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Podmiotowos¢ — jej znaczenie i wartos¢
w pedagogice chrzescijanskiej

Do podstawowych zdobyczy waznych w zakresie pedagogiki, jakie zaistnia-
ly dzigki chrzescijanstwu, takich jak m.in.: przyjecie zasady rowno$ci wszystkich
ludzi i nowego sposobu wartosciowania kazdego czlowieka (zwtaszcza dziecka),
wyakcentowanie warto$ci zycia wewngtrznego cztowieka, nowe spojrzenie na
«wychowanie» (ktorego zasady sa wyprowadzane z wiary religijnej), pogtebiona
koncepcja warto$ci, nowe warto$ciowanie i nowa aksjologia, zasada réwnosci
ludzi jako braci i siéstr przed Bogiem Ojcem, nalezy zwlaszcza nowa koncepcja
cztowieka — zwracajaca uwage na podmiotowos¢ i odpowiedzialno$¢ za wszel-
kie swoje czyny podejmowane $wiadomie. Zwlaszcza podmiotowos¢ wydaje si¢
wartosécia szczegolnie istotna dla pedagogiki, takze wspotczesnej, a zwlaszcza
pedagogiki chrzescijanskiej.

Warto doda¢, ze podmiotowos¢, zwigzana z rozwojem mysli chrzescijan-
skiej, znalazta swoje umocnienie takze przez przejecie klasycznej koncepcji fi-
lozofii i wlaczenie jej w funkcje stuzebna wobec teologii (ancilla theologiae).
W ten sposob rowniez ztaczona z filozofia wiedza pedagogiczna znalazta sig
w kregu wiedzy teologicznej, a to z kolei stworzylo nowe mozliwosci nie tylko
do dyskursu, ale i praktycznego dziatania wychowawczego — co nabierato takze
znaczenia dla opracowania zagadnienia podmiotowosci'.

Ogolnie mozemy stwierdzi¢, ze zwlaszcza fakt «bycia-wychowankiemy, czy
tez w ogole «bycia-czlowiekiemy, to przede wszystkim fakt «bycia podmiotem»
tego szczegolnego i najbardziej podstawowego aktu, jakim jest «wychowanie».
To rodzi oczywiscie bardzo istotne implikacje dla wychowawcy, do ktérego na-

" Ks. prof. dr hab. Marian Nowak, prodziekan Wydziatu Nauk Spotecznych Katolickiego
Uniwersytetu Lubelskiego Jana Pawta II.
' Zob. H-1. Marrou, Storia dell educazione nell antichita, Roma 1978, s. 411-457.
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12 Marian Nowak

lezatoby ustawiczne poszukiwane tego, co stanowi o istocie wychowanka oraz
zachodzacego w nim aktu wychowawczego.

Mozliwos$ci wychowanka, ktory rzeczywiscie moze sta¢ si¢ autorem swoich
aktow, podmiotem wilasnego procesu rozwoju i wychowania, zmieniaja radykal-
nie dotychczasowa praktyke oddzialywania wychowawczego, ale takze przyczy-
niaja si¢ do nowego myslenia o tych mozliwosciach. W historii my$li pedago-
gicznej mozemy spotkaé rozne wypowiedzi na temat tych mozliwosci, dlatego
tez nalezatoby blizej przeanalizowac te mozliwosci, ktore mozemy okresli¢ jako
«wlasny potencjaty wychowanka, jesli nasze oddziatywanie wychowawcze mia-
toby jego rozwoj wspiera¢ i jesli kierowaliby$my si¢ intencja wykorzystania tych
mozliwosci w naszym oddziatywaniu.

Jesli uznajemy zdolno$¢ podmiotu do postawienia si¢ u podtoza swoich wia-
snych aktow, staje si¢ on ich aktywna podstawa; postuguje si¢ uwarunkowaniami
stuzacymi jego aktywnosci 1 zarazem staje si¢ protagonista wlasnej aktywnosci,
ktora czyni go «panem» i «zarzadcay, to znaczy kim$ ostatecznie odpowiedzial-
nym za t¢ swoja aktywnos¢. Istnienie cztowieka doglebnie zwigzanego z cialem
1 poprzez nie z wszystkimi ludzmi spotyka wielorako$¢ uwarunkowan zwiastuja-
cych konieczno$¢ i podstawowe cechy wychowania.

Mozemy rozpatrywaé podmiotowo$¢ w aspekcie antropologicznym (zwra-
cajac uwage na nia jako zjawisko wpisujace si¢ w celowos¢ samego cztowieka),
ontologicznym (jako fakt konkretny — bytowy) i aksjologicznym (jako warto$¢
nabywana i do nabycia).

1. Podmiotowos$¢ w $wietle antropologii

Wychowanie za swoje gtowne zadanie ma prowadzenie podmiotu do spraw-
dzenia si¢ w konkretnych relacjach do rzeczywisto$ci. Wystepuja tutaj oczy-
wiscie liczne przeszkody i to zar6wno po stronie jednostki, jak tez mozliwosci
spotkania si¢ ze §wiatem natury i §wiatem ludzkim. Z pozycji chrze$cijanskiej
wazne jest stwierdzenie, ze cztowiek nie jest wszechmocnym Bogiem, zdolnym
do dostosowywania $§wiata do siebie, niemniej jednak jest on i pozostaje aktywny
takze wowczas, gdy podlega jakiemus$ przymusowi.

Czlowiek bowiem posiada zdolno$¢ postawienia si¢ niejako u podstawy
swoich aktow, czyli moze podejmowac inicjatywe w dziataniu, gdyz jest w stanie
odkrywaé w sobie motywacje niezaleznie od praw rzadzacych rzeczywistoscia.
Gdyby zaistniata rzecz odwrotna, a mianowicie, gdyby przedmiot zdobyt prze-
wagg nad podmiotem, mielibysmy do czynienia z zakwestionowaniem wolnosci
jego dziatania.

