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REFLEKSJE O WYCHOWANIU W PERSPEKTYWIE
PERSONALISTYCZNEJ

Zle swiadczy o naszej madrosci,
gdy brakuje nam odwagi,
by powaznie traktowad dobrod.

Albert Schweitzer

Streszczenie: W artykule przedstawiono
poglad, inspirowany filozofia i psycholo-
gia personalistyczna, w mysl ktérego gléw-
nym celem wychowania jest przysposabia-
nie ludzi do odpowiedzialnosci moralnej
— dla dobra drugiego czlowieka, wspdlno-
ty i tym samym dla dobra wlasnego. Rola
wychowawcy zostala zdefiniowana w termi-
nach przewodnictwa duchowego (guidance)
polegajacego na $wiadczeniu wlasnym przy-

ktadem o sensownodci i atrakeyjnosci po-
stepowania w zgodzie z warto$ciami wyz-
szymi, oraz na organizowaniu przestrzeni
wychowawczej sprzyjajacej gotowosci re-
spektowania tego rodzaju wartosci, czyli
praktykowania cnét.

Stowa kluczowe: wychowanie, persona-
lizm, odpowiedzialno$¢ moralna, warto$¢,
norma.

WPROWADZENIE

Obserwujac zycie spofeczne we wspdtczesnym $wiecie, a takze kierunki rozwoju mysli
psychologicznej i pedagogicznej, mozna odnie$¢ wrazenie, ze ponowoczesna kultura
plynnych wartoéci, kultu indywidualizmu i uznawanej za niezbywalny warunek szcze-
$cia bezgranicznej wolnosci, uniewaznita tradycyjny sens wychowania albo wrecz pozba-
wita dziatalno$¢ wychowawcza racji bytu. Takie pojecia, jak dobre wychowanie, dobre
obyczaje, przyzwoito$¢ to juz niemal archaizmy wpisane do leksykonu staropolszczyzny.
Po dawnych czasach, kiedy zasady wychowania szlacheckiego czy mieszczaniskiego, sta-
nowigce niepisany wprawdzie lecz akceptowany powszechnie kanon, ktérego respekto-
wanie stanowito swoistg legitymacj¢ towarzyska, nastata era kontestacji norm obyczajo-
wych, a réwnolegle do tego zapanowata swoista moda na ,wychowanie bez porazek”
(Gordon 1991). Cel wychowania w tej konwengji, inspirowanej ideami amerykariskiej
psychologii humanistycznej, popularnymi w $wiecie Zachodu i skutecznie przenikajacy-
mi w latach 80. minionego wieku takze do Polski, sprowadza si¢, najogélniej ujmujac,
do wspierania rozwoju dzieci i mtodziezy poprzez ochrong podstawowych praw osobi-
stych — prawa do wolnosci, samorealizacji i samostanowienia. Skrajna wersja projektu

Adres do korespondencji: m.stras-romanowska@psychologia.uni.wroc.pl



120

PSYCHOLOGIA WYCHOWAWCZA, NR 1-2/2012, s. 119-130

MARIA STRAS-ROMANOWSKA

,wychowania bez porazek” sankcjonuje bezwarunkowg akceptacje mlodego cztowicka
i niestawianie mu barier dla ekspresji Ja, aby nie hamowa¢ naturalnego, zgodnego z wro-
dzonymi predyspozycjami rozwoju. Ta skadinad wazna humanistyczna ideologia, zre-
dukowana do zalozeri o wolnosci jednostki jako najwyzszej wartosci torujacej droge do
szczgdcia 1 przez to wypaczona, w praktyce zycia codziennego przetrwata do dzis, znaj-
dujac wyjatkowo dogodny grunt w kulturze ponowoczesnej, promujacej indywidualizm
i relatywizm jako najwazniejsze wartosci wynikajace z prawa do wolnosci. Jednym ze
znakéw ponowoczesnosci jest degradacja lub marginalizacja problematyki wychowania,
zaréwno w rodzinie, jak i w placéwkach o$wiatowych. Jesli si¢ porusza w dyskursie pu-
blicznym kwestie wychowania, to gtéwnie w kontekscie probleméw rozwojowych, dy-
daktycznych, terapeutycznych lub prawnych. Psychologia wychowawcza, jako dziedzina
akademicka o okreslonej specyfice i celach badawczych majacych stuzy¢ nie tylko roz-
wigzywaniu probleméw w relacjach spotecznych, lecz takze pomaga¢ w ksztattowaniu
pozadanych postaw spolecznych, pozostaje w cieniu takich dziatéw psychologii, jak psy-
chologia rozwojowa, psychologia edukacyjna czy psychologia rodziny (Dryll 2001).
Znacznie wigkszym zainteresowaniem cieszg si¢ dzi$ zagadnienia dotyczace ksztalcenia
umystu anizeli ksztaltowania charakteru. Kwestie etyczne rozpatrywane sa zwykle
w szerszych kontekstach teoretycznych i badawczych, takich jak rozwéj osobowosci, toz-
samosci Ja, czy w zwiazku z typowg dla okresu miodziedczego problematyka kryzysu
rozwojowego i trudnosci wychowawczych (Cierpka 2004; Czyzowska 2007). Na tym tle
wyjatkowe miejsce zajmuja prace podejmujace temat pozytywnie wyrdzniajacych si¢ po-
staw i zachowan etycznych, okreslanych mianem maksymalizmu moralnego (Oleszko-
wicz 2008). Réwniez na polu pedagogiki problematyka szricte wychowawcza zdaje si¢
ustgpowaé miejsca innym zagadnieniom, z punktu widzenia interesu spotecznego czy
zapotrzebowania rynkowego uznawanym za wazniejsze, takim jak innowacyjnos¢ pro-
gramowa, efektywno$¢ nauczania czy funkcjonalno$¢ zdobywanych kompetencii.
Wspélczesng szkole poréwnuje si¢ nickiedy do przedsigbiorstwa (Mietzel 2002), gdzie
priorytetem s3, niczym wydajno$¢ produkcyjna, osiagnigcia dydaktyczne oceniane we-
dtug kryteriéw bilansu zainwestowanego kapitalu i osiggnictych zyskéw albo wedlug
standardéw atrakcyjnosci i konkurencyjnosci rynkowej. W, fabrykach nauczania” od
nauczycieli wymaga si¢ specjalistycznej wiedzy, umiej¢tnosci ,zarzadzania” procesem
dydaktycznym i sprawiedliwego egzekwowania wiadomosci (najlepiej na podstawie te-
stowych sprawdzianéw). Wprawdzie niekiedy stycha¢ glosy krytykujace bezdusznosé
wspolczesnej szkoty i zwracajace uwage na potrzebe ,wypelnienia jej duchem” (Eichel-
berger, za: Ztobicki 2008), to jednak wickszos¢ formulowanych sugestii sprowadza sie
do akcentowania znaczenia atmosfery szkolnej dla procesu ksztalcenia, potrzeby uczy-
nienia relacji uczefi—nauczyciel przyjazniejszymi, bardziej podmiotowymi, po to, by
w uczniach wyzwoli¢ wigksza ciekawo$¢ poznawcza i bardziej motywowacé ich do nauki,
nauczycielom za$ poprawi¢ komfort pracy.

