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Edukacja jako przestrzen rozwoju
podmiotowosci jednostki

Zadaniem uniwersytetu jest takze uczy¢, ale w gruncie rzeczy jest on po to,
zeby czlowiek, ktory do niego przychodzi [...] nauczyt si¢ mysle¢ sam.
(Jan Pawet II, Czgstochowa 1979 1.)

»Zadaniem uniwersytetu jestt a k z e uczy¢” —te stowa Jana Pawta I1 skiero-
wane do profesordéw i studentow Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego brzmig
z pozoru paradoksalnie. W powszechnym odbiorze uczelnia wyzsza kojarzy si¢
przede wszystkim z miejscem kontynuowania edukacji, zdobywania wyzszego
wyksztalcenia, dyplomu, a wszystko to na drodze przyswajania coraz to nowych
zasobow wiedzy. Tymczasem, jak méwi Papiez, uniwersytet powinien by¢ raczej
miejscem wyzwalania duchowego i umystowego potencjatu cztowieka, miejscem
wyzwalania sig¢ w najbardziej osobowym akcie'. Nie tak istotny jest za-
tem zasoOb regul 1 twierdzen, teorii i1 definicji, z ktérymi student opusci progi sza-
cownej Alma Mater, ile raczej to, kim wtedy bedzie, jakim bedzie cztowiekiem.
Nawiazujac do Ericha Fromma mozna by powiedzie¢, ze nie chodzi tu o to, by
wigcej mie ¢ (nie tylko w sensie materialnym, lecz takze intelektualnym), ale
o to, by bardziej by ¢ — by bardziej by¢ cztowiekiem?®. Kluczowa rolg edukacji
w procesie samorozwoju jednostki dostrzegat juz w latach 70. Edgar Faure®. We
wspolczesnej rzeczywistosci edukacyjnej, funkcjonujacej coraz powszechniej na
zasadach rynku ustug o§wiatowych, czg¢sto przedktada sig¢ jednak mie ¢ ponad

" Mgr Anna Sokolnicka, absolwentka Wydziatu Prawa i Administracji oraz Wydziatu Nauk
Pedagogicznych UMK w Toruniu.

! Jan Pawet II, Przemowienie do profesoréw i studentéow KUL, Czgstochowa 1979.

2 Por. E. Fromm, Duchowe podstawy nowego spoleczenstwa. Mie¢ czy By¢, Warszawa 1968.

3 E. Faure, E. Herrera, A. R. Kaddoura, H. Lopes, A. W. Pietrowski, W. Rahnema, F. C. Ward,
Uczyc¢ sie, aby by¢, Warszawa 1975.
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by ¢. Studenci nierzadko ograniczaja swoja rol¢ do tzw. biorcow dyplomow,
a profesorowie spetniaja si¢ w roli ustugodawco6w*. 1 obie strony bardzo wiele
na tym traca. Universitas powinna by¢ przeciez wspolnota ludzi poszukujacych
prawdy, odkrywajacych razem nowe drogi, problemy i ich rozwiazania, wzajem-
nie si¢ budujacych, ubogacajacych w interpersonalnych relacjach. Tylko wtedy
mozliwa jest realizacja ideatu, ktory Fromm nazwat mianem homo universalis —
cztowieka w perspektywie pelni cztowieczenstwa. Uniwersytet powinien zatem
tworzy¢ ,,wspolnote bycia™.

Uczy¢ sig, aby by¢

Na szczgscie wiele jest w uniwersyteckiej rzeczywistosci takze owych wy-
sepek bycia, gdzie zamiast na wskro$ barbarzynskiego prawa 3 X Z (zaku¢,
zda¢, zapomniec) liczy sig co$ wigcej — myslenie, samodzielnos¢, autorefleksja.
Ogromna tu rola wyktadowcow. Jednakze dobry wyktad stwarza jedynie szansg,
mozliwo$¢ odkrywania i rozwijania potencjatu kazdego cztowieka. Owo stawa-
nie si¢ jest bowiem zadaniem na wskro$ indywidualnym, ktorego nikt za nas
wypeti¢ nie moze. Wspolnota, universitas, jest tu wprawdzie warunkiem sine
qua non, jednakze autokreacja zaktada juz jedynie wlasna aktywno$¢ podmiotu,
aktywnosc¢, poprzez ktdra osoba tworzy sama siebie.