Czlowiek nie jest istota naturalnie zamknig¢ta w formach i1 ograniczeniach
nieprzezwycigzalnych, jakie wyznaczytaby mu natura i jej prawidlowosci, lecz
posiada on zdolno$¢ uczynienia siebie przyczyna swojego dziatania, mogac czer-
pa¢ motywacjg niezaleznie od istniejacych i ukazujacych si¢ uwarunkowan. Jego
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zdolnos¢ ujecia mysla przyczyny zachodzacych zdarzen prowadzi go za$ poza
determinizm: dokonuje on ich obiektywizacji, jako czego$ innego niz on sam.

Oczywiscie podmiotowos¢ moze by¢ rozpatrywana z réoznych perspektyw
i w wieloraki sposéb ujmowana: mozemy ja postrzega¢ jako warto$¢ statyczna
i dynamiczna, jako funkcjonalng i potencjalna, a takze jako tak zwana «podmio-
towos¢ inicjalna» i «podmiotowos¢ finalnay. To ostatnie rozrdznienie wydaje si¢
stanowi¢ szczego6lna wartos¢ dla pedagogiki.

Czlowiek jest podmiotem w ciagu calego okresu swojego zycia i charak-
teryzuje si¢ podmiotowoscia dana kazdemu — mozemy t¢ podstawowa wilasci-
wo$¢ za J. Maritainem okresli¢ jako «podmiotowos$¢ inicjalng». Na niej — jako
na swojej podstawie — nabudowuje si¢ dzien po dniu, takze przez wychowanie,
«podmiotowo$¢ finalnay — jako owoc dlugoletniej pracy nad soba, nad rozwojem
swoich mozliwosci poznawczych, nad usprawnieniem zdolno$ci dokonywania
wyboréw dobra 1 podejmowaniem aktéw tworczych. W tym tez sensie mozemy
rozpatrywa¢ podmiotowos¢ jako cel wychowania i cel pracy nad soba’. To ta
wlasnie podmiotowos$¢ — «podmiotowosc¢ finalna» — moze stanowic¢ cel wysitkow
wychowawczych i samowychowawczych?®.

Osobowy i1 podmiotowy zarazem wymiar czlowieka przejawia si¢ we wia-
sciwych mu dziataniach: intelektualnym poznaniu i zdolnosci do «samokiero-
wania soba» (autodeterminacji), wolnos$¢ za$ jest konsekwencja rozumnosci,
owocujac w «samodecydowaniu», w ktorym do$wiadcza wtasnej wolnosci. Zda-
niem J. Maritaina, btedem wspodtczesnych jest brak rozgraniczenia dwu typow
wolnosci: «wolnosci wyboru» (akcentowanej i absolutyzowanej przez egzysten-
cjalistow, ekstremalny indywidualizm i ideologiczny liberalizm) i «wolnosci we-
wngtrznej»?.

«Wolnos¢ wyboruy jest wolnoscia jedynie «zewngtrzna», pomijajaca lub po-
mniejszajaca rol¢ wolnosci wewnetrznej czlowieka i w konsekwencji przeczaca
istnieniu wolno$ci woli, co w rezultacie pomija kwesti¢ odpowiedzialno$ci czto-
wieka’. Ta «wolno$¢ zewnetrzna od» przymusu (wolno$¢ wyboru) jest niezbywal-
nym prawem czlowieka, ale nie jest rdwnoznaczna z «wewngtrzng wolnosciay,
ktorej osiagnigcie wymaga dtugotrwatego wysitku moralnego i opowiedzenia si¢
cztowieka za dobrem («wolnos$¢ do»).

Natomiast zdaniem J. Maritaina, prawdziwa «wolno$¢ wewngtrzna» mozna
osiagnac jedynie poprzez mitos¢. Taka wolnos¢ to umiejetnos¢ samokierowa-
nia soba, poczucie odpowiedzialno$ci za swoje zycie i1 zycie innych ludzi oraz
zdolnos¢ moralnego doskonalenia si¢. Personalizm, zwtaszcza w ujgciu chrze-

2 Zob. T. Kukotowicz, E. Catka, Podmiotowos¢ wychowanka, w: F. Adamski (red.), Poza
kryzysem tozsamosci. W kierunku pedagogiki personalistycznej, Krakow 1993, s. 81-87.

3 Tamze, s. 86-87.

4 Zob. I. Maritain, Freedom in the Modern World, London 1935, s. 31nn.

5 Zob. J. Kostkiewicz, Wychowanie do wolnosci wyboru. Ponadczasowy wymiar pedagogiki
Fryderyka Wilhelma Foerstera, Krakow 2008.
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14 Marian Nowak

Scijanskim, uznaje potrzebe i nieodzownos$¢ obu typow wolnosci: «zewngtrznej»
i «wewngtrznej»®.

Analiza takich elementow, ktore wplywalyby na to, aby wychowanek po-
dejmowatl dziatania coraz bardziej ludzkie, przy catej swojej ztozonosci powinna
oprze¢ si¢ na uznaniu obecnosci elementu duchowego, ktéry budzi si¢ stopnio-
wo 1 pobudza rézne formy i rodzaje aktywnos$ci i umiejetnosci, rozszerzajac sie
coraz wydatniej na nowe sfery wtasciwe dla cztowieka. Warto tez zauwazy¢ za
L. Secco, ze w fazach bardziej zaawansowanego rozwoju tego rodzaju kwalifi-
kacje 1 sprawnosci ludzkie nabywaja coraz wigkszej spoistosci, bardziej tez sa
ewidentne i weryfikowalne — co oznacza zarazem, ze nie mamy tutaj do czynienia
jedynie z jakim$ skokiem jako$ciowym, ale z wyzszym jej stopniem i z pewna
juz doskonato$cia’.

W tym sensie czlowiek wyrdznia si¢ od innych istot zywych: o ile tamte
osiagaja forme egzystencji zwiazana z ich naturalnymi mozliwosciami i «jakby
mechanicznymy dziataniem, cztowiek juz od poczatkéw swojego zycia, gdy ko-
cha, pragnie, chce, ptacze, usmiecha si¢, jednoczes$nie poszukuje narzedzi, sposo-
bow 1 $srodkow, ktore pozwola mu wyrazi€ jego przezycia i potwierdzi¢ samego
siebie, swoOj sposdb percepcji $wiata zarowno zewngtrznego, jak i tego przezy-
wanego wewnetrznie.

