ zrédet konsumpcjonizmu, ktéry znaczaco
wplywa na obraz sposobu myslenia wspoélczesnego czlowieka®. Kiedy
miara jest bez miary do samourzeczywistnienia nigdy nie dojdzie, po-
niewaz nie dojdzie do zaspokojenia. Czlowiek zatrzyma si¢ w polowie
drogi i bedzie ciggle konsumowat — zaspokajat rodzace si¢ potrzeby, od-
czuwajac przy tym iluzoryczne poczucie szczescia. Zatrzyma sie¢ w tym
stanie, gdy tylko ego wyznacza potrzeby. Zas zaspokojenie potrzeby be-
dzie sie wigzalo ze stanem bezposredniej przyjemnosci. Samourzeczy-
wistnienie w powigzaniu z antropocentrycznie rozumianym prawem
do wolnosci, moze by¢ usprawiedliwieniem egocentryzmu wynikaja-
cego z realizowanej konsumpcji. ,,Gdyby mialo ono oznacza¢, ze licza
sie jedynie moje wlasne upodobania, zdolnosci i cele [...]. Gdy ludzie
chcieli w ten sposob urzeczywistniac sie, zycie niebawem musialoby si¢
zamieni¢ w istne pieklo. Latwo sobie wyobrazi¢ swiat, w ktérym kazdy
ma racj¢ na miare wlasnego »ja«, w ktérym nikt nie ust¢epuje nikomu
i nie przebacza, w ktérym kazdy wytycza swoje wlasne cele i dazy do

¢ Zob. np.: Z. MEvLosik: Kultura popularna i tozsamos¢ miodziezy. Krakow,
Impuls, 2013; J. BAUDRILLARD: Spofeczeristwo konsumpcyjne. Jego mity i struktury.
Tlum. S. KréLAK. Warszawa, Wydawnictwo Sic!, 2006; Z. BAUMAN: Konsumenci
w spoleczenstwie konsumentéw. L6dz, Wydawnictwo UL, 2007; IDEmM: Plynna nowo-
czesno$¢. Krakow, Wydawnictwo Literackie, 2006.
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nich za wszelka cene. [...] Prawdziwe samourzeczywistnienie nie jest
mozliwe bez cigglego przezwycigzania wlasnego egoizmu™.

Wedtug Marii Lopatkowej niejako réwniez ad vocem (na podsta-
wie do$wiadczen i kontaktéw z ludzmi) potrzebe samorealizacji maja
wszystkie zdrowe osoby, cho¢ tylko w postaci potencjalnej. Wszyscy
chcieliby si¢ wspina¢ po drabinie samorozwojowej, ale bez wysitku,
przeszkdd, wyrzeczen. Rozwdj za$ — jak podkresla Lopatkowa — wy-
maga trudu oraz wiaze si¢ z cierpieniem i z tego gltéwnie powodu
jest tak niewiele osob samoaktualizujacych sie. Lopatkowa proponuje
wprowadzajacg dziecko w zycie metode wychowania, ktérg przenosnie
nazwala ,metodg oparcia o milos¢”. Jej podstawowym warunkiem jest
obecnos¢ w zyciu dziecka bodaj jednego cztowieka kochajacego i ko-
chanego. Najczesciej taka osobg jest matka. Majac to oparcie, dziecko
w ciggu pierwszych pieciu lat zZycia uczy si¢ nie tylko poznawa¢ $wiat,
lecz takze ksztaltowa¢ swoj emocjonalny stosunek do niego. Milos¢,
oczywiscie, trzeba chroni¢ w kazdej sytuacji. Stanowi to wazng wska-
zowke dla wychowawcow (w ztobku, przedszkolu, szkole, szpitalu, sana-
torium). Gdy dziecka si¢ nie chroni, gdy przerywa si¢ wiezi uczuciowe,
wowczas stepieniu ulega jego wrazliwos¢ na cudzy bol. Zagrozeniem
dla milosci moze by¢ np. pobyt dziecka w szpitalu lub zakldécenia
w kontakcie zmystowym. Dla zapobiegania zagrazajacej przemocy
istotne jest wpajanie dziecku — niemalze od urodzenia - umiejetnosci
empatycznej troski o innych, co wiaze si¢ ze wspotodczuwaniem bélu,
co skutecznie powstrzymuje przed zadawaniem bolu innym. Zdaniem
Lopatkowej zdolnosci empatyczne rozwijaja si¢ bardzo wczesnie, np.
juz niemowle reaguje placzem na placz innego dziecka, a gdy potrafi
odroznia¢ siebie od innych, pociesza inne placzace dzieci®.

Mitoé¢ - jak podkresla Lopatkowa — jest tym, co uaktywnia daze-
nia rozwojowe, co katalizuje transgresje: ,,Czlowiek wychodzacy poza
to, co posiada i czym jest, i przy tym niebladzacy, to czlowiek, ktéry

7 W. HryNIEWICZ: Gdybym nie mial milosci. ,Znak”, nr 11: 1995, s. 16-17.
8 Por. P. BLAJET: Milosé, rozwéj, wychowanie. Torun, Adam Marszalek, 2011,
s. 84-85.



rozumnie kocha - homo amans™. W milos¢ do drugiej osoby wpi-
sany jest bol. Kazde prawdziwe zaangazowanie niesie ze soba ryzyko
cierpienia. Mito$¢ do dziecka, wprawiajaca w rados$¢, rdwnocze$nie
wiaze sie ze strachem, troska, a wreszcie koniecznoscig psychicznej
rozlaki. Ukochanie drugiego czlowieka podwaja rados¢ ze wspodlnie
doswiadczanego $wiata, czyni tatwiejszymi do zniesienia porazki, sta-
nowi wsparcie, jednoczesnie niesie ze sobg obawy, odpowiedzialnos¢,
lek o istnienie drugiej osoby. Celnie ujat to C.S. Lewis: ,Kocha¢ - to
znaczy by¢ narazonym na cierpienie. Pokochaj cokolwiek, a niewatpli-
wie co$ schwyci twoje serce w kleszcze: moze ono nawet peknaé. Jesli
chcesz by¢ pewien, ze pozostanie nietkniete, nie powiniene$ go nikomu
oddawa¢, nawet zwierzeciu. Opakuj serce starannie w ulubione nawyki
i drobne przyzwyczajenia, unikaj wszelkich komplikacji, zamknij je
bezposrednio w szkatulke czy trumne swego egoizmu. Ale w tej szka-
tulce bezpiecznej, ciemnej, nieruchomej i dusznej serce si¢ zmieni. Nie
peknie, ale stanie si¢ nietknigte, niedostepne, nieprzejednane”.
Wedtug wspomnianej juz koncepcji Mafesoliego" sa dwie mentalno-
$ci: prometejska (charakteryzujaca si¢ poszukiwaniem sensu zycia poza
soba, w zyciu dla Boga, dla innych ludzi, dla jakiej$ idei, dla nieba)
i dionizyjska (cechujaca sie filozofig zycia dla siebie — Zycie winno by¢
wygodne, szczesliwe, dlugie, zdrowe i z dala od cierpienia). Mentalnos¢
dionizyjska mozna powigzaé ze stosowaniem zasady utylitaryzmu
(wspomnianej przez Karola Wojtyte), czyli z maksymalizowaniem do-
znawania przyjemnosci w zyciu. Dochodzi do tego wowczas, gdy przy-
jemnos¢ staje sie naczelng zasadg moralnosci, a jej poszukiwanie jest
gléwna normg dzialania. Bez watpienia z takiego postrzegania rzeczy-
wisto$ci wynikaja co najmniej dwa powazne zagrozenia: po pierwsze,
dla indywidualnego istnienia - kiedy czlowiek niezaleznie od dazen
zacznie si¢ spotykac z cierpieniem, zycie przestanie mie¢ dla niego

® M. LopaTKOWA: Pedagogika serca w dobie globalizacji. Warszawa, Wydawnic-
two Akademii Pedagogiki Specjalnej, 2006, s. 20-21.

1" C.S. LEwis: Cztery mitosci. Thum. M. WANKowiczowa. Warszawa, Pax, 1962,
s. 153-154.

' Sytuacja czlowieka stabego we wspélczesnej cywilizacji. Red. A. WOJCIECHOW-
skI. Torun, Wydawnictwo UMK, 1999, s. 95.
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jakikolwiek sens, jakgkolwiek racje (co moze skutkowac zagubieniem,
depresja itp.); po drugie, w sensie spolecznym - powszechne nastawie-
nie na przyjemne doznania moze si¢ wzajemnie znosi¢. Wspdlne zycie
zawsze wigze si¢ w najlepszym przypadku z kompromisem, czesto zas
z koniecznoscig wyrzeczenia i ofiary. Istnieje prawdopodobienstwo, ze
powszechne dazenie do egoistycznych celéw przyczyni si¢ do wykreo-
wania $wiata, ktory obrdci sie przeciwko czlowiekowi.

Jak najtrafniej mozna sprecyzowac réznice w pojmowaniu mitosci
W ujeciu antropocentrycznym i aksjocentrycznym? W ujeciu aksjo-
centrycznym rozwoj czltowieka (wchodzenie ku Gorze) dokonuje sie
poprzez orientacje na wartosci, ktérych nie szuka sie w sobie, ale poza
sobg. Jak to ujal Stanistaw Michatowski: ,[...] wartosci maja charakter
relacyjny i aspektowy, to znaczy, iz wartosciowe jakosci rzeczy i ich
dzialan (funkcjonowania) s3 ujmowane jako przedmiot i cel poznania,
zainteresowania, upodobania i dazenia czlowieka. Ta relacyjnos¢ war-
tosci, bedac ontologicznym stanem rzeczy, jest jednoczes$nie sytuacja
pedagogiczng, gdyz prowokuje pytanie, jak doprowadzi¢ do zaistnienia
owej relacji miedzy wartosciami rzeczy i ich dzialan a przedmiotem
poznajacym i mogacym dazy¢ do zdobywania wartosci™?. Postrzeganie
rozwoju poprzez konkretne akty samospelnienia (w drodze realizacji
potrzeb) wynika z usytuowania wszystkich wartosci w czlowieku,
ktére niejako uaktualniajg si¢ wlasnie w aktach zaspokajania potrzeb.
W takim przypadku - jak pisze Maria Jankowska - tylko osoba
samorealizujgca sie¢ ma zaspokojone podstawowe potrzeby, jest auto-
nomiczna i kieruje soba. Wskazuje to na zewnetrzne uwarunkowanie
wolnosci czltowieka. Jednym z mankamentéw takiego pojmowania
jest redukcja znaczenia cierpienia, a moze nawet redukcja fenomenu
cierpienia. W jakim$ momencie Maslow uznal trudnosci, wysilek za
czynniki bez watpienia niepozadane przez cztowieka. I stusznie, ale
w zaden sposob nie probowal rozprawic¢ si¢ z cierpieniem. A nalezy
przyznaé racje Wiliamowi Kilpatrickowi, twierdzgcemu, Ze: ,Praw-
dziwa proba dla danej filozofii lub sposobu zycia jest nie to, czy po-

2°S. MICHALOWSKI: Pedagogia wartosci. Bielsko-Biala, Debit, 1993, s. 52; zob.

réwniez: W. CICHON: Aksjologiczne podstawy teorii wychowania. Krakéw, Wydawnic-
two UJ, 1980.



trafig one tagodzi¢ bdl, lecz to, co méwig na temat bolu, ktérego nie
potrafig tagodzi¢”. Niewatpliwie nikt nie chce bezsensownie znosi¢
cierpienia. Czlowiek akceptujacy cierpienie jest masochistg. Postawe
taka przejawiali $redniowieczni asceci. Maslow nie mdgl uwzgledniacé
potrzeby zwigzanej z cierpieniem, gdyz kwalifikacja takiej potrzeby nie
ma swojego uzasadnienia w dazeniach czlowieka. A jednak cierpienie
wpisane jest w zycie czlowieka. W relacji do niego czlowiek staje sie:
lepszy lub gorszy, spetniony lub niespetniony, madrzejszy lub glupszy,
sprawiedliwszy lub niesprawiedliwy itp., a zatem jedli jakis si¢ staje, to
znaczy, ze dokonuje si¢ jego rozwdj lub co$§ w nim ulega degradacji.
Takie mys$lenie — z natury personalistyczne — wpisane jest w aksjocen-
tryczng wizje rozwoju czlowieka. Czlowiek dziata i przez to dziatanie
jakims sie staje. Oczywiscie, ma zasoby wewnetrzne i zewnetrzne, ktore
bardziej lub mniej mu na to dzialanie pozwalajg. Jednak dopiero 6w
czyn - jako$¢ owego czynu - sprawia, iz osigga w sobie taka czy inna
wartos$¢, a poprzez te warto$¢ staje sie np. zyczliwy, odwazny, wolny,
kochajacy. Zasobami nie jest zatem zyczliwos¢, odwaga, mestwo itp.
(gotowe), lecz zdolnos¢ do dzialan, ktére pozwalaja osiagnac te warto-
$ci: zyczliwo$¢, odwaga, mestwo. Ludzkie biografie, z jakimi dane mi
bylo si¢ spotka¢, obfituja w argumenty na potwierdzenie tejze tezy.
W perspektywie aksjocentrycznej warto$¢ osiaga sie poprzez dzialanie,
milo$¢ zas realizuje sie w relacji z drugim cztowiekiem i jest (tu mozna
zgodzi¢ z interpretacja Maslowa) ,szansg — jedyna — samospelnienia
»ja« samourzeczywistnienia”, ,[...] szans¢ samospelnienia daje mi tylko
afirmacja kazdego drugiego »ja« dla niego samego™*. Ow uktad: ,,ja” -
»drugi”, np. rodzic - dziecko, przyjaciel - przyjaciel, nie jest gotowy, ale
stanowi zadanie, pewna misje¢. Milo$¢ jest tym, co moze si¢ zrealizowac
w spotkaniu dwdch oséb. Paradoks polega na tym, ze milos¢ (w za-
rysowanym tu rozumieniu) jest réwnocze$nie wyzszym poziomem
$wiadomosci ,ja” i etapem ,pochloniecia” przez druga osobe: ,,Milos¢
sprawia, zZe osoba wlasnie chce siebie odda¢ innej - tej, ktorg kocha.

® 'W. KILPATRICK: Psychologiczne uwodzenie. Czy psychologia zastgpi religie?
Tlum. R. LEwANDOWSKI. Poznan, W Drodze, 2007, s. 205.

" T. StYczEN: , Transcendencja-drugie imig osoby-czyli czlowiek widziany z ,ni-
skosci” doswiadczenia samego siebie i z ,wysokosci” Krzyza. ,,Znak”, nr 40: 1985, s. 29.
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Chce niejako przesta¢ by¢ swoja wylaczng wlasnoscia, a sta¢ sie wilas-
noscig tej drugiej. Oznacza to pewna rezygnacje z owego sui iuris oraz
z owego alteri incommunicabilis. Mito$¢ idzie poprzez taka rezygnacje,
kieruje si¢ jednak tym glebokim przeswiadczeniem, ze rezygnacja
ta prowadzi nie do pomniejszenia i zubozenia, ale do wzbogacenia
egzystencji osoby. Jest to jakby prawo ekstazy — wyjscia z siebie, aby
tym petniej bytowa¢ w drugim™>. Prawdziwe samourzeczywistnienie
jest niemozliwe bez ciaglego przezwyciezania wlasnego egoizmu. Jesli
szukamy uzasadnien do urzeczywistniania w ,mam prawo do”, zaist-
nieje niebezpieczenstwo, ze stowo to w swojej dwuznacznosci moze
takze funkcjonowa¢ jako usprawiedliwienie mniej lub wigcej ukrytego
egoizmu, wyrazajacego wlasne upodobania, zdolnosci i cele. Takie
rozumienie nie zawiedzie czlowieka na Szczyt Gory, ale raczej pozo-
stawi go w potowie drogi. Okolicznos¢, ze cztowiek zostal pokochany,
daje motywacje do ruszenia w droge, ale dopiero zdolno$¢ do milosci
stwarza okolicznosci pozwalajace osiaggnaé wierzchotek - spelnienie.
Jak powiedziata Beverly Sills, amerykanska s$piewaczka operowa, matka
dwdjki niepelnosprawnych dzieci: ,,Odnalaztam spokdj, nowa dojrza-
los¢. Nie czutam sie lepsza ani silniejsza niz ktokolwiek inny, ale juz
nie bylo istotne to, czy jestem kochana, czy tez nie — o wiele wazniejsze
byto dla mnie, abym to ja kochala. Takie myslenie stawia cale zycie do
goéry nogami; wtedy zy¢ oznacza dawac”s.

5 K. WoytyeA: Mitos¢ i odpowiedzialnosé. Lublin, TN KUL, 1986, s. 112.
¢ B. Sills, pow. za: Na Nowe Tysigclecie. Red. H. ExLEY. Tlum. B. SLIWINSKA,
M. WiLk. Czestochowa, Edycja $w. Pawla, 2000, s. 89.



Wychowawca a wychowanie
w perspektywie kultury pedagogiczne;

Dopdki sam nie zostaniesz tym, kim pragniesz by¢, nie
wymagaj od innych, aby stawali si¢ produktem twoich
wyobrazen.

Thomas A. Kempis

Jan Wiadystaw Dawid za dobrego wychowawce uznawat tego, ktory
umilowal dusze ludzkie'. Byloby to zgodne z konkluzja z poprzednie-
go rozdzialu i réwnoczesnie pozyteczne dla wychowankéw, gdyz - co
ustaliliémy - czlowiek, ktéry zostal obdarzony miloscia, ma odwage
i motywacje, aby si¢ rozwija¢. Tym samym jako logiczne nalezy przy-
ja¢, ze dopiero taki wychowawca, ktory przynajmniej sympatig darzy
wychowanka, daje mu naped do rozwoju. Wedlug Maslowa jest to
bez watpienia dobra droga wyjscia. Dlatego poczucie bezpieczenstwa
umiescil on prawie u podstawy hierarchii wartosci, a dopiero potem
potrzebe przynaleznosci, szacunku i uznania. Potrzeba nawigzywania
bliskich relacji z ludZmi, przyjmowania ich uczu¢ i obdarzania uczu-
ciami, kiedy jest niezaspokojona, moze powodowa¢ dotkliwe poczucie
opuszczenia. Zdaniem Maslowa zaspokojenie potrzeby milosci i przy-
naleznosci warunkuje pojawienie si¢ nastepnej potrzeby wyzszej w hie-
rarchii — potrzeby szacunku i uznania. Wyraza si¢ ona w pragnieniu
jednostki do posiadania stalej, mocno ugruntowanej i wysokiej samo-
oceny, szacunku do siebie, poczucia wlasnej wartosci oraz powazania
ze strony innych, a w rezultacie prowadzi m.in. do poczucia osiggniec,
kompetencji, mistrzostwa, fachowosci’.

! Zob. W. OxoX: Nowy stownik pedagogiczny. Warszawa, PWN, 2001, s. 67.

2 A. MasLow: Motywacja i osobowosé. Warszawa, PWN, 2006, s. 68; pow. za:
M. JaANKOwsKA: Wolnos¢ warunkiem samorealizacji czlowieka. http://www.fidesetra-
tio.org.pl/files/plikipdf/jankowska4.pdf [dostep: 27.06.2020], s. 5-6.

87


http://www.fidesetratio.org.pl/files/plikipdf/jankowska4.pdf
http://www.fidesetratio.org.pl/files/plikipdf/jankowska4.pdf

88

Czy jednak ,poczucie bycia kochanym” da dos¢ sily, aby wej$¢ na
szczyt? Wydaje si¢, Ze sama sila doznawanej milosci nie wystarczy.
Jak pisal Pierre Teilhard de Chardin, aby wej$¢ na szczyt, koniecznie
musi nastapi¢ proces personalizacji, ktory przebiega w trzech fazach:
scentralizowanie si¢ na sobie, scentralizowanie si¢ ku innym i ze$rod-
kowanie si¢ jeszcze wyzej — nad tym, co wigksze od czlowieka’. Czto-
wiek musi zatem nauczy¢ si¢ kocha¢, gdyz mito§¢ dawana pozwala na
samourzeczywistnienie. Ci, ktérzy ufnos¢ pokladaja w mozliwosciach
czlowieka, moga rzec, Ze jest on w stanie sam - ledwie inspirowany -
osiagna¢ kazda z faz. Ci za$, ktérym bliski jest personalizm, bez wat-
pienia uznajg, ze pomoc w wejsciu w druga i trzecia faz¢ — w pewnej
mierze - zalezy od wychowawcéw, jakich dane jest wychowankom
spotkac. Rola wychowawcy i zadania wychowawcze z tej roli wynika-
jace wpisane s3 w koncepcje czlowieka. Wychowawca humanistyczny
bedzie wspieral wychowanka w jego odkrywaniu siebie, aby mogt
realizowaé swe potrzeby, a w tejze realizacji spelni si¢ jego wolno$¢
do wyrazania siebie. Sens zycia zostanie zrealizowany tylko wéowczas,
gdy kolejno zaspokojone beda potrzeby. Zadaniem wychowawcy per-
sonalistycznego jest pokazanie, jak wejs¢ na szczyt, nawet wtedy, kiedy
jakie$ potrzeby sa w deficycie, a nawet wigcej — w tym deficycie moze
realizowac si¢ sens. Dla wyjasnienia tak rozumianej roli wychowawczej
postuze sie egzystencjonalnym przekonaniem Victora Frankla: ,Tak
czy inaczej, kazda sytuacja jest szansg na urzeczywistnienie wartosci —
czy to kreatywnych, czy wartosci postawy. »Nie ma polozenia, ktérego
nie daloby sie uszlachetni¢ przez czyn, albo przez wytrwanie«. Goethe.
[...] w wytrwaniu moze kry¢ si¢ czyn [...] przed laty, gdy brytyjscy
skauci otrzymywali nagrody za najlepsze osiggniecia, wyrdznienie
przyznano trzem chlopcom, ktdérzy lezeli w szpitalu dotknigci nieule-
czalnymi chorobami i okazali si¢ dzielni, odwazni i wytrwale znosili
cierpienie. Ich cierpienie zostalo uznane za »wigksze« osiggniecie niz
konwencjonalne dokonania innych skautéw™. Rola wychowawcy jest
zatem nie tylko wspieranie wychowanka w tym, co w nim jest, ale

> PT. pe CHARDIN: Mysli o szczesciu. ,Znak”, nr 92-93: 1962, s. 262.
* V.E. FRANKL: Lekarz i dusza. Wprowadzenie do logoterapii i analizy egzystencjo-
nalnej. Ttum. R. SKRzZYPCZAK. Warszawa, Czarna Owca, 2018, s. 128-129.



takze otwieranie go na przestrzenie, ktorych jeszcze w nim nie ma,
a ktére moze przez swe dzialanie zagospodarowac®. Sprobujmy odnies¢
te rozwazania do praktyki zycia.