Ciekawie ujmuje t¢ kwesti¢ Karol Wojtyta, rozwijajac koncepcje antropo-
genetycznego wymiaru ludzkiej sprawczosci. Jednakze antropogeneza poprzez
czyny jest rozumiana nie jako tworzenie cztowieka (esse), lecz jako rozwdj juz
istniejacego bytu (fieri)®. Cztowiek ma zawsze pierwszenstwo wobec dzialania
(praxis). Pierwszenstwo to ma dwa wymiary — metafizyczny i prakseologiczny.
W ujeciu ontologicznym pierwszenstwo oznacza afirmacje bytu-podmiotu dzia-
fania jako przyczyny sprawczej, a dziatania jako przejawu bytu. Pierwszenstwo
prakseologiczne oznacza natomiast, ze poprzez dzialanie cztowiek tworzy sa-
mego siebie’. W tym kontekscie Karol Wojtyta, nawiazujac do Tomasza z Akwi-
nu, okresla kazde ludzkie dziatanie jako przechodnie i nieprzechodnie zarazem.
Przechodnio$¢ oznacza wykraczanie poza podmiot, dokonywanie zmian
w otaczajacym $wiecie. Nieprzechodnio$§ ¢ natomiast to pozostawanie
dziatania w podmiocie sprawczym, tworzenie w nim nowej jakosci i wartosci.
W ten sposob aktywno$¢ jest zawsze wpisana w okreslong plaszczyzng aksjolo-
giczna. ,, Warto$ci moralne — dobro i zto — stanowia nie tylko wewnetrzna wiasci-

4 Szerzej na ten temat: J. Mikutowski-Pomorski, Uniwersytet wobec zmiany spolecznej,
w: J. Brzezinski, L. Witkowski (red.), Edukacja wobec zmiany spotecznej, Poznan—Torun 1994,
s.561n.

> Tamze, s. 77.

¢ K. Wojtyta, Osoba i czyn, Lublin 2000, s. 100 i n.

7 Tamze, s. 516.
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wos¢ ludzkich czynéw, ale maja roéwniez to do siebie, ze cztowiek wtasnie jako
osoba poprzez te moralnie dobre lub zte czyny sam staje si¢ dobry lub zty™.

Kazde dziatanie aktualizuje istot¢ danego bytu — ,,to, czym on jest w mozli-
wosci, staje sig¢ rzeczywistoscia™. I wlasnie owa realizacja potencjalnych moz-
liwosci jest jednoczesnie celem cztowieka. Nasuwa sig¢ skojarzenie z koncepcja
ontologiczna Arystotelesa. Stagiryta charakteryzowat wszak byt poprzez rozroz-
nienie formy i materii oraz ich atrybutéw — energii i potencji. Aktywnos$¢, energia
byla tego bytu istota — ,,jest” to nie znaczy ,,zajmuje przestrzen”, lecz znaczy
,»dziata”!?. Potencja za$ stanowila uzupelnienie energii i oznaczata okreslona
moznos¢, dyspozycje do osiagnigcia pelni bycia soba. Wyznaczata cel w ukierun-
kowanym rozwoju kazdego bytu. Nie byta to jednak koncepcja deterministyczna,
poniewaz byt mogl, ale nie musiat doj$¢ do petni swego istnienia. Jego energia,
a tym samym potencja, mogta zosta¢ zablokowana na skutek dziatan zewnetrz-
nych lub zaniechan wlasnych (w przypadku bytéw rozumnych).

Tak wigc jest moze si¢ redukowa¢ do zajmuje miejsce. Czlo-
wiek jako osoba wolna moze zaniecha¢ wszelkich dziatan rozwojowych i zre-
zygnowac z trudu samodoskonalenia. Moze to zrobi¢, jesli nie bedzie widziat
w nich zadnego sensu, zadnej korzysci, jesli ulegnie utudzie samozadowolenia.
W tym kontekscie Jose Ortega y Gasset w ksiazce Bunt mas wskazuje, ze ma-
sowos¢, jakkolwiek brzmi to paradoksalnie, moze by¢ takze cecha jednostki''.
Polega ona wtedy na zadowoleniu z samego siebie, ktore w prostej linii prowadzi
do biernosci. Po c6z bowiem podejmowac wysitek bycia kim$ innym, gdy brak
nam ztego o sobie mniemania? Potrzebg takiej autorefleksji dostrzega w swoim
wierszu Wistawa Szymborska piszac, ze ,,nic bardziej zwierzecego niz czyste su-
mienie na trzeciej planecie od Stonca”'?. To przeciez whasnie refleksyjnos¢ ucho-
dzita od wiekoéw za atrybut immanentnie ludzki (wskazywali na to chociazby $w.
Augustyn, Kartezjusz czy Pascal).