W nastepstwie cywilizacyjno-kulturowych przemian i towarzyszacej im reorientacji
w zakresie priorytetow edukacji szkolnej i akademickiej, zaobserwowa¢ mozna zjawisko
nasilania si¢ dazen miodych ludzi w kierunku poszerzania swobéd, graniczace z brakiem
poszanowania norm obyczajowych czy zasad tzw. kultury zycia codziennego. Niekontro-
lowane nasilanie si¢ tego rodzaju tendenciji cz¢sto prowadzi do przemocy w $rodowiskach
miodziezowych, takze w szkole, sprzyja tez przestgpczosci. W dalszej perspektywie zjawi-
sko to moze si¢ okazad grozne zaréwno dla rozwoju jednostki, jak i dla loséw kultury i ca-
lej wspdlnoty ludzkiej. Wspdlnota jest bowiem bytem zbudowanym na migdzyludzkiej
wiezi, wzajemnym zaufaniu, trosce i odpowiedzialno$ci; na normach, ktérych zrédlem sg
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wartodci moralne. Te prawde glosili juz starozytni filozofowie (Sokrates, Platon, Arystote-
les), podzielali wybitni tworcy psychologii rozwoju moralnego (Piaget, Kohlberg), a jeden
z wazniejszych przedstawicieli psychologii osobowosci, Alfred Adler, wyrazit ja nastgpuja-
co: ,,Rozwdj ludzkosci byl mozliwy dlatego, ze ludzkos¢ byta wspélnota i dazyta ku dosko-
nato$ci w wytworzeniu wspélnoty idealnej” (Adler 1986, s. 255; por. Wilson 1988). Moze
warto zatem, przy okazji refleksji nad celem i sensem wychowania, po§wigci¢ nieco uwagi
roli etosu warto$ci moralnych w tym procesie.

CO JEST/POWINNO BYC PRZEDMIOTEM | CELEM WYCHOWANIA?