Mato kto wie, kim byl John Vine Milne®. To imie¢ i nazwisko ojca
Aleksandra Milne’a, autora Kubusia Puchatka. To jednak nie ta oko-
liczno$¢ powinna sprawié, ze zastuzyl na pamigé kolejnych pokolen.
Uznanie pedagogdéw winny wzbudzi¢ jego poglady pedagogiczne, ktore
wyprzedzily epoke, w jakiej zyl, a przede wszystkim fakt, ze byt on
pedagogiem miltujacym. W szkole, ktéra zalozyt (Henley House’), po-
brzmiewat klimat powstalego pare dziesiatek lat pozniej Summerhill.
Chcial, aby jego Henley House byto miejscem spotkan przyjacidt. Jak
sie wydaje, zwracano tam uwage na kazdego chlopca z osobna, by mogt
poczu¢ si¢ kims$ istotnym, by moégt odczu¢ swoja wartos¢. Za odkry-
ciem wlasnej wartosci (co dawalo chlopcom wiare w siebie) miato is¢
uwolnienie potencjatu dziecka. Czyz nie podobne poglady zaoferowali
sto lat pozniej humanisci z Maslowem wlacznie? Owego przedsmaku
humanistycznych praktyk wychowawczych doswiadczyt np. wychowa-
nek Henley House - Alfred Charles William Harmsworth. W szkole,
u progu swej edukacji, nie odznaczal si¢ niczym niezwyklym. Mozna
w nim bylo zobaczy¢ chlopca o przecigtnych mozliwosciach, podob-
nego do innych dzieci w jego wieku. Jednak John Milne, dzigki swej
wychowawczej blyskotliwosci, umial dostrzec w nim ukryty potencjal.
Kiedy Alfred zdobyl skad$ przyrzad do reprodukcji rekopiséw fiole-
towym atramentem, John Milne umozliwil mu redagowanie szkolnej
gazetki. By¢ moze dzieki tamtemu pedagogicznemu objawieniu naro-
dzit sie pdzniejszy powszechnie znany brytyjski dziennikarz i wielki
potentat wydawniczy na rynku prasowym, obecnie znany przede
wszystkim jako zalozyciel i pierwszy wiasciciel funkcjonujacych do
dzi$ tytulow ,Daily Mail” i ,Daily Mirror™®. Tamta szkolna gazetka

> Ibidem.

¢ Zob. A. THWAITE: A.A. Milne. Jego zycie. Ttum. M. GLASENAPP. Warszawa,
Wydawnictwo W.A.B., 2009, s. 17-65.

7 Por. H.G. WELLS: Experiment in Autobiography. Discoveries and Conclusions of
a Very Ordinary Brain. Philadelphia-New York, J.B. Lippincott, 1967.

8 A. THWAITE: A.A.Milne. Jego Zycie..., s. 22.
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dostarcza informacji o praktykach stosowanych w Henley House: ,,Nie
ma u nas reguly zabraniajacej, na przyklad, wylania komu$ zupy na
glowe albo pdjscia do kosciola w stroju gimnastycznym™. Biografka
Ann Thwaite uznaje, ze reguly i zasady zarezerwowane byly dla rzeczy
waznych, takich jak nieoszukiwanie i nieznecanie si¢. Mozna tu do-
strzec wyrazne podobienstwo do idei Aleksandra Neila, idei majacych
sie dopiero narodzi¢ za kilkadziesigt lat. Wychowawca John Vine Milne
byl pelnym poswiecenia pedagogiem. Bez watpienia zdolno$¢ do po-
$wiecenn wynidst z domu rodzinnego, ale sam nie zaszczepil jej swoim
dzieciom. Studium jego zycia pozwala stwierdzi¢, ze na Gére Maslowa
wspial sie do konca. Zdaje si¢ jednak, ze jego syn Aleksander nie czut
sie w pelni spelniony - ani jako ojciec, ani jako malzonek, ani jako
cztowiek, cho¢ znany jest jako niezty pisarz, autor stynnego Kubusia
Puchatka. Wykreowany przez niego bohater wszedt do kanonu lektur
kilku pokolen, ale jego autor moze wolalby by¢ znany jako pisarz lite-
ratury przeznaczonej dla dorostych. Czy jednak Aleksander, syn Johna,
mial prometejskie zapedy jak jego ojciec? W opinii Christofera, wnuka
Johna, Aleksander byl raczej skupiony na sobie, na swoich ambicjach
i pasjach, a jego najblizsze otoczenie miato dla niego znaczenie drugo-
rzedne. Dziadek John, cho¢ nie dorobil sie bogactwa, a jego szkota nie
zyskala stawy, czul si¢ spetniony. Mozna rzec, ze reprezentowal wobec
wychowankow (dzieci wlasnych i cudzych) — w duchu i w dziataniu -
poglady humanistyczne (cho¢ urodzil si¢ pare dziesigtek lat wczedniej,
nim humanizm narodzit si¢ jako kierunek). Zrobil wszystko, co powi-
nien wychowawca humanistyczny, aby wspomoc rozwéj syna (aby jego
potrzeby wypelnialy si¢ i aby byl zdolny do ich spetniania). Aleksander
powinien zatem poczu¢ szczescie cztowieka spelnionego. Co sie wiec
stalo, Ze do tego nie doszlo? Jego ojciec wychowywat sie w ubogiej ro-
dzinie. Aby zosta¢ nauczycielem, musial bardzo ci¢zko i samodzielnie
pracowac. Z rodziny wynidst przekonanie, ze zawsze nalezy dzieli¢ si¢
z innymi, nawet jesli samemu ma si¢ niewiele. Wydaje sig, ze to rodzin-
ne stanowisko gleboko przeniknelo jego samoswiadomosé, wptyneto
na jego osobowos¢, czego $wiadectwem sa pdzniejsze jego postawy

° Ibidem, s. 23.



wobec zony, synéw i wychowankoéw. Johna charakteryzowaly takze
duze umiejetnosci empatyczne, czego brakowalo jego synowi. John wy-
czuwal potrzeby i intencje otoczenia, a Aleksander, pomimo bieglosci
w sztuce obserwacji roznych zachowan, powierzchownie odczytywat
ich pozawerbalny czy uwewnetrzniony sens. By¢ moze wigzato si¢ to
z koncentracja Aleksandra na sobie, na wlasnych celach i potrzebach.
Ta egocentryczna koncentracja najbardziej chyba budzila zastrzezenia
Christophera, syna Aleksandra, wnuka Johna. Z powodu skupiania sie
ojca na sobie przez dlugie lata nie utrzymywat z nim kontaktu. Komen-
tarz Ann Thwaite, biografki pisarza, wnosi pewne $wiatfo konieczne
dla zrozumienia kontekstu wychowawczego relacji syna i ojca. Pelen
pasji wychowawczej, milujacy ojciec winien wesprze¢ rozwdj pelnego
pasji wychowawczej, milujacego syna (tez jako przyszlego ojca). Wedlug
Thwaite: ,,Ojciec nauczyl Alana wielu rzeczy [...]. Nawet jesli Alan byt
egoista, to zazwyczaj dobrze zyczyl ludziom. W dziecinstwie cieszyt
sie miloscig, wolnoscig i szacunkiem dla indywidualnosci™. Jego oj-
ciec, John, wynidst z domu przekonanie o istotno$ci wartosci i postaw
ugruntowanych w rodzinie - ojciec nie tylko taka postawe zajmowat,
ale takze podkreslat wage tej postawy i takiej postawy wymagal. Dzielil
sie swym doswiadczeniem, jednak nie ograniczal dzieci w wyborze
drogi zyciowej. Wyposazal natomiast dzieci w te kompetencje aksjolo-
giczne, ktére majg duze znaczenie w podazaniu samodzielng droga do
petni cztowieczenstwa. Innymi stowy, ojciec dal narzedzie, pokazat, jak
je uzywa¢, ale nie ograniczal drogi, ktérg syn chcial przeby¢. Ojciec
zatem byl autorytetem, ale - jak to nazwal Jézef Tischner w swoich
wspomnieniach - ,,ze wzgledu na robote”. Wedlug Tishnera: ,,[...] Dzi$
dzieci czesto nie majg innych powinnosci poza nauka, czyli doskona-
leniem siebie. Tymczasem moi koledzy musieli doskonali¢ gesi, owce
czy krowy [...]. To uczylo przelamywania egocentryzmu. [...]. Tamto
wychowanie tez bylo partnerskie, tylko na innym poziomie: autorytet
byt egzekwowany nie tyle ze wzgledu na autorytet, ile ze wzgledu na
robote. Nie dlatego miale$ stuchac ojca, ze byl ojcem, ale dlatego, ze jak
nie przypilnujesz krow, to wejda w szkode. Bylo to wiec partnerstwo

1 Tbidem, s. 64.
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w obowigzkach™!. Aleksander wyniést z domu przekonanie o swym
potencjale, o swoich mozliwosciach, wpojono mu, ze warto i trzeba
wykorzysta¢ ten potencjal, zrozumial, Ze moze to zrobi¢, chcial poste-
powaé w sposob, jaki wybierze, aby osiggna¢ to, czego pragnie. Tak tez
postepowal w zyciu - realizowal swoje cele. I to do pewnego stopnia
bylo w porzadku. Mankamentem jego postawy bylo to, ze nie potrafil

(jak pdzniej twierdzita zona jego syna Christophera) nawigza¢ dobrych,

zyczliwych, cieptych, pelnych zainteresowania relacji z wlasnym synem.

By¢ moze trudno bylo mu przyja¢ perspektywe drugiego czlowieka.
John Milne byl wychowawca, ktéry reprezentowal wysoka kulture

pedagogiczng, obejmujaca — wedtug Ireny Jundzill i Stanistawa Ka-
wuli'? - zachowania przejawiajace si¢ w uswiadomieniu sobie celéw
wychowania, zdobywanie wiedzy o wychowaniu, wrazliwo$¢ na sprawy
drugiego czlowieka (przede wszystkim mlodego), poczucie odpowie-
dzialnosci za mlode pokolenie, znajdujaca najpelniejszy wyraz w pra-
widlowym oddziatywaniu wychowawczym na dzieci, mtodziez i ludzi
dorostych. Glebsze wejscie w fenomen kultury pedagogicznej pozwala
wyodrebnié trzy jego konieczne przejawy (komponenty):

1. Swiadomo$¢ wychowawcza, w ktérej sktad wchodzi rozumienie
celéow wychowawczych, wiedza na temat dziecka i warunkéw jego
prawidlowego rozwoju, czyli wiedza o potrzebach dziecka, celach,
zasadach wychowania, znajomos¢ cech, mozliwosci, kompetencji
wychowanka, jakie s3 istotne dla niego z punktu widzenia jego
rozwoju; $wiadomos¢ i wiedza o trudnosciach rozwojowych oraz
zagrozeniach dla rozwoju wychowanka. Co istotne, wiedza ta winna
takze obejmowac cechy, jakimi winien charakteryzowac si¢ poten-
cjalny wychowawca - zaangazowanie, autentyczno$¢, zatroskanie
itp. Niewatpliwie John posiadal te cechy zatroskanego wychowawcy.

" J. TiSCHNER: Dzienniki 1944-1949. Niewielkie pomieszanie klepek. Krakow,

Znak, 2014, s. 35.

12 1. Junpzirr: Kultura pedagogiczna spoteczeristwa. ,Nowa Szkola”, nr 2: 1997;
S. Kawura: Kultura pedagogiczna rodzicéw jako czynnik stymulacji rozwoju i wycho-
wania mlodego pokolenia. W: Pedagogika rodziny. Obszary i panorama problematyki.
Red. S. KawuLa, J. BRAGIEL, A. JANKE. Torun, Wydawnictwo Adam Marszatek,
2005.



2. Zaangazowanie emocjonalne, rozumiane jako wrazliwo$¢ na sprawy
zwigzane z zyciem, rozwojem i wychowaniem dzieci oraz miodzie-
zy, a takze zyczliwy stosunek do otoczenia, szczegélnie do dzieci.
Zyczliwy stosunek wyraza si¢ zyczeniem wszelkiego dobra wycho-
wankowi (cieple relacje, zaangazowanie w relacjach, autentycznos¢
w relacjach, troska w relacjach z wychowankiem). Co wazne, w kon-
tekscie wychowania do godnosci potencjalny wychowawca (rodzic,
nauczyciel, pracodawca, lekarz itp.) powinien respektowaé godnos¢
osoby, godnos$¢ wychowanka. To jest warunek sine qua non. Niewat-
pliwie winna temu réwnoczesnie towarzyszy¢ sprzyjajaca atmosfera
wychowawcza, czyli atmosfera nacechowana cieplem i poczuciem
bezpieczenstwa. Bez watpienia sg to rdwniez walory wypracowane
przez Johna w nim samym oraz w jego szkole.

3. Element motywacyjno-dzialaniowy, czyli umiejetnos$¢ dziatania na
rzecz dobra dziecka oraz umiejetnos¢ zastosowania prawidlowych
(takich, ktére wyzwalaja) oddzialywan wychowawczych. Chodzi za-
tem o znajomos$¢ odpowiednich metod i $srodkéw wychowawczych,
mozliwych do zastosowania podtug mozliwosci wychowawcow, wia-
zacych sie z ich miejscem zajmowanym w spofeczenstwie. Stosow-
nych dzialan w tym zakresie réwniez nie mozna odméwic¢ Johnowi.
Z rozwazan tych mozna by wnosic¢, ze kultura pedagogiczna stanowi

zjawisko jednorodne, wewnetrznie homogeniczne. A jednak tak nie

jest. Zwrocil na to uwage (juz przed niemal czterdziestu laty) Jozef Kar-
gul®. Pokazal, ze 6wczesne opisy kultury pedagogicznej s3 zubozone

o jeden, fundamentalny element — o sfere wartosci. Kargul podkreslat,

ze sfera wartosci jako element kultury pedagogicznej jest silg organi-

zujacyg pozostale jej komponenty. Jednostka ludzka bowiem, kierujac
sie odczuwalnymi lub uznawanymi warto$ciami, zdobywa okreslona
wiedze. System wartosci implikuje rodzaje zachowan. Okreslona kul-
tura pedagogiczna wyrasta z okreslonego fundamentu aksjologicznego,
z okreslonej koncepcji czlowieka.

B J. KarcuL: Tresci i formy upowszechniania kultury pedagogicznej w opinii
ekspertow. W: Z probleméw pedagogiki pracy kulturalno-oswiatowej. Red. J. RULKA.
»Studia Pedagogiczne”. T. 3. Bydgoszcz 1979, s. 41-55.
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Dla rozpoznania danej kultury pedagogicznej istotne bedzie zatem
zdemaskowanie podloza aksjologicznego, ktore dang kulture stanowi.
Mozemy przypuszczad, ze chodzi tu o skrajny indywidualizm w wy-
chowaniu. Moze mamy do czynienia z sytuacjg, gdy cele wychowawcze
fetyszyzuja tylko potrzeby wychowanka, a do tychze celéw sg dobierane
metody dzialania, z najwigkszq wiarg w cztowieka, ktéry z natury jest
dobry. By¢ moze tak wtasnie bylo z Johnem. Rozumial, ze staboscia jego
czasow jest brak zainteresowania wychowankiem, tym, co on w sobie
ma, jego charakterem, potrzebami i marzeniami. Réwnoczesnie naj-
widoczniej podzielal przekonanie, ze wsparcie wychowanka sprawi,
ze ten w najlepszy sposob wykorzysta swoje mozliwosci — nie tylko
do zaspokojenia swoich pragnien, ale takze dla dobra ludzi, z ktérymi
zdarzy mu sie by¢ w relacji. Mozna przypuszczaé, ze John Milne zgo-
dzilby sie z Maslowem, ze taka osoba osiagnie szczyt samorealizacji.
Nie wpisuje si¢ jednak to przekonanie w perspektywe aksjologiczng.
Reprezentanci tej perspektywy za naiwng uznaja wiare, ze postepo-
wanie moralne przyjdzie samo, bez wskazywania na wartoéci i bez
wypracowywania dobrych nawykoéw, choc¢by w relacji do drugiego
czlowieka. Niewykluczone, Ze w wychowaniu oferowanym przez Johna
zabraklo uwrazliwiania mlodych ludzi na wartosci. Wychowawca, kto-
ry wylacznie daje, ale nie uczy dawac, jest, koniec koncéw, pedagogiem
nieprzygotowujacym wychowanka do wspinaczki, samopanowania,
samourzeczywistnienia. Mimo ze kocha, nie uczy wychowanka - jak to
rzekl William Kilpatrick — odrézniania dobra od zla, nie otwiera go na
innych, na ich pragnienia i potrzeby, nie przygotowuje do przekracza-
nia siebie. Z tego punktu widzenia uniwersalng propozycja definiujaca
role wychowawcy (takiego, ktory zmierza ku gorze) jest ta zawarta
w perspektywie personalistycznej. Wychowawca zatem, z jednej strony,
otacza miltosciag wychowanka, z drugiej — co miesci si¢ w najstarszej
tradycji filozoficznej, wywodzacej si¢ od Sokratesa — dopomaga wycho-
wankowi w poznaniu dobra, a ponadto uczy go - ktére to przekonanie
promowal Arystoteles — czynienia dobra. Interesujace wydaje si¢ jeszcze
jedno pytanie: Jakie sposoby, metody i techniki pracy winien stosowa¢
wychowawca - niezaleznie, czy jest jak Dawid kochajacy wychowanka,
czy jest jak John Milne szanujacy jego indywidualnos¢ i odkrywajacy



wewnetrzne potencjaly? Sposoby, metody i techniki pracy wychowawcy
powinny zosta¢ tak dobrane, by dopomogly wychowankom w samo-
dzielnym zdobywaniu szczytow. Wydaje sie, ze catkiem niemala grupa
pedagogow odkryla te odpowiednie sposoby, jak choc¢by Janusz Kor-
czak. Chcialabym przywola¢ w tym miejscu dwoch wspoélczesnych
nauczycieli, ktérzy w tym zakresie réwniez maja pewne zastugi.

Przykltadem pierwszym jest Stacey Bess, bedaca z wyksztalcenia
pedagogiem, nauczycielem. Studia pedagogiczne skonczyta na Uni-
wersytecie w Utah. Jej praca na rzecz edukacji ubogich dzieci zostala
uhonorowana licznymi nagrodami, w tym nagroda National Jefferson
Award for Greatest Public Service, nagroda Kappa Gamma dla na-
uczycieli oraz nagroda ,Ratownik ludzkosci” z Project Love. Bess jest
autorka wydanej w 1994 roku ksigzki Nobody don’t love Nobody". Jej
praca zostala uhonorowana ekranizacja filmows. Film ten — w polskiej
wersji jezykowej zatytulowany Szkofa bez nazwy™ - bardzo intere-
sujaco pokazuje metody pracy Bess. Wykorzystalam go na zajeciach
z teorii wychowania. Poprosifam studentéw o opisanie — po obejrzeniu
filmu - metod i $rodkéw stosowanych przez Stacey Bess. Stworzony
przez studentéw opis dzialan nauczycielki opieral si¢ na pojeciach
znanych z literatury przedmiotu.

Studenci za najwazniejsza uznali metod¢ modelowania, zwang takze
metoda przyktadu. Nic dziwnego. Swego czasu wielki filantrop i laureat
pokojowej Nagrody Nobla, Albert Schweitzer, powiedzial, ze s3 trzy
metody wychowania: po pierwsze — przez przyklad, po drugie - przez
przyklad, i po trzecie — przez przyklad. W tej mysli tkwi sedno mo-
delowania - bycie dla wychowanka przykladem to zarazem uosabia-
nie wszystkich tych wartosci, ktore pragnie si¢ dzieciom przekazac.
Trudno wymaga¢ prawdomoéwnosci, jesli samemu si¢ kltamie; nie jest
skuteczne nawolywanie do punktualnosci, jesli celuje si¢ w spdznianiu.