2. Podmiotowos$¢ w ujeciu ontologicznym

Podmiotowo$¢ w wychowaniu ma swoje konkretne umiejscowienie w sa-
mym procesie wychowania, a moze by¢ ona jeszcze bardziej odzwierciedlona
przez odpowiedni dobor metod, srodkoéw, form pracy i oddziatywania wycho-
wawczego, stuzacego ksztattowaniu si¢ podmiotowego i osobowego charakteru
aktywnos$ci wychowanka. Zreszta ogromne znaczenie posiada wzajemna relacja
migdzy wychowawca a wychowankiem oparta na wzajemnym respektowaniu si¢
jako osoby i jako podmioty.

Nie chodzi w tym przypadku jedynie o proces, dokonujacy si¢ w podmiocie,
lecz o prawdziwe dziatanie podmiotu (akt podmiotu), postgpujacy w swoim bo-
gactwie 1 ztozonosci, wraz z rozwojem wlasnych energii i postgpami w procesie
dojrzewania.

Na podmiotowe akty wyrazane przez wychowanka odpowiada wychowaw-
ca. Ze strony wychowawcy istotne jest nade wszystko zaakceptowanie dziecka,
wychowanka — jako osoby. Wychowanek nie jest nigdy przypadkiem standardo-
wym, ale zawsze istota niepowtarzalna, na ktéra wychowawca nie moze odpo-

¢ J. Maritain, Humanizm integralny, Londyn 1960, s. 20-29, 64—68; tenze, Trzej reformato-
rzy, Warszawa 1939, s. 30n.; tenze, Freedom, s. 5-10.

7 Zob. L. Secco, Dall’educabilita all’educazione. Riflessioni pedagogiche, Verona 1990,
s. 97.
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wiadac¢ inaczej, jak tylko postawa mitosci wychowawczej, cierpliwos$ci, optymi-
zmu i nadziei.

Dlatego tez wskazuje si¢ na podstawowe zadanie wychowawcy, polegajace
na pobudzaniu wychowanka do pracy nad soba. Istota za§ wychowanka, zdaniem
L. Jelenskiej, wyrazataby si¢ w doswiadczaniu i przezywaniu potrzeby pracy nad
soba: ,,Wychowanym nie jest osobnik, ktory nie potrzebuje nad soba pracowac,
ale wlasnie ten, kto czuje potrzebe pracy nad soba™.

W tym sensie mozemy zauwazac i wyprowadza¢ jako wniosek na podsta-
wie porownan cech dziatania wychowawczego z cechami wszelkiego dziatania
ludzkiego, ze jesli takie dziatanie nie miatoby charakteru naprawde podmioto-
wego, nie mogloby tez ono by¢ okreslone jako posiadajace znaczenie «wycho-
wawczey.

W tym wzgledzie zauwazamy, ze w kontakcie z rzeczywisto$cia nie wy-
starczy wychowankowi proklamowa¢ wolno$¢, jak to chetnie uczynitby
J. J. Rousseau, lecz wychowankowi nalezy pomoc w rozpoznaniu rzeczywisto-
$ci, zrozumieniu jej istoty i rzadzacych nig praw. Wychowawca, podobnie jak
cata spotecznos¢, nie moze pozostawac «neutralny» wobec rzeczywistosci czy
tez wobec wartosci. Zadaniem wychowawcy w otwartej koncepcji wychowania
jest nie tylko jakie$ teoretyczne przekazywanie, lecz chodzi o co$ daleko waz-
niejszego, a mianowicie o wprowadzenie w warto$ciowanie i postawy wartoscio-
we, ktore wprowadzityby porzadek w poszczegodlne obszary zycia i nadalyby im
wlasciwego wymiaru. Wszystkie linie tak widzianego wychowania prowadza do
tego centralnego punktu w odniesieniu do wartosci i warto§ciowania, jakim jest
«sumieniey.

Pozostaje jednak kwestia tego, co wychowawca moze czynic. Jakie sa jego
zadania i zobowigzania zwiazane z wypehianiem «roli wychowawcy»? Bardzo
przejrzysty i warto$ciowy przeglad funkcji, jakie ma do spelnienia wychowawca
w ramach relacji wychowawczej, przedstawia S. Kunowski’, wyr6zniajac je na
podstawie koniecznos$ci odpowiadania przez wychowawce na potrzeby rozwojo-
we wychowanka i tak zwane stale potrzeby juz nabyte (warstwowe). Funkcje te
sa taczone z kolejnymi warstwami rozwoju cztowieka, od biologicznej i psycho-
logicznej (sanare), poprzez socjologiczna (educere), kulturologiczna (educare),
az do duchowej (initiare) 1 swoiscie chrzescijanskiej (christianisare).

Whylania sig tutaj rowniez zagadnienie autorytetu wychowawcy. «Autorytety
pochodzi od tac. stowa auctor — sprawca, doradca, i oznacza tego, ktory daje
gwarancje, ktéry jest godzien uznania i ktoremu ufamy. Auctoritas oznacza tyle,
co gwarant, dajacy pewnosc¢ i to zarowno w odniesieniu do rzeczy, jak i 0sob'’.
W rzymskim prawodawstwie przez to pojecie rozumiano pewna legalna wila-

8 Zob. L. Jelenska, Sztuka wychowania, Warszawa 1930, s. 32.

 Zob. S. Kunowski, Podstawy wspolczesnej pedagogiki, Warszawa 2000, s. 271-283.

10 Zob. Th. Eschenburg, Uber Autoritit (1965), w: E. E. Geissler (Hrsg.), Autoritiit und Frei-
heit, Bad Heilbrunn 1977, s. 6-8.
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snos¢, a takze przyktad, model, godno$¢, respekt. W tym ostatnim znaczeniu na
przyktad «senaty (w ktérym zasiadali senex — starcy, filozofowie, prawnicy, lu-
dzie doswiadczeni) posiadat auctoritas 1 byt instancja udzielajaca wiarygodnych
porad, o ktére zwracali si¢ zainteresowani i dobrowolnie przychodzacy petenci.