Dialog z r6znicg

,C0z mi po kim$, kto mysli tak samo jak ja?” — pytat retorycznie Michat
Bachtin. Mysl ta idealnie oddaje rzeczywisto$¢ relacji wychowawczych i eduka-
cyjnych. Dopiero zderzenie z r6znica daje szans¢ odkrycia czego$ nowego. Jak
pisze L. Witkowski, to wtasnie ,,kontakt z innoscia ma by¢ zyciodajny, kulturowo

8 Tamze, s. 61.

? K. Wojtyta, Elementarz etyczny, Wroctaw 2000, s. 36.

10°W. Tatarkiewicz, Historia filozofii, t. 1, Warszawa 2004, s. 113.

1], Ortega y Gasset, Bunt mas, Warszawa 2008, s. 35-37.

12°'W. Szymborska, Pochwala zlego o sobie mniemania, w: W. Szymborska, Wiersze wybrane,
Krakow 2000, s. 229.
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wzbogacajacy”. Tylko roznica moze by¢ zrodtem rzeczywistego dialogu, ktory
niekoniecznie prowadzi¢ musi do konsensusu, poniewaz wtasnie w owej roznicy
tkwi jego warto$¢ pedagogiczna'®. W podobnym duchu wypowiadat si¢ rowniez
Jan Pawel 11, ktorego otwarto$§¢ w podejmowaniu rozmoéw z przedstawicielami
innych wyznan chrzescijanskich oraz innych religii, ze §wiatem kultury i na-
uki, z politykami i dziennikarzami oraz z przedstawicielami r6znorodnych grup
spotecznych stata si¢ jedna z najbardziej charakterystycznych cech jego ponty-
fikatu®. Jednym z warunkow rzeczywistego dialogu jest w przekonaniu Papieza
identyfikacja r6znic pomigdzy jego uczestnikami. Poznanie i akceptacja r6éznic
nie wymaga jednak bynajmniej rezygnacji z wtasnych ugruntowanych przekonan
ktoregokolwiek z partnerow interakcji w imi¢ budowania chwiejnego kompro-
misu. Dialog ma by¢ poszukiwaniem tego, co jest i pozostaje ludziom wspdlne,
nawet w sytuacji napigcia, sporow, konfliktow'®.

Dialog zaklada translokacje, przemieszczenie, decentracjg, stwarzajac
w ten sposob miejsce dla kultury. Idac tokiem myslenia J. Derridy czy M. Bachti-
na, przyjdzie nam skonstatowac, ze kultura tworzy si¢ wlasnie w owej przestrzeni
zdecentrowanej, przestrzeni pogranicza, zyje w miejscach nasyconych roznica.
Przyzwolenie na r6znice generuje rozwoj. Dominacja jest zawsze redukcja.

Ideologia postmodernizmu w odpowiedzi na postulat decentracji proponuje
realizacje pedagogii pogranicza'’. Procesy pedagogiczne stanowié
powinny forme przekraczania granic rozumianych jako przejaw spotecznych,
kulturowych 1 epistemologicznych ograniczen stworzonych w duchu moder-
nizmu dla utrzymania wladzy. Edukacja 1 wychowanie musza prowadzi¢ do
transgresji — procesu, w ktorym dotychczasowe ograniczenia traktowane
beda jak wyzwania i przekraczane oraz definiowane. W ten sposéb mozliwe sta-
nie si¢ tworzenie pograniczy (borderlands), czyli miejsc, w ktorych, jak pisze
Henry Giroux, rozmaite bogactwa kulturowe pozwalaja na modelowanie nowych
tozsamos$ci w ramach istniejacych konfiguracji wladzy'®. Dzigki temu mozliwe
stanie si¢ wprowadzenie w miejsce normalizacyjnego ignorowania réznic oraz
treningu milczenia takich zmian, jak dostrzeganie i akceptowanie réznic spo-
tecznych, dopuszczenie réznorodnosci wypowiedzi czy wreszcie empowerment

13 L. Witkowski, Decentracyjne dylematy w edukacji, w: J. Garniewicz (red.), Stare i nowe
dylematy teorii wychowania. Materialy z konferencji naukowej, Torun 1992, s. 16.

4 J. Rutkowiak, Nauczyciel i Inny: dialog pedagogiczny a zagadnienie réznicy, w: J. Brzezin-
ski, L. Witkowski (red.), dz. cyt., s. 473.

