Barbara Sitarska

Czlowiek wspolczesny - humanista
przetomu XX i XXI wieku : (czesc I)

Kultura i Wychowanie 1, 64-86

2011

Artykut zostat opracowany do udostepnienia w internecie przez
Muzeum Historii Polski w ramach prac podejmowanych na rzecz
zapewnienia otwartego, powszechnego i trwatego dostepu do
polskiego dorobku naukowego i kulturalnego. Artykut jest umieszczony
w kolekcji cyfrowej bazhum.muzhp.pl, gromadzacej zawartos¢ polskich
czasopism humanistycznych i spotecznych.

Tekst jest udostepniony do wykorzystania w ramach
dozwolonego uzytku.

Hpe

MUZEUM HISTORII POLSKI



Nr1(1)201  Kultura i Wychowanie

Czlowiek wspofczesny

— Humanista przetomu XX i XXI wieku

(Czesc 1)

Barbara Sitarska

Siedice, Polska
barbara.sitarska@wp.pl

stowa kluczowe: humanizm, samowychowanie, filozofia wychowania

Cztowiek jest nieustannym stawaniem Ssie.
Bez ustanku rozwija sie.

Nakazy etyczne wyznaczajq dla niego szlaki
tego rozwoju.

Postepujqc wedle nich, cztowiek odzyska samego siebie
i wzbogaci sie o wewnetrzng prawde.

Jézef Tischner

1. Wprowadzenie

Cztowiek, jego praca nad samym soba w ramach
samowychowania, autoedukacji, dazenie do peini
cztowieczenstwa, sens i jako$¢ zycia to problemy
podejmowane na gruncie wielu dziedzin wiedzy:
pedagogiki, psychologii, socjologii, prakseologii,
antropologii i filozofii, w tym etyki, aksjologii,

ontologii, epistemologii, a takze historii filozofii.

,Kiedy mowimy filozofia czy pedagogika mamy
na mys$li co$ bardziej ogdélnego, uniwersalnego,
niz jakas konkretna koncepcja filozoficzna lub
pedagogiczna. W minionej rzeczywistosci [...] taki

sposéb wyrazania swojej postawy wobec owych

Barbara Sitarska, prof. dr hab.,
Uniwersytet Przyrodniczo-Humanistyczny
w Siedlcach, Instytut Pedagogiki
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nalnych, brak wielkich (monolitycznych) syste-
mow filozoficznych i naukowych - wszystko to
uniemozliwia méwienie o filozofii w ogéle i pe-
dagogice w ogole. [...] Druga kwestia to problem
»~wzajemnos$ci” w relacjach miedzy tymi dyscy-
plinami. Zdecydowanie intensywniej czerpata
i czerpie pedagogika z filozofii niz odwrotnie.
Ma to oczywiste uzasadnienie w genetycznym

rozwoju pedagogiki jako nauki”.

Rola nauki we wspoiczesnym $wiecie jest
ogromna. Na co dzien tego nie odczuwamy, po-
niewaz nauka tak gteboko przenikneta wszystkie
dziedziny zycia, Ze nie wyobrazamy sobie, by
mogto by¢ inaczej. Nie wolno réwniez zapomina¢
o niezmiernie doniostym, teoretycznym znaczeniu
nauki. Istnieje w czlowieku pewien dynamizm,
ktory zmusza go do stawiania pytan i szukania
na nie odpowiedzi, cho¢by nie zawsze miaty one
bezposrednie znaczenie praktyczne. Mozna méwic
o pewnego rodzaju ludzkim instynkcie ciekawosci
$wiata. Instynkt ten jest niewatpliwie poteznym

motorem, napedzajacym rozwoj nauki?.

Czlowiek wspoétczesny nie moze nie znac pe-
dagogiki i filozofii, bo dyscypliny te pomagaja
cztowiekowi zrozumie¢ wtasng tozsamos¢. Po-
magajq znaleZ¢ odpowiedzi na pytania typu: Kim
jestem? Gdzie jestem? Jaka krocze droga i jaki jest
sens moich dziatan? Co jest dla mnie najwyzsza

wartoscig? Jakg droge obra¢ w dazeniu do petni

1 8. Sztobryn, Pedagogika i filozofia — wzajemne relacje, www.sztobryn.eu.

2 M. Heller, Filozofia nauki. Wprowadzenie, Wyd. PETRUS, Krakéw 2009, s. 11.
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cztowieczenstwa? Jak zy¢? Pedagogika daje wiedze
o zyciu, o podstawowych procesach takich, jak:
edukacja/autoedukacja, wychowanie/samowy-
chowanie, ksztatcenie/samoksztatcenie; pomaga
przygotowac jednostke do petnienia réznorodnych
rél w spoteczenstwie (w integracji z psychologia
i socjologia). Nie jest jednak tatwo - szczegdl-
nie pedagogice - da¢ jednoznaczna odpowiedz
na te i inne pytania. Pedagogika - jako jedna
z dyscyplin nauk humanistycznych zajmujaca sie
cztowiekiem, o korzeniach siegajacych antyku -
przezywata i wcigz przezywa trudny okres. Jest
to dostrzegalne zaréwno w Polsce, jak i w innych
krajach. Problemy te - najogdlniej ujmujac - majg
wymiar globalny, cywilizacyjny, dotyczacy wielu
spoteczenstw. Zwigzane sg one rowniez z kondycja
pedagogiki na tle innych nauk oraz na tle przemian
dokonujacych sie od wielu lat w Polsce. Pedago-
dzy czesto zadaja sobie pytania o jej miejsce, cele
i spoteczne funkcje oraz sposoby jej uprawiania.
Oprdécz probleméw dawnych i aktualnych wcigz
pojawiaja sie nowe i bardzo trudne. Autorka tegoz
artykutu wczesniej podjeta prébe odpowiedzi na
pytanie: Dokad zmierzasz pedagogiko w okre-
sie zagrozen we wspoétczesnym swiecie? Pytanie
to okazato sie pytaniem retorycznym. ,,Zwazywszy
na skomplikowane zjawiska i procesy, zagrozenia
i problemy - trudno jest jednoznacznie odpowie-
dzie¢ nato pytanie [...], bo nawet to, co jest szansg
na rozwdj dla jednostek i spoteczenistwa - jest
réwnoczes$nie dla nich zagrozeniem. Granice te
sg bardzo ptynne i przez to trudne do ustalenia.
Wszystko, z czymkolwiek sie stykamy, moze by¢
dla nas szansg, jednoczes$nie bedac zagrozeniem.
W zwigzku z tym nie znalaztam jednoznaczne;j

odpowiedzi na postawione pytanie, bo takiej
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odpowiedzi po prostu nie ma. Warto byto jednak

taka probe podjac”s.

Filozofia pomaga zrozumie¢ otaczajaca rze-
czywisto$¢ w dazeniu do madrosci. Studiujac filo-
zofie mozna znaleZ¢ pewne wskazania, sprzyjajace
pracy nad sobg, aktywnos$ci wzgledem wtasnego
rozwoju w ramach procesu samowychowania,
ktory to proces ma charakter nieustajacy. Nalezg
do nich niewatpliwie wskazania: zy¢ w zgodzie
z wyznawanymi warto$ciami, kierowac sie naka-
zami etycznymi, umiec przezywac podejmowane
dzialania w ramach zadan zyciowych; wchodzié
w relacje z drugim czlowiekiem i umie¢ przezywacé
kazde SPOTKANIE, nauczy¢ sie empatii w stosunku
do innych ludzi, aby lepiej ich zrozumie¢ i pom6c im
i aby mdc lepiej zrozumie¢ siebie; gteboko uswiada-
miac sobie wtasne istnienie, dazac w ten sposob do
czlowieczenstwa, do humanizmu. ,Cechg humani-
zmu jest skoncentrowanie wysitkoéw poznawczych
na naturze cztowieka, a nie na zjawiskach swiata
przyrodniczego. [...] Zadaje sobie bowiem pytanie,
na co mi sie przyda znajomo$¢ natury dzikich
zwierzat, ptakéw, ryb i wezdow, skoro nie znam,
nie staram sie poznac¢ natury cztowieka, nie wiem
dlaczego przyszliSmy na $wiat, skad przybywamy,
dokad zdgzamy?” (Petrarka)*.