Pojecie ,wychowanie” zawiera w sobie bezposrednie odniesienie do dwu podmiotéw: do
wychowanka i do wychowawcy. Gtéwnym adresatem wychowania sa dzieci i mlodziez,
za$ wychowawca z reguty osoba dorosta, do§wiadczona, wyposazona w odpowiednie kom-
petencje. Programowa dziatalno$¢ wychowawcza jest aktywnoscia w pelni §wiadoma, in-
tencjonalng i odpowiedzialna, ukierunkowana na przygotowanie mtodego cztowieka do
dorostosci, poprzez maksymalizowanie korzystnych dla rozwoju jego osobowosci wply-
wow oraz minimalizowanie wplywéw szkodliwych. Mozna tez, i z pewnoscia warto, czy-
ni¢ obiektem wychowania samego siebie, wlasne Ja, charakter, sposéb zachowania; mamy
wowezas do czynieniaz samowychowaniem (por. Dabrowski 1975), ktére ostatecznie tak-
ze shuzy nadrzednej racji, jaka jest dobro wspdlnoty. Zaréwno proces wychowania, jak i sa-
mowychowania polega na przekraczaniu granic Ja, wykorzystywaniu indywidualnego po-
tencjatu rozwojowego do formowania osobowosci na miarg wigksza niz miara wyznaczona
przez wrodzone predyspozycje, rozwojowe koniecznosci czy sytuacyjne uwarunkowania.
Baza dla wychowania, pojmowanego w kategoriach dziatari zorientowanych na przygoto-
wanie jednostki do zycia we wspélnocie, sa wartosci i wynikajace z nich normy postgpo-
wania, regulujace czy raczej harmonizujace wzajemne relacje czlonkéw wspélnoty. W swie-
tle zalozeri o aksjologicznym fundamencie procesu wychowania nalezy uzna¢, ze centralng
kwestia w dziatalnosci wychowawczej, jako dziatalno$ci pozostajacej w stuzbie zycia wspél-
notowego, jest stosunek do warto$ci, akceptacja okreslonego systemu norm moralnych,
przekonanie o potrzebie i sensie ich respektowania w codziennym zyciu, w relacjach z ludz-
mi, z instytucjami zycia publicznego, ze spofeczeristwem, jak réwniez ze §wiatem przyro-
dy. Szacunek dla wartosci, respektowanie wynikajacych z nich zasad postgpowania, beda-
ce w gruncie rzeczy odzwierciedleniem szacunku dla drugiego czlowieka, stanowi, wedtug
klasykéw psychologii rozwoju moralnego (Piageta, Kohlberga), istot¢ moralnosci. Warto
przywota¢ w tym miejscu znamienna tezg Jeana Piageta, w mysl keérej , tak, jak logika jest
moralnoscig myslenia, tak moralno$¢ jest logika czynu” (Piaget 1932, za: Mounis 2006,
s. 26). Psychologowie odwotujacy si¢ w kwestii moralnosci explicite badz implicite do zato-
zen filozoficznych, najczesciej do obiektywistycznej etyki Maxa Schelera, przyjmuja istnie-
nie dwu zasadniczych pozioméw czy dwu kategorii wartosci: wartosci witalnych oraz war-
tosci duchowych, w tym gtéwnie moralnych. Na tej podstawie wyodrebniaja w strukturze
zycia psychicznego czfowicka dwa wzglednie niezalezne od siebie wymiary czy typy orien-
tacji wartosciujacej: wymiar kompetencyjny, sprawnosciowy oraz wymiar moralny (Woj-
ciszke, Baryta 2005 ). Pierwszy zwiazany jest z warto$ciami, na ktérych opiera si¢ pragma-
tyka zycia. Sa nimi: wiedza, zwlaszcza wiedza operacyjna stuzaca rozwiazywaniu
praktycznych probleméw oraz zdolnosci i umiejetnosci, w tym takze dotyczace szeroko
rozumianej komunikacji spotecznej. Tego rodzaju wartosci sa w pewnym sensie instru-
mentem osiggania sukceséw, podnoszenia atrakcyjnosci wlasnej osoby oraz miejsca w hie-
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rarchii grupowej, zabezpieczania statusu materialnego, itp. stanéw rzeczy, ktére zawsze by-
ly przez ludzi cenione i pozadane, a w obecnych czasach sa wrecz kultywowane
i absolutyzowane; osiagane dzigki warto$ciom instrumentalnym sukcesy stanowia gtéwny
wyznacznik poziomu jakosci zycia. Z kolei wymiar moralny, jako specyficzny dla czlowie-
ka, konstytutywny dla jego osobowej kondycji (wszak z funkcjonowaniem wedtug praw
walki o byt i ,hierarchii dziobania” mamy do czynienia réwniez w $wiecie przyrody), od-
syta do wartosci, ktére tradycyjnie okreslane sa mianem duchowych, wyzszych, nadrzed-
nych czy ostatecznych (Scheler 1997; Tischner 2000; Rokeach 1979)Y. Wartosci te nie ma-
ja bezposredniego, merytorycznego zwiazku z konkretnymi dziataniami, nie decyduja
o ich wymiernych rezultatach, ale reguluja dziatania w sposéb niespecyficzny. Sg one dane
cztowieckowi w wewngtrznym, subiektywnym doswiadczeniu i jako takie, wedtug feno-
menologicznego kryterium oczywistosci, uznawane sa za prawdziwe (Bocheniski 1987). Na
mocy intersubiektywnej zgodnosci tego rodzaju doswiadczen oraz ich historycznej, trans-
generacyjnej ciaglosci przypisuje si¢ im range wartosci absolutnych, uniwersalnych; sa lo-
gicznie niepodwazalne, ponadczasowe, obecne w réznych kulturach, a zmianie ulegajg je-
dynie konkretne formy ich realizacji. Opowiadaja o nich wszystkie wielkie narracje, mity
i madrosciowe ksi¢gi, a umacnia je tradycja i codzienna praktyka (Kolakowski 2003;
Stras-Romanowska 2010b)?. Wprawdzie wéréd filozoféw nie ma jednomyslnosci co do ge-
nezy wartoéci absolutnych, a przeciwnicy aksjologii obiektywistycznej (relatywisci) skton-
ni s3 uznawac ich najwyzsze usytuowanie w hierarchii raczej za efekt umowy spotecznej,
niz za istniejaca w sposdb bezwarunkowy obiektywna prawde, tym niemniej powszechnie
podzielana zgoda na obecno$¢ wartosci wyzszych, w tym szczegélnie wartosci moralnych,
z pewnoscig moze by¢ interpretowana jako wyraz glebokiej, wrecz archetypowej tesknoty
cztowieka za czym§ trwatym, istniejacym w sposéb nieprzyczynowy, niezaleznie od bieza-
cych wydarzen, koniunktury czy jednostkowej woli, jako przejaw pragnienia czegos, co
pelni funkcje busoli utatwiajacej orientacje w $wiecie, co pomaga nadawaé sens podejmo-
wanym dzialaniom i odkrywa¢ sens w catym biegu ludzkiego zycia. Pragnienie sensu to
wyjatkowa wlasciwo$¢ czlowieka, wedtug jednych potrzeba (Obuchowski 1983), wedtug
innych wola (Frankl 1978), trudny do zaspokojenia gtéd duchowy, ktéry refleksyjna jed-
nostke¢ motywuje do ciaglego poszukiwania radji istnienia i do zmagania si¢ z absurdami
zycia, z paradoksami wymykajacymi si¢ narzedziom racjonalnego umystu (Kotakowski
2003; Tatarkiewicz 1967).