15 A. Szostek, Jan Pawel I1 i dialog, w: Colloquia Torunensia IX: Dialog w nauczaniu Ojca
Swigtego Jana Pawla II, Torun 2006, s. 13.

16 Tamze, s. 17.

7 H. Giroux, Pedagogia pogranicza w wieku postmodernizmu, w: Z. Kwiecinski, L. Witkow-
ski (red.), Spory o edukacje. Dylematy i kontrowersje we wspotczesnych pedagogiach, Warszawa
1993, s. 144.

18 Tamze, s. 145.
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— upelnomocnienie jednostek do aktywnego dzialania na rzecz swoich racji, na
rzecz zmiany nieakceptowanych form dominacji®.

Ku autonomii podmiotu

Dziatania pedagogiczne nie moga sprowadzac si¢ jedynie do socjalizacji ro-
zumianej jako ujednolicanie, usuwanie sprzecznosci. Istotna rola edukacji jest
przeciez takze wyzwalanie (/iberation). Jak pisze Richard Rorty, chodzi tu o ,,wy-
zwalanie ludzi od dominacji ich rodzicow, od srodowiska i tradycji, w ktérych
wyrastali, poprzez wyzwalanie ich wyobrazni — aby umozliwi¢ im zwrdcenie
si¢ ku jakosciowo nowym praktykom spotecznym, jakosciowo nowym formom
zycia, nowym sposobom istnienia ludzkiego”™. Edukacja musi przygotowywac
jednostke do aktywnego i swiadomego uczestnictwa w ztozonej rzeczywistosci,
do dostrzegania roznorodno$ci swiata. Jedna z wlasciwych ku temu drég moze
by¢ pedagogiczna strategia empowerment —upelnomocnienia jednostki, ksztalto-
wania w niej poczucia sprawstwa i wewnatrzsterownosci, przywracania wiary we
wlasne sily, ukazywania mozliwo$ci rozwoju?!. Chodzi tu o tworzenie optymal-
nych warunkoéw, w ktorych osoba moze podejmowac autonomiczne i §wiadome
decyzje odno$nie do wlasnego zycia.

By sprosta¢ temu zadaniu, pedagogika musi, jak zauwaza Bogdan Sucho-
dolski, przezwycigza¢ koncepcje swiata gotowego na rzecz otwarcia si¢ ku
$wiatu, ktory powstaje??. Tym samym niezbedng kategoria w pedagogice staje
si¢ dwoisto$¢, ambiwalencja, niejednoznaczno$¢ — tak na poziomie pytan, jak
i mozliwych na nie odpowiedzi®*. Nalezy podkre$li¢, ze nie chodzi tu o przyjecie
relatywizmu wartosci i odrzucenie mozliwosci istnienia fundamentalnych prawd
obiektywnych. Istotne jest jednak, aby wybodr okreslonego dobra, normy, zasa-
dy byl wyborem $wiadomym i autonomicznym, nie za$ bezrefleksyjnym przyjeg-
ciem tego, co zastane lub, co gorsza, narzucone. Ambiwalencja jest cechg wspot-
czesnej rzeczywistosci, ktora niesie ze soba zardbwno szanse, jak i zagrozenia,
mozliwosci 1 bezradnos¢, ktore nie wykluczaja si¢ wzajemnie, lecz przeciwnie —
wspolistnieja stanowigc wyzwanie dla uwiktanego wsrdd nich cztowieka. Takze
w obrebie rol spolecznych mamy do czynienia z parami zaprzeczajacych sobie
norm, jednocze$nie domagajacych sig¢ respektowania. Robert Merton w ksiazce
Sociological Ambivalence z 1976 roku analizuje ambiwalencj¢ w kontekscie rol

19 T, Szkudlarek, Pedagogika krytyczna, w: Z. Kwiecinski, B. Sliwerski (red.), Pedagogika.
Podrecznik akademicki, t. 1, Warszawa 2004, s. 370 i n.