Tworzenie obrazu nowego cztowieka - eto-
sowego humanisty, domaga sie uruchomienia
majeutycznej funkcji filozofii, uSwiadomienia , dla
siebie” form kultury we wszystkich epokowych,
spotecznych i etnicznych odmianach. Wtasénie

filozofia odkrywa potrzebe ich ciggtego odnawia-

3 B. Sitarska, Dokad zmierzasz pedagogiko w okresie zagrozen we wspot-
czesnym $wiecie? [w:] J. Kunikowski (red.), Bezpieczenstwo i obronno$¢ w Swie-
tle wspotczesnych wyzwan i potrzeb. UJECIE NAUKOWE, PEDAGOGICZNE
| EDUKACYJNE, Wyd. Akademii Podlaskiej, Siedice 2010, s. 81-82.

4  G. Vesey i P. Foulkes, COLLINS, Stownik encyklopedyczny Filozofia,
Wyd. RTW, 1997, s. 135.
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nia w momentach przechodzenia od jednej formy
do innej, nieustannie nadajgc im nowy sens i tym
samym poglebiajac hierarchie przechodzenia od
najogolniejszych podstaw ludzkiego bycia i kre-
atywnej teleologicznosci - do r6znych sposobow

i Srodkéw realizacji tych podstaw®.

Na filozofie edukacji trzeba spojrze¢ dzis$ jako
na swoistg terapie cztowieka, wzbudzanie czto-
wieka w cztowieku®, prébe utrzymania catosci
jego obrazu. Takie filozofowanie bytoby bardzo
pozytecznym powrotem do ,domu”, do naszych

korzeni europejskich’.

2. Samowychowanie w mysili filozoficznej
W ujeciu historycznym

Zagadnienie samowychowania ma do$¢ diugg
tradycje w kulturze intelektualnej Europy. Poja-
wito sie juz w Starozytnosci i byto podejmowane
przez myslicieli, tworcow i przedstawicieli szkot
filozoficznych®. Sokrates (469-399 p.n.e.) zachecat
do pracy nad sobg, bo wedtug niego cztowiek jest
projektodawca wtasnego zycia. Opierajac sie na
posiadanej wiedzy, wyznacza sobie cele zyciowe
i konstruuje metody ich osiagania, ktore zawsze
powinny by¢ zgodne z interesem jego duszy, bo
dobro wtasnej duszy jest sprawg najpowazniejsza,

wazniejsza niz zdrowie i powodzenie, wazniejszg

5  W. Prokopiuk, O filozofii edukaciji — rozterki i nadzieje. Metodologiczne
aspekty historycznych zwiazkéw filozofii i pedagogiki [w:] S. Sztobryn,
B. Sliwerski (red), Idee pedagogiki filozoficznej, Seria PEDAGOGIKA
FILOZOFICZNA, t. I, Wyd. Uniwersytetu L6dzkiego, £6dZ 2003, s. 32.

6  Siegnij do: Z. tomny (red.), O cztowieku w cztowieku. Epokowa rola na-
uki, sztuki, techniki i kultury w urzeczywistnianiu tego wyzwania, Opole 2000.

7 W. Prokopiuk, O filozofii edukacji — rozterki i nadzieje, dz. cyt., s. 32.

8 J. Rachanska, Aktywno$¢ samowychowawcza cztowieka w ujeciu wy-
branych koncepcii filozofii [w:] S. Sztobryn, M. Miksza (red.), Tradycja i wspot-
czesno$¢ filozofii wychowania, ,Pedagogika Filozoficzna”, t. Il, Oficyna
Wydawnicza ,Impuls”, Krakéw 2007, s. 279.
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niz zycie i sprawy publiczne®. Sokrates zapisat sie
w historii filozofii jako twérca filozofii wartosci,
dajac poczatek bogatej tradycji filozoficznej, ale tak-

ze jako zatozyciel swego rodzaju religii wartosci®.

Uczen Sokratesa, Platon (427-347 p.n.e.),
stworzyt teorie czterech cnét, ktéra przez wieki
wyznaczata pewien kanon. S3 to: madros¢, jako
cnota rozumnej czesci duszy; mestwo, jako cnota
impulsywnej czesci duszy; panowanie nad sobg,
jako cnota pozadliwej czesci i sprawiedliwo$¢
- cnota tgczaca wszystkie czesci duszy i utrzy-
mujgca wsrod nich tad. Uwazat, Zze wiedza, cnota
i czysta rados¢ czynia zycie ludzkie i doskonate.
Uwazat, Ze Zrodto celéw samorozwoju cztowieka
lezy w Swiecie idei. Dlatego kazdy cztowiek w od-
mienny spos6b dazy do osiggniecia swojego celu
ze $wiata idei i kazdy wtasciwg sobie droga dazy

do jego realizacji'l.

Stoicy (IV-III w. p.n.e.) wypracowali metode
samowychowania i osiggania szcze$cia przez
akceptacje systemu wartos$ci godnych medrca
(cztowieka rozumnego i szczesliwego, niezalez-
nego, nieulegajacego afektom, posiadajacego to,
co prawdziwie cenne). Uwazali, Ze cnota jest naj-
wyzszym, a nawet jedynym prawdziwym dobrem
(trzeba umie¢ zapanowac¢ nad sobg w sensie wy-
rzeczenia sie pokus i pragnien o celach niegodnych
i zabiega¢ tylko o dobra wewnetrzne). Wedtug nich,

cztowiek musi odnajdywac siebie w sobie samym,

9 Zob. W. Tatarkiewicz, Historia filozofii, Warszawa 2002, s. 74;
|. Kronska, Sokrates, Warszawa 1998, s. 92; J. Goérniewicz, K. Rubacha,
Samorealizacja i uzdolnienia tworcze mtodziezy, Torun 1993, s. 10.

10 Zob. T. Mazur, Kaprys$ni bogowie Sokratesa, Wyd. Marek Derewiecki,
Kety 2008, s. 318

11 Zob. W. Tatarkiewicz, Historia filozofii, dz. cyt., s. 98-99; J. Gérniewicz
(red.), Studia nad problematyka samorealizacji, Torun 1991, s. 11.
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w swojej refleksji, w dziataniu i w emocjach. Nad

tym wszystkim panuje rozum?2.

Najstarsze koncepcje formowania wtasnej oso-
bowoSci siegaja swoim rodowodem nie tylko do
oSwiecenia starozytnego czy okresu hellenistycz-
nego, ale réwniez do poczatkéw chrzescijanistwa.
Wedtug nich, aktywno$¢ samowychowawcza
polega gtéwnie na ¢wiczeniu sie w cnotach mo-
ralnych i teologicznych. Samowychowanie w tym
rozumieniu to permanentna formacja wtasnego
charakteru moralnego. Przedmiotem ciaglego

doskonalenia sg rozum i wola.

W okresie Sredniowiecza samowychowanie
polegato na doskonaleniu siebie w ten sposdb,
aby jak najbardziej zblizy¢ sie do Boga i osiggnac¢
szczescie wieczne po $mierci. Potrzebe i wazno$¢
pracy nad soba postulowali w swoich dzietach sw.
Augustyn (IV-V w.n.e)) i $w. Tomasz z Akwinu (XIII
w. n.e.). W etyce $w. Augustyna widoczna jest
tendencja do ujmowania powinnosci ludzkich jako
dazenia do dobra, a takze do ciggtego poznawania
i szukania Boga przede wszystkim przez samo-
poznanie. Poznanie Boga jest wiec poznawaniem
siebie. Wedtug tego mysliciela w samowychowaniu
powstaja dwie podstawowe tendencje: wybor
dokonywany przez wole oraz introspekcyjne

poznawanie siebie!.