" Pelny tytul: Nobody don’t love Nobody. Lessons on love than from the School
With No Name. San Francisco, Amazon, 1994, wydanie drugie — 2017. Ksigzka sta-
nowi interesujace stadium przypadkéw — uczniéow Szkoly w Salt Lake City w Utah.

> Tytul oryginatu: Beyond the Blackboard, w rezyserii Jeffa Blecknera, wypro-
dukowany dla Hallmark Hall of Fame w 2011 roku. W role Stacey Bess wcielita si¢
Emily VanCamp.
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Niby prosta zaleznos¢, a jednak wielu nie zdaje sobie z niej sprawy.
Doswiadczylam owego braku $§wiadomosci na spotkaniu z grupa na-
uczycieli, ktérzy twierdzili, Ze nauczaja, nie wychowujac, bo na wycho-
wanie - jak o$wiadczyli - czasu nie majg. Prawda natomiast jest taka,
ze nauczyciele wychowuja niezaleznie od swej intencji, wlasnie poprzez
fakt, ze staja si¢ modelem prezentowanych przez siebie zachowan.
Stacey Bess dobrze zdawala sobie sprawe z fenomenu modelowania.
W Kklasie szkolnej swoim przykladem (opanowanie, spokdj) pokazuje,
jak si¢ zachowad. Jest usmiechnieta, zyczliwa, wykazuje postawe wiary
w mozliwosci dzieci (emocjami, dziataniem). Dzieli si¢ kanapka z glod-
nym dzieckiem. Angazuje si¢ w aranzacje wystroju klasy. Nauczycielka
potrafi przeprosi¢ za swoje zachowanie, a tym samym uczy dzieci
takiej postawy. Stosuje wymiane daréw - przekonuje, ze nawet majac
niewiele, mozna siebie nawzajem obdarowywa¢. Modelowanie polega
nie tylko na byciu przykladem, ale takze na ukazywaniu przykladéw,
np. prezentowaniu ludzi, ktérym w zyciu udalo sie zachowa¢ wiele
uniwersalnych wartosci, niezaleznie, w jakich okoliczno$ciach postawit
ich los. W opinii spolecznej egzemplifikacja niezwyklej skromnosci,
a zarazem pracowito$ci, miloéci i heroizmu jest cho¢by Matka Teresa
z Kalkuty, a niekwestionowanym przykiladem przeogromnej dobroci,
hartu ducha, nieztomno$ci oraz erudycji jest Jan Pawet II. Prezentacja
ich biografii, a zwlaszcza ich postaw moze by¢ lekcja porywajaca do
realizacji warto$ci w zyciu. Dzieciom mozna wskaza¢ uczynki wielu
bohaterdw bajek, ksigzek, filmoéw, ktore im imponuja, aby zachecic je
do bycia odwaznymi, wiernymi prawdzie, umiejacymi okaza¢ przyjazn.
Jeden z bytomskim lekarzy pisze', jak sprytnie jego dziadek potra-
tit wykorzysta¢ ten sposéb w mobilizowaniu go do nauki. Dziadek,
czlowiek niepismienny, okazal si¢ $wietnym pedagogiem. Kiedy wnuk
pokazujac policjanta ubranego we wspaniaty mundur, wyznal: ,,Chcial-
bym by¢ policjantem”, wtedy dziadek natychmiast podchwycit owa
nutke tesknoty, zachecajac wnuka: ,Mozesz by¢ takim policjantem, ale
musisz sie uczy¢”. Wnuk tak tez si¢ uczyl, az dostal si¢ na medycyne.
Profesor Aleksander Nalaskowski, znany torunski pedagog, twodrca

' E. HANKE: Trudy i oczekiwania. Warszawa, Czytelnik, 1965.



pierwszego spolecznego liceum’, dla swoich licealistéw organizowat
spotkania z ludZmi warto$ciowymi, ktérzy prezentowali swoja droge
zycia. Takie spotkania umozliwialy réwniez modelowanie za pomoca
wzorca.

W pracy Stacey Bess studenci dopatrzyli si¢ takze metody perswazji.
Perswazja postuguje sie stowem. Za pomocg stowa mozna wskazac¢ war-
tosci. Bez watpienia slaboscig perswazji jest fakt, ze dzieci i mlodziez
s3 niejednokrotnie odporni na przekaz stowny. Odbieraja perswazje jak
krytyke, napominanie, moralizowanie. Odrzucaja zawarty w niej prze-
kaz, bez wsluchania si¢ w jego sens. Perswazja mozna jednak postuzy¢
sie w mniej konwencjonalny sposob, ktéry nie kojarzy sie¢ z odrzuca-
nym moralizowaniem. Dzialania takie jak np. czytanie ksigzeczek,
opowiadanie, prezentacja filmu lacza si¢ z perswazja. Zachowany jest
cel perswazji, a odmienia ja forma - przyjazna dla mlodego pokole-
nia. Poprzez taka forme¢ mozna przekazywac cale bogactwo wartosci.
Wysublimowang perswazje¢ stosowala Bess. Nauczycielka podejmowata
dialog z dzie¢mi, odwolywala sie do ich doswiadczen, a réwnoczesnie
wskazywala swoje przezycia. Pokazywala, jak niektdre dzialania, ktére
byty udzialem dzieci, sa zarazem Zrédlem ich destrukeji. Bez morali-
zowania i pouczania tworzyla spis cech pozytywnych, aby dzieci rozu-
mialy, co jest warto$cia, z ktérymi cechami warto si¢ identyfikowac.
Perswazje stosowala takze wobec rodzicow - uswiadamiala im wage
nauki. Jedng z matek przekonala do podjecia nauki czytania (poswie-
cila jej czas, nauczajac ja czytania). Rozumiala znaczenie edukacji
dla funkcjonowania w spoleczenstwie. Kto$, kto nie potrafi czytac,
nie bedzie umial poruszaé si¢ efektywnie w przestrzeni spolecznej.
Uswiadamiala dzieciom, ze warto si¢ stara¢. Pokazywala im rezultaty
ich pozytywnego zachowania, aby potrafili je rozpoznaé. Uczyla je
odrozniania zachowania pozytywnego (budujacego) od zachowania
niszczacego. Przekonala dziecko o mozliwosci trwania relacji, mimo
ze zmuszona byla odej$¢ na urlop. Za pomoca perswazji pokazywata
mocne strony dzieci, ich mozliwosci, zalety. Perswazja byla réwniez

7" A. NALASKOWSKI: Szkofa Laboratorium. Od dziala# autorskich do pedagogii
Zrédel. Warszawa-Krakow, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls”, Osrodek Rozwoju Edu-
kacji, 2017.
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droga do uswiadomienia dzieciom ich powinnosci. Umozliwiala ustale-
nie warunkow, wyjasnienie zasad, przyswojenie obowigzkéw, poznanie
powinnosci. Taka moc moga mie¢ cytaty — pigkne mysli, ktore dodaja
odwagi, pokrzepiaja, zachecaja do dobrego dziatania. O ich wadze
i przydatnosci w wychowaniu pisze Mieczystaw Lobocki w ksigzce
Altruizm a wychowanie'®.

Trzecim waznym - jak sie wydaje — sposobem nauczania wartosci,
ktéry stosowala Stacey Bess, a na ktory wskazali studenci, jest meto-
da zadaniowa. Bess dawala dzieciom zadania, o réznym charakterze,
ktére pozwalaly im odkry¢ ich mozliwosci. Tak dobierata zadania, aby
dzieci mogly im sprosta¢. Wedlug personalistéw zrealizowane zadanie
motywuje do kolejnych zadan. Zadanie zasadza si¢ na dziataniu, ktdre
jest niezwykle istotne dla rozwoju cztowieka. Karol Wojtyla w traktacie
Osoba i czyn” podkresla jego znaczenie. Dlaczego czyny czlowieka
maja taka wage w doswiadczaniu warto$ci? Personalisci mawiali:
»dzialam, wigc jestem”. I faktycznie, w dzialaniu odkrywamy swoje
istnienie. Szczegolnie jest to widoczne przy obserwacji niemowlaka.
Nie ma on jeszcze $wiadomosci swego bycia, nie zdaje sobie sprawy
ze swojej odrebnosci. Owej odrebnosci doswiadcza w dziataniu wilas-
nie. Czyni pierwszy krok, rozumie, ze moze, zaczyna czué¢ rados¢ ze
swej niezaleznosci. Dazy do tej samodzielnosci, cho¢ jest jeszcze nie-
udolny. Inna scena: mala dziewczynka placze, przewrdcila sie, boli ja
raczka. Podchodzi do niej jej pottoraroczny braciszek. Czuje smutek
siostrzyczki i jg przytula. Dziewczynka si¢ usmiecha. W tym momen-
cie przeobraza si¢ takze twarzyczka chlopczyka. Doswiadczyl swojej
sprawczosci — to on pocieszyt dziewczynke i znowu chce to robi¢. Po-
czul moc swego dzialania. By¢ moze nie odkryt jeszcze wartosci, jaka
jest niesienie pociechy, ale jest na drodze do jej pozniejszego odkrycia.
Czlowiek odkrywa wartos¢ w dzialaniu, jesli dzialanie ma przewage
nad wszystkimi metodami. Dodatkowo dzialanie konstytuuje wole
dziecka. Na tym wlasnie polega cenno$¢ metody zadaniowej. Dajemy

18 M. LoBockr: Altruizm a wychowanie. Lublin, Wydawnictwo UMCS, 1998.

¥ K. WojtYrA: Osoba i czyn oraz inne studia antropologiczne. Red. T. STYCZEN
SDS, W. CHUDY, ].W. GALKOWSKI, A. RoDZINSKI, A. SzosTEK MIC. Lublin, TN KUL,
seria: ,,Czlowiek i moralno$¢”, nr 4, 1994.



dziecku zadanie z nadzieja, ze odkryje warto$¢ z niego wypltywajaca.
Nawet jesli poczatkowo zadanie jest sprzeczne z wolg dziecka, ktére nie
chce si¢ go podja¢, a przystepuje do niego ze wzgledu na nasz autorytet,
to zadanie moze objawi¢ przed nim wartos¢. Przyktadowo, gdy mama
prosi syna, aby pomogt nies¢ torby sgsiadce, syn sie wewnetrznie opie-
ra, ale w konicu pomaga. Widzi rados¢ w oczach sasiadki, co z czasem
moze utwierdzi¢ go w przekonaniu o wartosci pomocy. To, co czlowiek
odkryje sam, zostawia w nim najtrwalszy $lad. Stad waga metody za-
daniowej. Studenci analizujac film dokumentujacy prace Bess, zwrdcili
uwage na to, ze u dzieci - pod wplywem zadan powierzanych im przez
nauczycielke — pojawialo si¢ zadowolenie, a tym samym wzmocnione
zostalo poczucie ich wlasnej wartosci. Wielu studentéw wskazalo sce-
ne, w ktdrej nauczycielka prosi chlopca bedacego naturalnym liderem
(z uwagi na jego cechy przywodcze) o przewodzenie klasie. Kieruje do
niego slowa: ,,Badz ich przywodcg”. Przez zadania nauczycielka uczyla
dzieci réwniez okazywania uczué, np. w Dzieni Swigtego Walentego
robili serduszka dla rodzicow. Wytworzyta atmosfere, w ktorej dzieci
mogly moéwi¢ o swoich uczuciach, wyzbywajac sie leku.

Drugim wymownym przykladem pedagoga wspierajacego wycho-
wankow w samodzielnym zdobywaniu szczytéw jest Ron Clark, na-
uczyciel, a takze autor poczytnych ksigzek®, w ktérych opisuje zasady,
jakie skutecznie stosowal w klasie szkolnej. Pracowal w Nowym Yorku,
w Harlemie (w koncu lat dziewigédziesigtych ubiegtego stulecia). Spek-
takularnie wypromowal wtedy klase, ktéra w powszechnym mysleniu
skazana byla na szkolng i Zyciowa porazke®. Jego uczniami byty dzieci
z mocno zaburzonych lub przynajmniej ubogich warstw spotecznych.
Relacje z klasa szkolna Clark opart na wprowadzonych przez niego
55 zasadach. Okazalo sig, ze przyjecie tych zasad zadecydowalo o nie-
banalnym rozwoju wielu sposrod jego uczniéw. Praca Clarka, podobnie
jak Stacey Bess, przystaje — co postaram si¢ wykaza¢ — do perspektywy
personalistycznej. Wszystkie zasady przedstawiane przez niego klasie

2 Np. R. CLARK: The Essential 55. New York, Amazon, 2004.

2 Metody pracy dydaktyczno-wychowawczej Rona Clarka zostaly utrwalone
w filmie z 2006 roku Mtodzi gniewni. Historia Rona Clarka (The Ron Clark Story)
w rezyserii Randy Haines, z Matthew Perrym w roli gléwne;j.
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maja na celu pobudzenie uczniéw do autentycznego uczestnictwa w zy-
ciu tej grupy, aby zrealizowa¢ zadanie, jakim jest przyswojenie pewnych
postaw i wiedzy, a w konsekwencji rozwdj (realizacja wewnetrznego
potencjatu) kazdego ucznia. Z mojego punktu widzenia szczegél-
nie istotng zasada byla ta, ktéra miala inicjowa¢ autentyczne relacje
w grupie - zasada zakladajaca, ze wszyscy (nauczyciel i uczniowie)
sg rodzing. Postawiony przez Clarka warunek, ze on i klasa majg by¢
jak rodzina, stanowil réwnoczesnie zalozenie, ze jego i klase maja ce-
chowa¢ bliskie, podmiotowe relacje’. Wspolnota, w postrzeganiu
Woijtyly, nacechowana jest podmiotowymi relacjami, a ,,drugi”, ,inny”
sg bliznimi. Mozna zatem domniemywa¢, ze Clark chcial, aby klasa
stala sie takg wspolnotg, poniewaz w pojeciu rodzina tkwig ku temu
wszelkie plenipotencje. Kolejna wazna reguta Clarka moéowi o wzajem-
nym szacunku. W pojeciu ,,szacunek” miesci si¢ uznanie odrebnosci
drugiego czlowieka. Dzieki postawie wzajemnego szacunku w relacji
»ja’ — »drugi” robi si¢ miejsce dla wzajemnego podmiotowego trakto-
wania si¢. Kazdy jest inny, ma rozmaite cechy, walory i wady. Nalezy
traktowac go szacunkiem, nie lekcewazy¢, nigdy nie poniza¢, bo kazda
osoba jest wazna, jedyna i niepowtarzalna. Do ucznia, ktory wskutek
ztych decyzji, chcial odejs¢ z klasy, Clark méwi: ,,Bedzie mi brakowato
Twojej osobowosci”. Karol Wojtyta jako warunek konieczny do zaist-
nienia relacji opisuje autentyczne otwarcie si¢ 0osob na siebie - takie
otwarcie, w ktérym kazda z oséb ma mozliwos¢ wykorzystania swojego
potencjalu. Autentyczne otwarcie si¢ na siebie jest rownie konieczne
w postrzeganiu Clarka. Prace w szkole nauczyciel ocenil: ,wszystko,
co tu robimy, jest osobiste”. Za pomoca kolejnych zasad zarysowatl
przestrzen ,wspolnego dobra” — takiego dobra, ktére bedzie rozwijato
kazdego z czlonkéw (uczniéw) wspolnoty (klasy, rodziny), jak i calg
wspolnote. Wyrazal to w stowach: ,,Mozecie zrobi¢ wszystko, o czym
zamarzycie”. Dodawal: ,Kazdego dnia ja ucze was czego$ nowego,
a wy mnie”. Kazdemu pozostawial jednak wybdr. Wage samodzielne-

> Zasady Rona Clarka mozna nalozy¢ na teori¢ uczestnictwa Wojtyly. Zob.
K. Wojytyra: Osoba i czyn..., s. 302-333; A. SzosTEK: Od samostanowienia do daru
z siebie i uczestnictwa. O Karola Wojtyly / Jana Pawta II koncepcji wolnosci. ,Nauka”,
nr 3: 2005, s. 35-47.



go wyboru podkreslal réwniez Wojtyla. Decyzja o uczestnictwie we
wspdlnocie, jaka staje sie klasa, powinna by¢ wolng decyzja dziecka.
Kiedy dziecko samo podejmie decyzje, wtedy jego dzialanie bedzie za-
angazowane, rozwijajace, powodujace jego wzrost. Jesli za§ poczuje si¢
przymuszone, zniewolone albo samo nie bedzie chcialo sie zaangazo-
wag, to zacznie stosowac uniki lub przyjmie postawe konformistyczng.
Postawy te stang si¢ przyczynkiem cierpienia calej grupy. Gdy ktos
famie przyjete zasady, wynikajace z dobra catej grupy, woéwczas nalezy
sie temu sprzeciwi¢. We wspomnianym filmie biograficznym pokazana
jest scena, ktoéra stanowi przykltadowy obraz inicjacji rozumienia tego
mechanizmu przez dzieci. Clark pragnac przyciagna¢ uwage uczniow,
zaproponowal, ze za kazde 15 sekund ich bezwzglednej uwagi wypije
jeden kartonik mleczka. Uczniowie chcac zobaczy¢ - by¢ moze - po-
razke nauczyciela, probowali zachowa¢ cisze¢ przez kazde kolejne piet-
nascie sekund. Kiedy jedna z uczennic przerywa cisze, jest stanowczo
uciszana przez innych. Za cen¢ wypicia kilkunastu kartonikéw mleka
Clarkowi udaje si¢ po raz pierwszy utrzymacé uwage w klasie i pokaza¢
mechanizm warunkujacy realizacje ,,wspdélnego dobra”. W klasie Clar-
ka dzieci poprzez przyswajanie poszczegolnych zasad konstytuujacych
ich dobro - dobro calej grupy i nauczyciela (dobro jest tu zdefiniowane
jako to, czego si¢ ucza, jak sie¢ uczg, i jako okoliczno$¢, ze w efekcie
odkrywaja swoje mozliwosci i zaczynaja wierzy¢ w siebie), ucza sie
podejmowania konstruktywnego dialogu, ktéry pozwoli im to dobro
w przyszlosci na nowo ustalaé, przedefiniowywaé nawet poprzez sprze-
ciw (np. poprzez realizacje zasady 4: Podczas dyskusji respektuj opinie,
komentarze i pomysty innych uczniéw; jesli to mozliwe, uzywaj takich
stwierdzen, jak: ,Zgadzam sie z Janem, czuj¢ podobnie; nie zgadzam
sie z Sarg”). Ucza si¢ rowniez realizacji postawy solidarnosci (np. po-
przez przyswojenie zasady 3: Jesli ktos w klasie zwyciezy w jakiejs
dyscyplinie lub zrobi co$ dobrze, pogratuluj mu; zasady 11: Zaskocz
innych tym, ze jeste$ dla nich mily, twoja postawa sprawi, ze inni takze
odpowiedzg tym samym; oraz zasady 38: Podczas naszych szkolnych
zgromadzen nie rozmawiaj i nie rozgladaj si¢ dokota i staraj si¢ do-
strzega¢ kolegdw z innych klas. Wszyscy gramy w jednej druzynie).
Clark wypromowat wielu uczniéw, ktoérzy przez system skazani byli
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na porazke. To, ze odkryli siebie i realizowali wlasny scenariusz Zycia,
pokazuje skutecznos$¢ przyjetych przez Clarka metod wychowania.
W pewnym sensie metody wychowawcze Bess i Clarka potwierdzaja
skutecznos$¢ personalistycznych zalozen. Warunkiem jest przyjecie za
cel wychowania zdobycia wierzchotka Géry. Wszak na zaproponowa-
ny i realizowany przez nich sposéb pracy z dzie¢mi mozna nalozy¢
teorie uczestnictwa sformulowana przez Karola Woijtyle. Podobnie
metoda zadaniowa wpisuje sie — na co wskazalam - w rozwijang przez
Wojtyte filozofie osoby i czynu. Uklfada si¢ to w ciekawa konstatacje,
interesujaca, jesli rozwazania toczone s3 w ramach teorii wychowania.
Mozna tu bowiem uchwyci¢ wielowymiarowy zwigzek teorii z prakty-
ka. Z aksjocentrycznego ujmowania $wiata w pewnej mierze wyrasta
rozumienie czlowieka, jego rozwoju, w kontekscie czynoéw, jakie sg jego
udzialem. Przemyslenia Wojtyly, zebrane w tomie Osoba i czyn, byty
wynikiem analiz fenomenologicznych, hermeneutycznych oraz tego,
co mozna uzna¢ za metode biograficzng. To myslenie implikuje role
i zadania wychowawcy oraz w pewnym sensie uzasadnia jego role. To,
co z kolei z tejze teorii wyrasta, potwierdza si¢ w zyciu Woijtyly, co
stanowi najlepsze rekomendacje dla teorii. Teoria ta daje dobre referen-
cje wychowawcom jako tym, ktorzy sensownie wespra wychowankéw
w drodze na szczyty. Ci wychowawcy rozumiejg i zinternalizujg sens
Korczakowskiej modlitwy: ,,Daj dzieciom dobra wole, daj wysitkom
ich pomoc, ich trudom blogostawienstwo. Nie najlatwiejsza prowadz
ich drogga, ale najpiekniejszg”*.