2 R. Rorty, Edukacja i wyzwanie postnowoczesnosci, w: Z. Kwiecinski, L. Witkowski (red.)
dz. cyt., s. 96.

2 N. Herriger, Empowerment in der Sozialen Arbeit, Stuttgart—Berlin—-K61ln 2002, s. 18.

22 Por. L. Witkowski, Dwoistos¢ w pedagogice Bohdana Suchodolskiego, Krakow 2001, s. 99 i n.

2 Tamze, s. 17 in.
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spotecznych (naukowca, lekarza, przywodcy). Kazdy z nas jest jednoczesnie uwi-
ktany w r6zne grupy odniesienia, ma roézne statusy, gra rézne (czgsto sprzeczne)
role?*. Merton akcentuje zwlaszcza te sytuacje, kiedy sprzeczno$é i niedostoso-
wanie (incompatibility), ktorym musimy sprostac, realizuja si¢ w obrgbie jednej
i tej samej roli. Tym samym cechy dominujace nie daja wystarczajacego obrazu
socjologicznego roli. Kluczem do jej zrozumienia staje si¢ wlasnie uwypuklenie
ambiwalencji, wzajemnie sprzecznych oczekiwan normatywnych. Kazda z rél
zawiera w sobie pozostajace w dynamicznej relacji dominujace normy i drugo-
planowe (co nie znaczy — mniej wazne) kontrnormy, ktore czgsto wymagaja do-
piero odkrycia. Ideat jest zawsze oksymoroniczny — w przeciwnym razie bytby
splycony. Zadna z norm nie moze byé maksymalizowana kosztem drugiej, gdyz
obie s3 jednakowo wazne. Merton, w przeciwienstwie do Arystotelesa, wyklu-
cza istnienie ztotego $rodka. Zamiast tego wprowadza pojecie zdystansowanej
wrazliwosci (detached concern)® rozumianej jako umiejgtnos¢ oscylowania, na-
przemienne dochowywanie wiernosci normom, stanowigce warunek wtasciwego
wypehnienia roli spotecznej. Nie ma tu jednej gotowej recepty. Kazdy sam musi
zmierzy¢ si¢ z tym dylematem.

Pedagog wobec ambiwalencji norm

Istotne pedagogicznie jest przeniesienie koncepcji Mertona na grunt socjolo-
gii edukacji 1 uchwycenie w konteks$cie tych analiz roli nauczyciela-wychowaw-
cy. Tu takze mamy do czynienia z konieczno$cia oscylowania pomigdzy norma-
mi i kontrnormami: z jednej strony bliskos¢, serdecznosé, z drugiej — potrzeba
zdystansowania. Dostrzeganie tej ambiwalencji implikuje okre§lone postulaty
praktyczne, umozliwiajace przeciwdzialanie odrzuceniu nauczyciela nawet w sy-
tuacji jego pelnego zaangazowania. Lech Witkowski wskazuje, ze to ,,wlasnie
kompetencja do zachowania niezredukowanej ambiwalencji w roli nauczyciela
jest warunkiem tego, ze nauczyciel da sobie rad¢ w kazdej sytuacji, tzn. bedzie
empatyczny, gdy to bedzie niezbedne, ale potrafi by¢ tez twardy i zdystansowa-
ny, by wyzwoli¢ koncentracje uwagi i motywacje do wytrwatosci, dyscypliny,
wysitku”%.

W dziataniach edukacyjnych pedagog ma do wyboru cztery estetyki okre-
slajace forme podejmowanej przez niego aktywnosci?’. Pierwsza z nich to nakaz
bycia ,,Tym Pierwszym”. W $wietle tej estetyki pedagog ma zawsze racj¢ i od

2 L. Witkowski, Ambiwalencja jako kategoria socjologii edukacji, w: J. Brzezinski, L. Wit-
kowski (red.), dz. cyt., s. 195 in.

2 Tamze, s. 196.

26 Tamze, s. 198.

2T L. Witkowski, Cztery estetyki sytuacji edukacyjnych. W strone pedagogiki ambiwalencyji,
w: tenze, Edukacja wobec sporow i (po)nowoczesnosé, Warszawa 1997, s. 216-232.
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niego wszystko zalezy, poniewaz dysponuje wtadza. Druga estetyka zaklada by-
cie ,,Tym Drugim” — znaczacym Innym, autorytetem. Tu nie wystarczy juz wita-
dza — potrzebna jest osobowos¢. Trzecia estetyka pedagogiczna oznacza bycie
»lym Trzecim” — mediatorem, katalizatorem, ttumaczem. Aby wejs¢ w tg rolg,
trzeba umie¢ ogranicza¢ wlasne roszczenia, by moc przywota¢ cudze myslenie,
sta¢ si¢ pomostem. Czwarta estetyka, to zasada bycia ,,Tym Czwartym”. Prowa-
dzi do stawania si¢ uczestnikiem w sytuacji, w ktdrej pozostali ¢wicza umiejet-
no$¢ wspoldziatania. To bycie partnerem na tych samych prawach, bez asymetrii
pozycji. Istnieje takze piata estetyka — bodaj najistotniejsza. Zaktada ona oscyla-
cje pomigdzy opisanymi wyzej modelami. Trafny wybodr dziatania w konkretnej
sytuacji edukacyjnej nie jest tatwy, jest sztuka, ale jest jednoczesnie niezwykle
istotny. Blad estetyczny moze si¢ bowiem okaza¢ btedem etycznym, ktory zniwe-
czy cala relacje wychowawcza.