Sw. Tomasz z Akwinu cenit kazde dobro i kaz-
demu chciat wyznaczy¢ nalezne mu miejsce. Uwa-
zat, ze w celu trafnego wyboru débr rozum musi
poprzedzac¢ wole i kierowac¢ nig. Ostateczny cel
zycia widziat w szczes$ciu, ktore pojmowat jako

poznanie Boga. Poznanie - wedtug niego - jest

12 Tamze, s. 132; 12; zob. réwniez J. Rachwanska, Aktywno$¢ samowy-
chowawcza cztowieka..., s. 280.

13 Tamze, s. 281.
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najwyzsza funkcja cztowieka, a Bé6g najdosko-
nalszym przedmiotem poznania. Cztowiek, aby
doskonali¢ siebie, powinien kierowac sie w swoim
postepowaniu etykg umiaru i rozumu, powinien

dazy¢ do poznania istoty Boga'*.

W czasach nowozytnych samowychowanie byto
przedmiotem zainteresowania wybitnych filozo-
fow. Wedtug Blaise Pascala (1623-1662; francuski
filozof, matematyk, fizyk i pisarz) cztowiek jest
istotg zawieszona miedzy dwiema otchtaniami:
Nieskonczonos$cia i Nicoscia. Jego sytuacja jest
dramatyczna na tle zastanego $wiata. Jest bowiem
tylko trzcing najwatlejsza w przyrodzie, ale my-
$laca i szlachetna. Nie moze osiggnac szczescia
wtlasnymi sitami. ,SzczeScie nie jest poza nami,
ani w nas: jest w Bogu - i poza nami, i w nas”?®.
Pascal zacheca do tego, aby szuka¢ Boga. Zaznacza,
ze ta nieskonczona Istota dotykalna jest dla serca,
a nie dla rozumu. Serce bowiem ma swoje racje,
ktorych rozum nie zna. Zatem droga rozwoju dla
cztowieka zagubionego wsrdd nieskonczonosci jest
droga do Boga. Do pogladéw Pascala nawigzuje
wielu filozoféw, w tym gtéwnie egzystencjali-
stoéw, ktérzy podejmujg problematyke osiggania
przez cztowieka peini zycia, analizujg go w kon-
teks$cie ztozonych probleméw egzystencjalnych.
,Swiadome przezywanie i rozumienie wtasnego
istnienia decyduje o tym, kim sie jest”. Oto mys$l
przewodnia jego filozofii: ,Cztowiek jest tylko
trzcing, najwatlejsza w przyrodzie, ale trzcing

my$lacy”'e.

Cztowiek to istota dajaca sie wychowywac,

gdyz bez wychowania/samowychowania nie moz-

14 W. Tatarkiewicz, Historia filozofii, dz. cyt., s. 279-280.
15 B. Pascal, Mysli, Warszawa 2002, s. 119.

16 Tamze.
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na stac sie cztowiekiem. My$], Ze cztowiek staje
sie cztowiekiem tylko dzieki wychowaniu?’ jest
naczelng mys$la wszystkich dziet Jana Amosa
Komenskiego (1592-1670), czeskiego pedagoga,
duchownego ewangelickiego, uwazanego za refor-
matora i mysliciela epoki zwanej nowozytnoscia.
Jego postac — obok innych stawnych postaci tego
okresu - zawazyta na biegu historii, rozwoju kul-
tury, nauki, cywilizacji, od czaséw najdawniejszych
po wspdtczesnos$¢é. Mozna uzy¢ stwierdzenia, ze
mysliciel ten zdobywat i zmieniat $§wiat, zapisujac
sie trwale w jego historii, oddziatujac na mysl
filozoficzng, zycie spoteczne i religijne, zaréw-
no pozytywnie, jak i negatywnie. Jest wielkim
cztowiekiem, miat skomplikowany i momentami
imponujacy zyciorys; uczestniczyl w wielkich
wydarzeniach réznych krajéw, stworzyt donioste
i nieSmiertelne dzieta'®. Z naprawa wychowania
wigzal swe nadzieje na naprawe $wiata, z tego
stanowiska okres$lat wiec zadania i cele wycho-

wawcze ,jako wspolne dobro ludéw”?.

Punktem wyj$cia do rozwazan o podstawach
filozoficznych wychowania i ksztatcenia w twor-
czo$ci Komenskiego moze by¢ jego gteboka wiara
w sity poznawcze cztowieka. Mys$la ta przepojone
sg wszystkie jego dzieta. Zaktadatl peing pozna-
walno$¢ Swiata przez ludzi (dzieci, mtodziez,
dorostych), bo tylko wtedy mozliwa jest wszech-

stronno$¢ wiedzy o §wiecie.

17 Zob. W. Brezinka, Jan Amos Komenky, ucitel moudrosti, reformator
Skolstvi a klasik pedagogiky /Johann Amos Comenius: Weisheitslehrer,
Schulreformer und Klassiker der padagogik, [w:] P. Zemek, J. Benes, B. Motel
(red.), Studien zu Comenius und zur Comeniusrezeption in Deutschland, seria
STUDIA COMENIANA ET HISTORICA, Muzeum Jana Amosa Komenskiego
Uhersky Brod, 2008, s. 424-431.

18 Wielkie biografie, Encyklopedia PWN, t. I, Przywodcy, reformatorzy,
mysliciele, Wyd. Naukowe PWN, s. 366.

19 J.A. Komenski, Wielka dydaktyka, Zaktad im. Ossolifiskich,
Wydawnictwo Polskiej Akademii Nauk, rozdz. XXIII, § 19.
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Komenski pytat: Jak cztowiek poznaje Swiat?
Dzieki czemu poznaje go coraz lepiej? To byty
jego gtdwne pytania, na ktére dawat praktyczne
odpowiedzi w swych podrecznikach. Sformuto-
wania teoretyczne probowat da¢ w pdéZniejszym
okresie zycia. W Wyjsciu z labiryntu Komenski
stwierdza, Ze s3 trzy przedmioty naszej wiedzy,
trzy czynniki naszej madrosci: Bog, $wiati czto-
wiek. ,Wlasciwie wszystko jest Bogiem, przeto
przedmiot naszej wiedzy jest jeden; poniewaz
jednak Bég nie moze by¢ poznany bezposrednio,
przeto drogi naszego poznania muszg by¢ okreslo-
ne inaczej. S3 to drogi poznawania $wiata, drogi
poznawania cztowieka i drogi poznawania Pisma

Swietego, jako objawienia boskiego”?.

Mysliciel miat ogromng wiare w nieograniczony
rozwoj poznania i umiejetnos$ci ludzkich. Cata jego
dziatalno$¢ przeniknieta jest wiarg w coraz pet-
niejszy rozwdj cztowieka, ktéry nie dokonuje sie
automatycznie, wymaga celowej i konsekwentnej
pracy rozumnego usuwania przeszkod i ograni-
czen stosowania wtasciwych $rodkéw. Uczony
z rébwng sitg akcentuje dwie zasadnicze tezy:
teze o wrodzonych kwalifikacjach ludzi i teze
o koniecznosci ich ksztatcenia. Pierwsza z tych tez
jest podstawg argumentacji, ukazujacej wspaniate
mozliwosci kazdego cztowieka jako cztowieka,
druga jest podstawg argumentacji ukazujacej
koniecznos¢ ksztatcenia wszystkich ludzi. Kazdy
z ludzi ma to samo wyposazenie w zmysty, rozum
i wole; w kazdym zyje pragnienie poznania i pra-
gnienie pracy. Komenski przywigzywat duza wage

do ksztatcenia wrodzonych uzdolnien?'.

20 Zob. B. Sitarska, Dlaczego Jan Amos Komenski wcigz zyje wsrod
nas? [w:] B. Sitarska, R. Mnich (red.), Jan Amos Komenski w kontekscie kul-
tury i historii europejskiej XVII wieku, STUDIA COMENIANA SEDLCENSIA,
t. Ill, Wyd. Akademii Podlaskiej, Siedlce 2010, s. 154.