W odréznieniu od «autorytetu senatu» moéwiono w starozytnym Rzymie
0 «magistracie miastay, ktory miat potestas, a wigc wltadz¢ wykonawcza 1 poli-
tyczna. Dzigki tej wladzy «magistrat miastay mogl wydawaé zarzadzenia i wy-
magac ich zachowywania, «senat» natomiast udzielat jedynie rad, nawolywat do
rozsadku i racjonalnosci'l.

To etymologiczne wyjasnienie ukazuje nam podstawowe znaczenie «auto-
rytetu», ktory wyraza si¢ w relacji migdzyludzkiej przy dobrowolnym uznaniu
dla drugiego cztowieka z racji pewnych cech w jego charakterze, doswiadczenia,
wyksztalcenia czy reprezentowanych wartosci moralnych.

Tak rozumiany i przezywany «autorytet» nalezy do podstawowych zjawisk
zycia spotecznego, jest waznym czynnikiem takze relacji wychowawczej. Bez
przyjecia «autorytetu» nie tylko nie byloby mozliwe wychowanie, lecz nawet
jakiekolwiek zycie wspolnotowe i spoteczne!?.

3. Aksjologia podmiotowosci

Wystepujace w wychowanku poczucie brakoéw i niedostatkow stanowi za-
razem powdd 1 zrodto motywacji dla wysitku wychodzenia od siebie, jest mo-
bilizacja woli do «spotykania sig». Oczywiscie te wszystkie elementy prowadza
do istotnego pytania o wynikajace z takiego stanu rzeczy konsekwencje pedago-
giczne.

Zdolno$¢ za$ postawienia si¢ poza tymi faktami nie niesie ze soba potrzeby
umiejscowienia si¢ przeciwko nim: cztowiek swoja mysla moze dochodzi¢ do
mozliwosci lub konieczno$ci zaakceptowania tego, co nie zalezy od niego same-
g0 1 co przynosi ze soba pewien porzadek przekraczajacy go, wobec ktorego nie
ma innych mozliwosci, anizeli by¢ mu postusznym®.

Dlatego tez L. Jelenska wskazywata na potrzebe wpisywania w §wiadomos$¢
wychowanka pewnych wartosci, ktore inspirowalyby go w dziataniu. Autorka ta
dostrzega w tym zakresie trzy zadania:

' Oczywiscie w historii ciagle zmieniato sie znaczenie i rozumienie «autorytetu», zwlaszcza
w czasach nowozytnych, wraz z powstaniem monarchii absolutnych a p6zniej rzadéw, systemow
politycznych i panstw totalitarnych mamy do czynienia z utozsamieniem auctoritas i potestas i to
do takiego stopnia, ze przybierato to czgsto formy wrecz poddanstwa, niewolnictwa i zniewolenia
nie tylko wychowankow, ale catych spotecznosci i narodéw. Zob. W. Kessel, Auctoritas und pote-
stas als Ordnungsgrundlagen der Demokratie (1959), w: E. E. Geissler (Hrsg.), dz. cyt., s. 8-10.

12 Zob. m.in.: Th. Eschenburg, dz. cyt., s. 8n.; H. Strzelewicz, Der Autorititswandel in der
Gesellschaft und Erziehung, w: E. E. Geissler (Hrsg.), dz. cyt., s. 108n.

13 Zob. L. Secco, dz. cyt., s. 101-102.
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1) dostarczenie wychowankowi odpowiednich wartosci;

2) wytworzenie mozliwosci samowychowawczych;

3) umocnienie mozliwosci kierowania soba'*.

W tym sensie nalezatoby odkrywaé nade wszystko wartosci, dzigki ktorym
wola ludzka mogtlaby si¢ jeszcze bardziej zobowiazywa¢ do dziatania. Podob-
nie réwniez nie kazde dziatanie jest jednakowo wazne lub zawsze wazne, jesli
jest ono dzialaniem cztowieka, i w tym tez sensie moze by¢ ono takze rozpatry-
wane jako dzialalno$¢ wychowawcza. Doskonato$¢ czlowieka przeksztalca sig
w postgpujaca doskonatos¢ i promocje¢ cztowieka jako czlowieka, dzigki ktorej
natura ludzka otrzymuje swoje skompletowanie, si¢gajac dzigki podejmowane;j
aktywnosci po to, co zaspokaja dazenia czlowicka — wartosci. Wartosc¢ jest celem
relacji, jaka dokonuje si¢ pomiedzy sitami otoczenia a przeznaczeniem cztowieka
i postuluje zwykle pewne znaczenie wychowawcze, koherencje¢ i kontynuacje'.

Wychowanek staje zawsze w pewnej sytuacji, ktora mozemy okresli¢ jako
«odkrywcza wyprawe», rozwijajaca jego sity 1 umozliwiajaca mu poznanie sa-
mego siebie. Wychodzi on ku innym Iudziom, z ktérymi musi wspoldziatac,
i wchodzi w rézne relacje. Staje si¢ coraz bardziej swiadomy tego faktu, ze do
dobrego uzycia nawet wiedzy fachowej nalezy z jednej strony ulegtos¢, z drugiej
za$ poczucie odpowiedzialno$ci. Zauwaza on tez, ze nie wszystkie rzeczy sa tej
samej wartosci i ze dazenie do nich musi zachodzi¢ w pewien uporzadkowany
sposob. Kazdego dnia staje wobec nowych odkry¢ i coraz bardziej dochodzi do
przekonania, ze wszystko musi posiada¢ pewien sens.

Jezeli tego rodzaju proces odkrywania bgdzie zachodzi¢ w sposob niezakto-
cony, wychowanek zrozumie, ze w istniejacej hierarchii warto$ci ponad wszyst-
kimi warto$ciami wznosza si¢ «warto$ci religijne» (sacrum), ktore w wigkszym
lub mniejszym stopniu przenikaja wszystkie pozostate. Wazna rzecza jest w tym
wzgledzie otwarcie si¢ na wielorako$¢ wartosci, a jednoczesnie zdolnos$¢ ujecia
ich w pewnej hierarchii i jednosci'®.