Pedagog musi umie¢ przekracza¢ pozornag jednoznaczno$¢ rzeczywistosci,
ktora zwykle bywa jedynie pigkna przykrywka dla przemocy symboliczne;j. Istot-
ne jest zachowanie postawy czujnosci i refleksyjnosci w stosunku do innych, ale
przede wszystkim do siebie. Gombrowicz pisat, ze ,,ten, kto uwierzyl we wia-
sng autentycznos¢, stracit szans¢ nan”. Musimy nieustannie siebie poznawac.
W przeciwnym razie, sadzac ze wiemy o sobie wszystko, tak naprawde bedzie-
my tkwi¢ w glebokiej niewiedzy. Autentyczno$¢ wymaga respektowania dwo-
iScie zorientowanych koniecznosci, jednoczesnego przestrzegania i przekracza-
nia formy. Jezeli zapomnimy o zatoZzonej masce, przyro$nie nam ona do twarzy,
gdy tymczasem pierwsza moralng powinnoscia czlowieka jest bycie soba. Jest
to powinnos$¢ niezwykle trudna do realizacji, a najwigksza trudno$¢ nie wynika
bynajmniej z presji spotecznej — cho¢ tak zwykle sadzimy. O wiele grozniejsza
jest deformacja wewngtrzna, efekt samozadowolenia, niestawianie sobie wyma-
gan. Nalezy takze uwazac, aby uzyskiwanie samowiedzy nie odbywalo si¢ droga
testowania odpornosci, stosowania strategii inwazyjnej. W ten bowiem sposéb
wystawiamy na szwank nie tylko samych siebie, lecz takze drugiego cztowieka,
tracac tym samym szans¢ na dialog z innoscia.

Da¢ sobie powiedzieé¢

Tymczasem dialog stanowi¢ powinien podstawowa kategori¢ wspolczesnej
pedagogiki, prowadzaca poprzez relacje interpersonalne do podtrzymywania
roéznicy. Jak bowiem wskazuje Gadamer, istota dialogu jest dostrzezenie w nim
innosci jako szansy dla siebie. Nie wystarczy tylkochcieé¢ powiedzied
—trzebasobieda¢ powiedzie ¢, cowecalenie oznacza, by dac¢ si¢ przeko-
na¢. Aby komunikacja mogta by¢ skuteczna, konieczne jest przestrzeganie pew-
nych obowiazujacych w interakcjach spotecznych warunkéw porozumiewania
sig. Jiirgen Habermas wskazuje, ze nawet nic nie mowiac, mozna zaktéci¢ komu-
nikacje. Co zatem robi¢, aby do tego nie doszto? Konieczne jest postgpowanie
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zgodne z pewna zatozona konwencja i respektowanie wynikajacych z niej nor-
matywnych zobowiazan, ktore Habermas nazywaroszczeniami waz-
nosci (Geltungsanspriiche)®®. Owe roszczenia sktadajg si¢ na swego rodzaju
uniwersalng gramatyke porozumiewania si¢ ludzi, budujac swoista etyke mowy.
W tym sensie kazdy akt mowy powinien zaspokajaé cztery gtdéwne roszczenia:
roszczenie zrozumiatosci, prawdziwosci, szczerosci 1 stuszno$ci. Zaspokojenie
wszystkich czterech roszczen stwarza idealna formeg porozumiewania sig. Rygo-
rystyczne przestrzeganie powyzszych regul moze si¢ jednak okaza¢ problema-
tyczne w konkretnej sytuacji dialogowej. Habermas dopuszcza w takim wypadku
probe wzajemnego uzgodnienia roszczen. Komunikacja przybiera wowczas for-
me dyskursu, ktorego przedmiotem moga by¢ albo problematyczne twierdzenia
(dyskurs teoretyczny), albo problematyczne normy (dyskurs praktyczny)®. Aby
nie by¢ jedynie gra pozoroéw, dyskurs powinien takze spelnia¢ okre$lone warunki.
»-Mowiac najogoélniej, powinien on przede wszystkim umozliwia¢ komunikacje
wolng od wszelkich naciskow i przymusow, zapewnia¢ swobodg krytyki i rewizji
wszystkich zatozen, a tym samym wyklucza¢ wszelkie formy znieksztalconej
komunikacji*°. Istota komunikacji musi by¢ postawa konsensualna, zorientowa-
na na dojscie do porozumienia. Odpowiedzialno$¢ za jako$¢ dialogu spoczywa
nie tylko na nadawcy komunikatu, lecz takze na jego odbiorcy. To wtasnie od-
biorca powinien w odpowiednim momencie upomniec sig o siebie, sygnalizujac
niespelnienie okreslonego roszczenia. W przeciwnym wypadku dialog zostanie
zafalszowany, a tym samym rzeczywista komunikacja nie dojdzie do skutku.