21 Tamze.
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Problem wszechstronnej poznawalnos$ci §wiata
byt centralnym zagadnieniem filozofii Komenskie-
go. Rozwigzany byt on w zasadzie w duchu opty-
mistycznej wiary w sity poznawcze ludzi, zawierat
w sobie liczne trudno$ci, wynikajace z wielorakich
tradycjonalnych obcigzen. Prawidtowe jego roz-
wigzanie wymagato bowiem przezwyciezenia
scholastycznych koncepcji dotyczacych swiata
i jego stwdrcy oraz roli cztowieka jako dzieta

boskiego i jako pana na ziemi®2.

Komenskiego zajmowato odkrywanie natury
cztowieka, w tym dziecka. Od czaséw Sw. Au-
gustyna (354-431 n.e.) przez wiele wiekéw nie
zajmowano sie naturg dziecka, az do czaséw Jana
Amosa Komernskiego, ktéry ujawnit i udokumen-
towat swoje zainteresowania (nie byt jedyny i osa-
motniony w swoich badaniach w kulturze baroku
(réwnolegle z nim istote cztowieczenstwa zgtebiat
B. Pascal). Uczony zdawat sobie sprawe z wypo-
sazenia dziecka w zmysty i intelekt, ale uznawat
koniecznos$¢é rozwijania ich i pielegnowania w celu
wtasciwego rozwoju najmtodszych i zapobiegania
wszelkim niedorozwojom czy dewiacjom. Pragnat,
aby dziecko czerpato wiedze nie tyle z ksigzek
i stow, ,ile z nieba, ziemi, z debow i bukéw”, aby
dochodzito do wiedzy przez poznanie samych
rzeczy, a nie cudzych spostrzezen i Swiadectw
o rzeczach. Zadanie nauczyciela polegatoby za-
tem na gromadzeniu odpowiedniego materiatu
empirycznego, budzacego zainteresowanie, co
pomagatoby poznawa¢, okresla¢, klasyfikowaé
i zapamietywacé. Podkres$lat ksztatcenie i uspraw-
nianie trzech dziedzin: intelektu - reki - mowy. Byt
to jego stynny trojkat dydaktyczny, réwnoboczny,

bo dajacy rowne szanse sprawnosciom, mowie

22 J.A. Komenski, Wielka dydaktyka, Wstep, Zaktad im. Ossolifskich,
Wyd. Polskiej Akademii Nauk, s. XXXVII.
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i intelektowi. Celem poznawania uczynit: boga
- nature - i sfere dziatan??. Wedtug Komenskiego
szkota powinna by¢ ,kuznig cztowieczenstwa”,
w ktérej mtodzi i niewyksztatceni ludzie staja sie
$Swiadomi siebie i §wiata, usuwajg mrok niewiedzy

i stajg sie ludZmi.

J. A. Komenski swoj program doskonalenia
ludzi i $wiata postrzegal w wielokierunkowych
dziataniach, zorientowanych na uniwersalna
konstrukcje edukacji ,bez granic”, do ostatniej
chwili zycia kazdego czlowieka. Tworzac kon-
cepcje wychowania do staros$ci byt prekursorem
geragogiki (pedagogiki starzenia sie i starosci)?.
Fundamentalng sprawa tej wizji przemienionego
$Swiata miat by¢ cztowiek etyczny, uformowany
dzieki pansofii - wszechwiedzy, dostepnej dla
wszystkich ludzi jako réwnych z boskiego nazna-
czenia. Komenski byt cztowiekiem na wskro$ i do
konca religijnym. W swych dzietach i dziatalnosci
duchowego przywodcy arian czeskich, opowiadat
sie jednoznacznie za religijng edukacja, stuzyt
wiernie swojej wlasnej grupie wyznaniowej, glo-
sit ponadwartos$¢ zycia wiecznego. Ale na tych
doktrynalnych zasadach nie poprzestawat. Catg
swoja filozofig i aksjologia pedagogiczng zwracat
sie ku zyciu ziemskiemu, ku potrzebie ludzkiego
wzrostu czlowieka, ku niezbedno$ci naprawy nie-
sprawiedliwego, petnego wojen i krzywd, ucisku
i przemocy Swiata. Jego demokratyzm i humanizm
utozsamiajg sie w petni z uniwersalizmem. Wie-
le elementarnych kategorii, majacych stanowi¢
tres$¢ zycia ludzkiego po nowemu wzbogaconego,

Komenski rozszerzyt do wymiaru ,wszechogar-

23 A. Ksigzek-Szczepanikowa, Zyé w odbiorze... Czytelnicze wyzwanie
z pozycji edukacji, Wyd. Naukowe Uniwersytetu Szczecinskiego, Szczecin
2009, s. 75,76.

24 A. Zych, Comenius, [w:] T. Pilch (red.), Encyklopedia pedagogiczna
XXI wieku, t. 1, Wyd. Akademickie ,Zak’, Warszawa 2003, s. 535.
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niajacego”. Dotyczy to zaréwno praw ludzkich,
jak i nowych dziedzin wielostronnego poznania
i aktywnosci cztowieka, zwigzanych z jego petng
filozoficzno-dydaktyczng triada: mens, lingua,

manus - umyst, jezyk, reka.

Na obszarach swej wielorakiej dziatalnosci
Komenski starat sie objg¢ petnego cztowieka
i wszystkie jego doczesne pola aktywnosci. Zaj-
mowat go takze cztowiek, ktory ustawicznie jest
w ,szkole zycia”, a ktéremu zaleca nieustanne
uczenie sie ,bez granic”?. Uczy¢ sie ustawicznie,

tzn. uczynic gtéwny uzytek ze swojego zycia.

Zakres prawdziwej madrosci i wszechwiedzy
jest okreslony przez Komenskiego za pomocg
trzech wyrazéw tacinskich: omnes, omnia, omni-
mo - wszyscy, wszystko, doskonale. Komeniski
pragnat wyksztatci¢ ludzi encyklopedycznie,
ale réwnoczesnie doceniat zasadnicze znaczenie
praktycznej uzytecznosci wiedzy i potrzebe usta-

wicznej konfrontacji teorii z praktyka.

Przedstawione tutaj idee i postulaty eduka-
cyjne Komenskiego okreslajg catkowicie nowa
iradykalnie odmieniong, w stosunku do epoki, jego
filozofie wychowania i ksztatcenia. Akceptuje ona
prawo kazdej jednostki ludzkiej do rozwoju
poprzez kreacje edukacyjna. Humanistyczna
wartosc tego wyjatkowego i uniwersalnego
postulatu polega na szczegolnej misji czlowieka
madrego i etycznego w nowym $wiecie. A wie-
dza i wychowanie uczynia Swiat lepszym i pet-
nym ludzkiego szczescia. Komenski wszystkich

przekonywat, ze cztowieka formuje jego wiasna

25 Por. J.A. Komenski, Pampaedia, Ossolineum 1973; Raport Klubu
Rzymskiego Uczy¢ si¢ bez granic; Zob. réwniez B. Sitarska, Johan Amos
Comenius als Vork&mpfer der Idee der lebenslangen Bildung, [w:] B. Sitarska,
R. Mnich, M. Richter (red.), W. Korthaase — badacz J. A. Komenskiego,
STUDIA COMENIANA SEDLCENSIA, t. I, Wyd. Akademii Podlaskiej,
Siedlce 2009, 5.271-280.
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praca nad soba. Jedynym i najlepszym tworzy-
wem do uksztattowania cztowieka prawdziwego,
autentycznie ludzkiego jest wiedza. Ta wszech-
ogarniajgca wiedza, petna i doskonata powinna
trafi¢ do cztowieka za sprawg szkoty. Dlatego
szkota powinna sta¢ sie dobrem powszechnym
dla catej wspoélnoty ludzkiej®®.