# Modlitwe wychowawcy Janusz Korczak napisal 27 kwietnia 1920 roku. Zacho-
wala si¢ dzigki recznemu odpisowi Marii Falskiej. Pow. za: J. OLCZAK-RONIKIER:
Korczak. Proba biografii. Warszawa, Wydawnictwo W.A.B., 2011, s. 205.



Praca nad sobg
jako droga do samourzeczywistnienia

Poéréd niezliczonych dziel czlowieka najwazniejszym
bez watpienia jest jego wlasna osoba.
John Stuart Mill

GOory sa Srodkiem, celem jest czlowiek' — tak uwazal Walter Bonatti
(urodzony w 1930 roku w Bergamo, a zmarty w 2011 roku w Rzymie),
jeden z najwybitniejszych wloskich alpinistow i himalaistéw okresu
powojennego, autor ksigzek o tematyce gorskiej. Jego pierwszym po-
waznym wejsciem bylo pokonanie (technika hakowa) w 1951 roku
dziewiczej wowczas wschodniej $ciany Grand Capucin. Partnerowal
mu wéwczas Luciano Ghigo. W 1954 roku na zaproszenie Arditio Desio
wzigl udzial w wyprawie, ktdrej celem bylo pierwsze wejscie na K2.
Walnie przyczynit sie do sukcesu tej wyprawy (w kluczowym mo-
mencie doniost tlen kolegom znajdujacym si¢ w ostatnim, dziewigtym
obozie, umozliwiajagc im w ten sposéb atak szczytowy). W 1955 roku
wykonatl solowe przejscie nowa, trudna droga, wiodaca potudniowo-
-zachodnim filarem Petit Dru. W 1958 roku wraz z Carlo Maurim
dokonal pierwszego wejscia na znajdujacy sie w Karakorum niezwykle
trudny Gaszerbrum IV (7980 m). Ma na swoim koncie réwniez pierw-
sze zimowe przejscie polnocnej $ciany Matterhornu (w 1965 roku),
w dodatku solo i nows, trudng droga. Po tej wyprawie zaprzestal juz
wspinania na ekstremalnym poziomie. Do $mierci mieszkal we Wto-
szech w Dubino. Dla mnie inspirujaca jest jego mysl dotyczaca sensu
wspinania sie. Uwazal, Ze wcale nie chodzi o to, aby wejs¢ na szczyt.

! Jedna z najbardziej znanych wypowiedzi wloskiego alpinisty. https://drytooling.
com.pl/baza/ludzie/1095-walter-bonatti [dostep: 2.06.2020]; zob. takze: W. BONATTI:
Moje géry. Warszawa, Iskry, 1967.
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Robi si¢ to w celu stania si¢ kim$ lepszym. Dla Bonattiego wspinaczka
byta metoda, aby stawac si¢ lepszym. Jesli przyjmiemy aksjocentrycz-
ng perspektywe postrzegania wychowania z calym dobrodziejstwem
inwentarza, to musimy réwnocze$nie nabra¢ przekonania do pewnych
sposobow wychowawczych oddzialtywan, pomagajacych w drodze do
stawania sie przez dziecko osobg. Kazdy moze stosowac te s$rodki
wzgledem samego siebie, podejmujac prace nad soba, jesli chce do-
chodzi¢ do szczytu. Moze si¢ zdarzy¢ tak, ze czlowiek usilujac zdoby¢
szczyt zewnetrzny, odnoszac jednak porazki w tej mierze, koniec kon-
cow zdobywa wewnetrzny czubek goéry. Taki przypadek przedstawit
Victor Frankl. Uzdolniony, pelen wewnetrznych potencjaléw miody
czltowiek dowiaduje sie, ze stawa i uznanie nie beda dla niego dostep-
ne, poniewaz jest §miertelnie chory. Uznano go za kogos$, kto przegrat
zycie, jakby spadl z rzeczonej goéry. On jednak inaczej zinterpretowal
swoja egzystencje. W liscie do przyjaciela napisal:

Drogi Przyjacielu! Przypominam sobie film Titanic [...] Zwlaszcza
scene, w ktdrej Fritz Kortner, grajacy sparalizowanego kaleke, z mod-
litwa ,,Ojcze nasz” na ustach prowadzi na spotkanie $mierci nieduza
grupe swoich towarzyszy niedoli, statek tonie, a ich ciata coraz glebiej
zanurzajg sie w wode. [...] Myslatem sobie, ze $wiadome spotkanie ze
$miercig musi by¢ darem od losu. Teraz wtasnie od swojego losu taki
prezent otrzymalem! Jeszcze ten jeden raz moge wiec poddaé probie
swojego ducha walki. Tyle, Ze w tej walce od poczatku nie chodzi
o zwyciestwo, lecz o ostatnie natezenie sil jako takie [...]J%

Ow mlody czlowiek przegral z choroba, ale osiggnal szczyt.

Przyjmujac aksjocentryczne postrzeganie czlowieka i jego zycia, na-
lezy uzna¢, ze praca nad sferg emocji i dazen jest istotna dla postaw,
jakie cztowiek zajmuje wzgledem stawianych sobie celéw zyciowych,
a takze wobec innych ludzi. Tymczasem praca nad soba i ¢wicze-
nia woli staly si¢ jakby przezytkiem minionych epok’, mimo Ze na

2 Pow. za: V.E. FRANKL: Lekarz i dusza. Wprowadzenie do logoterapii i analizy
egzystencjalnej. Thum. R. SkrzyPczAaK. Warszawa, Czarna Owca, 2018, s. 130.

* Taki wniosek, niepoparty wprawdzie szerokimi badaniami, pozwalam sobie

wysnu¢ z rozméw toczonych ze studentami w czasie zaje¢ dydaktycznych oraz z ob-
serwacji zycia codziennego.



ich pozytki wskazywali filozofowie i pedagodzy przez cale stulecia.
Oczywidcie, najpierw trzeba chcie¢ i pracowa¢ nad tym, aby ,nam
sie chcialo chcie¢”. Jednak samo chcenie nie wystarczy. Nie wystarczy
samo chcenie bez woli dzialania. Dowodem na to jest chocby abulia.
Pojecie to ze starogreckiego (afovAia) tlumaczymy jako brak woli.
Julia Didier wyjasnia, ze w przypadku abulii* nie mamy do czynienia
z natychmiastowa realizacja nieprzemyslanego odruchu. Poprzedza ja
chwila ,catkowitego braku woli”, w ktorej czlowiek wycisza sie we-
wnetrznie, nim podejmie §wiadoma decyzje. Stan ,braku woli” (nie-
chcenia) zdecydowanie rozni si¢ od abulii, wyrazajacej si¢ ustawiczna
niezdolnoscig czy to do podjecia decyzji, czy tez do zrealizowania
swojego postanowienia. Do abulikéw zalicza si¢: osoby pozbawione
inicjatywy, zdajace si¢ na innych (a wigc réwniez te, ktére werbalnie
wyrazaja swoj sprzeciw, ale nie umiejg przejs¢ od sléw do czynoéw,
ludzi zahamowanych i nie§mialych oraz majacych chwiejne natury,
bezustannie zmieniajacych zdanie). Mozna rzec, ze abulia polega
w istocie na braku osobowosci. Co nieprzypadkowe, czesto bywa
ona wlasnie skutkiem negatywnych postaw wychowawczych, autory-
taryzmu lub nadopiekunczo$ci. Moze by¢ zwigzana z pewnymi kom-
pleksami czlowieka, z niepowodzeniami we wczesnej fazie rozwoju
uczuciowego badz dziatalnosci zawodowej. Zdawat sobie z tego sprawe
Joseph Albert Malula, niezyjacy od trzech dekad kongijski duchowny
katolicki, kardynal, arcybiskup Kinszasy. Dnia 2 czerwca 1987 roku
wystosowal list do adeptéw seminarium duchownego w Kinszasy
w Zairze. Uznal w nim (a zarazem zachecal do przeciwstawnych
dazen), ze jednym z cieniéw zycia duchownego jest poszukiwanie
pieniedzy, wygod i fatwego zycia. Jak pisal: ,seminarzysci skarza sie
na jedzenie seminaryjne, bardzo zle znosza trudnosci, braki, niedo-
bdr, niewygody”. Zacheta do pracy nad sobg na niewiele sie zdata.
Alumni w Kinszasie znowu si¢ zbuntowali przeciwko wyzywieniu.
W zwigzku z tym kardynal rok pézniej usunal wszystkich klerykow®.
Najwidoczniej Malula byl przekonany, ze bez umiejetnosci wyrzeczen

* D. Juria: Slownik filozofii. Ttum. K. Jarosz. Katowice, Ksigznica, 1992,
s. 12-13.
> Pow. za: K. WoyTowicz: Okruchy. Wroctaw, TUM, 1993, s. 125.
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duchowny nie wejdzie na szczyt Gory, a wychowawcze trudy semi-
narium raczej przyczynig si¢ do uksztaltowania pokolenia abulikéw.
Podobnie myslal Jan Ignacy Paderewski, kiedy w swoich pamietnikach
napisal: ,Polowa mego zycia mineta, zanim zdalem sobie sprawe, ze
sa dwa sposoby gry: jeden to gra¢, a drugi pracowac¢ nad grg™. W tym
zapisku wielkiego muzyka zdaje si¢ kry¢ mysl, ktéra stata si¢ udzia-
tem innych ludzi, usilnie pracujacych nad sobg. Zrozumieli, ze same
uzdolnienia nie zapewnia im sukcesu ani spelnienia. Faktyczna praca
nad rozwojem wrodzonych predyspozycji wymaga wielkiego wysitku.
Rozwijanie swojego potencjalu wewnetrznego — $wiadome, systema-
tyczne, wieloplaszczyznowe — wymaga wielkiej sity woli. W Stowniku
filozofii wola jest definiowana w nastepujacy sposob: ,Istota woli jest
przede wszystkim gietkos¢ i stalos¢ w dziataniu. W swym gléwnym
znaczeniu wola zaklada catkowite zaangazowanie jednostki potaczo-
ne z cierpliwym oczekiwaniem i sztuka pokonywania trudnosci dla
osiggnigcia zamierzonego celu”. Dzialanie (aktywno$¢), cierpliwo$¢
(konieczno$¢ wstrzymania si¢ od aktywnosci lub pogodzenie si¢ chwi-
lowe z aktywnoscig, ktora nie przynosi efektéw) oraz pokonywanie
trudnos$ci (fizycznych i psychicznych oporéw) wigza si¢ z koniecz-
noéciag podejmowania wysitku. Nalezy nauczy¢ sie go podejmowac.
Warto podkresli¢, ze praca nad sobg nabiera dopiero sensu wowczas,
gdy trzeba wybiera¢ miedzy dwoma celami. Jesli uznamy, ze wybory
czlowieka juz z natury sa dobre, to praca nad sobg okaze si¢ zby-
teczna, skoro wszystko, co wybiore, bedzie zastugiwalo na éw wybor.
Przyjelismy jednak inng optyke, wedle ktérej — jak to pojmowat Wil-
liam Stern - nie mozna uja¢ Zadnego przejawu osobowej aktywnosci
bez uwzglednienia uwarunkowan $wiata, ktdry ja otacza. Organizacja
zyjacej caloéci — autonomiczne i intencjonalne dzialanie osoby - nie
odbywa si¢ w odseparowaniu od konkretnej rzeczywistosci, lecz je-
dynie w czynnym ustosunkowaniu czlowieka do jego uwarunkowan.
Jednostka osigga zatem indywidualny charakter wewnetrznej spojno-
$ci w dziataniu - w czynnej odpowiedzi na $wiat. Stern uwazal, ze

¢ J.I. PADEREWSKI: Pamigtniki. Warszawa, Polskie Wydawnictwo Muzyczne, 1982,
s. 67.
7 J. Dip1ER: Stownik filozofii. Katowice, Ksiaznica, 1992, s. 367.



decydujace znaczenie dla ksztaltowania (réznicowania i integrowania)
indywidualnosci ma jednak dopiero urzeczywistnianie pozaosobo-
wych celow wartosci, dokonujace sie w konwergentnym (uwarunko-
wanym spojnoscia celéw / wartosci) wspoldziataniu z otaczajacym
$wiatem®. Nie bez przyczyny podal przyklad Helen Keller. Wszak
Helen rozwingla sie¢ dopiero w zetknieciu ze $wiatem, poprzez prace
wychowawcy, ktéry nauczyl jg pracy nad soba. Konieczno$¢ wypra-
cowywania pewnych cech (w drodze rozwoju czlowieka) doskonale
rozumieli juz starozytni Grecy. Sophrysyne mieécita w sobie takie
cechy, jak: roztropnos$¢, umiarkowanie, dyscyplina wewnetrzna, umie-
jetnos¢ trzymania si¢ drogi posredniej. Mysli stynnych Grekéw zawie-
raja czestokro¢ wezwanie do pracy nad sobg, np. Eurypides napisat:
»Pokonanie drogi do cnoty wymaga drogi ogromnego samozaparcia™.
W wieku XX (w okresie, gdy Stern dochodzil do swoich konkluzji)
na wage pracy nad soba wskazywali: Friedrich Foester'®, Aleksandra
Korewa', a nieco pdzniej Zygmunt Pietrasinski'?.

Znaczeniem woli zajmowala si¢ réwniez Maria Grzywak-Kaczyn-
ska. Jej zdaniem czynno$ci woli zachodza woéwczas, gdy refleksja
(chocby tylko pobiezna) poprzedza realizacje zachowania sie. Dzieje
sie tak dopiero w momencie, kiedy uksztaltowane jest — chociazby
w minimalnym stopniu - ,ja” czlowieka, $wiadome swoich checi,
»chcen”, umiejace oceni¢ je i wybiera¢ sposrod nich, a nastepnie po-
maga¢ w zrealizowaniu checi wybranej. Powtdrze jeszcze — w tym
miejscu powtorzenie to nabiera szczegdlnego znaczenia - ze na to, co
nazywane jest wola, sklada si¢ wiele zdolnosci: zdolno$¢ do oceniania
pojawiajacych sie pragnien, zdolno$¢ do podejmowania decyzji, czyli
wyboru jednego z nich, zdolnos¢ do powsciagu potrzebnego do osiag-

8 W. Stern, pow. za: A. CELINSKA-Miszczuk: Williama Sterna personalistyczna
perspektywa typologiczna. ,Studia z Psychologii w KUL”, T. 12: 2008, s. 17.

® Leksykon ztotych mysli. Red. K. Nowak. Warszawa, Merlin, 1998.

10 Zob. F. FORESTER: Wychowanie i samowychowanie. Ttum. J.K. MIrsk1. Warsza-
wa, Gebethner i Wolff, 1920.

' Zob. A. Korewa: Ksztalcenie charakteru. Wroctaw, Postep, 1946.

2 Pow. za: S. MICHALOWSKI: Pedagogia wartosci. Bielsko-Biala, Debit, 1993,
s. 142-144.

B M. GRzYWAK-KACzYNSKA: Trud rozwoju. Warszawa, Pax, 1988, s. 46-48.
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niecia wybranego celu. Wola - najogélniej ujmujac - jest zdolnoscia
do przezwycigzania wewnetrznych oporéw, a takze do pokonywania
przeszkod zewnetrznych, ktére utrudniaja droge do wybranego celu.
Dzigki woli czlowiek jest zdolny do wyboréw celéw nieatrakcyjnych
i do rezygnacji z jakiej$ checi. Wola jest cechg specyficznie ludzka,
umozliwia wszechstronny rozwdj cztowieka w kierunku wyznaczonym
przez rozum. Aktywnos¢ i dziatania czlowieka $wiadomego swego ,,ja”
wyznaczone s3 nie przez emocje, namietnosci i uczucia (kierowanie si¢
popedami jest charakterystyczne dla istot na nizszym etapie rozwoju),
ale wlasnie przez rozumowe dyrektywy'. Przyjmuje tu optyke, w ktorej
czlowiek, by realizowa¢ caly swoj potencjal, z jakim przyszedl na $wiat,
by wykorzysta¢ wszelkie mozliwosci i szanse dane mu przez zycie, musi
uczyni¢ wysitek woli — przemieni¢ swoje ,,chce” w dziatanie. To za$ jest
kwestig wielu ¢wiczen - wlasnie pracy nad soba. Pozostaje pytanie -
istotne pedagogicznie — o sposoby ksztaltowania charakteru.
Poszukiwanie jakichkolwiek oddzialtywan wychowawczych czy sa-
mowychowawczych, ktére majg na celu ksztaltowanie sity woli i row-
noczesne otwarcie na wartosci, ma sens tylko w odniesieniu do per-
spektywy aksjocentrycznej, w ktorej reprodukuje sie¢ prometeizm. Jak
sie wydaje, padlo juz dos¢ tego uzasadnien. Jako przestrzen takich
poszukiwan wybralam studium zycia Edyty Stein i Karola Wojtyly".
Przyczyn wyboru jest kilka — obydwoje s3 personalistami, obydwo-
je w swoich studiach badawczych uzasadnili znaczenie woli's, zycie
obydwojga pokazuje, ze sita ich woli pozwolita im osiggac szczyty dla
wielu niedostepne. Do rozwiklania - a ma ja rozwia¢ studium ich

" K. WojtYrA: Osoba i czyn oraz inne studia antropologiczne. Red. T. STYCZEN
SDS, W. CHUDY, ].W. GALKOWSKI, A. RoDZINSKI, A. SzosTEK MIC. Lublin, TN KUL,
seria: ,,Czlowiek i moralno$¢”, nr 4, 1994.

15 Zastosowano tzw. dobor teoretyczny, mozliwy jesli chodzi o przypadki unikal-
ne. Zob. N.K. DENzIN: The Research Act. Chicago, Aldine, 1970, s. 240.

16 Zob. np.: K. Woytyra: Osoba i czyn...; Edith Stein. Leben, Philosophie, Vol-
lendung. Hrsg. L. ELDERS. Wiirzburg, Verlag Johann Wilhelm Naumann, 1991;
A. GRZEGORCZYK: Filozofia swiatla Edyty Stein. Poznan, Wydawnictwo $w. Wojcie-
cha, 2004.



biografii — pozostaje watpliwo$¢ co do innych uwarunkowan, ktére
pozwolily rozwina¢ sie tak wielkim charakterom'.

Edyta Stein urodzila si¢ w swigto Jom Kipur - 12 pazdziernika 1891
roku - w wielodzietnej, zamoznej rodzinie zydowskiej we Wroctawiu.
Byla najmlodszym z jedenasciorga dzieci handlarza drewnem Sieg-
frieda Steina (z Gliwic) i Augusty Stein z domu Courant (z Lublinca).
Ojciec zmarl, kiedy miala tylko dwa lata. Od tego czasu matka zajmo-
wala si¢ zaréwno dzie¢mi, jak i firmg swego zmartego meza. Pomimo
zywej wiary calej rodziny, a zwlaszcza matki, w 14. roku zycia Edith
zadeklarowala, iz jest ateistka. Studiowata na Uniwersytecie Wroctaw-
skim germanistyke, historie i psychologie pod kierunkiem Williama
Sterna (o jego koncepcji dotyczacej sily woli tu wspomniano!), a takze
w Getyndze pod kierunkiem Edmunda Husserla, ktéry zostal promo-
torem jej pracy doktorskiej o zagadnieniu wczucia. Spotkata wowczas
Maxa Schelera i Romana Ingardena, pdzniejszego przyjaciela. Pod
wplywem wdowy po Adolfie Reinachu, ewangeliczki, zaczeta prze-
zywaé swoje nawrdcenie. Dnia 1 stycznia 1922 roku przyjeta chrzest
w Kosciele katolickim, przyjmujac imie Teresa. Jej wiara zostala po-
glebiona podczas studiowania m.in. prac §w. Tomasza z Akwinu, ktére
zaczela ttumaczy¢. Rozpoczeta takze serie wykladow i pogadanki w ra-
diu. Po dojéciu Hitlera do wtadzy zostala jednak zwolniona z pracy.
Dnia 13 pazdziernika 1933 roku pozegnala si¢ z rodzing (jej matka
nigdy nie pogodzila sie z decyzjami zaréwno Edith, jak i innych dzieci,
ktdére przeszly na katolicyzm). Nastepnego dnia wstapita do Karmelu

7 Do stadium zycia wykorzystano: JAN PAwEr II: Dar i Tajemnica. W piecdzie-
sigtq rocznicg moich $wiecent kaptanskich. Krakéw, WAM, 1996; A. BoNIECKL: Ka-
lendarium zycia Karola Wojtyly. Krakéw, Znak, 1983; G. WEIGEL: Biografia papieza
Jana Pawta II. Ttum. M. TARNOowsKA. Krakéw, Znak, 2000; E. STEIN: Autobiografia.
W: Swiatlos¢ w ciemnosci. Wybér pism duchowych. T. 1. Krakéw, Wydawnictwo Kar-
melitéw Bosych, 1977; Swigta Teresa Benedykta od Krzyza. Edyta Stein. Autoportret
z listéw (1933-1942). Red. M.A. NEYER. Ttum. I. AbAMsKA, A. TALAREK. Krakdw,
Wydawnictwo Karmelitéw Bosych, 2003; A.U. MULLER, M.A. NEYER OCD: Edyta
Stein. Sw. Teresa Benedykta od krzyza. Biografia. Zycie niezwyklej kobiety. Ttum.
W. SzymoNA. Krakéw, Wydawnictwo Karmelitoéw Bosych, 2019; S. COURTINE-DENA-
MY: Trzy kobiety w dobie ciemnosci. Edith Stein, Hannah Arendt, Simone Weil. Ttum.
G. PRZEWEOCKI. Warszawa, Swiat Ksigzki, 2012.
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w Kolonii i przyjeta imi¢ Teresa Benedykta od Krzyza. Na duchowych
opiekunéw wybrala sw. Terese z Avili i $w. Jana od Krzyza. Prawdo-
podobnie 9 sierpnia 1942 roku zostala zagazowana w niemieckim
nazistowskim obozie zagtady.