Pomimo trwalej obecnosci wartoéci duchowych w kulturze, zaréwno w zyciu zbio-
rowym jak i indywidualnym, ich pozycja, mierzona moca sprawcza (regulacyjna), zdaje
si¢ wspolczesnie nizsza niz ta, jaka si¢ przypisuje wartosciom o charakterze sprawnoscio-
wym. Te obserwacje potwierdzaja mi¢dzy innymi dane z badan nad kryteriami ocenia-
nia wlasnej osoby oraz nad zwiazkiem hierarchii wartoéci z poczuciem jakosci zycia
(Dzwonkowska, Lachowicz-Tabaczek, Laguna 2008; Wojciszke, Baryta 2005). Wyniki
badan zgodnie pokazuja, ze to wlasnie kompetencyjno-sprawnosciowe atrybuty jednost-
ki w najwyzszym stopniu decydujg zaréwno o poziomie samooceny, jak i posrednio
o poczuciu jakosci zycia. Proporcje w tym zakresie ulegaja cz¢éciowo zmianie w popula-
Gji 0séb, ktére osiagnety wick pdznej dorostosci, a kierunek zmian §wiadczy o wzroscie

D) Zbigniew Lo$ (2011) przytacza wiele przykladéw majacych swiadczy¢ o tym, ze prototy-
powe formy zachowan moralnych wystepuja takze w $wiecie zwierzat.

2 Leszek Kotakowski (2003) przekonuje, ze bledem sa préby poszukiwania racjonalnych
uzasadnieri dla wierzen religijnych; twierdzi wrecz, ze systemy religijne traca moc oddziatywa-
nia, gdy si¢ je opisuje i ocenia wedtug tych samych regut co systemy naukowe.
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znaczenia, wraz z wiekiem, cech moralnych i przypisywanego im udzialu w poczuciu
whasnej godnosci (Stras-Romanowska 2010a). Nie wiadomo na razie, czy ta prawidto-
wo$¢ ma charakter rozwojowy, wynikajacy z reorientacji poznawczej i wartoéciujacej,
wymuszonej okoliczno$ciami towarzyszacymi procesowi starzenia si¢ (Stras-Romanow-
ska 2011), czy by¢ moze jest efektem generacyjnym, czyli opisuje obecng kohortg ludzi
starszych. Niewykluczone, ze u nastgpnych pokolen efekt generacyjny nie wystapi albo
przyjmie inng postaé. Utrzymywanie si¢ i nasilanie rozpoznanej tendencji nie byloby
dobrym znakiem dla przysztosci kultury i loséw wspélnoty ludzkiej, a tym samym dla
rozwoju jednostki. Jak bowiem wspomniano, los jednostki zalezy od wspélnoty, a wspél-
nota opiera si¢ na etosie wartosci. W kontekscie powyzszych rozwazan mozna sformuto-
wac tezg, ze uwrazliwianie mtodych ludzi na wartoéci moralne, uczenie norm i zachgca-
nie do respektowania zasad harmonijnego wspdtzycia migdzyludzkiego powinno
stanowi¢ gléwny przedmiot wychowawczej troski.

W dyskursie spolecznym stycha¢ niekiedy glosy przekonujace o zasadnosci podejscia
do wartosci etycznych w sposéb pragmatyczny, o tym, ze zachowania moralne sg osta-
tecznie czyms§ pozytecznym, nawet uzytecznym, po prostu optacalnym, co uwidacznia
si¢ zwlaszcza w dtuzszej perspektywie czasowej. Nie tylko bowiem utatwiaja dokonywa-
nie wyboréw, uwalniajg od ucigzliwych niekiedy watpliwosci co do formy zachowania
w konkretnej sytuacji (zob. np. zasadz¢ sformulowana przez Antoniego Stonimskiego:
,Jesli nie wiesz jak si¢ zachowaé, zachowaj si¢ przyzwoicie”), ale tez gwarantuja nagrody,
zapewniajac chociazby poczucie bezpieczeristwa. Wprawdzie instrumentalizacja warto-
§ci 1 norm, ze swej istoty nieinstrumentalnych, polegajaca na oddzieleniu zachowania
zgodnego z normga od intencji moralnej, moze budzi¢ kontrowersje, niemniej z punktu
widzenia biezacych konsekwengji dla relacji spotecznych z pewnoscig stanowi bardziej

pozadana forme zachowania niz catkowite lekcewazenie norm?.

ANTROPOLOGICZNE PRZESLANKI SENSU WYCHOWANIA JAKO
DZIALALNOSCI NA RZECZ WSPOLNOTY | ROZWOJU JEDNOSTKI KU PELNI
CZLOWIECZENSTWA

Dotychczasowe rozwazania prowadza do wniosku, ze nadrzgdnym celem wychowania
jest/powinno by¢ podtrzymywanie i doskonalenie zycia wspdlnoty. Angazujac si¢ w re-
alizacjg tego celu jednostka ma sposobno$¢ rozwija¢ swoje najbardziej ludzkie, osobowe
atrybuty, cnoty charakteru, i dzigki temu wzmacniaé poczucie wlasnej godnosci. Uza-
sadnien dla powyzszego stanowiska dostarczaja poglady na temat cztowieka jako bytu
osobowego, zaczerpnigte z antropologii filozoficznej, gléwnie z personalizmu, egzysten-
cjalizmu i filozofii dialogu (spotkania) (Marcel 1960; Plessner 1988; Buber 1993; Tisch-
ner 2000). Cztowieka—osobg¢ wyrdznia to, ze jego zycie jest zyciem przezywanym. Czlo-
wiek zyje i wie, ze zyje; wigcej — jest Swiadomy i ma §wiadomos¢ swojej $wiadomosci
(Kowalczyk 1990). Ta swoista nadwyzka $wiadomosci (rransintelligible) sprawia, ze zycie
ludzkie jest egzystencja, w petni $wiadomym byciem-w-§wiecie, wypetnionym nie tylko