Antropologia Komenskiego przyjmowata
troista koncepcje: cztowiek jest istotg rozum-
ng, komunikujaca sie i dziatajaca. Badacz stat na
stanowisku, ze cztowiek jest czysta, niezapisang
kartg, a wiec zycie jest procesem nieustannego
uczenia sie w ciggu catego zycia. Z tego wzgledu
mozemy dzi$ Komenskiego uwazac za prekursora
ksztatcenia permanentnego i andragogiki. ,Dru-
gim gtéwnym jego pansoficznym zatozeniem byta
teza, ze cztowiek winien poznac cato$¢ natury po
to, aby uksztattowa¢ wtasne cztowieczenstwo.
Konsekwencjg wyciggnieta z tej przestanki byta
absolutnie nowatorska teza, iz ksztatci¢ winni sie
wszyscy i we wszystkim. Edukacja wiec miata by¢
demokratyczna, cato$ciowa i encyklopedyczna. Te
trzy hasta moga by¢ uznane za zasadnicza kon-
cepcje teleologiczng Komenskiego. [...] Jego ency-
klopedyzm nie moze by¢ traktowany jako wiedza
sumaryczna, rozproszona, lecz jako wewnetrznie
zintegrowana, tworzgaca strukture”?’. Komenski
skonstruowat filozofie Zycia, ktorej istota byto
uczenie sie, jak zy¢ po ludzku. Ostateczng wiec ideg
teleologiczng byta idea cztowieczenstwa prezen-

towana w perspektywie moralnej. Komenski jest

26 Z.tomny, Humanizm i uniwersalizm — wspétczesne klucze do dzie-
dzictwa Komenskiego [w:] Z. Jasifskiego i F.A. Marka (red.), Jan Amos
Komeniski prekursor uniwersalizmu, WSP im. Powstarcow Slaskich w Opolu,
Opole-Otomuniec 1992, s. 19.

27 S. Sztobryn, Historia wychowania, [w:] B. Sliwerski (red.), Pedagogika.
Podstawy nauk o wychowaniu, t. 1, Gdarskie Wydawnictwo Pedagogiczne,
Gdansk 2006, s 59-60.
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postacig niepowtarzalna, a bogactwo jego idei i ich
wspotczesna no$nosé jest przyczyng wspotczesnych

badan nad jego pedagogika w skali $wiatowej?.

Rozwazajgc samowychowanie w mysli filozo-
ficznej w ujeciu historycznym nie mozna pomina¢
Jana Jakuba Rousseau (1712-1778), francuskiego
pisarza, filozofa i teoretyka wychowania, autora
Nowej Heloizy, filozoficznej powiesci w listach,
bedacej pochwatg idealnej mitosci (,mitos$¢ czy-
ni kochankdéw lepszymi, piekno przyrody daje
im ukojenie”), obrazem szcze$cia rodzinnego
na wsi, odlegtego od é6wczesnej rzeczywistosci,
Umowy spotecznej, dzieta z zakresu filozofii po-
litycznej: koncepcja umowy spotecznej wystepo-
wata w doktrynach prawa natury, w mysl ktorej
spoteczenstwo oraz panstwo powstaty w wy-
niku umowy jednostek, ktore poprzednio zyty
»W stanie natury”. Szczytowy okres twdérczosci
Rousseau przypada na 1762 rok, kiedy to ukazat
sie Emil, czyli o wychowaniu (wydanie polskie t. 1-2
1930-33). W powiesci tej Rousseau przedstawit
koncepcje religijne, bedace specyficzng odmiang
deizmu (wspierajgca sie na gtosie sumienia wiara,
manifestujgca sie w indywidualnym stosunku do
Boga i poczuciu przynaleznos$ci do przyrody). Gto-
sit religie naturalna, zgodnie z ktérg Bog ukazuje
sie w $wiecie jako uporzadkowanym systemie
bytéw i we wnetrzu cztowieka (,Dostrzegam Boga
wszedzie w jego dzietach. Czuje go w sobie”). Re-
ligia naturalna jest religia serca. Nie opiera sie na
zadnym zewnetrznym objawieniu. Gdyby wszyscy
stuchali mowy Boga w sercu, istniataby - wedtug

Rousseau - tylko jedna religia®.

28 Zob. tamze, s. 60.

29 Wielkie biografie, przywodcy, reformatorzy, mysliciele, Encyklopedia
PWN, t. 1, Wyd. Naukowe PWN, Warszawa 2007, 5.425-426.
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W przeciwienstwie do sobie wspo6iczesnych
Rousseau zgdat takiej edukacji, ktéra rozwinie
w kazdej jednostce jej cztowieczenstwo. Dazeniu
do ,pozytywnego” wychowywania, czyli urabiania
wedtug z gory przyjetego modelu, przeciwstawit
koncepcje paradoksalnie nazwang wychowaniem
negatywnym. Jego istotg miato by¢ powstrzymanie
sie od wszelkiego zewnetrznego modelowania
wychowanka i pozostawienie go samemu sobie
- swobodnemu rozwojowi dobra ludzkiej natury.
Cywilizowanie, urabianie ogranicza spontaniczny

rozwoj, szkodzi jednostce i spoteczenstwu®’.

Wsrod oryginalnych jego idei nalezy wymienic
szczegoblnie te, ktore zaptodnity dwudziesto-
wiecznag refleksje pedagogiczna - u§wiadomienie
sobie, ze dziecinstwo nie jest przygotowaniem
do dorostosci, a dziecko miniaturg dorostego, ze
wychowanie w nowym sensie jest podazaniem za
naturalnym rozwojem, Ze zadania stojace przed
wychowankiem winny by¢ na miare naturalnych
mozliwosci dziecka. W zwigzku z tym Rousseau
jawi sie jako postac¢ kluczowa dla nowoczesnej
mys$li pedagogicznej. Drugg doniostg tezg tego
mysliciela byto uznanie pierwotnosci wolnosci,
byta ona podmiotowi dana. Jedyny przymus, ja-
kiemu miat sie podporzadkowa¢ Emil, to przymus
natury. Problem swobody i przymusu w §wiecie
spotecznym Rousseau rozwigzat alternatywnie:
wolnos¢ wykluczata przymus, przymus relegowat
wolnos$¢. Trzecig wazng ideg jego pedagogiki byto
przekonanie, ze prawa jednostki sg bardziej pier-
wotne anizeli $wiat spoteczny, czym przeciwstawit
sie tendencjom adaptacyjno-socjalizacyjnym,

a wzmogt indywidualizm3!.

30 S. Sztobryn, Historia wychowania, dz. cyt., s. 61-62

31 Tamze, s. 62.
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Wtasciwg, najglebsza zdolnos¢ cztowieka i naj-
pelniejszy wyraz jego cztowieczenstwa Rousseau
dostrzegat nie w rozumie, ale w uczuciu i wbrew
powszechnym pogladom o$wiecenia gtosit, Ze to
nie rozum o$wieca cztowieka, a jego serce; tego,
co stuszne i dobre, uczy sumienie (jako obronca
praw uczucia, byt prekursorem romantyzmu).
Teorig pedagogiczna zapoczatkowat nowozytng
reforme wychowania. J.H. Pestalozzi, wspéttworca
tej teorii, przyjat istotng cze$¢ swej doktryny od
Rousseau. Mottem jego twdrczosci jest: ,cztowiek
jest z natury dobry” oraz ,uczucie - najpetniejszy