W takim klimacie otwartosci na wielorakos¢ wychowanek moze wybieraé
ideaty i cele codziennego zycia, jednocze$nie odnajdujac w samym sobie moty-
wy takiego dziatania'’. Tego rodzaju «motywacja» nadaje wychowankowi po-

14 Zob. L. Jelenska, dz. cyt., s. 32.

15 Zob. L. Secco, dz. cyt., s. 102—104.

16 W zakresie warto$ci i dokonywania ich wyboru zawsze istnieje pewne kryterium i czasy
wspotczesne pozwolily nam uswiadomi¢ sobie niemozliwo$é «neutralno$ci» w tym wzgledzie.
Zob. M. Nowak, Koncepcja szkoly i jej zadania we wspotczesnej mysli pedagogicznej, w: T. Ku-
kotowicz (red.), Szkota — Nauczyciel — Uczen, Stalowa Wola 1992, s. 9-14; tenze, Glowne nurty
wspolczesnej filozofii wychowania, ,,Kultura i Edukacja” 2/4 (1993), s. 12.

17 «Motywacja» jest ujmowana czgsto jako racja, na podstawie ktorej zapada decyzja o pod-
jeciu dziatania. Tego rodzaju dzialanie moze by¢ podejmowane pod wptywem pewnych stanow
wewngtrznych lub tez zewngtrznych sytuacji i wyraza si¢ w czynnym dazeniu do wykonania
okreslonego dziatania lub realizacji jakiego$ celu. Motywacjg dzialania stanowia wigc te wszyst-
kie czynniki, ktore je powoduja i maja wptyw na cele i zadania, jakie cztowiek podejmuje. Zob.
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czucie pewnosci siebie; wyzwala go z egoistycznego zamykania si¢ w sobie oraz
czyni go zdolnym do wspoéldziatania z innymi i do rozumienia innych.

Wychowanek jako podmiot w procesie wychowania nie tylko przyjmuje, ale
rowniez przekazuje wartosci. Ze strony wychowanka mamy do czynienia row-
niez z przekazywaniem pewnych tresci, wartosci, pogladow i doswiadczen — kto-
re zdobywa i sobie przyswaja, ale takze tych, ktore posiada i ktére chce wyrazic¢
i je komunikowa¢ w «spotkaniu» z innymi ludzmi, z warto$ciami i z Bogiem.

Zwykle przeciez tego oczekujemy od czlowieka, ktory osiagnat dojrzatosé
polegajaca na tym, ze potrafi dziata¢ i funkcjonowac jako cztowiek, jako podmiot
swiadomy swojej wolnosci i gotowy ponosi¢ odpowiedzialnos¢ za swoje §wiado-
mie podejmowane dziatanie. Wymaga to jednak wiedzy, zdolno$ci rozumowania,
doswiadczenia w podejmowaniu wolnych decyzji, panowania nad soba i swoimi
emocjami, wolnosci od naciskéw 1 przymusu zewngtrznego. Do tego za$ stanu
dochodzi si¢ na drodze stopniowych osiagnig¢ 1 wysitkow, gdyz, rodzac sig, czto-
wiek nie przynosi ze soba na $wiat tych sprawnosci jako juz gotowych.

Jest to proces wzrastania i przezwyci¢zania stanu, o ktorym J. Zamoyska
pisze jako o «wewngtrznym rozdarciuy», ktore ma swoje zrodto w stabosci wolli,
powodujac niemoc i niezdolno$¢ do dokonania wyboru dobra, przedstawianego
woli przez rozum. Wymagana tutaj bytaby pewna sita, wewngtrzna determinacja,
na ktoéra wychowanka jeszcze nie jest stac. W tym wlasnie aspekcie L. Jelen-
ska méwi o wewnetrznym rozdarciu, opisujac je jako nieumiejetnos¢é woli, aby
,chciata tego, czego pragnie”, czy tez jako ,.cofanie si¢ przed swoim bezwta-
dem”, lub jako nieumiejetnos¢ rozkazywania sobie'®,

Tego rodzaju rozbieznos¢, odnotowywana w historii mysli ludzkiej: od Eu-
rypidesa poczawszy (,,Znamy cnote a oddajemy si¢ wystepkom™), przez §w. Paw-
fa (,,Nie czynig bowiem dobra, ktérego chce, ale czynig to zto, ktérego nie chce”
— Rz 7, 19) i $w. Augustyna (,,Rozkazuje dusza sobie, rozkazuje sobie chciec,
a jednak nie chce” — Wyznania, Ksigga VIII, nr 9), przez Jelenska jest okreslana
jako «arcyludzki problem zycia» i od niego autorka wyprowadza podstawowa
przyczyne dzialalno$ci wychowawczej i catego aktu wychowawczego. Zharmo-
nizowac czlowieka, scali¢ go wewngtrznie i uzgodni¢ z samym sobg — dla Je-
lenskiej stanowi podstawowy pedagogiczny problem bedacy konsekwencja «ar-
cyludzkiego problemu zycia» i zwiazany ze znalezieniem drogi do tego efektu
prowadzacej’.

Podmiot jest zatem w stanie sprawdzi¢ si¢ w dziataniu, wykazaé si¢ i po-
shuzy¢ si¢ wlasnymi zdolnos$ciami i sprawno$ciami czy umiejetno$ciami dla do-
konania czego$, czyli moze sta¢ si¢ autorem witasnych poczynan. Problemem

K. Obuchowski, Psychologia dqzen ludzkich, Warszawa 1983, s. 26; L. Niebrzydowski, Wphyw
motywacji na uczenie sie, Warszawa 1972, s. 24-36; A.-H. Maslow, Motywacja i osobowos¢, War-
szawa 1990; J. Makselon, Psychologia dla teologéw, Krakow 1990, s. 161-164.