3 Niektérzy filozofowie etyki odrézniaja zachowania zgodne z normami od zachowat stric-
te moralnych. Na miano moralnego zastuguje takie zachowanie, ktdre jest bezposrednio moty-
wowane warto$cia dobra moralnego, natomiast zachowanie respektujace tylko norme, a pozba-
wione intencji moralnej, jest zachowaniem stusznym, wlasciwym, przyzwoitym czy poprawnym
(Styczen 2001).
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prostymi uczuciami przyjemnosci i bolu, satysfakeji i rozczarowan, lecz takze ztozonymi
przezyciami, zwiazanymi z niepewnoscia losu, lekiem przed pustka i nicoscia, z potrze-
ba sensu. Poszukujac sensu, zwlaszcza sensu nadrzednego (nadsensu, wg V. Frankla),
czlowiek otwiera si¢ na $wiat nieempiryczny, pozazmystowy, transcendentny, bedacy
przestrzenig nieinstrumentalnych wartoéci, takich jak nalezace do Sokratejskiej triady:
prawda, dobro i piekno (Gadacz 1991)%. Za sprawa otwartosci poznawczej czlowiek jest
bytem niejako ,,niedokoriczonym” (Plessner 1988), nieustannie ,stajacym si¢”, przeby-
wajacym stale ,w drodze” i przez to w gruncie rzeczy ,bezdomnym” (Buber 1993), co na
plaszczyznie psychologicznej jest réwnoznaczne z mozliwoscia osobistego rozwoju przez
cale zycie. Dzigki otwartoéci poznawczej w waskim rozumieniu, jako wlasciwosci czysto
intelektualnej, cztowiek wzbogaca wiedzg, sprawnosci i umiejetnosci, i dzigki temu mo-
ze zmieniaé §wiat, czynigc zycie na przyktad wygodniejszym, bezpieczniejszym, cickaw-
szym. Z kolei dzigki otwarto$ci na $wiat wartosci wyzszych, dzigki wrazliwosci aksjolo-
gicznej, czlowiek moze $wiat doskonali¢, czynigc go lepszym, sprawiedliwszym,
przyjazniejszym. Z otwartoscia poznawcza i wrazliwoscia moralna (sumieniem) wiaze
si¢ inny atrybut czlowieka—osoby, mianowicie wolna wola, ktérej waznym aspektem jest
zdolno$¢ ksztattowania siebie wedtug ideatu osobowego (Dabrowski 1975), poprzez
przekraczanie wlasnych ograniczer (por. z autotranscendencja wg V. Frankla), przez re-
zygnacj¢ z dotychczasowego Ja i gotowo$¢ ponoszenia trudu w imi¢ wyzszych racji, na
rzecz drugiego czlowieka i dobra wspdlnoty. Pojecie wolnej woli budzi wsréd psycholo-
géw kontrowersje. O ile drugi czlon tego pojecia, ,wola”, zostat zaakceptowany, jako
w zasadzie tozsamy z poj¢ciem motywacji czy intencjonalnosci, o tyle czton drugi, mé-
wigcy o wolnosci woli, traktowany bywa réznie. Najczesciej wolng wole sprowadza si¢
do poznawczej i motywacyjnej wlasciwosci cztowieka jako podmiotu bedacego autorem
i aktorem wlasnych dzialari, sprawcg zdarzen, osobg zdolna do kontroli i samokontroli
oraz do autodeterminacji, czyli do wyboru i realizacji dzialai w zgodzie z osobistymi
motywami, preferencjami, w poczuciu wolnosci, uznawanym niekiedy za rodzaj po-
znawczego ztudzenia (Deci, Ryan 1985; Kuhn 1984). W filozofii personalistycznej (skad
nb. zaczerpnigto pojecie autodeterminacji rozumianej jako jadro wolnosci — zob. np. Ga-
larowicz 2000) podkresla si¢ aspekt aksjologiczny wolnej woli, rol¢ warto$ci moralnych
jako jej niezbywalnego skfadnika (Stras-Romanowska 2001). Wolna wola zatem to nie
tylko gotowos¢ do dzialania, lecz takze — co nb. bardzo mocno eksponowali klasycy psy-
chologicznych badan nad wola (Dybowski, Reutt, Kreutz) — gotowos¢ do nie-dziatania.
Wolna wola ,nie jest samg energia w stuzbie tego czy innego dazenia”, lecz ,jest regula-
torem energii (...), ktéry faworyzuje jedne dazenia kosztem innych” (Piaget 1966, s. 64).
Istotg aktu wolnej woli jest wige Swiadome opowiedzenie si¢ za okreslong wartoscig. De-
cyzje inicjowane wolng wolg maja raczej charakter postanowied umocowanych w po-
czuciu powinnosci, anizeli motywéw wynikajacych z checi, potrzeby czy kalkulacji. Re-
alizacja decyzji opartych na wolnej woli tym si¢ ponadto wyréznia, ze zwykle wymaga
znacznego wysitku, trudu, samodyscypliny, samoposwigcania si¢, rezygnacji z doraz-
nych gratyfikacji. Jest nie tyle chceniem, co chceniem cheenia (por. ze stynna fraza z We-
sela S. Wyspianskiego: Oni wiele mogliby mieé, gdyby tylko cheieli cheiec). Niezbywalnym

4 Antropocentryzm, ktéremu tak bardzo holduje wspélczesna cywilizacja, jest z punktu
widzenia logicznego ,,zabobonem”. Wedtug logika i teologa Jézefa M. Bocheniskiego, uzasadnie-
niem dla akceptacji wyjatkowej pozycji cztowicka w $wiecie przyrody jest zdolno$¢ przekracza-
nia tego $wiata ku Transcendencji i odkrywania w niej Zrédta wartosci jako nosnika sensu (Bo-