Stawia¢ pytania

Wiaczanie w narracjg troski o roszczenia zaktada refleksyjnos$¢ partnerow
interakcji. Konieczne jest wyzbycie si¢ schematéw i odwaga myslenia (sapere
aude!). Cogito ergo sum — stwierdzil Kartezjusz, przyznajac tym samym racj¢
swigtemu Augustynowi. Myslenie jest atrybutem wlasciwym jedynie istotom
ludzkim, a ,,kazda droga czlowiecza prowadzi w kierunku mysli”3!. Heidegger
wskazuje jednak, ze nie zawsze to, co nazywamy mysleniem, jest nim w isto-
cie. Prawdziwe myslenie jest zarazemnamy ste m, odracza odpowiedz, jest
przygladaniem sig pytaniu, badaniem jego ewentualnych putapek, sigganiem do
zrodia, do ktorego trzeba przedziera¢ si¢ pod prad. Nie mozna by¢ zaktadnikiem

2 1. Morawski, Dyskurs w ujeciu Jiirgena Habermasa a inne koncepcje argumentacji, w:
L. Witkowski (red.), Dyskursy rozumu: miedzy przemocq i emancypacjq. Z recepcji Jiirgena Ha-
bermasa w Polsce, Torun 1990, s. 124.

2 Tamze, s. 125.

30 Tamze.

31 K. Wojtyta, Szymon z Cyreny, w: K. Wojtyta, Piesr o Bogu ukrytym — poezje, Warszawa
1998, s. 115.
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tego, co uchodzi za norm¢ — tego, co s i ¢ mowi, si¢ czyta,si¢ robi. To,sie”
eliminuje w istocie nasze myslenie. Mysle¢ bowiem, to nie tyle oczekiwac odpo-
wiedzi, ile stawia¢ pytania. Cata historia filozofii zaczgla si¢ przeciez w momen-
cie, gdy pewien mieszkaniec Miletu stwierdzit, Zze mity i wierzenia nie sa wystar-
czajacym wyjasnieniem ztozonosci $wiata i... postawil pytanie, ktore okazato
si¢ stokro¢ wazniejsze od odpowiedzi. ,,Jezeli w czym lezala zastuga Talesa, to
W postawieniu pytania, a nie w odpowiedzi, jaka nan dat”*>. Wtasnie pytanie przy-
niosto temu na wpot legendarnemu Grekowi zaszczytne miano ojca filozofii.

Jednym z kluczowych pytan w konteks$cie pedagogiki oraz innych nauk hu-
manistyczno-spolecznych jest pytanie o tozsamos¢ w odniesieniu do jednostek,
grup spolecznych, instytucji, ktére ogdlnie okresli¢ mozna mianem systemow.
Tozsamo$¢ jest odpowiedzia na pytanie ,.kim jestem?” badz ,.kim jesteSmy?”
Charakteryzuje ona pewien typ rozwiazan problemow, jakie podejmuje podmiot
na danym etapie swojego rozwoju, pewien zakres zdolno$ci dziatania. Erikson
okreslal tozsamos¢ jako ,,styl syntezy doswiadczenia™?. Zgodnie z koncepcja
Habermasa, funkcjonowanie tozsamosci rozpatrywac¢ mozna w trzech poziomach
odpowiadajacych trzem strukturom zlozono$ci $§wiata dzialan. Zrdznicowanie
to nastepuje ze wzgledu na mozliwe odniesienia dziatan jednostek (systemow)
odpowiednio do behawioralnie pojmowanych skutkéow dziatan — efektow, do
elementéw kodyfikujacych dane dziatania — norm i regut czy wreszcie w per-
spektywie aksjologicznej — w odniesieniu do zasad i wartosci**. W tym sensie
pierwszym wariantem ztozonosci $wiata jest model ptaski, w ktorym cata
rzeczywistos¢ zlewa si¢ do poziomu efektow. Mamy tu wigc do czynienia ze sta-
nem anomii. Drugim wariantem jest §wiatjednopi¢trowy, ktéory dopusz-
cza juz odniesienie dziatan do poziomu normatywnego, jednak bez mozliwosci
kwestionowania wartosci regut i norm. Ostatnim wariantem $wiata jest struktura
dwupigtrowa,w ktorej mozliwa staje si¢ ocena dziatan w kontekscie ak-
sjologicznym. Te trzy ptaszczyzny §wiata dzialan charakteryzuja kolejne stadia
dojrzatosci moralnej czlowieka (przedkonwencjonalny, konwencjonalny i post-
konwencjonalny), wyznaczajac tym samym trzy hierarchicznie usytuowane typy
tozsamosci — tozsamos¢ naturalna, tozsamos¢ ro liitozsamos$¢ e go (po-
ziom autonomii)®. Osiagnigcie poziomu autonomii zaktada przejscie przez po-
przednie etapy. W praktyce niewielu ludzi osiaga to najwyzsze stadium. Dotyczy
to takze nauczycieli, co stanowi swoisty paradoks, jako ze ich zadaniem jest prze-
ciez stymulowanie rozwoju wychowankow.