18 Zob. L. Jelenska, dz. cyt., s. 19.

19 Zob. tamze, s. 19-20.
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pozostaje jednak, jak przyj$¢ mu w tym z pomoca i kiedy taka pomoc powinna
wystapi¢. To pytanie wynika ze §wiadomosci, ze tego rodzaju pomoc jest nie-
odzowna w procesie wychowawczym. Uznajac zatem za podstawowa wtasna,
osobowa 1 indywidualng aktywno$¢ wychowanka jako podmiotu, zauwazamy
wielorakie mozliwos$ci jego dzialania, w zalezno$ci od motywow i oddziatuja-
cych na niego wptywow, czynnikéw czy bodzcow?.

Zarowno wplywy $wiadome, jak i te nieSwiadome przenikaja do wnetrza
cztowieka i koduja si¢ w pod$§wiadomosci, aby w konkretnych, sprzyjajacych
momentach uzewngtrzni¢ sig. W tym sensie Jelenska wtacza do wychowania to
wszystko, co przeksztalca si¢ w wewngtrzne motywy w psychice wychowan-
ka, co zostaje przyjete jako wiasne, stuszne lub konieczne, pozwalajac wycho-
wankowi na postgpowanie zgodne z normami srodowiska. Dokonywatoby si¢
w ten sposob swoiste zaszczepienie jednostce «drugiej natury», o czym wraz
z J. J. Rousseau 1 G. Herderem mozemy stwierdzi¢ jako o «drugich urodzinachy,
w ktorych jednostka wpisuje si¢ w swoja kulturg, swoja spoteczno$¢ i w cate
zycie spoleczne, w zwyczaje, obyczajowos¢, wartosci i cele — te jednak sa odbie-
rane przez kazdego na swoj sposob 1 wyrazaja si¢ w dziataniu, o ktorym Jelenska
stwierdza: ,,Jasne pojecia shuza do méwienia, lecz dziatamy zazwyczaj poprzez
nieprzeswietlone, mgliste. One zyciem wiadng™*'.

Wspolczesnie te podejscia sa dopetniane przez teorie podejmujace proble-
matyke interakcji i zagadnienia zwiazane z budowaniem wilasnej «tozsamos$ci»,
ktéra oznacza «efekt pewnej interpretacji»n, w ktorej kazdy rozumie spojnosc
dziatania i jedno$¢ wtasnej osoby jako «on sam» i jako «swoja wlasna» usituje
konstytuowac i utrzymac. W takiej interpretacji znajduja si¢ wtasne przekonania
o tym, kim jestem, sg tez idealne standardy dotyczace tego, kim chciatbym by¢,
réwniez preferencje motywacyijne, a takze poczucie wlasnej wartosci itp.

«Tozsamo$é» kazdego pojedynczego cztowieka posiada zawsze charakter
spoteczny — «jest ona przekazywana przez spotecznoscé», powstaje w relacjach
migdzyludzkich, a nie w jakiej$ autonomicznej autorefleksji. Cztowiekowi jest
dany jedynie otaczajacy go $wiat. Reszta jest mu posredniczona w przekazie.
Dzigki temu przekazowi cztowiek uczy si¢ zauwazac rézne aspekty i réznicowac
jakos¢ doswiadczen zwiazanych z zyciem spolecznym, jak chociazby zauwazac
roéznice migdzy wspomniang wyzej «wspolnotowosciay i «spotecznosciay» —takze
bardzo istotnymi w budowaniu «wtasnej tozsamos$ci». Nie chodzitoby tutaj jed-
nak o jakies$ spotkanie zwyktych podmiotéw, lecz dziecko spotyka w dorostych
ludzi posiadajacych juz pewne uformowane wtasne «Jay, spotyka ich wtasna toz-
samos$¢. Spotykajac sig natomiast z uksztattowana tozsamoscia swoich rodzicow,
interpretuje ja i rowniez ksztattuje w sobie swoja wiasna tozsamosé™.

2 Zob. L. Secco, dz. cyt., s. 96-97.

2 Zob. L. Jelenska, dz. cyt., s. 38.

22 Ch. N. Cooley, Human Nature and the Social Order, New York 1964; G. H. Mead, Warfare:
An invention — not a biological necessity, Stewart 1964.
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Bardzo warto$ciowe i pomocne moga by¢ ustalenia poczynione przez Erika
H. Eriksona, ktory wyroznia «tozsamos$¢ osoboway i «Ja-tozsamos$c». «Tozsa-
mos$¢ osoboway bylaby oparta na przezywaniu i do§wiadczaniu wiasnej statosci,
pewnej ciaglos$ci w czasie i przyjeciu za prawde, ze takze inni te ciaglosé i statosé
r0Zpoznaja.

Z kolei «Ja-tozsamo$¢» oznacza powstata pewnos$¢ i przekonanie, ze w syn-
tetyzujacej metodzie funkcjonowania naszego «Ja» panuje zasada rownosci i cia-
glosci. Oznacza ona pewna stato§¢ we wszelkich zmiennosciach i1 przeciwno-
Sciach, ktore przezywamy i w ktorych si¢ potwierdzamy oraz sprawdzamy. «Ja»
$wiadczy tutaj wysitek analizowania i syntetyzowania tego wszystkiego, z czym
ma do czynienia — w sensie kantowskiego rozumienia syntetycznej jednosci catej
apercepcji, wyrazanej i przezywanej w zjawisku: «mys$le»?.

Dochodzimy w ten sposéb do «Ja-tozsamoS$ci» ujmowanej w sensie bycia
$swiadomym absolutnej jedynosci, do relacji typu «Ja—jestem—Ja—do§wiadczamy.
Moze by¢ ona, wedtug D. J. de Levita, tak egzemplifikowana: ,,Siedzac w tak-
sowce z moja mama nagle zauwazylem, nagle stato si¢ dla mnie jasne, ze ja je-
stem ja, a ona nig”?*. Nagle zatem pojawila sie $wiadomo$¢ wlasnej tozsamosci,
ale réwniez pewnej absolutnej zdolnosci jej rozréznienia. Od innych reprezenta-
cji «Ja-swiadomoséy» wyrdznia si¢ tym, ze jest nieokreslona, ze oddziela si¢ przez
negacje innych: «inni — to nie ja».