wyraz czlowieczenstwa”3?,

].J. Rousseau byt uznawany za ,cztowieka petne-
go paradoksow” (M. Soétard), ,odkrywce dziecka”
(B. Nawroczynski), ,malarza natury i historyka
ludzkiego serca” (sam siebie tak nazywat), filozofa
i wizjonera, kompozytora i nauczyciela muzyki,
mysliciela politycznego (M. Rang). Mysliciel ten
wywotat w XVIII stuleciu niezwykle zywa dyskusje
na temat wychowania i nauczania. Jakie wartosci
whnidst do pedagogiki? Oto préoba okreslenia fi-
lozoficznych, psychologicznych i socjologicznych
przestanek, ktore tworzg merytoryczne tto tych
wartosci. Jesli chodzi o filozofie, to dominowaty
kwestie dotyczace relacji miedzy cztowiekiem
natury i czlowiekiem spotecznym, cztowiekiem
i obywatelem, osobowoscia i wspdlnotg, naturg
i historig, nauka i sztuka a moralnoscia, losem
jednostki i wychowaniem. Z rozwazan Rousseau
na temat tych kwestii wynikato miedzy innymi,
ze: ,najgtebsza zdolnoscig” cztowieka s3 uczucia,
anie rozum; dobre efekty zapewnia tylko wycho-
wanie naturalne, ktérego gléwnym celem jest
uksztattowanie czlowieka, a nie urzednika, Zot-

nierza czy duchownego. W odniesieniu do nauczania

32 Wielkie biografie..., dz. cyt., s. 426-427.
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i wychowania szczegélng role odegrata koncepcja
tzw. wychowania negatywnego, wykluczajaca
celowos¢ postugiwania sie w dziatalnosci dydak-
tyczno-wychowawczej tradycyjnymi metodami
i Srodkami, a takze postulujaca, aby takie stowa, jak
»stuchac”, ,obowiazek”, i, postuszenistwo” wykre-

$li¢ raz na zawsze z pedagogicznego stownictwa®:.

Jako psycholog Rousseau ,odkryt dziecko”
i opracowat interesujaca strukture systemu szkol-
nego, dzielgc go na stopnie (wczesne dziecinstwo,
chtopiectwo, wiek mtodzieniczy) zgodnie z psycho-
fizycznymi wlasciwo$ciami rozwojowymi dzieci
i mlodziezy w kazdym ztych stopni. W skonstru-
owanym przez siebie programie nauczania, zalecat,
aby do 15. roku zycia uczy¢ wychowankdéw tylko
rzeczy uzytecznych, przyciagajacych ich uwage
i rozwijajgcych zainteresowania, a dopiero po tym
okresie uczy¢ moralnosci**. Miedzy 12. a 15. rokiem
zycia zasada ksztatcenia miato by¢ przejscie od
doznan zmystowych do idei i poje¢. ,Emil na tym
etapie edukacji miat samodzielnie uzyskac¢ wiedze
oparta na wczes$niej zdobytym i sprawdzonym
w zyciu do$wiadczeniu (bez wiedzy ksigzkowej!).
U podstaw tej koncepcji lezata teoria zaintereso-
wai [...] okreslana mianem teorii przyjemnosci,
poniewaz zainteresowania miaty sie pojawiac
samorzutnie i by¢ zgodne z przede wszystkim

biezacymi, naturalnymi popedami wychowanka”*°.

Jesli chodzi o zagadnienia socjologiczne, to
Rousseau postulowat w swoim gtéwnym dziele
Emilu, czyli o wychowaniu (1762) izolowanie dziec-

ka od spoteczenistwa, a nawet od rodziny, czego

33 Zob. W. Tatarkiewicz, Historia filozofii, t. 2, Warszawa 1958, s. 212; T. Kot,
Historia wychowania, t. 2, Lwow-Warszawa 1934, s. 16; C. Kupisiewicz, Szkice
z dziejow dydaktyki, Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakéw 2010, s.77-78.

34 Tamze.

35 S. Sztobryn, Historia wychowania, dz. cyt., s. 63.
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nie potwierdzit w innym dziele: W uwagach nad
rzqdem polskim (1771) - chciatby, aby wycho-
wanie kultywowato rodzime tradycje i obyczaje
(sprzecznosci w pogladach). Jakie idee zostawit
Rousseau po sobie, ktére zyjg wérod nas do dzisiaj?
Oto niektére z nich: punktem wyjscia kazdego
nauczania powinno by¢ nawigzywanie do zaintere-
sowan i potrzeb poznawczych dzieci i mtodziezy;
doswiadczenie, pogladowos$¢ i samodzielnos¢
- oto stowa-klucze, w nauczaniu i wychowaniu/
samowychowaniu. Celem jest wdrozenie dzieci
i mlodziezy do efektywnego mys$lenia i dziata-
nia; wychowankéw trzeba od najmtodszych lat
wdrazac do ustawicznego uczenia sie, pracy nad
soba, ale nie wolno tego czyni¢ za pomoca $rod-
koéw represyjnych, w drodze przymusu®t. Rous-
seau zazwyczaj jest uznawany za reprezentanta
indywidualizmu pedagogicznego, ale niektorzy
autorzy (na podstawie innych jego prac) widzieli
w nim zwolennika wychowania spotecznego,

obywatelskiego, narodowego.

Pod wptywem idei Rousseau zaczeto zwracaé
uwage nie tylko na wychowanie intelektualne,
lecz takze emocjonalne, co stwarza nadzieje na
harmonijny rozwéj wychowankéw we wszyst-
kich dziedzinach ich osobowosci zaré6wno
w procesie wychowania, jak i samowychowa-
nia. Pedagogika Jana Jakuba Rousseau jest wciaz
aktualna, bo przeciwstawiat sie utartym pogladom
i postawom, doceniat nature i uczynit dziecko
podmiotem wychowania, powigzat kategorie
wolnosci z procesem edukacji, zainspirowat nowo-
czesne kierunki wychowania: pedagogike serca,
racjonalizm pedagogiczny, pedagogike praktycznie

zorientowang, a takze diagnoze kultury®’. Jego

36 C. Kupisiewicz, Szkice z dziejow dydaktyki, dz. cyt., s. 79-80.
37 Zob. S. Sztobryn, Historia wychowania, dz. cyt., s. 63.
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poglady byty oryginalne, ale czasem wewnetrz-
nie sprzeczne i paradoksalne, ale moze wta$nie
dlatego zaréwno wielcy praktycy, jak i teoretycy
wychowania na nowo czytajg jego dzieta i znajdujg

w nich inspiracje dla wtasnych przemyslen.

Humanizm Rousseau, chociaz gtosit hasto za-
interesowania sie cztowiekiem i tym co ludzkie,
nie wypracowat tematycznej i metodologicznej

propozycji filozoficznejs.

Rozwazajgc samowychowanie w mysli filozo-
ficznej pojmowane jako droga do cztowieczenstwa,
nie sposdb rowniez poming¢ Martina Bubera
(1878-1965) i wspotczesnej filozofii dialogu, zwa-
nej rowniez filozofig spotkania, ktéra podkresla
spotkanie z drugim czlowiekiem, jako forme
stawania sie osobg. Samookreslenie w pro-
cesie ksztaltowania swego czlowieczenstwa
odbywa sie zawsze w relacji do Ty. Spotkanie
z Ty pozwala odkry¢ sens relacji etycznej z drugim
cztowiekiem, sens odpowiedzialnosci za niego,

przezwyciezenia poczucia samotnosci bycia®°.

Podstawowy problem filozofii i teologii Bubera
dotyczy wiec relacji miedzyosobowej (cztowieka
z cztowiekiem i czlowieka z Bogiem). Byt ma
wedtug niego charakter relacyjny i nie ma zadnej
rzeczywistos$ci poza ta relacja. Mysliciel odréznia
dwa podstawowe sposoby ,bycia w relacji”: do-
$wiadczenie (relacje monologiczng) i spotkanie
(relacje dialogiczng). Doswiadczenie jest oparte
na relacji ,ja - to” i dotyczy rzeczy, natomiast

spotkanie na relacji ,ja - ty” i odnosi sie do oséb.

38 M. Nowak. Osoba i warto$¢ w pedagogice ogoinej [w:] M. Nowak,
P. Magier, |. Szewczak (red.), Antropologiczna pedagogika ogdlna, Katolicki
Uniwersytet Lubelski Jana Pawta Il, Wyd. Archidiecezji Lubelskiej GAUDIUM,
Lublin 2010, s. 42.