Podsumowujac nalezy podkresli¢, jak wielka rolg ma do spetnienia edukacja
w zakresie tworzenia przestrzeni sprzyjajacej budowaniu podmiotowosci jed-

32 W. Tatarkiewicz, dz. cyt., s. 26.

33 L. Witkowski, Problem uniwersalizacji tozsamosci. Habermas — Kohlberg — Erikson,
w: tenze (red.), Dyskursy, s. 273.

3 Tamze, s. 276 i n.

3 Tamze, s. 278.
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nostki. Jest to szczegdlnie istotne w §wiecie XXI wieku, ktory tak czesto stara si¢
sprowadzi¢ cztowieka do roli przedmiotu lub co najwyzej konsumenta dobr albo
globalnie ujednoliconych wytworow kultury masowe;j. Dlatego we wspotczesnej
rzeczywistosci edukacyjnej to wtasnie humanistycznie pojmowany rozwoj sta-
nowi¢ powinien naczelny cel wychowania. Rozwdj, ktory zgodnie z koncepcja
progresywistyczna, zaklada sprzyjanie harmonijnemu wzrostowi jednostki we
wszystkich plaszczyznach jej egzystencji, wyzwalanie aktywnosci spotecznej,
moralnej i intelektualnej poprzez stymulowanie pokonywania kolejnych stadiow
i kryzysow. W takim ujgciu wychowanek staje si¢ raczej poszukujacym prawdy
filozofem niz automatem do przetwarzania kolejnych zasobow wiedzy*. Eduka-
cja doby postmodernizmu musi odstapi¢ od tradycyjnego roszczenia do centrum
na rzecz odkrycia nowej tozsamosci poprzez dekonstrukceje, transgresje i dialog.
Takze i nauczyciel powinien wyrzec si¢ jednowymiarowos$ci na rzecz otwarcia si¢
na innos¢, réznicg. Powinien stac sig, jak pisze Canetti*’, straznikiem przemiany
siebie samego. Tylko wowczas zdolny begdzie wchodzi¢ w prawdziwe i konstruk-
tywne relacje wychowawcze, bedzie zdolny do wyzwalania w wychowankach
ich wlasnej potencji i do wspdlnego poszukiwania odpowiedzi na najwazniejsze
z pytan. Bo przeciez nauczyciel, to nie ten, ktérego m o z n a pytaé, lecz ten,
ktorego pytat warto.

Education as the space of individual’s personality development
(Summary)

A man in XXI century is too often being made by society just as a consumer of goods
and pop-culture. In educational practice there is usually also more important to have than
to be. That is why is so necessary to consider the meaning, which education could have
today. The author (of this article) thinks, that it should be the space of individual’s perso-
nality development. For make this situation possible we must respect those pedagogical
cathegories like: dialogue, empowerment, sociological ambivalence or borderlands. That
is the only way for making education more human and more useful for everyone. Lastly
we must notice that in such matter, asking question might be more difficult but also more
essential than reply to them.

3¢ L. Kohlberg, R. Mayer, Rozwdj jako cel wychowania, w: Z. Kwiecinski, L. Witkowski (red.)
dz. cyt.,s. 76 in.
37 E. Canetti, Sumienie stow — eseje, Krakow 1999, s. 23.
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