Daty urodzenia i $mierci Karola Wojtyly sa powszechnie znane.
Urodzil si¢ w Wadowicach 18 maja 1920 roku jako drugi syn Karola
Woijtyly i Emilii z Kaczorowskich. Weczesny okres jego dojrzewania jako
nastolatka zostal naznaczony $miercig najblizszych. Gdy miat 9 lat,
zmarta matka (13 kwietnia 1929 roku). Trzy lata poézniej, 5 grudnia
1932 roku, w wieku 26 lat, zmart na szkarlatyne jego brat Edmund.
Dnia 14 maja 1938 roku zakonczyl nauke w gimnazjum i wybrat studia
polonistyczne na Wydziale Filozoficznym Uniwersytetu Jagiellonskie-
go. Studia rozpoczal w pazdzierniku 1938 roku. W lutym 1940 roku
poznal Jana Tyranowskiego, ktéry prowadzil dla mlodziezy meskiej
koto wiedzy religijnej. Uczestniczacy w nim Wojtyla dzigki Tyra-
nowskiemu po raz pierwszy czytal pisma $w. Jana od Krzyza. Wojna
odebrala Karolowi Wojtyle mozliwo$¢ kontynuowania studiow, zaczal
wiec w 1940 roku pracowac fizycznie w zakladach chemicznych Solvay.
W 1942 roku postanowil studiowac teologie i wstapil do tajnego Metro-
politalnego Seminarium Duchownego w Krakowie. Prace magisterska
Pojecie srodka zjednoczenia duszy z Bogiem w nauce $w. Jana od Krzy-
Za napisal na Wydziale Teologicznym Uniwersytetu Jagiellonskiego
pod kierunkiem ks. prof. Ignacego Rézyckiego. Dnia 13 pazdziernika
1946 roku alumn Metropolitalnego Seminarium Duchownego w Kra-
kowie, Karol Wojtyla, zostal subdiakonem, a tydzien pézniej diako-
nem. Kardynal Adam Stefan Sapieha 1 listopada 1946 roku w Kaplicy
w Palacu Arcybiskupéw Krakowskich wyswiecil go na ksiedza. W 1948
roku Wojtyla ukonczyl kolejne studia z dyplomem summa cum laude
i otrzymal stopienn doktora za dysertacje Problem wiary u sw. Jana od
Krzyza, ktorej promotorem byt ks. prof. Wladystaw Wicher. Na potrze-
by doktoratu Wojtyta nauczyt si¢ jezyka hiszpanskiego, by czytac teksty
karmelitanskiego klasyka mistyki chrzescijanskiej z okresu renesansu
w oryginale. W lipcu 1948 roku zostal skierowany do pracy w parafii
Wniebowziecia Najswietszej Maryi Panny w Niegowici. W 1951 roku,
po $mierci kardynata Adama Sapiehy, skierowano go na urlop w celu



ukonczenia pracy habilitacyjnej. Duzo uwagi poswiecal takze pracy
publicystycznej, pisal eseje filozoficzne (np. Personalizm tomistyczny -
o Tomaszu z Akwinu; O humanizmie $w. Jana od Krzyza) i szkice. Cze-
sto publikowal w krakowskich periodykach katolickich: miesieczniku
»Znak” i ,Tygodniku Powszechnym”. W zwigzku z habilitacja podjat
systematyczne studia nad mysla etyczng fenomenologa Maxa Schelera,
ktdérego pisma czytal w oryginale. Dnia 12 grudnia 1953 roku jego pra-
ca Ocena mozliwosci oparcia etyki chrzescijaniskiej na zatoZeniach syste-
mu Maksa Schelera (taka spolszczona wersja imienia w tytule) zostata
przyjeta jednogtosnie przez Rade Wydzialu Teologicznego Uniwersy-
tetu Jagiellonskiego, jednak Wojtyla nie uzyskal habilitacji z powodu
odmowy Ministerstwa O$wiaty. Podczas konsystorza z 26 czerwca
1967 roku zostal nominowany kardynatem. Wojtyta zyskat dojrzatos¢
jako mygliciel, siggajac do rozleglej tradycji filozoficznej (grecka etyka
klasyczna, $w. Tomasz z Akwinu, fenomenologia), réwniez do Biblii
i do mistyki (zawsze byl mu bliski $§w. Jan od Krzyza), oraz budujac
harmonijnie koncepcje zaréwno z filozofii, jak i teologii: czlowieka jako
integralnej osoby, czyli czlowieka zadomowionego posréd swiata jako
byt cielesno-duchowy, otwarty na transcendencje, ktéremu Bog dat
godno$¢ i wolnos¢. Wojtyla stat sie wybitnym przedstawicielem per-
sonalizmu. W filozofii reprezentowal neotomizm fenomenologizujacy.
Swoje poglady wykorzystywal w pracy duszpasterskiej. Dnia 16 paz-
dziernika 1978 roku na zwolanym po $mierci Jana Pawla I drugim
konklawe, w 6smym glosowaniu, kard. Karol Wojtyta zostal wybrany
na papieza. Przybral imi¢ Jana Pawta II.

Zaréwno Edyte Stein, jak i Karola Wojtyle ksztaltowaly: tomizm,
fenomenologia i §w. Jan od Krzyza. Zresztg nie jest to jedyne miedzy
nimi podobienstwo. Analiza poréwnawcza ukazuje wiele analogii
wérod oddzialywan rodziny Edyty Stein i Karola Wojtyly i wsréd
skutkéw wychowawczych, np. w postaci ich stosunku do innych ludzi
(relacji), samego siebie i umiejetnosci (wiary w jej koniecznos¢) pracy
nad sobg. Sprébuje zrekonstruowac ich biografie w sposéb, ktory datby
mozliwo$¢ przyjrzenia si¢ fenomenowi wychowania w ich zyciu.

Charakterologicznie podobienstwo Edyty i Karola jest niewielkie.
Edyta jako male dziecko byla bardzo uparta, aktywna i ruchliwa,
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z czasem stala si¢ zréwnowazona. Zawsze byta bardzo wrazliwa i za-
mknieta w sobie. Bawila si¢ z rodzenstwem, ale raczej byla powazna
i zaskakiwala nauczycieli swoja przedwczesna dojrzaloscia, ktérg dato
sie zauwazy¢ w wypowiedziach i sposobie zadawania pytan. W szkole
uczyla sie bardzo dobrze, zachwycata swoja wiedza. Marzyla, ze bedzie
kim$ wielkim i stawnym. Nie miala w tym czasie wielu przyjaciot
(przynajmniej takich, z ktérymi trudno byloby jej sie rozstac). Z kolei
Karol byl spokojny, pogodny, mial duze poczucie humoru, ale réw-
noczes$nie cechowala go powaga, szczegoélnie po $mierci matki. Kiedy
odwiedzal brata pracujacego w szpitalu, z zaangazowaniem zabawial
jego pacjentow (teatr jednego aktora). Lubil gra¢ w pitke i bawi¢ sie
z innymi chlopcami, ale znal w zabawie umiar. Jego koledzy mieli
przeswiadczenie, ze szkoda mu czasu na byle jakie sprawy. Mial wielu
przyjaciol. Uczyl si¢ bardzo dobrze i juz w szkole pozwolil nauczycie-
lom pozna¢ swdj nieprzecigtny umyst.

Wieksze podobienstwo miedzy Edyta i Karolem mozna dostrzec,
rozwazajagc zewnetrzne wplywy wychowawcze. Obydwoje stracili
w dziecinstwie jednego z rodzicéow. Wktad ojca Edyty w jej wycho-
wanie mozna poming¢ z uwagi na jego przedwczesng $mier¢ — dziew-
czynka miala wowczas zaledwie dwa lata. Z kolei Karol pozbawiony byt
matki, ktora zmarla, kiedy miat dziewig¢ lat. Niewatpliwie oddziatywa-
fa na syna, cho¢ ten - jak sam zaznacza w autobiografii Dar i Tajem-
nica® - mniej byl $wiadom owego wplywu, z uwagi na przedwczesna
jej $mier¢. Tym, co bez watpienia oddzialywalo na ksztaltowanie si¢
sity woli obydwojga, byl konstruktywny stosunek zyjacych rodzicéw
do probleméw i sytuacji trudnych. Matka Edyty po §mierci meza sama
kierowata tartakiem (nalezacym do meza), cho¢ nie miata wczesniej
doswiadczenia w tejze dziedzinie. Nie przyjela pomocy oferowanej
przez krewnych i postanowila sama utrzymac¢ rodzineg. Istotnymi jej
cechami byly odwaga i swoiste poczucie honoru. Stawiala sobie bardzo
duze wymagania, o czym $wiadczy chociazby fakt, ze nie skorzystata
z ulg finansowych, jakie oferowala szkota ze wzgledu na wielodziet-
nos¢. Ojciec Karola po $mierci Zony przejal prowadzenie gospodarstwa

'8 JaN Pawgt II: Dar i Tajemnica..., s. 22.



domowego i zajal si¢ wychowywaniem syna. Konstruktywna postawa
rodzicbw wobec probleméw, a w konsekwencji takze wobec siebie
samych najprawdopodobniej miala skutek w podobnych postawach
Edyty i Karola. Edyta wyrosta w wierze w maksymy matki: ,,Chcie¢ to
moc”. Byla zatem przekonana, ze jesli podejmie sie trudnego zadania,
to bedzie potrafifa si¢ z niego wywigzaé. Tym samym w Zyciu czgsto
decydowala si¢ na zadania, ktére wymagaty wysitku. Edyta, podobnie
jak jej matka, zachowywala pewna bezkompromisowos¢, cho¢ dotyczy-
to to innych przestrzeni zycia. Przede wszystkim wykazywata odwage
w gloszeniu pogladéw, ale réwniez w mierzeniu si¢ z sytuacjami za-
grozenia, np. dobrowolnie pracowata z chorymi na tyfus. Na podziw
zastuguje spokdj, z jakim Karol przyjmowal sytuacje trudne. Zwykt
podejmowac dzialanie niezaleznie od swoich przezy¢ wewnetrznych.
Matke Edyty i ojca Karola cechowaly: pracowitos¢, rozwaga, uczciwosé,
odpowiedzialnos¢ i zdyscyplinowanie. Skladnikami postaw zyciowych
Edyty i Karola byly podobne przymioty. O matce Edyty wiadomo, ze
zdolna byla do wielu wyrzeczen, dotyczylo to m.in. jedzenia, zreszty
zwykle zachowywata wszystkie obowigzujace posty. Ojciec Karola
réwniez mial niewielkie wymagania materialne, charakteryzowata go
ogromna skromno$¢. Z duzym prawdopodobienstwem mozemy przy-
ja¢, ze wplynelo to na postawy dzieci. Edyta, podobnie jak matka, byta
zdolna do wyrzeczen, np. rezygnowala ze swojego czasu wolnego, pod-
czas wolontariatu w szpitalu, cho¢ byta zmeczona, zastepowata swoje
kolezanki. Lubila zachowywa¢ posty, nawet jesli nie byla przekonana
do ich religijnego sensu (prawdopodobnie byly to ¢wiczenia w pano-
waniu nad sobg). Karol takze mial bardzo niewielkie wymagania — do-
tyczylo to zaréwno codziennego stroju, jak i rzeczy osobistych. Znany
byt z tego, ze rozdawal przedmioty otrzymane w prezencie tym, kto-
rzy - jak uznal - bardziej ich potrzebowali. Czasami dzielil si¢ nawet
rzeczami niezbednymi, np. ofiarowat kiedy$ biednemu swoje jedyne
okrycie wierzchnie. Zaangazowanie rodzicéw Edyty i Karola — wysitek
woli - skierowane bylo réwniez na relacje z innymi ludzmi. Matka
Edyty zachowywata szczegdlnie wspolczujacy stosunek do innych ludzi
i ich probleméw, o czym $wiadczy m.in. udzielanie kredytéw nawet
bardzo niepewnym klientom, np. sfinansowata studia kolezance Edyty.
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Podobna postawa zyciowa cechowala ojca Karola - byl mily, uprzej-
my w kontaktach z innymi, pefen akceptacji dla odmiennosci. Kiedy
w latach trzydziestych narastaly w Europie nastroje pronazistowskie,
a Zydzi w Wadowicach spotykali sie z brakiem tolerancji, wtedy on
zawsze zachowywat do nich przyjazny stosunek, a z zaprzyjaznionymi
rodzinami zydowskimi juz na zawsze taczyly go bliskie stosunki. To
zainteresowanie drugim czlowiekiem przejely dzieci. Karol z zasady
zachowywal pelen serdecznosci stosunek do ludzi, o czym $wiadczyt
calym zyciem. Jego odwaga w tej konsekwentnej postawie znana byta
juz w czasie studiéw, kiedy np. chronil swoja kolezanke pochodzenia
zydowskiego. Podobne zachowanie cechowalo Edyte. Jej wyrozumiaty
stosunek do bliznich uzewnetrzniat si¢ w réznych zajmowanych wo-
bec nich postawach, cho¢by podczas pracy w szpitalu, wykazywala si¢
wrecz zdumiewajaca cierpliwoscia wzgledem pacjentéw.

Nalezy przypuszczaé, ze dorastanie w rodzinie miato takze wplyw
na ksztaltowanie si¢ sily woli Edyty i Karola. Brat Karola byl dla
niego niewatpliwie wzorem. Pozostal w pamigci jako uczynny, weso-
ty, pelen dobroci. Na uwage zastuguje takze pelna determinacji jego
stuzba chorym - podczas epidemii szkarlatyny jako jeden z nielicz-
nych pozostal przy chorych. Decyzje t¢ przeplacil zyciem. Brat po-
zostal w pamieci Karola jako wzér poswiecenia dla innych. Sytuacja
w rodzinie pochodzenia Edyty bylfa troche inna, cho¢by z uwagi na
okoliczno$¢, ze miata ona liczne rodzenstwo, starsze i w wiekszosci
w momencie jej narodzin juz prawie doroste. Posiadanie licznego
rodzenstwa wdrazalo do udzielania sobie pomocy, utrwalalo wiezi
emocjonalne, uczylo wzajemnej odpowiedzialnosci za siebie, poswie-
cenia, pomagania sobie nawzajem. Kazdy cztonek rodziny mial swoje
obowiazki, co czynilo go wspolodpowiedzialnym za funkcjonowanie
rodziny jako calosci. Nic wigc dziwnego, ze Edyta traktowala obo-
wigzki jako naturalng konsekwencje wspdlnego zycia lub wybranych
przez siebie sama celéw. Zwiagzki emocjonalne miedzy poszczegdlny-
mi czlonkami rodziny przejawialy si¢ na rézne sposoby. Znajdowaty
wyraz we wspoluczestnictwie we wszystkich waznych sytuacjach zy-
cia poszczegdlnych czltonkéw rodziny (takich jak matura, egzaminy,
$luby, zareczyny, narodziny dzieci), w udzielaniu sobie wsparcia,



w utrzymywaniu bliskich kontaktéw takze z dalszg rodzing (wspolne
uroczystosci, udzielanie sobie pomocy w trudnych momentach zycia,
opieka nad osobami starymi, chorymi, niedajagcymi sobie rady, pomoc
w nauce). Mialo to ogromne znaczenie dla rozwoju Edyty. Nawet
kiedy mieszkata poza rodzing, czula si¢ wspétodpowiedzialna za jej
sprawy i zywo interesowala si¢ wszelkimi wydarzeniami zwigzanymi
z jej zyciem. Dobro rodziny (szczegdlnie matki) zawsze bylo przez
nig brane pod uwage przy podejmowaniu decyzji. Réwniez Karol
wynidst z domu przekonanie o znaczeniu zwigzkéw rodzinnych. Jego
ojciec zachowywal gleboka wigz z synami. Po $mierci zony zupelnie
poswigcil si¢ wychowywaniu mlodszego syna. Te wiezi, a zwlaszcza
przywigzanie oraz milo$¢ do ojca i brata, ugruntowaly postawy
Karola wyniesione z domu. W przypadku obydwojga impulsem do
dzialania byly wartosci wyniesione z domu oraz tradycje.
Bezspornie takze grupy i konkretne autorytety przyczynily sie do
ksztaltowania sity woli, a takze przekonan o jej znaczeniu. W zyciu
mlodej Edyty znaczenie mialy, oprécz rodziny, Grupa Pedagogiczna
i Koto Fenomenologdw, a takze takie osobowosci, jak Hermsen, Hus-
serl i Reinach. Natomiast Karola ksztaltowaly Sodalicja Marianska,
Grupa Teatralna, Klub Mlodych Artystéw, Konfraternia Teatralna,
Teatr Rapsodyczny i Zywy Roézaniec, a takze takie osoby, jak np.
Mieczystaw Kotlarczyk i Jan Tyranowski. Grupy i konkretni ludzie
stanowili $rodowisko rozwoju, dostarczajac bodzcow rozwojowych,
bedac zrédlem inspiracji i wytyczajac kierunki dalszych poszukiwan.
Zrédlem bodzcéw rozwojowych byly zaréwno programy realizowane
przez owe grupy (ich cele), jak i osobowos$¢ ich czlonkéw. Rozwdj
dokonywal si¢ przez dialog, wymiane doswiadczen, a to z kolei pobu-
dzato do dalszego rozwoju oraz odkrywania nowych jego kierunkoéw.
Byly to réwnoczesnie grupy wsparcia, ktdre pobudzaly do dziatania
(w przeciwienstwie do wyzwalania postaw inercji, samozadowolenia).
Zwigzki emocjonalne, bliskie wiezi dodatkowo umacniaty pozytywne
oddzialywania grup. Osobowosci mistrzéw, wzorce bylty zrédiem in-
spiracji — wyzwalania dzialania, podjecia pracy nad sobg. Mistrzowie
Edyty pobudzali ja - przez to kim byli i jacy byli - do wielkiego
wysitku intelektualnego, stanowili autorytet w dziedzinie, ktéra ja
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interesowalta. Mistrzowie Karola inspirowali go do pracy nad soba.
Ich ewentualne uwagi krytyczne co do przejawianego dziatania takze
stawaly si¢ asumptem do zmiany - do pracy nad soba.

Edyta i Karol byli osobami wewnatrzsterownymi, potrafili zachowa¢
niezaleznos¢ wewnetrzng (zgodnie ze swoimi ugruntowanymi pogla-
dami), autonomie¢ wewnetrzng, suwerenno$¢ decyzji. W materialach
autobiograficznych dotyczacych Edyty Stein znajdujemy informacje
o tym, ze jej matka szanowata decyzje niedoroslej corki, co z pewnoscia
mialo znaczenie dla utrwalanie si¢ jej postaw. Tak bylo np. z decyzja
dziewczynki o przedwczesnym opuszczeniu szkoty, ktéra — w jej opi-
nii — nie wnosila niczego w jej zycie, a potem z postanowieniem, ze do
szkoty wrdci. Matka uszanowala takze jej decyzje o wyborze studiéw
(wybrala kierunek, ktéry nie dawal nadziei na dostatnie Zycie).

Edyta i Karol byli osobami o niezwykle silnej woli, zdolnymi do pra-
cy nad sobg. Ich postawy w okresie studiow, kiedy jako mlodzi ludzie
wkraczali w zycie, $wiadcza o tym, ze oddzialywania wychowawcze
rodziny okazaly sie skuteczne, daly im bowiem mocne fundamenty
pod samowychowanie. Interesujace s3 pewne podobienstwa biograficz-
ne, ktére wskazywa¢ moga na skuteczno$¢ opisanych metod i zasad
wychowawczych w drodze do ksztaltowania woli. Mozna uznad¢, ze sa
to te ,skrzydia”, ktére rodzina moze da¢ dzieciom. Studium dwdch
przypadkéw - Edyty i Karola - jasno wskazuje, Ze znaczenie dla ich
rozwoju mialy postawy wychowawcze, z jakimi spotkali si¢ w rodzinie.
Praca nad sobg moze by¢ efektem wcze$niejszych oddziatywan wycho-
wawczych, majacych na celu przygotowanie dziecka do podejmowania
wysitku. Z kolei praca nad sobg moze dalej przygotowywac” do wy-
sitku w podejmowaniu kolejnych zadan rozwojowych. Podejmowana
przez mlodego cztowieka praca nad sobg moze by¢, z jednej strony,
efektem oddzialywan wychowawczych rodziny czy szkoty lub innych
grup, a z drugiej — zestawem pewnych przyjetych zasad, metod i form
skierowanych na siebie samego. Sprobujmy sie im przyjrzec.