chenski 1987; por. Kotakowski 2003).
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warunkiem wolnej woli jest refleksja, rozwaga, swiadomos¢ konsekwencji dziatania lub
nie-dziatania oraz poczucie moralnej odpowiedzialnosci, tzn. odpowiedzialnosci za sie-
bie i za Innego, za wspdlnote, przezywana i realizowana ze wzgledu na wartosci moralne
(Levinas 1998; Tischner 2000). Na gruncie psychologii spotecznej odpowiedzialno$¢
opisuje si¢ najczg¢sciej w terminach poznawczych i pragmatycznych, jako gotowos¢ po-
noszenia konsekwencji dziatania, jako akt poznawczo-motywacyjny wymagajacy
uwzgledniania przy planowaniu dziatania obowiazujacych w danym spoleczeristwie
i kulturze praw i zasad (Derbis 1986). Jest to odpowiedzialno$¢ oparta na wolnosci po-
siadanej, tj. na mozliwosci nieskrgpowanego wyboru dziatania sposrdd réznych opcji,
chociaz zawsze w okreslonych granicach. Wolnos$¢ posiadana, zewngtrzna to w zasadzie
swoboda dziatania, czgsto pozbawiona odpowiedzialno$ci w sensie moralnym, podczas
gdy wolnosci wewnetrznej zawsze towarzyszy przezywanie odpowiedzialnosci moralnej,
nawet w warunkach zewngtrznego zniewolenia. Odpowiedzialno$¢ moralna, oparta na
wolnosci wewnetrznej, przezywanej w odniesieniu do Innego, to przedmiot zaintereso-
wania wlasciwy dla psychologii personalistycznej (Gadacz 2003). Obecno$¢ Innego jest
warunkiem u$wiadomienia sobie wlasnej podmiotowosci, swojego odrebnego, autono-
micznego Ja i zarazem jest punktem odniesienia dla do§wiadczenia odpowiedzialnosci
za dokonywane dziatania w obliczu Innego, w perspektywie jego i wlasnej przyszlosci.
Dwa specyficznie ludzkie uczucia towarzysza dzialaniom ugruntowanym w poczuciu
odpowiedzialno$ci moralnej: poczucie sensu — w sytuacji podjecia okreslonego dziatania
— oraz poczucie winy — gdy mamy do czynienia z zaniechaniem lub zaniedbaniem dzia-
tania uznawanego za pozadane (Nowicka-Koziot 2000). Wielu myslicieli, na przyktad
Zygmunt Bauman (2005), Emanuel Levinas (1998), Jézef Tischner (2000) zgodnie
wskazujg na odpowiedzialno$¢ moralna jako najwyzszy, najbardziej specyficzny przejaw
osobowego istnienia czlowieka, jako dowdd jego autentycznej wolnosci i zarazem spo-
sob istnienia dobra, ktére niezaleznie od swojej autonomicznej wartoéci, w najwyzszym
stopniu zaspokaja ludzka potrzebg sensu zycia. Istotne dla tego rodzaju odpowiedzialno-
$ci, wynikajacej ze wspdlnotowego charakteru zycia ludzkiego jest to, ze stawia ona
przed jednostka wymdg samoograniczania si¢ i samodoskonalenia. W rezultacie odpo-
wiedzialno$¢ moralna przyjmuje postaé swoistego wyzwania, powolania zyciowego, kt6-
rego spetnianie jest niezastapionym Zrédlem poczucia sensu zycia (Bauman 2005; Kota-
kowski 2003). Najradykalniejsze stanowisko w kwestii odpowiedzialnosci prezentuje
wspolczesny filozof dialogu Emanuel Levinas, przeciwstawiajacy si¢ sytuowaniu ideatu
samowystarczalnej jednostki w centrum uwagi filozofii, ktéra w ten sposéb zmienia sig
w egologie (Levinas 1998; zob. Filek 2003)”. Levinas (podobnie jak jego mistrzowie
Kierkegaard, Heidegger i Husserl) stoi na stanowisku, ze podmiotowos¢ cztowieka ma
w gruncie rzeczy charakter etyczny, wyrazajacy si¢ w poczuciu odpowiedzialnosci — nie
tylko za siebie, wobec siebie i w obliczu prawa, lecz przede wszystkim w poczuciu odpo-
wiedzialnosci za Innego oraz za losy $wiata. Odpowiedzialno$¢ nie tylko jest wpisana
w strukture ludzkiej podmiotowosci, lecz wrecz stanowi jej rdzeld. W przezywaniu od-
powiedzialnoéci wyraza si¢ najwigksze bogactwo czlowieka, jest ona dla niego zarazem
najtrudniejszym zadaniem zyciowym. Radykalizm stanowiska Levinasa polega na tym,
ze traktuje on odpowiedzialno$¢ jako imperatyw moralny, jako akt bezwarunkowy, kto-
remu nie towarzyszy oczekiwanie wzajemnosci (Levinas 1998).

3) Wedtug Levinasa za zbrodniami XX w. stoi skrajny indywidualizm, potaczony z odrzuce-
niem metafizyki warto$ci (1998).