Co zatem odr6znia mnie od ciebie? Nie jesteSmy od siebie catkowicie od-
mienni, a jednoczes$nie nie jestesmy tym samym. Jest to swoisty paradoks na-
szego «Ja»: absolutna niemozno$¢ wyroznienia «Mnie» przy absolutnym zrdz-
nicowaniu «Ja» i «Ty». «Ja» nie jestem przechodni, nie jestem przenoszalny, nie
jestem czes$ciowy, nie jestem redukowalny.

Wydzieli¢ z tego mozna rowniez «$wiadomo$¢ tozsamosci pewnego stano-
wiskay, wlasnych postaw, «jakie przyjmuje¢ w grupie», ktorych w relacjach z in-
nymi jestem $wiadomy — «moja spoteczna (grupy, zawodowa) tozsamosc».

Georges J. McCall i J. L. Simmons osadzaja cata podstawg bycia z innymi
na «koncepcji tozsamosci—roli». Interakcja w zyciu spotecznym nie wynikata-
by, ich zdaniem, z norm i dyspozycji, lecz odwrotnie, calos$¢ interakcji ustala-
faby uwarunkowania, w jakich byloby przekazywane to, co oznaczaja wspolne
oczekiwania i do jakich alternatywnych form dziatania miatyby one prowa-
dzi¢. Tutaj nie wystarczy «spoteczna pozycjay», aby wyrozni¢ «postawe—roley,
gdyz «wymagania takiej pozycji» sa filtrowane i odpowiednio modyfikowane
przez charakter lub wlasny obraz samego siebie. Wedtug tychze autoréw, toz-
samo$¢ roli akcentuje i wyraza okre$lona reprezentacje wydobywana jakby
z siebie, z mojego wyobrazenia o tym, jaka postawg chcialbym wyrazi¢ lub
przyjac?.

2 E. H. Erikson, Identitdit und Lebenszyklus, Frankfurt a. M. 1973.
2 D. J. De Levita, Der Begriff der Identitdt, Frankfurt a. M. 1971, s. 201.
% G. J. McCall, J. L. Simmons, Identitdit und Interaktion, Disseldorf 1974, s. 89.
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Z tym bardzo $cisle taczy si¢ «$wiadomos¢ siebiey, czyli uswiadomienie so-
bietego, ze ja jestem «w sensie indywidualnos$ci», to znaczy niepowtarzalnej kom-
binacji réznych stwierdzen i ustalen. Rowniez to przezycie samego siebie wiaze
si¢ tresciowo z namyslem i refleksja, czyli z jakas refleksyjno$cia spotecznych
interpretacji. Tutaj wytania si¢ zwlaszcza «samourzeczywistnianie» i «samoak-
tywno$¢». Tozsamosé, jaka wypowiadam, potwierdza si¢ nastgpnie w sytuacjach
wytrwania i w ubogacaniu siebie, a nastgpnie w mozno$ci wyrazania siebie.

Od tego wszystkiego musimy oddzieli¢ jeszcze «tozsamos¢, jaka cheg osia-
gnac z innymi lub z pewna grupa», czyli tak zwang «tozsamos¢ spolecznay, aby
nastgpnie i jednoczesnie od tej tozsamosci si¢ wyrdzni¢ w ramach obrony wia-
snej autonomii®.

Dla Jiirgena Habermasa «osobowa tozsamos$¢» wyraza si¢ w jednos$ci nie-
powtarzalnej historii mojego zycia, natomiast «spoteczna tozsamos$é» — w przy-
naleznos$ci jednostki do roznych grup, z ktérymi jestesmy w relacji. «Osobowa
tozsamo$¢» zapewniataby wertykalnie spdjnos¢ wigzi zyciowych, «spoteczna
tozsamos¢» zapewniataby natomiast horyzontalne wypelnienie wymagan okre-
slonego systemu rol, ktore przynaleza kazdemu. «Ja-tozsamos$¢» bylaby zatem
wypadkowa spolecznej i osobowej tozsamosci — jest to zdolnos¢ odbudowywania
1 przezwycigzania stalych napigé¢, zwiazanych z ré6znymi interpretacjami. Taka
tozsamosc¢ osiaga jednostka, o ile potrafi akceptowac oczekiwania innych i je za-
uwazac, a jednoczesnie od nich si¢ dystansowac i ukazywac wlasng tozsamosc.
Ta tozsamo$¢ podlegataby ciaglym zmianom pod wptywem interakcji’.

Czasy wspotczesne ze swoja charakterystyczna sktonno$cia do koncentro-
wania uwagi na stanowisku antropocentryzmu szczego6lnie zaznaczyly sig poszu-
kiwaniem uzasadnien dziatania opartego na podmiotowosci i z niej wynikajace-
go. Laczylo sig z tym propagowanie stanowiska §wieckosci podstaw moralnych
i wewnetrznosci norm etycznych. Sledzac rozwéj myslenia Kanta, mozemy za-
uwaza¢ wyodrgbnianie si¢ idei autonomii dziatania moralnego, ktéra stoi na sta-
nowisku, ze cztowiek jest prawem dla samego siebie i znajduje w samym sobie,
w swojej wewnetrzno$ci wszelkie racje i miare wlasnego dziatania®®,

Zaczely pojawia¢ si¢ stwierdzenia, ze dobra wola czlowieka stawataby sig
zrodtem moralnosci i wzywataby na sposob nieodwotalnego imperatywu do
odpowiedniego dzialania. Tutaj w istocie mozemy widzie¢ ujgcie samej istoty
kategorii «autonomii». Szczegdlnego znaczenia w tym konteks$cie nabiera idea
«autonomii».

Najwigkszy wplyw na rozumienie idei autonomii wywarl 1. Kant. Wedtug
niego, «dobro» odkrywamy, odwotujac si¢ jedynie do wolnej woli lub do racjo-

26 Zob. T. Bajkowski, K. Sawicki (red.), Tozsamos¢ osobowa a tozsamosci spoleczne. Wyzwa-
nia dla edukacji XXI wieku, Biatystok 2001.