Po pierwsze, Edyta i Karol posiadali zdolno$¢ do duzej koncentracji
na problemie (np. Karol mogt pracowaé w kazdych warunkach, m.in.

¥ Wynika to z zasady perfekcjoryzmu - odwiecznego doskonalenia si¢ bytow.



w $rodkach lokomocji). Ta umiejetno$¢ koncentracji na problemie ma
bez watpienia zwigzek ze zdolnoscig zachowywania réwnowagi w sytu-
acji zagrozenia. Obydwoje jesli nie mogli nic zrobi¢, aby przeciwdziata¢
zagrozeniu, to spokojnie trwali przy zwyklych, codziennych pracach.
Pracowali, nie ulegajac panice i nie pograzajac si¢ w bezwladzie. Na te
zdolno$¢ wskazuje takze Victor Frankl. Uznaje jg za sposob radzenia so-
bie z cierpieniem, trudami, niepokojem i strachem. Edyta odnotowata:

Narzucitam sobie pewien styl postepowania, jaki zresztg z cala $wiado-
moécig praktykowatam takze p6zniej w podobnych chwilach kryzysu:
trwalam spokojnie przy mojej pracy z wewnetrzng gotowoscig natych-
miastowego odejscia od niej, gdy zajdzie potrzeba. Bieganie w kétko
i niepotrzebna gadanina powiekszaly tylko ogdlny zamet?®.

Podobny stosunek do sytuacji trudnych wykazywat Rudyard Kipling
(jego dziecinstwo i okres dorastania byly niezwykle skomplikowane,
a zycie bogate w podrdze, z kolei dzieje malzenskie niepozbawione
dramatycznych przezy¢ zwigzanych ze strata potomstwa). Na swych
doswiadczeniach opart twierdzenie: Jezeli potrafisz zachowaé zimna
krew, kiedy wszyscy traca glowe, swiat nalezy do ciebie®'.

Na koniecznos$¢ pracy nad sobg, panowania nad niszczacymi emo-
cjami wskazywali juz starozytni. Przykladowo, Seneka zachecal: ,Walcz
sam ze soba! Jezeli zechcesz pokona¢ gniew, on nie pokona ciebie”*.
Albert Schweitzer mial przemyslenia dotyczace namietnosci. Jego
zdaniem przeszkadzaly w realizacji wyznaczonych dziatan, w zwigzku
z tym postanowil nad nimi pracowaé. Wspomina to tak:

Do kazdej gry podchodzitem z ogromna pasjg i gniewalem sie, kiedy
inni nie grali z réwnym zaangazowaniem. Majac lat dziewigc¢ czy dzie-
sie¢, pobilem mojg siostre Adele, poniewaz w grze byla przeciwniczka
zbyt gnusng i przez swa obojetnos¢ pozwolita mi odnie$¢ fatwe zwy-
ciestwo. Od tego czasu zaczalem si¢ obawiac tego, ze tyle namigtnosci
wkiadam w gre i stopniowo zrezygnowalem z wszelkich jej form. [...]

20 E. STEIN: Autobiografia..., s. 145.

2 A. WiLson: The Strange Ride of Rudyard Kipling: His Life and Works. New York,
Viking Press, 1978.

22 Pow. za: Sens zycia. Red. A. NYCKOwsKA. Poznan, Itaka, 1999, s. 36.
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Zrezygnowalem réwniez z palenia, juz jako student, pierwszego stycz-
nia 1899, na zawsze, bowiem stalo si¢ ono moja namigtnodcia®.

Karol Wojtyla juz jako dojrzaly filozof tak rozwazal zagadnienie
woli w kontekscie emocji (bez watpienia sam dla siebie byt studium
przypadku):

Postawa woli w danym wypadku nie moze si¢ zbudzi¢ z motywow
emocjonalnych, bo ich wlasnie brak, ale musi mie¢ oparcie w motywach
rozumowych, w zrozumieniu jakiego$ dobra, nie za$ jego odczuwaniu.
I ot6z w miare jak wola idzie za takim zrozumieniem dobra, ktéremu nie
towarzyszy zrazu zaden stan afektywny, stopniowo budzg si¢ uczucia,
stopniowo znajduje si¢ uczuciowe pokrycie dla dzialania, ktére zrazu
pokrycia takiego byto pozbawione. [...] Cztowiek moze prawidltowo by-
towac i rozwijac si¢ tylko w zgodzie z obiektywng rzeczywistoscig. Do
takiej harmonii z rzeczywisto$cia obiektywna zwykle musi sie dopraco-
wa¢é z pewnym trudem, nie zastaje gotowego oparcia dla niej w swoich
stanach emocjonalnych. Wobec tego owo pokrycie uczuciowe, ktére jest
cztowiekowi istotnie potrzebne w dzialaniu, zwlaszcza w stosunkach
z osobami, musi by¢ raczej zdobywane [...]. Brak gotowego pokrycia
uczuciowego staje si¢ w wielu wypadkach przeszkoda dla obiektywizmu
w calym stylu zycia [...] Trudno$¢, o ktérej mowa, moze by¢ prze-
zwyciezona na drodze odpowiedniego wychowania uczué. Zasadniczo
chodzi w tym wychowaniu o to, azeby uczucia bodaj w jakiej$ mierze
stanety do dyspozycji woli, a nie tylko dysponowaty wola. [...] Tak po-
myslane wychowanie uczu¢ przyjmuje caly szereg wariantéw w zalez-
nosci od réznych konfiguracji, ktére u konkretnego czlowieka stwarzaja
temperament, usposobienie oraz zewnetrzne warunki zycia. W kazdym
wypadku jednak chodzi zasadniczo o to samo, chodzi o to, azeby
czlowiek nie byl bez reszty kierowany uczuciami, azeby o wszystkim
nie decydowal w nim biezacy stan emocjonalny, zeby natomiast mogt
postuzy¢ sie odpowiednim akcentem uczuciowym woéwczas, gdy nasta-
wione obiektywnie wladze jego duszy znajda po temu stuszne powody?*.

» A. SCHWEITZER: Z mojego zycia. Warszawa, Instytut Wydawniczy Daimonion,
1981, s. 26.

2 K. Woytyra: Czlowiek drogg Kosciofa. Red. K. Czajkowska. Rzym, O$rodek
Dokumentacji i Studium Pontyfikatu, 1992, s. 29-30.
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Po drugie, Edyta i Karol stawiali sobie wysokie wymagania, przede
wszystkim podejmowali sie wielu zadan, z ktérych odpowiedzialnie,
konsekwentnie si¢ wywiazywali. Obydwoje w czasie studiéw wybrali
wiecej zaje¢, niz bylo to przewidziane w regulaminie studiéw. Karol np.
wybral 36 godzin, mimo Ze regulamin przewidywat tylko 10. Obydwoje
mieli zamilowanie do trudnych zadan. Edyte rozczarowywaly wyklady,
ktére nie sprzyjaly wysitkowi intelektualnemu. Zwykle poszukiwata
nowych drég rozwoju, jesli uznata, ze dotychczasowe zadania wymaga-
ja od niej zbyt malego wysitku. Poczynione tu spostrzezenia prowadza
do konkluzji, ze nalezy uczy¢ dzieci wymagania od siebie. Taki wniosek
przeklada sie rowniez na inne biografie, a takze ma swoje uzasadnienie
w przekonaniach starozytnych. Hezjod twierdzil: , Nie praca jest hanba,
ale préznowanie””. Juz blizej wspolczesnym czasom Wtladystaw Bie-
ganski wnosil: ,Jest zlota zasada w Zyciu: wymaga¢ malo od $wiata,
a duzo od siebie”*. Z kolei Aldous Huxley skonkludowat: ,,Chcialem
zmieni¢ §wiat. Doszedlem jednak do wniosku, Ze moge jedynie zmieni¢
samego siebie””. Znaczenie stawiania sobie wymagan dobrze pokazala
takze Maria Kasprowiczowa, trzecia zona poety. Jej refleksja wskazuje
na wage woli i mozliwos¢ jej ksztaltowania, dostepna dla kazdego.
W swoich pamietnikach pisze:

Jedyne marzenie, ktére uznaje, jest to, ktére ma site ksztaltowania
zycia. Nie potrzeba nadzwyczajnosci, aby zy¢ niezwykle, wystarcza
niejednokrotnie przestrzen, ujeta w cztery $ciany pokoju. Wystarcza
obudzenie si¢ co rano z checia, aby pieknie przezy¢ dzien. Wowczas
nie ma przymusowych obowigzkéw, tylko radosne koniecznosci. Oko-
liczno$ci, zewnetrzne zdarzenia nie powinny by¢ rozstrzygajace. Wola
moja nadaje im potrzebna barwe, ujezdza ja, jak sie ujezdza niesforne
konie. Ale czy kazdy posiada te zdolnos$¢? Nie, lecz kazdy moglby ja
w sobie wyksztalci¢. Cata rzecz polega na tym, aby dawa¢ nieustannie

» Pow. za: Przykazania etyki prawniczej: ksiega mysli, norm i rycin. Oprac. R. To-
KARCZYK. Warszawa, Wolters Kluwer Polska, 2013, s. 31.

% Sens zycia..., s. 35.

27 Ibidem, s. 30.
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wszystko, co posiadamy, bo zycie nie powinno by¢ wygodne i atwe.
Raczej nieustannym wysitkiem?.

Po trzecie, Edyta i Karol starali si¢ dobrze wykorzystywac czas.
Edyta lubila, kiedy harmonogram jej zaje¢ byl szczelnie wypelniony,
przerwy w zajeciach wykorzystywata na czytanie literatury. Karol - juz
w czasie wojny - kiedy pracowal w fabryce, podczas nocki, wolne od
obowiazkow chwile spedzal nad ksigzkami lub na modlitwie.

Po czwarte, obydwoje wykazywali zadowolenie z podejmowanej pra-
cy fizycznej i wszelkiego wysitku fizycznego (m.in. chodzili po gérach,
co bylo dla nich zZrédtem radosci i zadowolenia). Wysitek fizyczny
dawal odprezenie. Czas przeznaczony na wysilek fizyczny byt zarazem
czasem na poukladania w sobie wrazen, aby traktowac sytuacje trudne
jak wezwania i podejmowac si¢ tych wezwan.

Po piate, Edyta i Karol mieli refleksyjny stosunek do dziatan, poczy-
nan, decyzji. Edyta zwykle odczuwata niepokéj zwigzany z niepewnos-
cig, czy w pelni wykorzystuje swoje predyspozycje, czy dokonuje stusz-
nych wyboréw, czy data z siebie wszystko. Podobnie Karola cechowala
niezwykta zdolnos¢ do autorefleksji. Wszystko, czego doswiadczal, co
obserwowal, staral sie zebra¢ w jaki$ system. Podejmowal proby prze-
chodzenia od intelektualnych (rozumowych przekonan) uczuc i emocji
do sfery dzialania. Wiedza przetwarzana przez emocje zmieniala si¢
w dzialanie.

Wsrod ludzi, ktérzy mieli wychowawczy wplyw na Karola Wojtyte,
byt Jan Tyranowski, nazwany w jednym z artykuléw ,,duchowym al-
pinista”. To okreslenie doskonale taczy ide¢ pracy nad sobg i metafore
Gory Maslowa. Ten, kto posiadt umiejetno$¢ samowychowania (samo-
panowania), jest w stanie osiggnac szczyt. Zaryzykowaé mozna stwier-
dzenie, ze tylko taki czlowiek, ktdry stanie si¢ duchowym alpinista.

2 M. KaSPROWICZOWA: Dzienniki. Warszawa, Pax, 1958, s. 402.



Miejsce wychowania a podréz w Gore

[...] 1 jedyne, co moge o sobie powiedzie¢, to ze przy-
darzam si¢ sobie, przeplywam przez miejsce w prze-
strzeni i czasie, i jestem suma wtasciwosci tego miejsca
i czasu, niczym wiece;j.

Olga Tokarczuk

Gora jest miejscem, ktore bez watpienia - w potencji - moze mieé¢
znaczenie dla rozwoju. Miejsce Iaczy antropologiczng i aksjologicz-
na perspektywe postrzegania wychowania. W obydwu postrzegane
jest jako degradujace zaspokajanie potrzeb czlowieka i jego rozwoj
lub je wyzwalajace, a réwnoczesnie wspomagajace ich zaspokajanie.
Przyjrzyjmy si¢ zatem miejscu jako takiemu'. Inspirujaca konstatacje
poczynil Clive Staples Lewis w ksigzce autobiograficznej Zaskoczony
radoscig®. Podkreslil, ze jest tym, kim jest, dzigki ,dlugim koryta-
rzom i nasfonecznionym pokojom, dzigki ciszy na pigtrze, poddaszu
zwiedzanemu w samotnosci, dalekim odglosom bulgoczacych rur
i wiatru $wiszczacego pod dachowkami. A takze dzigki ogromnej
ilosci ksigzek™. W tych stowach wspominal dom swego dziecinstwa,
w ktorym spedzil - jak sam uwazal - pickne w swej monotonii chwile.
Co to znaczy kim$ by¢? ,,Bycie kim$” musimy rozwazy¢ w relacji do
tej chwili, kiedy kto$ nie byt tym, kim jest teraz. Miedzy stanem, kim
jestem teraz, a momentem, kiedy jeszcze nie bylem tym, kim jestem

! Podobne rozwazania nad fenomenem miejsca autorka przedstawia w publikacji:
B. EcLER-NOCON: Miejsce wychowania - rozwazania w perspektywie badani biogra-
ficznych. ,Chowanna” 2019, nr 1, s. 55-68.

? Clive Staples Lewis (ur. 29 listopada 1898 roku w Belfascie, zm. 22 listopada
1963 w Oksfordzie) — brytyjski powiesciopisarz, badacz literatury.

> C.S. LeEwis: Zaskoczony radoscig. Moje wczesne lata. Ttum. M. SOBOLEWSKA.
Krakéw, Wydawnictwo Esprit, 2010.
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teraz, uptynatl jakis czas i wystapita pewna dynamika. Czlowiek staje
sie kim§ w wyniku jakiego$ procesu. Lewis 6w proces stawania si¢ kims
wigze z miejscem — okreslonym, tym, a nie innym. Mozemy uzna¢, ze
na proces rozwoju tozsamosci Lewisa, czyli na to, kim jest i za kogo
z perspektywy czasu si¢ uwaza, wplynela swoistos¢ jego domu dziecin-
stwa, czyli konkretne miejsce. Innymi stowy - okreslone miejsce byto
znaczace dla jego rozwoju. Ta konstatacja o tyle jest istotna dla docie-
kan toczonych w ramach teorii wychowania, ze prowadzi do refleksji
na temat znaczenia miejsca w procesie wychowania.

Stownik jezyka polskiego definiuje miejsce jako wolna przestrzen,
pomieszczenia, cze$¢ jakiej$ okreslonej powierzchni, teren zamieszkaly
przez ludzi, lokal, teren stuzacy okreslonemu celowi - mieszkanie®.
Piotr Zwierzchowski nawigzujac do interesujacego nas tutaj konteks-
tu wychowania rozpatruje miejsce jako realng rzeczywistos¢, z ktora
dziecko spotyka sie w ciggu zycia. Ma tu na mysli: rzeczywistos¢
tizyczng (materialng), rzeczywisto$¢ geograficzna (geograficzne poto-
zenie miejsca), rzeczywisto$¢ spoleczng (inicjowanie pewnych zadan
spolecznych, rdl itp.) oraz rzeczywistos¢ kulturowa (system wartosci
kulturowych, przekaz, stanowienie tradycji)®. Yi-Fu Tuan roéznicujac
przestrzen od miejsca, podkreslil, ze w jego postrzeganiu przestrzen
jest bezosobowa, stanowi neutralny zespdt zdarzen, przedmiotow i wy-
miaréw. Dopiero cztowiek nadajac im znaczenie, zamienia przestrzen
w miejsce®. Ta mysl jest istotna dla refleksji nad miejscem. Pokazuje,
ze czlowiek zmieniajac przestrzen w miejsce, moze rdwnocze$nie ini-
cjowac czy realizowa¢ proces wychowania. Dla potwierdzenia i zobra-
zowania tych mysli postuze sie przykladem biograficznym z zycia
ks. Jana Twardowskiego’. Przyklad ten w pewien sposéb ukierun-

* Stownik jezyka polskiego. Red. E. SoBoL. Warszawa, PWN, 1993, s. 434.

> P. ZWIERZCHOWSKI: Przestrzer i miejsce jako kategorie wyjasniajgce relacje:
dziecko - rodzina - szkola. W: Pedagogiczna relacja rodzina - szkota: dylematy cza-
su przemian. Red. AW. JANKE. Bydgoszcz, Wydawnictwo Uczelniane WSP, 1995,
s. 53-58.

¢ Y.-F. TUAN: Przestrzen i miejsce. Warszawa, PIW, 1987, s. 154.

7 Jan Jakub Twardowski (ur. 1 czerwca 1915 roku w Warszawie, zm. 18 stycznia
2006 roku w Warszawie) — polski ksiadz rzymskokatolicki, pralat honorowy Jego
Swigtobliwosci, poeta, przedstawiciel wspolczesnej liryki religijne;j.



kowuje myslenie na temat miejsca w kontekscie wykorzystania jego
potencjalu wychowawczego w procesie wychowania. Rozwazanym
miejscem jest cmentarz. Wedlug najprostszej definicji cmentarz to in-
stytucjonalnie uksztaltowany wycinek przestrzeni o programowo zalo-
zonym grzebalnym przeznaczeniu. Wewnetrzna organizacja cmentarza
jest rezultatem pewnych dyrektyw, okreslonych regul kulturowych.
Przyklad z biografii Twardowskiego pokazuje, ze wychowawca moze
cmentarz jako miejsce ozywi¢ i nada¢ mu pewna wychowawcza moc,
tak jak to uczynit ojciec ksiedza poety we wskazanej reminiscencij:

W rodzinie panstwa Twardowskich, podobnie jak w wiekszo$ci war-
szawskich doméw z tamtych lat, Zywa byla pamie¢ ostatniego powsta-
nia. Nawiedzenie Powazek rozpoczynano od Bramy Pieciu Polegtych,
nazwanej tak dla upamietnienia zabitych 27 lutego 1861 roku podczas
demonstracji na Krakowskim Przedmiesciu, ktéra zapoczatkowala
okres burzliwych wystapien poprzedzajacych wybuch powstania stycz-
niowego. [...] Powazki byly czym$ w rodzaju ,niedzielnej szkotki”
dzieci panstwa Twardowskich. [...] ,Muzyczne” $ciezki zaczynaly sie
zwykle od grobu Jozefa Elsnera. Wprawdzie jego, jakze popularne
wsrod wspoélczesnych, kompozycje (30 oper!) pokryt kurz zapomnienia,
ale trudno bylo nie wspomnie¢ profesora, u ktérego lekcje harmonii
i kontrapunktu pobieral Fryderyk Chopin. Elsner od poczatku rozpo-
znal geniusz swego ucznia, dawal mu maksimum swobody [...] Zanim
za$§ Twardowscy dotarli do grobu po prostu kochanego w tamtej epoce
Moniuszki [...] ojciec odczytywal na jednym z nagrobkéw nazwisko
Apolinarego Katskiego, stynnego ongis skrzypka wirtuoza. [...] Apoli-

narym zainteresowal sie¢ sam Niccolo Paganini™®.

Dla Jana Twardowskiego cmentarz stal si¢ miejscem rozwoju, miej-
scem realizowania jego wychowania. Wychowanie to dokonywalo sie
przede wszystkim poprzez opowiesci snute przez ojca. Opowiesci te
ozywialy biografie — modele, cmentarne tablice, za ktérymi stali ludzie
uosabiajacy rézne wartoéci. Poprzez relacje z ojcem i w relacji z nim
miejsce to nabieralo wychowawczego charakteru i stalo si¢ zZrédtem

8 'W. Smaszcz: Serce nie do pary. O ksigdzu Janie Twardowskim i jego wierszach.
Warszawa, Instytut Wydawniczy Erica, 2013, s. 79-82.
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znaczen. Dzigki relacji syna i ojca uruchomione zostalty mechanizmy
wychowania — nastapila identyfikacja badz syntonia. Ojciec byl posta-
cig znaczgca dla syna, wazng. Stad miejsce przez ojca oswajane stalo
sie istotne, znaczace dla syna.