39 Zob. E. Levinas, Etyka i nieskoficzony, thum. B. Opolska-Kokoszka,
Krakow 1991.

Rozprawy filozoficzno-historyczne



Nr1(1)201  Kultura i Wychowanie

B. Sitarska, Cztowiek wspotczesny...

Doswiadczenie zachodzi w przestrzeni i czasie
oraz w relacji przyczynowosci. Spotkanie jest
bezposrednie, wolne i nieprzewidywalne*’. ,Na
poczatku jest relacja”, dlatego tez ,kto pozostaje
w relacji, ten uczestniczy w rzeczywistosci, to
znaczy w bycie™ - oto mysli, wytyczajace fun-
damenty Buberowskiej dialektyki. Wedtug tego
mysSliciela, cztowieka nie da sie pojac inaczej, jak
tylko przez pryzmat dialogicznej rzeczywistos$ci
JaiTy*?, poniewaz ,cztowiek wtasnie przez to, ze
wchodzi w relacje istotowq objawia sie jako czto-
wiek; co wiecej dopiero z nig i przez nig dochodzi
do przynaleznego mu znaczgcego uczestnictwa
w bycie, a wiec, ze powiedzenie ty przez ja lezy
u zZrodta wszelkiego jednostkowego stawania sie
czlowiekiem™3. Ja dialogiczne ma sens tylko wtedy,
gdy moze stanac¢ naprzeciw niego Ty. W innoSci tej
cztowiek musi przekraczaé granice swej wtasnej
egzystencji, by mogto wydarzy¢ sie spotkanie, by

mogta zaistniec relacja Ja i Ty*~.

Cztowiek dokonuje swego wyboru w stosunku
do innego cztowieka, kwestig wyboru jest zatem
to, co méwie, jak méwie i czy w ogole zwracam sie
do drugiego cztowieka w mowie. Wedtug Bubera
dzieki wejsciu w relacje, cztowiek objawia sie jako
cztowiek, jednak to, czy wejdzie w te relacje, jest
jego wolnym wyborem, cztowiek ma bowiem moc

dystansowac sie, pozostajac samoistotg, moze tez

40 Wielkie biografie, dz. cyt., s. 619.
41 M. Buber, Problem cztowieka, tum. J. Doktér, Warszawa 1993, s. 4.

42 Zob. M. Buber, Ja i Ty, Wybor pism filozoficznych, ttum. J. Doktér,
Warszawa 1992.

43 Zob. A. Zak, Martin Buber o mozliwosci objawienia, ,Analecta
Cracoviensia” 1991, nr XXIII, s. 120.

44 J. Gara, Martina Bubera filozofia ,fundamentalnych stéw” i fundamen-
talna filozofia wychowania [w:] B. Sitarska, R. Droba, K. Jankowski, Dylematy
edukacyjne wspdtczesnego cztowieka a jakoSC ksztatcenia w szkole wyz-
szej, Wyd. Akademii Podlaskiej, Siedlce 2008, s. 69.
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wejs¢ w relacje, stajac sie bytem osobowym. Ty
spotyka Ja, ale to Ja wchodzi w relacje z Ty. , Relacja
jest zatem byciem wybranym i wybierajgcym. Od
wyboru cztowieka zalezy, jaka postawe przybie-
rze: monologiczng (do$wiadczenie) czy dialogicz-
na (spotkanie). Cztowiek zagadywany zawsze
daje jaka$ odpowiedz, ale nie zawsze wybiera
dialogiczna postawe, a wybdr zwrdcenia sie do
drugiego czlowieka jako Ty jest wypowiedzeniem
swojego »tak« dla niego jako bytu osobowego™®.
W ten sposob cztowiek dokonuje wyboru sposobu
postrzegania otaczajacej rzeczywisto$ci i sposobu
komunikowania. Tylko osoba moze realizowa¢
wolno$¢ wyboru, poniewaz tylko ten, kto wie

o obecnosci Ty, moze podjac taka decyzje.

,By¢ gotowym do dokonania wyboru to znaczy
by¢ w trwatej dyspozycji wyboru, a to zaktada [...]
posiadanie samej wolnos$ci wyboru. Konkretny
wybor implikuje juz do pewnego stopnia ugrun-
towanie w jakich$ wartoSciach, efektem ktorych
jest postac tego wtasnie wyboru, ale w tej samej
mierze tez wartosci te kreuje. Faktyczny wybér
jako wyraz samostanowienia jest bezposrednim
dos$wiadczaniem przez cztowieka swej odpowie-

dzialno$ci »za« i »wobec«™®,

Méwiac o ,spotkaniu” w ujeciu Bubera mamy
na mysli ,wyjScie naprzeciw drugiemu, potgczone
Z wyraznym zauwazeniem niepowtarzalnego
ksztattu tego kogo$ drugiego, z odczuciem jego
istoty, z oceng jego wartosci. [...] Moge zostac
niespodziewanie »ugodzony« jego osobowoscia.
Spotkanie staje sie pelne, jesli ten drugi réwniez

mnie spotyka [...]. Wtedy wzajemnie docieramy

45 J. Gara, Pedagogiczne implikacje filozofii dialogu, Wyd. WAM, Krakow
2008, s. 178.

46 Tamze,s. 211.
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do siebie, zaczynamy sie wzajemnie okresla¢™’.
Buberowskie kategorie Ja i Ty, odstaniajg przed
nami horyzonty ,fundamentalnego faktu ludzkiej
egzystencji”, tzn. faktu okreslanego biegunami

,cztowieka z cztowiekiem”.

W pedagogice mysliciel podkreslat znaczenie
dialogu miedzy wychowawca jako osobowym
autorytetem a wychowankiem, realizujagcym
wartosci w sposob wolny. Natomiast wolnos¢
okreslat nie jako przeciwienistwo przymusu, lecz
droge do wiezi*®. Wychowawca powinien by¢
dyscyplinowany przyznaniem priorytetu logice
bycia ,dla” przed logika bycia ,kims”. ,Logika bycia
»kim$« wyraza sie w profesjonalizmie i procedu-
ralnej poprawnosci, natomiast logika bycia »dla«
w autentyzmie i szczeros$ci swych odniesien do
innych, czyli byciu dobrym dla innych i ku nim
zwroconych. Logika bycia »dla« to logika bezwa-
runkowej afirmacji osobowego istnienia drugiego
cztowieka, to wybdr orientacji, ktéra aktualizuje
sie we wcigz ponawianym darze mitosci, poswie-
cenia i dobroci. Wychowanek za$ powinien by¢ dla
wychowawcy kims$, kto posiada swa samodzielng
i w pelni autonomiczng strukture bytu, dlatego
nalezy go traktowac jako niepowtarzalng w swej
wyjatkowosci osobe, podmiot »szczegdlnego bytu-
-zadania«. A zatem wychowawca powinien stara¢
sie odnaleZ¢ w swym podopiecznym potencjalno-
$ci godne pielegnowania, a takze przyczynic sie do
ich rozbudzenia i rozwiniecia™?, co stanowi pod-
stawe samowychowania, czyli dalszej nieustajacej
pracy nad soba w sensie rozwijania wszystkich

dziedzin osobowosci, uczenia sie rozumianego

47 R. Guardini, Koniec czaséw nowozytnych. Swiat i osoba. Wolno$é,
taska, Los, ttum. Z. Wiodkowa i inni, Krakdw 1969, s. 249-250.

48 Wielkie biografie, dz. cyt., s. 619.

49 J. Gara, Pedagogiczne implikacje filozofii dialogu, dz. cyt., s. 247.
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jako przedsiewziecie na cate zycie i dziatania
podejmowanego w sytuacjach nowych i trudnych
oraz refleksji rodzacej sie po uczestnictwie w tych
sytuacjach. W wyborze tej trudnej drogi pomogg
czltowiekowi wyznawane przez niego systemy
wartoSci, ksztattowane w procesie wychowania

przez rodzicéw, wychowawcéw, ,mistrzéw”.