27 Zob. R. Dobert, J. Habermas (Hrsg.), Entwicklung des Ichs, Koln 1977; zob. takze L. Krapp-
mann, Soziologische Dimensionen der Identitdt, Stuttgart 1973, s. 208.

28 Zob. C. Nanni, L educazione tra crisi e ricerca di senso, Roma 1986, s. 34.
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nalno$ci (rozumowania) jednostki (podmiotu). Dobre jest to, co jest wyprowa-
dzane jedynie z prawa moralnego, ktore daje si¢ zachowywac bez uwarunkowan
typu: «jesli» lub «ale». Jest to tak zwany «imperatyw kategorialny», w przeci-
wienstwie do «imperatywu hipotetycznego» (np. jesli chcesz uzyska¢ nagrode,
musisz zachowywa¢ moralne prawo). Wola natomiast, zdaniem Kanta, znajduje
swoje prawo wedtug pewnej ogolnej formuty (w ktorej Kant usituje blizej okre-
sli¢ kategorialny imperatyw): ,,Postepuj tak, aby maksymie twojego chcenia moz-
na bylo jednoczes$nie nada¢ znaczenie ogolnego prawa” (Kritik der praktischen
Vernunft, § 7). Podstawowa norma staje si¢ zatem: chcie¢ zawsze tego, czego
chca wszyscy tak samo jak ja. Zwracanie uwagi natomiast na nagrodg lub karg,
lub tez na innych ludzi lub Boga, mogtoby czysta i dobra wolg jedynie uciskaé
1 musi doprowadza¢ do heteronomii, ktéra wedtug Kanta, wyklucza prawdziwie
moralne dziatanie.

W tym kontek$cie szczegodlnego znaczenia nabiera wychowywanie wy-
chowanka do autonomicznego dziatania i myslenia. W ramach za$ dziatalnosci
wychowawczej zauwazamy ustawiczng oscylacje pomigdzy dwoma biegunami:
z jednej strony mamy dazenia cztowieka do szczg§liwosci i temu ma shuzy¢ takze
odpowiednie dziatanie (mozemy tu mowi¢ o «etyce autorealizacji»), z drugiej za$
strony zauwazamy dazenie do zaistnienia w relacjach, do wystgpowania w okre-
$lony sposob i do dziatania zgodnego z pewnymi normami (mozemy wowczas
mowic o «etyce powinnosciowej»)®.

W pierwszej opcji nadaje si¢ szczegdlne uprzywilejowanie potrzebom tego,
co podmiotowe, spontanicznosci, wewnetrznosci i jednostkowosci sadow i dzia-
fania moralnego. W drugiej za$ opcji nadawane jest szczegdlne uprzywilejowanie
dla tego, co obiektywne, idealne, racjonalne, spoleczne i publiczne.

Tak zatem nie tyle jakie$ prawo lub zbior ideatow zewngtrznych, ktorym
mialaby si¢ podporzadkowaé wolna wola, aby byta uznana za wlasciwa i dobra
(heteronomia), lecz stan dobra 1 odpowiednio$ci ma wola juz w sobie same;j.

W podmiocie dostrzega si¢ zbior energii wzajemnie ze soba powiazanych
1 wyjasnianych jako dziatanie sil natury, porzucajac w ten sposéb takze jaka-
kolwiek range bytow. W ten sposob wkraczamy jednak w koncepcje biernego
podmiotu, ktory tak naprawdg nie powinien podejmowac zadnej inicjatywy, lecz
po prostu trwa¢ w stanie podyktowanym przez jego mozliwosci odczytywane
jedynie naturalnie®.

Odrzucenie zwlaszcza aspektow religijnych czy duchowych, przy sprowa-
dzeniu wszystkiego do wymiaru materialnego, sprowadza takze cale wychowa-
nie do jakiego$ splotu sil, efektu pewnych czynnikow. Wychowanie moze czy
tez powinno dzia¢ sig, stawac si¢ aktywne w calej rozciaglosci wystgpowania
migdzy wychowawca a wychowankiem, gdzie wychowawca powinien by¢ ak-

2 Zob. A. PI¢, Per dovere o per piacere? Da una morale colpevolizzante ad una morale libe-
ratrice, Torino 1984.
30 Zob. L. Secco, dz. cyt., s. 99—-100.
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tywny, aby czyni¢ aktywnym wychowanka, ale w istocie jest to jedynie aktywny
wychowaweca nad biernoscia wychowanka.

Logiczny staje si¢ nastgpujacy wywod: nie mozna pozostawia¢ podmio-
tu samemu sobie, gdyz nie moze on dziata¢, czyni¢ do§wiadczen, ani tez nie
mozna poddac si¢ oczekiwaniu jakiej$ dowolnosci. Mnoza si¢ takze dazenia do
czynienia pozoréw aktywnosci wokot wychowanka i uaktywniania samego wy-
chowanka przez mowienie o energiach, inklinacjach, sktonnosciach, potrzebach
wychowanka oraz o metodach, poziomach, programach najbardziej odpowied-
nich dla ozywienia aktywnosci wychowawczej, ale jednoczesnie w rezultacie
usmiercajace bardziej zywotne autentyczne cztowieczenstwo, bardziej bliskie
jednostkom?!.

The subjectivity — his signification and value in the christian pedagogy
(Summary)

The paper shows the problem of the subjectivity as the value introduced with the
Christianity (one from many others) and is showing the education as one of the possibi-
lities to helping the pupil to arriving to the ability: to be the author of his own acting and
to be only one responsible for this activity. The subjectivity can be understand in different
ways: as a value static or dynamic, as value functional and potential, and also as the initial
subjectivity (given to each human been) and the final subjectivity (some time as a result of
long life work and purpose of education and also the goal of work on his self).

The subjectivity must and can be educated and it can be the principal purpose of the
educators Work — to promote the work on his self. L. Jelenska to this task rank the incre-
menting in the conscience of the pupil some values inspiriting him in his action. There are
three task to fuelling in this direction: 1) bringing to the child some values; 2) producing
the possibilities of self education; 3) reinforcing the possibilities to manage one self.

31 Zob. L. Secco, dz. cyt., s. 100-101.
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