125

PSYCHOLOGIA WYCHOWAWCZA, NR 1-2/2012, s. 119-130



126

PSYCHOLOGIA WYCHOWAWCZA, NR 1-2/2012, s. 119-130

MARIA STRAS-ROMANOWSKA

PYTANIE O METODE WYCHOWANIA

W $wietle dotychczasowych rozwazan uprawniona wydaje si¢ teza, iz nadrzednym celem
wychowania jest/powinno by¢ przysposabianie cztowieka do odpowiedzialnosci, w tym
przede wszystkim do odpowiedzialnosci moralnej, obligujacej do troski o dobro wspdlne.
Tak rozumiane wychowanie stanowi réwnoczesnie specyficzna forme¢ wspomagania roz-
woju osobowego, mozna doda¢: rozwoju ku pelni cztowieczeristwa — jesli si¢ zgodzi¢ z po-
gladem filozoféw personalistycznych, w my$l ktérego najwazniejszym i zarazem najsubtel-
niejszym atrybutem ludzkiej podmiotowosci jest zmyst moralny, wrazliwos¢ na dobro,
troska o Innego. Czym szczeg6lnym, oprocz celu, charakteryzuje si¢ wychowanie pojmo-
wane jako dziatalno$¢ wspomagajaca rozwdj osobowy jednostki? Aby odpowiedzie¢ na to
pytanie, nalezy poréwna¢ zdefiniowany w powyzszy sposob cel wychowania z innymi for-
mami wspierania rozwoju (zob. np. Kaja 2001). Podstawowa praktyka wspomagania roz-
woju, ktérej wspdlczesnie poswigca si¢ najwiecej uwagi i do ktérej si¢ ona w praktyce naj-
czgdciej ogranicza, jest (psycho)edukacja. Jej celem jest przede wszystkim formowanie
umystu i osobowosci ucznia/wychowanka zgodnie z okreslonymi priorytetami (por. Ko-
narzewski 1982). Innymi sfowy, w edukacji chodzi o maksymalizowanie przystosowania
jednostki do $rodowiska jej zycia. Jest to przystosowanie zewngtrzne, osiagane na drodze
uczenia si¢ przebiegajacego zgodnie z dobrze uzasadnionymi i sprawdzonymi prawami,
opisanymi przez klasyczne teorie uczenia. Efekt wychowawczy, co do metody tozsamy
w gruncie rzeczy z dydaktycznym, mierzony jest tu zakresem przyswojonych przez ucznia/
wychowanka wiadomosci i umiejetnosci oraz ich jakoscia, oceniang z punktu widzenia
praktycznej przydatnosci. Osob¢ wychowanka mozna w tym przypadku poréwna¢ do bu-
dowli (ego-building, wg terminologii Rowana 1997) albo do skomplikowanej maszyny,
ktéra si¢ ocenia ze wzgledu na standardy nowoczesnosci, sprawnosci funkcjonowania,
atrakcyjnosci itp. Stymulowanie i ukierunkowywanie aktywnosci na to, co z praktyczne-
go punktu widzenia jest warto$ciowe oraz egzekwowanie efektéw przystosowania spotecz-
nego za pomocg systemu kar i nagréd, to typowe sktadniki modelu dziatart wychowaw-
czych w ramach tzw. pedagogiki pragmatycznej, ktéremu przypisuje si¢ niekiedy miano
technologii wychowania” (Rowan 1997). Takie wychowanie ma w duzej mierze charak-
ter dyrektywny; wychowanek jest przedmiotem bezposrednich oddziatywan wychowaw-
cy, ktéry — bedac niejako instruktorem, trenerem i egzekutorem — wie najlepiej, co dla wy-
chowanka jest korzystne. Inng forma wspierania ludzkiego rozwoju, stanowiaca swoista
przeciwwage wzgledem naszkicowanej wezesniej formy, jest praktyka, ktéra mozna okre-
§li¢ mianem facylitacyjnej. Jej specyfika w najogdlniejszym zarysie polega na ograniczonej
do niezb¢dnego minimum ingerencji wychowawcy/opiekuna w proces rozwoju wycho-
wanka/podopiecznego i na zapewnianiu warunkéw, w ktérych méglby on w sposéb nie-
skregpowany ujawniac i realizowa¢ swoje najlepsze mozliwosci, zdolnosci, zainteresowania.
Rola wychowawcy sprowadza si¢ tu do towarzyszenia wychowankowi w rozwoju, zapew-
niania bezpieczenistwa, okazywania akceptacji, przyjazni i zaufania, i tym sposobem toro-
wania najlepszej dla niego drogi samorealizacji. W przypadku tej strategii uwaza sie, ze
wychowanek sam wie, tzn. ma niejako zakodowane w psychice, co dla niego jest dobre,
korzystne. Chodzi wigc o to, by wydoby¢ jego potencjal i pomaga¢ go rozwijaé, zgodnie
z wrodzong tendencja samoaktualizacyjna czy behawioralng (Maslow 1986). Cztowieka
podlegajacego takiemu nieskrepowanemu, naturalnemu rozwojowi opisuje si¢ niekiedy za
pomoca metafory roliny, najcze¢sciej drzewa, ktére — jesli si¢ mu tylko zagwarantuje odpo-
wiednie warunki — osiaga wlasciwe rozmiary, bujnie rozkwita i daje duzo dobrych owocéw
(ego-extanding, wg Rowana 1997). Rola wychowawcy czy opickuna podobna jest wigc
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w tym modelu do roli dobrego ogrodnika, dbajacego o odpowiednig glebe dla rosliny,
przestrzeri i tym podobne warunki. Przystosowanie, z jakim mamy do czynienia w facyli-
tacyjnym modelu wychowania, jest przystosowaniem wewnetrznym, polegajacym na
umiej¢tnosci zycia w zgodzie z soba, z wlasnym Ja. Jedng z wazniejszych inspiragji dla uj-
mowania w ten sposdb dzialan wspierajacych rozwdj cztowieka jest, obok zatozen amery-
kanskiej psychologii humanistycznej, teoria Gestalt (por. Ztobicki 2008).