W innym przypadku to samo miejsce moze nie nies¢ podobnych re-
zultatéow wychowawczych. Cmentarz jako miejsce mozna identyfikowa¢
jako przestrzen bez zycia. Stanie si¢ tak wowczas, gdy mimo potencja-
tu wychowawczego miejsca, jaki ze sobg niesie cmentarz (,tesknot za
warto$ciami, ktérych nikt nigdy nie naruszy, to wolanie o szacunek dla
spraw ostatecznych, to w koncu akt rezygnacji i beznadziejnej wiary, ze
i teraz wychowujemy pokolenia Baczynskich, Kolumboéw etc.™), poten-
cjal ten nie zostanie ozywiony przez wychowawcow, bo ,,$wiat poszedt
»naprzdd”. Nagrobki pokryly si¢ wulgarnymi napisami, kto$ bez prze-
rwy kradnie kwiaty, a wandale wywracajg krzyze™°. Wedtug Aleksandra
Nalaskowskiego wspolczesnie cmentarz staje si¢ miejscem pozbawio-
nym wychowawczego znaczenia. Dzieje si¢ tak nie dlatego, Ze miejsce to
nie ma potencjalu, ale potencjal, ktéry ze soba niesie, nie jest tym, ktory
obecnie si¢ ceni, nie podejmuje si¢ studium cmentarnych tablic w per-
spektywie aksjologicznej wlasnie. Przeszkody te zdaja sie tkwi¢ w relacji
wychowawca - wychowanek. Parafrazujac mysl Yi-Fu Tuana, mozna
stwierdzi¢, ze cmentarz w postrzeganiu Aleksandra Nalaskowskiego
nie staje si¢ miejscem wychowania, poniewaz zahamowany jest proces
nabierania przez to miejsce okreslonych znaczen, natomiast przestrzen
przeksztalca sie w miejsce wychowania w miare ich uzyskiwania'’.

Celestyn Freinet'?, Maria Montessori”’, Aleksander Sutherland
Neill", Janusz Korczak - kazdy z nich na swdj sposéb rozumial

* A. NALASKOWSKI: Przestrzenie i miejsca szkoty. Krakéw, Impuls, 2002, s. 22-23.

10 Tbidem, s. 23.

""" Por. Y.-F. TuAN: Przestrzen i miejsce..., s. 173.

2. Zob. H. SEMENowICZ: Nowoczesna Szkota Francuska Technik Freineta. Otwock-
Warszawa, Polskie Stowarzyszenie Animatoréw Pedagogiki C. Freineta, 2000.

13 Zob. I. ADAMEK: Maria Montessori i jej system. W: Podstawy edukacji wczesno-
szkolnej. Red. I. ADAMEK. Krakow, Impuls, 1997, s. 146-153.

" A.S. Ne1LL: Nowa Summerhill. Poznan, Zysk i S-ka, 2000.

> J. OrczAK-RONIKIER: Korczak. Préba biografii. Warszawa, Wydawnictwo
W.A.B,, 2011.



wage nadawania znaczen przestrzeni, aby przeksztalcala si¢ w miejsce
wychowania, miejsce realizowania pewnych celow wychowawczych.

Chce zobaczy¢ miejsce w kontekscie wychowania celowego i $wia-
domego (nawet gdyby Aleksander Neill mial protestowac). Wszak
rozwazajagc wychowanie jako proces, w ktdrym co$ si¢ ma zdarzy¢,
zmieni¢ w wychowanku, musimy wziag¢ pod uwage co najmniej kilka
elementéw owego procesu, osobe wychowanka (jego mozliwosci), wy-
chowawce (jego mozliwosci), cechy relacji: wychowawca — wychowanek,
cele, jakie mialy zosta¢ zrealizowane i jakie si¢ realizowaly, a takze
wszystko, co temu ma sprzyja¢ lub nie, w tym miejsce, w ktorym
proces zachodzi. Krystyna Ablewicz zauwaza, ze ,proces wychowania
jest [...] aspektem egzystencji cztowieka, jego $wiata Zycia codzienne-
go, w ktédrym wydarzaja si¢ rozmaite sytuacje wychowawcze. Zatem
kontekst wychowawczy czynionych analiz domaga si¢ zidentyfikowania
miejsca jako sytuacji wychowawczej, bowiem [...] sytuacja wycho-
wawcza rozumiana jest jako miejsce, w ktorym sie dziata, wychowuje,
koncentruje juz na realizowaniu okreslonych wartosci, uprzytamnia-
nych i unaocznianych sformulowanymi celami wychowania, na tym,
co by¢ powinno, co umiejscowione w przysztosci™®. Aleksander Neill
pewnie by zaprotestowal, poniewaz abstrahowat od celéw, bedac prze-
konanym o samorozwoju wychowanka. Jednak to on wybieral miejsce,
w ktorym staneta jego szkola, to on je aranzowal, to on podjal decyzje
o jego infrastrukturze. Mial tego jaki$ cel. Skoro Summerhill mialo
kreowaé rozwdj, byly to cele wychowawcze. Nawet jesli Neill uwazal,
ze jest inaczej. Jesli zatem sytuacja wychowawcza rozumiana jest jako
miejsce, w ktérym si¢ wychowuje, jako miejsce uprzytomnienia czy
umiejscowienia celéw wychowawczych, to zastanéwmy sie, co w sensie
materialnym (jakie elementy kreujace materialng strukture miejsca)
uzmyslawia, unaocznia, realizuje te cele.

Przyjrzyjmy si¢ miejscu jako mozliwej przestrzeni doswiadczenia
fenomenu wychowania. Wnikliwg analize fenomenu miejsca jako
przestrzeni intencjonalnie zaaranzowanej w celu realizacji wartosci

' K. ABLEWICZ: Teoretyczne i metodologiczne podstawy pedagogiki antropologicz-
nej. Studium sytuacji wychowawczej. Krakow, Wydawnictwo UJ, 2003, s. 201.
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(wychowawczych celéw) przedstawil Andrzej Pawlucki”. Swoje roz-
wazania toczy na okoliczno$¢ naukowej legitymizacji systemu kultury
tizycznej, ale mozna $mialo sadzi¢, Ze poczynione przez niego analizy
beda przydatne dla zrozumienia wychowawczego fenomenu miejsca.
Pawlucki przestrzen pomyslang jako miejsce, czyli przestrzen swiado-
mego inicjowania proceséw wychowawczych, nazywa gimnazjonem.
Potraktujemy gimnazjon jako miejsce rozwoju (dzialania procesow
wychowawczych) opartego na okreslonych wartosciach. Jako pierwszy
Pawtucki wymienia gimnazjon egzystencjonalnych wzoréw kultury,
ktére pozwalajg urzeczywistnia¢ wartosci bioetyczne i witalne. Jako
drugi prezentuje gimnazjon symbolicznych wzoréw kultury fizycznej,
ktére wyzwalaja wartosci: agonistyczne, perfekcjonistyczne, estetyczno-
-artystyczne oraz mistyczne. Na koniec opisuje gimnazjon spofecznych
wzoréw kultury, ktéry ma na celu kreowanie wartosci: obyczajowo-
-estetycznych, hedonistyczno-ascetycznych oraz oblubienczych'®. Moz-
na przyjaé, ze gimnazjon jest — cho¢ nie w dostownym przelozeniu -
miejscem uaktywnienia naturalnych mozliwosci wychowanka (co taczy
perspektywe antropologiczng i aksjologiczng), a ponadto socjalizacji,
inkulturacji i personalizacji, o ktorych to procesach szeroko pisat
Marian Nowak”. Celem moich rozwazan jest jednak przede wszyst-
kim zwrdcenie uwagi na organizacj¢ miejsca — w sensie materialnym
(konkretne meble, wybrane obrazy, ustawienie sprzetdéw, bibeloty,
symbole itp.). Organizacja ta jest zarazem intencjonalng dzialalno$cia
wychowawcy, majaca na celu inicjowanie wskazanych procesow wpi-
sanych w wychowanie.

Dla zrozumienia roli wychowawcy w intencjonalnej kreacji miejsca,
bardzo przydatne bedzie postrzeganie Mikotaja Madurowicza®. W jego
interpretacji fenomenologicznej miejsce posiada trzy wymiary: wymiar

7" A. Pawruckr: Nauki o kulturze fizycznej. Wroctaw, Wydawnictwo AWF, 2013.
s. 24-28.

'8 Ibidem, s. 27-28.

9 Zob. M. Nowak: Podstawy pedagogiki otwartej. Lublin, RW KUL, 2000,
s. 239-252.

2 Zob. M. MADUROWICZ: Jest miejsce na refleksje. Szkic z fenomenologii pewnej
podrézy. ,Prace i Studia Geograficzne”, T. 42: 2009. s. 73-87.



przedmiotowy, wymiar podmiotowy, wymiar relacyjny. Miejsce zysku-
je wymiar przedmiotowy, kiedy funkcjonuje jako ,fenomen czego$”,
wskazuje intencyjnie na obecnos¢ czlowieka, ktéry w miejscu podjat
probe utrwalenia siebie. Wymiar podmiotowy jest wowczas, gdy miej-
sce staje sie ,fenomenem dla kogo$”, identyfikuje sama intencje, potrze-
be czlowieka, ktdry w miejscu potwierdza i weryfikuje wlasne istnie-
nie. Wymiar relacyjny dotyczy miejsca postrzeganego jako ,fenomen
wsrod innych fenomendéw”, stanowigcego constans w przestrzeni, staty
punkt oparcia, orientacji i odniesienia — dla czlowieka potrafiacego to
miejsce ,odczyta¢”®. Wglad przede wszystkim w dwa ze wskazanych
trzech wymiaréw pozwala zglebi¢ istote miejsca pojmowanego jako
miejsce wychowania. Chodzi tu o wymiar podmiotowy, czyli miejsce
jako ,fenomen dla wychowanka”, w ktérym wychowawca $wiadomie
i celowo identyfikujac faktyczne i domniemane potrzeby rozwojowe
wychowanka, aranzuje przestrzen jako miejsce wychowania, np. pozo-
stawia wolng przestrzen na dowolng zabawe, umieszcza biurko, krzesta,
fotele, potki z ksigzkami, obrazy na $cianach, symbole religijne itp.,
oraz o wymiar relacyjny, czyli miejsce stajace si¢ punktem oparcia dla
wychowanka, punktem orientacji i odniesienia. Wymiar relacyjny jest
mozliwy do pomyslenia dopiero wowczas, gdy wychowanek potrafi to
miejsce ,odczyta¢” zgodnie z zalozonymi przez wychowawce celami
(np. dziecko zagospodarowuje pozostawiong wolng przestrzen na do-
wolng zabawe; rozumie, ze biurko mozna wykorzysta¢ do odrabiania
lekeji; klasyfikuje krzesta, np. odrdzniajac, ktore jest przeznaczone dla
niego, a ktoére dla rodzicow czy dla gosci; rozpoznaje obrazy z uwagi
na ich autoréw i jako$¢ dziela; docenia warto$¢ literatury; rozpoznaje
symbole, np. religijne, i kojarzy je z przynaleznoscia do konkretnej
wspolnoty itp.).

Aby $wiadomie kreowac i organizowac przestrzen w miejsce (w sen-
sie materialnym) i aby ta organizacja intencjonalnie inicjowala lub
realizowala proces wychowania (aby mozna bylo ja identyfikowac¢ jako
sytuacje wychowawczg), zaaranzowane miejsce musi, co oczywiste,
zachowywa¢ wymiar podmiotowy i wymiar relacyjny. Pozostalych

2l Tbidem, s. 82.
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kontekstow istotnych w §wiadomym i celowym kreowaniu przestrzeni
w miejsce pelne znaczen bede szuka¢ w biografiach, nakladajac do-
$wiadczenie biograficzne na ujecia wychowania od strony dyscyplin
podstawowych w rozumieniu Mariana Nowaka®. Szczegélnie intere-
sowa¢ mnie bedzie kreacja miejsc intymnych, w znaczeniu nadanym
im przez Yi-Fu Tuana. Miejsca intymne to miejsca opieki, gdzie tatwo
zaspokajane sg nasze podstawowe potrzeby. Chodzi tu przede wszyst-
kim o dom i jego otoczenie”. W moim rozumieniu miejscem intym-
nym jest takie miejsce, w ktorym dziecko czuje si¢ bezpiecznie, jest
sklonne traktowac je jako swoje, ma odwage w tym miejscu swobodnie
sie porusza¢, nie czuje oporéw i zahamowan. Poczucie wewnetrznej
swobody pozwala dziecku bez ograniczen poznawa¢ miejsce, adapto-
wac je, przyswajac przestrzen (czyni¢ ja swoja), a nawet przeksztalcac
i zmienia¢. Innymi stowy, kiedy dziecko czuje si¢ bezpiecznie, wtedy
jest bardziej otwarte na odczytywanie znaczen, ktdre miejsce ze soba
niesie; wigcej — asymiluje te znaczenia, oswaja je, a zarazem ma odwage
je przeinterpretowywac*. Na uzytek tychze dociekan przyjmiemy, ze
miejsce wychowania to m.in. takie miejsce, w ktérym przestrzen (dom,
jego otoczenie) jest zaaranzowana z mys$la o wychowaniu dziecka.
Dzigki Janowi Jakubowi Rousseau poznalismy praktyczne wska-
zania, zachgcajace do dostosowania wychowania do etapu rozwoju,
potrzeb i zainteresowan dziecka. Jesli zatem pragniemy inspirowac
rozwoj naturalnych predyspozycji dziecka za pomocg miejsca (organi-
zacji domu i przestrzeni wokat), to nalezy - jak si¢ wydaje — pozostawi¢
te przestrzen taka, by dziecko mogto z niej w sposéb dowolny czynic¢
swoje miejsce, tak jak to si¢ stalo np. w przypadku Lewisa. Biograf
Lewisa tak opisuje swoisto$¢ jego domu we wskazanym kontekscie:

2 M. NowaKk: Podstawy pedagogiki otwartej..., s. 240.

2 Y.-F. TuaN: Przestrzen i miejsce..., s. 156.

2 Zdaniem Aleksandra Nalaskowskiego w powszechnej opinii (ktérej on naj-
wyrazniej nie podziela) przestrzen intymna w szkole jest niepozadana. ,Wynika
to z przekonania, ze uczen, przemieszczajac si¢ do przestrzeni intymnej, przestaje
»uwazaé na lekcji«, zajmowad si¢ wlasnym rozwojem, wybiega gdzie§ daleko poza
szkole”. A. NALASKOWSKI: Przestrzenie i miejsca szkoly..., s. 64. W niniejszych
rozwazaniach poczucie intymnoéci w jakim$ miejscu rozumiane jest jako czynnik
sprzyjajacy aktom rozwoju.



W gruncie rzeczy Little Lea bylo raczej brzydkim domem [...]. Szalaly
w nim przeciagi, byt zle o$wietlony [...] skladat sie gtéwnie z dtugich
korytarzy z drzwiami wielkosci szafy, prowadzacymi do pustych po-
mieszczen i zakamarkéw na poddaszu. Jednak, mimo wszystkich wad,
Jack twierdzil pozniej, ze Little Lea byl nierozerwalnie zwigzany z jego
pdzniejszym zyciem i stawal sie¢ miedzy innymi Zrédlem inspiracji
podczas tworzenia opiséw starych domoéw, pojawiajacych sie w jego
powiesciach. [...] Dom byl na tyle duzy, ze Jack i Warnie mogli sig¢
w nim zgubi¢. W czasie gdy Jack miat mniej wigcej cztery lata, a Warnie
siedem, pokdj na poddaszu, na koncu dlugiego korytarza, ktéry nazy-
wali Pokoikiem na Koncu Swiata, stat si¢ dla chlopcow najwazniejszym
miejscem, ktore w razie potrzeby moglo zmieni¢ sie w kryjowke; w za-
sadzie mogli tam robi¢ to, co chcieli®.

Przestrzen domu - jak to mozemy odczyta¢ z biografii — nie byta
zorganizowana w miejsce wychowania w celowy i zorganizowany
sposob. Wystarczylo, ze rodzice pozwolili dzieciom wykorzystaé prze-
strzen domu tak, aby dzieci uczynily z niego miejsce dla siebie. Droga,
jaka wybrali rodzice Johna, byla réwnoczes$nie pomoca w personaliza-
cji. Z tej perspektywy pojmujemy wychowanie jako proces upodmio-
towienia czlowieka, proces, w ktérym dziecko uczy si¢ rozumienia,
ze stanowi centrum wlasnych poczynan. Rodzice pozostawili dom
jako miejsce do dyspozycji dzieci. Nie wiemy, czy byla to swiadoma
decyzja wychowawcza rodzicéw. John przeistoczyt dom w miejsce
pelne znaczen, ktore mialo niebagatelne znaczenie - jak przyznawal
w autobiografii — dla jego rozwoju:

»Nowy Dom?”, jak nazywalismy go miedzy soba przez dlugie lata, byt
bardzo duzy nawet jak na moje obecne zapatrywania, a dziecku wydawat
sie wielkim miastem. [...] W mojej opowiesci Nowy Dom odgrywa role
niemal pierwszoplanowa. Jestem tym, kim jestem, dzieki jego dlugim
korytarzom i nastonecznionym pokojom, dzigki ciszy na pietrze, pod-
daszu zwiedzanemu w samotnosci, dalekim odgtosom bulgoczacych rur
i wiatru $wiszczacego pod dachéwkami. A takze dzieki ogromnej liczbie
ksigzek. [...] Nie zabraniano mi niczego. Wida¢ z tego jasno, ze w opi-

» C.S. Lewis: Zaskoczony radoscig..., s. 22.
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sywanym przeze mnie okresie - w wieku lat szesciu, siedmiu i o$miu -
zylem niemal wylacznie wyobraznia. [...] wymysélajac mapy i kroniki
Krainy Zwierzat, przygotowywatem si¢ do zostania powiesciopisarzem?.

Autobiograficzne wspomnienia Christophera Milne’a (syna przywo-
tywanego wczesniej Aleksandra, pisarza) ukazuja etiologie naturalnego
rozwoju dziecka w kontakcie z miejscem. Milne pisze o otoczeniu domu
na wsi, ktéry kupili jego rodzice:

Cotchford réznilo sie jednak od tych wszystkich miejsc. [...] Cotchford
wzielo nas we wladanie. [...] Wynosilem swoje zabawki na dwor
i bawilem si¢ na trawie. Bawilem si¢ na sianie, w blocie i w wodzie,
bawitem sie z przyjaciélmi, z Niania i sam, lazilem po drzewach, zbie-
ralem pierwiosnki wiosng i orzechy jesienia, chodzilem na wycieczki,
jezdzitem na osiotku?.

W ksiazce jest to Zaczarowane Miejsce [...] i bylo zaczarowanym
miejscem, jeszcze zanim przybyl Puchatek i obdarzyl je swoja magia.
[...] Naprawde trzeba dzielnego wedrowca, aby zapusci¢ si¢ do Stumi-
lowego Lasu nocg, i nigdy tego nie zrobitem. [...] Nad strumykiem stoi
most, a za mostem zaczynaja sie drzewa. [...] bylo posrdéd nich drzewo,
ktore szczegélnie lubilem. Byl to ogromny, bardzo stary buk, jeden
z kilkunastu. Wygladal, jakby przez wieki zmeczyt sie wyciaganiem
ramion do nieba i pozwolil opas¢ dolnym gateziom. Zwtaszcza jedna
galaz wystawata poziomo, po czym pochylata sie, aby oprze¢ tokie¢
na ziemi. W tym miejscu mozna bylo usigéé. Albo stanaé na galezi,
pojs¢ jeszcze kawatek i zeskoczy¢ na miekki dywan uschtych lisci
pod drzewem. Mozna bylo ¢wiczy¢ balansowanie, a potem skoki. Nie
dalo sie pdjs¢ po niej bardzo daleko, bo galaz byla obro$nieta mchem
i $liska i wkrotce wspinala si¢ zbyt stromo, a nie bylo sie czego przy-
trzymywaé. Mozna wiec bylo usiaé¢ okrakiem i posuwacé sie na przod.
[...] Posuwalem sie po gatezi, na ile starczylo mi odwagi, az wydawato
mi sie, ze jestem cale mile nad ziemig. Gdybym byl bardziej odwazny,
moglbym dotrze¢ az do pnia®.

26 Tbidem, s. 26-27.

¥ C. MILNE: Wybér ze wspomnie#i. Poza swiatem Puchatka. Ttum. M. MOTAK.
Poznan, Rebis, 2001, s. 51-52.

28 Tbidem, s. 61-62.
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Te idee wychowania zaadaptowal wlasnie Aleksander S. Neill. Byt
przekonany, ze stworzenie dziecku pewnych mozliwosci pozwala mu
wykorzysta¢ naturalny potencjal (cho¢ Neill byt starszy od Maslowa,
pobrzmiewa tu humanistyczne myslenie tego ostatniego). W stworzo-
nej przez niego szkole sporg przestrzen wypelnial ogréd - stanowit
szczegolne miejsce, majace potencjal inicjowania rozwoju dzieci, ale
bez jakiego$ z gory zalozonego planu. Dzieci — w zamysle Neilla -
miaty wykorzystac to miejsce, z naturalnym drzewostanem, do zabawy.
W dowolny sposob kreowana zabawa — wedlug Neilla - rozwija twor-
czo$¢, fantazje, ekspresje dzieci. Chodzito o realizowanie wilasciwie je-
dynego wskazanego przez Neilla celu, a mianowicie — poczucia szczes-
cia. Nie znaczylo to jednak, Ze pozostawienie dziecku przestrzeni do
wykorzystania byto dzialaniem niecelowym. Przeciwnie. Neill majac na
uwadze rozwdj naturalnego potencjalu dziecka, swiadomie pozostawil
mu do dyspozycji t¢ przestrzen. Bez watpienia wspomagalo to proces
personalizacji dziecka, czyli stawania si¢ soba, osobg.

Melchior Wankowicz* wspominajac swoje bodajze pierwsze miesz-
kanie przy ulicy Elektoralnej w Warszawie, pisat:

Kiedy Krysia wreszcie przyszta na $wiat w tym zimnym mieszkaniu
na Elektoralnej [...]. Swiat ten przesigkl brzydota. Na pierwsze miejsce
wypychata sie ohydna wysiedziana zielona kanapa, na ktorej trzeba
bylo sta¢ wieczorem posciel dla meza. Przy mijaniu manekindéw pana
Segala, gablot pana Piekacza, nalezalo wyrobi¢ w sobie calg skompli-
kowang dyscypling - niewidzenia. Ratunki nikle byly i stabe: batik
zielony, ukajajacy lampe [...] hejnal z wiezy strazackiej w koszarach
Mirowskich [...] tani kwiatek od przekupki na pobliska Zelazng Brame.
I dziecko nie bylo zdolne do zycia. [...] Dusilo si¢. [...] zapakowalismy
w pieluszki wcigz chorg Krysie i pojechaliémy na pét roku [...] do brata
w Poznanskie [...]*°.

# Melchior Wankowicz (ur. 10 stycznia 1892 roku w Katuzycach, zm. 10 wrze$nia
1974 roku w Warszawie) — polski pisarz, dziennikarz, reportazysta i publicysta.

3 M. WaNkowlIcz: Ziele na kraterze. Warszawa, Instytut Wydawniczy Pax, 1983,
s. 10-12.
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Zona Wankowicza® prébowala przeistoczy¢ przestrzen w miejsce
wychowania (to, co zastala, nie dawato takiej mozliwosci) za pomoca
przedmiotéw (batik, kwiaty), ktore mialy te przestrzen oswoi¢, nadac
jej bezpieczny wymiar — wzbudzi¢ pewng blisko$¢, intymno$¢, cieplo,
oraz wykorzystujac znaki kultury (hejnal z wiezy strazackiej). Gdy
jednak ta przestrzen latwo nie poddawala si¢ oswojeniu, wowczas
malzonkowie podjeli decyzje o jej zmianie. Swiadomie pragneli mieé
do dyspozycji taka przestrzen, ktéra bardziej bedzie nadawala si¢ na
zaaranzowanie w miejsce wychowania.

Z perspektywy socjologicznej wychowanie rozumiemy jako po-
moc w wprowadzaniu czlowieka w Zycie spoleczne. Oznacza to, ze
»inni” - otoczenie, rodzice, wychowawcy itp. — pomagaja osobie zy¢
na sposob spoteczny. Nowak prébowatl poszukaé pojec, ktore adekwat-
nie taczg fenomen wychowania z koniecznoécig wprowadzania wycho-
wanka w zycie spolteczne. Zwiazki ,socjalizacji” z wychowaniem wy-
razil w kilku kategoriach wychowawczych oddziatywan. Mial na mysli
wychowanie jako pomoc w przygotowaniu do podjecia i pelnienia rdl
spolecznych w danej spolecznosci, stajacych w takiej czy innej sytuacji
przed kazdym czlowiekiem. Chodzilo mu takze o wychowanie jako
formowanie sumienia, czyli pobudzanie do podnoszenia wiasnego
myslenia o problemach moralnych, oraz o wychowanie jako uczenie sie
warto$ci i norm spotecznych, co mozna traktowac jako wprowadzenie
w realizacje norm spolecznych, a zatem rozwijanie zdolnosci rozrdz-
niania wartosci od tego, co warto$cig nie jest, rozwijanie umiejetnosci
wyboru takich czy innych wartosci, rozumienia wartosci w kontekscie
norm spofecznych.

Zastanowmy si¢ nad tym, czy mozna kreowaé - a jesli tak, to jak -
miejsce, aby jego charakter wprowadzal dziecko w Zycie spoleczne.
Rozwazmy zatem, czy mozliwe jest takie materialne uporzadkowanie
przestrzeni w miejsce, ktére ukazuje cenione w danym czasie np.
normy spoleczne (np. modowe — swoistos¢ mebli, material, z jakich
sa zrobione, ich ustawienie i kolorystyka; status spofeczny - rodzaj,

3 Zofia Wankowiczowa z duzg $wiadomoscia wychowawczg opiekowala si¢ swoi-
mi cérkami. Swiadectwem jej zaangazowania wychowawczego sa listy pisane do
meza.



jakos$¢ przedmiotéw; normy wspolnotowe — stdl, jego wielkos¢, usytu-
owanie; techniczne - sprzet AGD, RTV itp.), a takze wartosci (rodzina,
estetyka, nauka, porzadek, harmonia itp.). Obecno$¢ takich znaczen
w opisie miejsca znajdujemy np. we wspomnieniach Wtadystawa Ta-
tarkiewicza®:

Dom, w ktéorym wyrostem, byl domem bez surowosci i rygorow.
Wszystko w nim odbywalo si¢ zgodnie i tagodnie. [...] Niemniej
panowal w domu porzadek i chyba od tego czasu zostalo we mnie
upodobanie do porzadku. Nie moge pracowaé, gdy na mym biurku
papiery sa w nieladzie. Zle sie czuje, gdy nie mam programu na caly
dzien, a nawet — w ogdlnym zarysie - na tydzien, na miesigc z gory™;

oraz w autobiograficznym wspomnieniu Jana Kochla*, ktéry pisze
0 znaczeniu miejsca jego zamieszkania dla jego wychowania:

Kolonia Fabryczna byla miejscem na swoj sposdb ,samowystarczal-
nym” wszystko to, co bylo potrzebne, byto ,na miejscu” [...], sala
zwigzkowa (pézniej kaplica), sklep i masarnia z wlasng wedzarnia,
reczny magiel wykonany w firmie wroclawskiej [...] byta tez kregielnia
i $wietlica [...] W kolonii panowal porzadek i jasne reguly zycia [...]*.

Jesli zakladamy, ze wychowanie powinno by¢ réwniez zamierzong,
$wiadoma i celowg pomoca w uczeniu si¢ kultury, to musimy za-
da¢ sobie pytanie o to, jak proces inkulturacji moze dokonywac¢ sig
wedle organizacji miejsca. Nowak podkresla dynamicznos¢ inkulturacji
w kontekscie wychowania. Z jednej strony, istotny jest przekaz i pomoc

32 Wladystaw Tatarkiewicz (ur. 3 kwietnia 1886 roku w Warszawie, zm. 4 kwietnia
1980 roku w Warszawie) — filozof i historyk filozofii, estetyk i etyk, historyk sztuki,
czlonek Polskiej Akademii Umiejetnosci i Polskiej Akademii Nauk.

3 T. TATARKIEWICZ, W. TATARKIEWICZ: Wspomnienia. Warszawa, PIW, 1979,
s. 120.

3 Jan Kochel (ur. w 1963 roku w Tarnowskich Gorach) - polski duchowny kato-
licki, kaptan diecezji gliwickiej, profesor nauk teologicznych.

% J. KocHEL: Kochel. Opowies¢ o slgskiej rodzinie. Tarnowskie Gory, Drukpol,
2015, s. 172.
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w uczeniu si¢ technik oraz sposobéw funkcjonowania kultury, a tak-
ze dalszego jej przekazywania (np. opanowanie jezyka, przyswojenie
umiejetnosci czytania, pisania, myslenia, nabycie §wiadomosci wartosci
i poje¢ moralnych). Z drugiej strony, wazne jest rozwijanie w cztowieku
kreatywnos$ci w odbiorze kultury, zdolnosci do jej krytyki, odpowie-
dzialnosci za jej artefakty™.

Interesujace doswiadczenie opisuje — z wlasciwg sobie wnikliwos-
cig — Tomasz Merton”. Doswiadczenie to mozna zaklasyfikowa¢ jako
uczenie si¢ pewnych wartosci (co wskazywaloby na socjalizacje), ale
w zetknigciu z kulturg. Do$wiadczenie Mertona dokonuje si¢ w miejscu
zaaranzowanym (w miejscach), jednak tylko posrednio inspirowane
jest przez czlowieka — nauczyciela, wychowawce, mistrza. Bez watpie-
nia wczesniejsze akty biograficzne, ktore staly sie udzialem Mertona,
odegraty tu role*®. Mlody Merton, po cig¢zkiej chorobie oraz zdaniu
egzamindéw do Clare College w Cambridge, wyjechal na wakacje do
Rzymu. Tam wedrowal po kosciotach i przygladat si¢ ikonom. Do-
$wiadczenie to tak utrwalil w autobiograficznej opowiesci:

Te mozaiki powiedzialy mi wigcej niz wszystko, co mi bylo do tej
pory wiadome o Bogu niezmierzonej potegi, mitosci i madrosci. [...]
Oczywidcie nie moglem jeszcze tego wyraznie poja¢ ani w to uwie-
rzy¢. Ale poniewaz to wszystko bylo implicite zawarte w kazdej linii
tych obrazéw, w ktore wpatrywaltem sie z takim podziwem i miloscia,
z pewnoscig uchwycitem to jako$ posrednio. [...] Musialem wiec, cho¢-
by mimo woli, przeja¢ co$ z milosci dawnego artysty-rzemieslnika do
Chrystusa, Zbawiciela i Sedziego $wiata®. Jak komentuje owo do$wiad-
czenie biograf Jim Forest: Docieralo do niego, ze przyciaggaty go do nich

% Por. M. NowAKk: Podstawy pedagogiki otwartej..., s. 251-252.

7 Thomas Merton - Ojciec Ludwik (ur. 31 stycznia 1915 roku w Prades, Pireneje
Wschodnie - zm. 10 grudnia 1968 roku w Bangkoku) - amerykanski pisarz, poeta,
ksiadz katolicki, trapista.

* Trudno orzec, w jakim stopniu prowadzone dawno rozmowy przyczyniaja sie
istotnie do pdzniejszych indywidualnych wyboréw. Por. M. MADUROWICZ: Jest miej-
sce na refleksje..., s. 73-87.

% J. ForesT: Tomasza Mertona zycie z mgdroscig. Bydgoszcz, Wydawnictwo Ho-
mini, 1997, s. 134-135.



nie wartosci estetyczne, jakie dostrzegt w ikonografii, lecz poczucie
glebokiego pokoju, jakiego doznawatl w tych murach®.

Mozemy przypuszczaé, ze podobne znaczenie wychowawcze moze
mie¢ dla dziecka zetknigcie si¢ z artefaktami kultury w intymnej prze-
strzeni domu. Jak wspomina Jadwiga Stadnicka*:

Z moja siostrg Mary$ mieszkalySmy w naroznym pokoju. Byl caly
pomalowany w rézne widoki. Byly tam altanki lesne i rézne pejzaze,
a na suficie chmury przypominajace postacie ludzkie, wiec zamiast
spaé po obiedzie, opowiadaly$my sobie rézne bajki. Dalsze pokoje nie
mialy tych malowidel, a meble wszedzie byly z jasnego drzewa obite
czerwonym materialem z obrazkami koziotkow*.

Dla Jadwigi zetknigcie z przejawami kultury ozywialo jej wilasna
wyobraznie, by¢ moze wyrabialo smak i gust. Z kolei Adam Czarto-
ryski* tak wspomina dom dziecinstwa:

Dom byt solidny, o bardzo grubych murach, wybudowany w XVII wie-
ku. Na parterze sklepione sale, dobudéwki poézniejsze robione przez
kilka pokolen. Moi rodzice takze przylozyli si¢ do rozbudowy. [...]
W jednym ze skrzydel miescita si¢ kaplica patacowa, do ktérej wcho-
dzito sie z salonu po kilku schodach. [...] W domu panowata przesadna
wprost prostota i kompletny brak snobizmu. [...] Kart nie bylo w domu
w ogole. Bo karty to hazard, czyli prawie zbrodnia. Dzi§ oceniam takie
podejscie jako pewna przesade, ale moze to i bylo dobre, jako ze do
dzi§ mnie nie ciagnie do kart*.

4 Tbidem, s. 135.

* Jadwiga Czartoryska, z domu Stadnicka, ur. 26 maja 1913 roku w Nawojowej,
zm. 28 grudnia 2009 roku w Warszawie.

2 Adam i Jadwiga Czartoryscy. Fotografie i wspomnienia. Red. B. CAILLOT DUBUS,
M. BrRzEZINsKI. Warszawa, Wydawnictwo W.A.B., 2013, s. 37.

# Adam Czartoryski, ur. 16 stycznia 1906 roku w Petkiniach, zm. 11 czerwca 1998
roku w Warszawie.

* Adam i Jadwiga Czartoryscy..., s. 27.
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Swoista aranzacja przestrzeni w miejsce jest tu pokazana jako zrédlo
proceséw socjalizacji i inkulturacji. Przykltadowo, ulozenie domu, jego
prostota niosty ze sobg informacje¢ o cenionych wartosciach, natomiast
pewne artefakty kultury inspirowaly rozwdj dziecka.

Sprobowatam nada¢ miejscu range sposobu realizacji celéow wycho-
wania w drodze na szczyt Gory Maslowa. Czy w sobie, czy poza sobg -
miejsce wprowadza w przestrzen wartosci. Dobrze jest doprowadzi¢
wychowankow w takie przestrzenie, w ktérych - poza miejscem - po-
ruszajg si¢ dalej.



Z.akonczenie

Emerytowany profesor informatyki w Massachusetts Institute of
Technology Joseph Weizenbaum swego czasu powiedzial, ze metafory
i analogie prowadzg, poprzez zestawienie razem roznych kontekstow,
do powstawania nowych sposobéw patrzenia. Uznal, ze prawie wszyst-
ko to, co wiemy, tacznie z nauka, opiera si¢ na metaforze'. My$l to dla
mnie pocieszajaca, gdyz ogniskowa, wokot ktorej koncentruje sie moje
myslenie o procesie wychowania, jest Gora, okreslona przeze mnie
Goérg Maslowa. Mam nadzieje, ze wszyscy milosnicy koncepcji huma-
nistycznej wybacza mi te ignorancje. Tym bardziej ze nieujarzmione
myslenie wiodlo w rejony odlegle od pierwowzoru piramidy potrzeb.
Tym samym moglo doj$¢ do istotnych przeobrazen wizji pierwotnej.
Mam jednak nadzieje, ze cho¢ w pewnej mierze metafora pozwolila
pokaza¢ okreslony sposob myslenia o procesie wychowania, inspirowa-
ny przez tych, ktorych profesor Zbyszko Melosik okreslit ,,koledzem”.
Dodam nie$mialo, ze tych, ktérzy mnie inspirowali, nazywam ,,moim
koledzem”. Niesmialo$¢ plynie z faktu, ze ,,moj koledz” nic nie wie
o mojej do niego przynaleznosci. Pocieszajace jest — jak pisal profesor
Melosik - ze tworza go réwniez ,naukowcy mniej znani, a takze takie
osoby, jak doktoranci, ktdrzy znajdujac si¢ w nizszych szczeblach hie-
rarchii w ramach danej dyscypliny wiedzy, zaczynaja dopiero kariere
naukowy. Kryterium przynaleznosci do »niewidzialnego koledzu« by-
loby tutaj wspdlne pole problemowe [...]"2. Ow ,koledz”, inspirujacy
dla rozwoju moich mysli o wychowaniu, stanowia personalisci, przede
wszystkim mdj ulubiony filozof Karol Wojtyta, ale réwniez William
Stern czy Edyta Stein, oraz egzystencjonalisci, w gtéwnej mierze Victor

' J. WE1ZENBAUM: Moglibysmy miel raj. ,Forum”, 28.01.2008.
? Z. MELOSIK: Pasja i tozsamos¢ naukowca. O wladzy i wolnosci umystu. Poznan,
Wydawnictwo UAM, 2019.
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Frankl, ale takze Charlotta Biihler. Wielokro¢ podczas poszukiwan
badawczych doswiadczalam przedziwnego poczucia wspoélnoty re-
tleksji, kiedy okazywalo sie, ze ci — mi bliscy - znali si¢ lub to samo
czytali albo uczyli si¢ od siebie. Lektura prac ,mojego koledzu” oraz
laboratorium badawcze, jakie stanowi ludzka biografia, zlozyty sie na
przedstawione tu refleksje.

Ksigzke dedykuje przede wszystkim studentom zainteresowanym
procesem wychowania, ale takze wychowawcom, pedagogom, rodzi-
com. Wszystkim zycze, aby wspomogli wychowankéw w zdobywaniu
szczytow kazdej gory, z jaka przyjdzie im si¢ zmierzy¢. Wierze, podob-
nie jak ,,moj koledz”, ze to droga do osiggniecia spetlnienia, odkrycia
sensu zycia, po prostu do szczescia.
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Beata Ecler-Nocon

The expedition to Maslow’s Mountain -
reflections on the upbringing process

Abstract

The present book entitled The Expedition to Maslow’s Mountain is a pro-
posal for a reflection on upbringing theory. In the intention of the author,
the foundation of the vision of upbringing presented in the monograph is
personalism, i.e. the understanding of human being as a person who develops
by acting through truth, goodness and beauty. Nevertheless, the axis of the
narrative is the self-actualization as introduced by Abraham Maslow and
his hierarchy of needs, allegorically imagined as a mountain - “Maslow’s
Mountain”. The metaphor of the “Maslow’s Mountain” allowed the author to
outline the differences in anthropocentric and axiocentric perception of the
phenomenon of upbringing. Both of these ways of thinking, present in the
educators involved, are mistakenly considered to be equally attractive and
often the same, which affects the practice of upbringing. In order to outline
the differences, an analysis of texts presenting both perceptions has been used.
We will find here references to the works of Abraham Maslow, Carl Rogers
or Charlotte Buchler, as well as Karol Wojtyta, Victor Frankl, Alan Bloom
or William Killpatrick. Humanists, thanks to their different view of man
(the opposite of the one exposed in e.g. psychoanalysis and behaviouralism),
evoked such categories as identity, crossing the “ego”, autonomy, love, creativ-
ity, responsibility, spiritual values. Personalism and existentialism also indi-
cate the uniqueness of the human individual, the need to explore his or her
worldview and further develop his or her personality, referring to humanistic
categories: autonomy, identity and self-fulfilment. However, these concepts
are not always understood as identical. And a different interpretation of the
mentioned notions has at the same time different pedagogical implications,
thus creating a different foundation for the pedagogy created on its basis.

In turn, all the exemplifications of differences resulting from the adopted
perspective and relevant to the course of the upbringing process — presented
in the publication - come from a study of biographies of well-known people
whose lives have been verified in some way through multilateral insight.
These characters include Charlotte Bronte, Edith Stein, Alan Alexander
Milne, Jean Vanier and Stacey Bess. The study of life in its nature reveals
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certain conditions or regularities, which at the same time are an example of
educational and self-educational necessities.

The book consists of an introduction, nine chapters and a conclusion, with
the following titles: Reflection for a start, about the genesis of the Maslow’s
Mountain metaphor; Reasons for reluctance to reach peaks; Self-actualization
in the prism of biography; Between being and duty, reflection on self-actualiza-
tion; Meaning of upbringing to effort for the process of self-actualization; Love
and self-realization; Teacher and upbringing in the perspective of pedagogical
culture; Working on oneself as a way to self-realization; Place of upbringing
and journey to the Mountain. In the course of the narrative, the author con-
structs the thesis that it is difficult for a person to make exorbitant demands
on himself and considers their causes in the context of selected literature.
The concept of self-actualization in the prism of selected biographies is then
analysed. Particularly important in the course of the analysis is the defini-
tion of differences in the understanding of the category of “being more” in
two approaches: Abraham Maslow’s and Karol Wojtyta’s. The distinction of
understandings is important to indicate differentia specifica of the anthro-
pocentric and axiocentric perspective. In the following chapters, from the
point of view of the previously mentioned differences, the author attempts to
outline the significance in the process of upbringing of such phenomena as
educational awareness, love in the relationship between the educator and the
pupil, will and work on oneself as a way to self-realization, place as a space
for upbringing.

In conclusion, the author shows that a person undertaking climbing the
Mountain exceeds his or her abilities by opening up to the perspective of val-
ues, which at the same time opens up the person to meaning. Going beyond
oneself makes man more and more what she/he can become. The book is an
example of value-oriented pedagogy - pedagogy based on the support and
empowerment of young people. The considerations in the following chapters
can be a source of reflection on the contemporary upbringing process. The
attempt to engage in dialogue with the reader in the course of the narrative
makes it necessary for the reader to formulate the final answers himself.
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Dr hab. Beata Ecler-Nocori pracuje na stanowisku profesora w Uniwersyte-
cie Slgskim w Instytucie Pedagogiki. W kregu jej zainteresowar znajdujg
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O KSIAZCE

Ksigzka stanowi propozycje rozwazar z zakresu teorii wychowania.
W intencji autorki fundamentem prezentowanej tu wizji wychowania jest
personalizm, czyli pojmowanie cztowieka jako osoby, rozwijajgcej sie
w drodze dziatania poprzez prawde, dobro i pigkno. Osiq narraciji
uczyniono samoaktualizacj¢ Abrahama Maslowa i jego piramide potrzeb,
alegorycznie wyobrazong jako Géra - Géra Maslowa. Ksigzka stanowi
znakomitq egzemplifikacje pedagogiki zorientowanej na wartosci;
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The book is a proposal in the field of the theory of education. The narrative
in the book is built around the Maslow pyramid of needs. Examples of the
presented theory come from biographical research. The publication raises
many questions about the importance of values in upbringing. The attempt

to answer is formulated on the basis of personalism. According to the
author, the book is to be a source of reflection on contemporary education.
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