Wychowanie w duchu personalistycznym, ktdrego celem jest ksztattowanie poczu-
cia odpowiedzialnoéci moralnej, nie nalezy do zadnej z wymienionych kategorii wspie-
rania rozwoju. T¢ forme¢ wyrdznia nie tylko cel, lecz takze strategia postgpowania wy-
chowawczego. Positkujac si¢ konsekwentnie terminem ,,przystosowanie” przy okreslaniu
nadrzgdnego celu wychowania jako wspierania rozwoju, mozna uznad, ze w przypadku
wychowania ku odpowiedzialno$ci moralnej mamy do czynienia z przystosowaniem du-
chowym lub egzystencjalnym. Istota tego rodzaju przystosowania polega m.in. na umie-
jetnosci zycia w zgodzie z innymi, osigganej dzigki zgodzie z warto$ciami i normami
moralnymi. Zatem wartosci, takie jak uczciwos¢, sprawiedliwo$é, troska o Innego i po-
szanowanie jego godnosci, porozumienie i zgoda, stanowia fundament wychowania ku
dobru, jakim jest wspélnota. Tak rozumiane wychowanie nie ma charakteru okazjonal-
nego czy akcyjnego. Jest ono aktywnoscia nieustajaca, wszechobecna, realizowana
w kazdym kontakcie z drugim cztowiekiem. Bedac w zasadzie sztuka, jak pisze Wiady-
staw Strézewski (1972), ,,sztuka ze wszystkich najdoskonalsza”, nie moze si¢ ono jednak
obejs¢ bez edukacji, gdyz na rzecz dobra wspélnoty mozna dziata¢ tym skuteczniej, im
wigkszym zasobem wiedzy, umiejetnosci i mozliwosci si¢ dysponuje. Niekiedy jednak
odpowiedzialne dziatanie wymaga czego$ wigcej, mianowicie samowychowania, ktdre
polega m.in. na ograniczaniu egoistycznych potrzeb, rezygnacji z osobistego interesu,
wygody czy przyjemnosci. Ten aspekt wychowania bodaj najtrafniej opisuje metafora
tworczosei artystycznej, gtéwnie twdrczosci polegajacej na rzezbieniu dziela sztuki, co
wymaga nie tylko talentu, ale tez wyobrazni, wizji doskonalej postaci dzieta oraz wy-
trwalej, niekiedy mozolnej pracy, polegajacej (wedle stéw Leonarda da Vinci) ,,na pozby-
waniu si¢ zb¢dnej materii”. John Rowan (1997) okrelit t¢ forme pracy nad osobowoscia
jako redukowanie swojego ja (ego-reduction).

Na koniec warto postawi¢ pytanie, na czym polega rola wychowawcy w procesie wy-
chowania, ujmowanego w kategoriach personalistycznych jako przysposabianie jednost-
ki do odpowiedzialnoéci moralnej ku dobru wspélnoty? Ogdlne reguty petnienia takiej
roli s3 znane od zarania dziejéw, zostaly opisane juz przez filozoféw starozytnych; sa bar-
dzo proste i zarazem bardzo trudne do realizacji. Przede wszystkim wychowawca jest/
powinien by¢ w tym przypadku dla wychowankéw autorytetem, mistrzem czy prze-
wodnikiem duchowym (guide). W mistrzu za$ ceni si¢ ,,dzielnego etycznie czlowieka za
jego odwage i bezkompromisowo$¢ w realizacji wysokich wartoéci etycznych. (...)
Mistrz jest dla ucznia reprezentantem Dobra w sytuacji konkretnego tu i teraz” (Bukow-
ski, za: Michatowski 1994, s. 114-115). Doskonalac wlasny charakter, §wiadczac osobi-
stym przykladem o sensownosci postaw ugruntowanych w wartoéciach, inspirujac do
refleksji nad waznymi zyciowymi zagadnieniami, motywuje innych, mozna rzec, w spo-
s6b niespecyficzny, do codziennego praktykowania cnét (Maclntyre 2001). Dla wszyst-
kich uczestnikéw tego rodzaju prakeyk, jak twierdza medrcy wszechczaséw, jest to naj-
pewniejsza droga osobowego rozwoju, ktdry ostatecznie stuzy dobru wspdlnoty. Nalezy
doda¢, ze waznym warunkiem zaistnienia relacji mistrz—ucze/wychowanek jest takze,
obok kompetencji wychowawcy oraz jego etycznego oblicza, podmiotowe traktowanie
wychowanka, akceptacja jego indywidualnosci i poszanowanie godnosci. Taka dialo-
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giczna relacja sprawia, ze wychowanie staje si¢ ,,spotkaniem oséb, poprzez ktdre otwiera
si¢ horyzont wartodci, dzigki ktérym cztowiek staje si¢ [w petni] cztowiekiem, bez wzgle-
du na ideologig i system spoteczny” (Gadacz 1991, s. 67).

Wydaje si¢, ze w dyskusji nad wychowaniem warto wzia¢ pod uwage, obok innych,
takze zarysowany tu model oparty na zalozeniach personalizmu, gdyz by¢ moze racje
ma amerykanski socjobiolog Edward Wilson twierdzac, ze powrét do wartosci jest jedy-
na szansg na uratowanie gatunku ludzkiego przed grozaca mu zaglada, kedra to perspek-
tywa wynika z biologicznego i socjologicznego rachunku (Wilson 1988).

ZAMIAST ZAKONCZENIA

Przestanie Janusza Korczaka:

»Badz sobg — szukaj wlasnej drogi. Poznaj siebie, zanim zechcesz dzieci poznaé. Zdaj
sobie sprawe z tego, do czego sam jeste$ zdolny, zanim dzieciom poczniesz wykreslaé
zakres ich praw i obowiazkéw. Ze wszystkich sam jestes dzieckiem, ktére musisz po-
znaé, wychowac i wyksztalci¢ przede wszystkim” (za: Sujak, Katuszyriski 1993, s. 75).
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MARIA STRAS-ROMANOWSKA

REFLECTION ON EDUCATION IN THE PERSONALISTIC PERSPECTIVE

Summary: The article presents a view, in-
spired by personalistic philosophy and psy-
chology, according to which the main pur-
pose of education is to prepare people for
moral responsibility — for the welfare of an-
other human being, for the welfare of the
community and thus for the welfare of one-
self. The educator’s role is defined with spir-
itual guidance terms — guidance that con-

sists in using oneself as an example to show
the sense and appeal of following higher
values, and in organizing the educational
space so that it favors readiness for respect-
ing this type of values, i.e. leading a life of
virtue.

Key words: education, personalism, moral
responsibility, value, norm.