Wychowanie bowiem opiera sie na wspdlno-
towej wiezi (dialogu) i polega na ,wspdlnej we-
dréwce” ucznia i mistrza. Mistrz obdarzony jest
autorytetem osobowym, przy czym nie domaga sie
uznania tego autorytetu, lecz posiada go w oczach
ucznia ze wzgledu na swa osobowg charyzma-
tycznos¢, predyspozycje duchowe i kompetencje
intelektualne, budzi respekt nie jako ,funkcjo-
nariusz”, ale jako cztowiek, jako osoba. Wreszcie
wychowanie to ksztattowanie charakteru, a do
tego potrzebny jest ,cztowiek prawdziwie zywy
i zdolny do nawigzania bezposredniej tacznosci

z innymi ludZzmi”®°.

Weciaz obecny w rozwazaniach o zyciu, o posta-
wach wzgledem innych ludzi, co ma duze znaczenie
w procesie samowychowania jest Erich Fromm
(1900-1980; psycholog i filozof, wspottwdrca
psychoanalizy spotecznej). Stworzyt koncepcje
cztowieka jako istoty z natury dobrej. W psycho-
logicznej warstwie pogladéw u podstaw swojego
obrazu cztowieka widziatl sytuacje bolesnego
rozdarcia, konfliktu miedzy jednostka a rzeczy-
wisto$cig. Rozdarcie to jest zwigzane z rozwojem
samos$swiadomosci. Na sytuacje te cztowiek moze
odpowiedzie¢ dwojako: albo poprzez ucieczke
do form ludzkich, albo poprzez rozwoéj prowa-
dzacy do harmonii z przyroda oraz do harmonii

spotecznej. Powinien wybraé postawe druga,

50 Por. tamze.

Rozprawy filozoficzno-historyczne



Nr1(1)201  Kultura i Wychowanie

B. Sitarska, Cztowiek wspotczesny...

opierajaca sie na mitosci do innych i produktywnej
pracy. W ramach tej orientacji Zyciowej jednost-
ka akceptuje indywidualnos¢ zaréwno wtasna,
jak i innych (postawa BYC). Ucieczka, regres s
zwigzane z traktowaniem zaréwno samego sie-
bie, jak i innych jako narzedzi, srodkéw do celu
(postawa MIEC)".

Praca cztowieka nad samym sobg, dgzenie
do peini cztowieczenstwa, sens i jakos¢ zycia to
rozwazania filozoficzne Jana Pawta II (1920-
2005; papiez, teolog i filozof). Mys$l filozoficzna
tego mysliciela to przede wszystkim filozofia
cztowieka. Jego stanowisko to personalizm per-
fekcjonistyczny (uznajacy za istotne doskonalenie
sie osoby). Za punkt wyjscia obrat bezposrednie
doswiadczenie cztowieka i w tym sensie jest to
podejscie fenomenologiczne; jednak za podsta-
wowg dang owego do$wiadczenia uznawat wolny
czyn osoby, a wiec odpowiedzialny i podlegajacy
ocenie moralnej. Zgodnie z realizmem tego po-
dejscia, intencjonalnoscia jest obdarzone to, co
Jan Pawet Il nazywat ,wiedz3”, tj. czynne realne
procesy poznawcze, Swiadomosc za$ otrzymuje
swe tresci od aktow wiedzy i jedynie odzwiercie-
dlarzeczywisto$¢. Gtownym tematem rozwazan
filozoficznych Jana Pawta Il byt zatem cztowiek
jako istota dziatajaca i rozwijajgca sie moralnie.
Jedynym Zrédtem bezposredniego doswiadczenia

moralnego jest u niego zjawisko sumienia.

Osoba ludzka integruje sie i speinia w dziataniu
moralnym, realizujgc w ten sposéb wtasny, niepo-
wtarzalny ksztatt swej osobowosci i rozszerzajac
swa wolnos¢ - lub rozpada sie i niszczeje, gdy tego
nie czyni. Moralnos¢ jest zatem ,najscislejsza egzy-

stencjalng rzeczywisto$cig, zwigzana z osobg jako

51 Wielkie biografie, dz. cyt., s. 698.
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wtasciwym swoim podmiotem. Czlowiek przez
swoje czyny staje sie dobrym lub ztym w zna-
czeniu moralnym”. Dobro i zto moralne s3 $cisle
wtopione w najgtebsza rzeczywistos¢ osoby. Ma
ona dziata¢ zgodnie z obiektywna prawda o niej
samej oraz o dobru i ztu. Poznanie prawdy o do-

bru zawdzieczamy przede wszystkim sumieniu.

Zwiazane z rozwojem czlowieka dobro i moral-
nos¢ sa rzeczywistoscig aksjologiczno-normatywng
(dynamika zaktada norme wyznaczajaca kierunek
rozwoju). Spelnienie sie osoby zalezy od jej
stosunku do innych i realizuje sie najpelniej
w dziataniu wraz z innymi - uczestnictwie,
pozwalajacym na udzial w konkretnym bycie
innych. Spoteczenstwo czy grupa ludzi, spetniajaca
sie we wspétzyciu i wspotdziataniu dla realizacji
wspdlnego dobra, ktére kazdy z nich uznaje za swoje
jest wspolnota. Samorealizacja cztonkdw wspolnoty
w tym dazeniu jest podstawowym warunkiem
autentycznej wspoélnoty. Czlowiek wyraza sie
w kulturze, tworzy ja i sam tworzy sie przez
nia, zyjac prawda, dobrem i pieknem. Pelny sens
kultury polega na przeksztalcaniu natury i ukazy-
waniu transcendentnej perspektywy egzystencji

w komunii z prawda, dobrem i pieknem®2.

Jozef Tischner (1931-2000), filozof, teolog,
eseista, ksigdz katolicki, znawca fenomenologii
i hermeneutyki, autor rozpraw z filozofii wspot-
czesnej, etyki, aksjologii i filozofii cztowieka,
rozwingt idee ,,my$lenia wedtug warto$ci”. Poto-
zyt podwaliny pod etyke oparta nie na normach
i przykazaniach, lecz wartoS$ciach. Za pierwotna
dang tej etyki uznat doswiadczenie obecnosci dru-
giego cztowieka. W Filozofii dramatu odkryt idee

dramatycznego konfliktu miedzy warto$ciami.

52 Tamze, s. 745, 747, 748.
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Dramat wedtug Tischnera rozgrywa sie miedzy
osobami ludzkimi, a takze miedzy cztowiekiem
a Bogiem w horyzoncie dobra i zta, na scenie, ktorg
jest Swiat. Ma on swoj specyficzny czas biegnacy
miedzy pytaniem i odpowiedzig oraz przestrzen,
ktorg jest przestrzen spotkania®3. Podkreslal, ze
czlowiek jest nieustannym stawaniem sie. Bez

ustanku rozwija sie.

Kazdy cztowiek w swoim zyciu, w swoich
dziataniach, w kazdej sytuacji w rezultacie dazy
do trudno osiggalnego szczescia. Ze szcze$ciem
bardzo czesto kojarzone jest samowychowanie.
To wtasnie Wladystaw Tatarkiewicz byt twoérca
koncepcji szczescia. Swoja koncepcje przedstawit
m.in. w pracy O szczesciu. Zadowolenie z zZycia
jako catos$ci wigze sie $cisle zar6wno z pomysto-
woscig, jak i przezywaniem radosci oraz posia-
daniem cennych débr. Szcze$cie tak rozumiane
sprowadza sie nie tylko do emocji i uczué, lecz
réwniez zawiera sktadnik intelektualny - racjo-
nalng, dodatnia ocene catosci wydarzen, w jakich
dana osoba uczestniczyta lub ktore przezywata.
Szczescie takie powinno miec charakter trwaty
i uzasadniony. Trwato$¢ owa polega nie tyle na
nieprzerwanym strumieniu pozytywnych emo-
cji, ile na sktonnosci do pozytywnego oceniania

wtasnego zycia®.

»Szczescie ma by¢ zadowoleniem z catego Zycia.
Jest to wymaganie ogromne. Jednakze ciesz3ac sie
szczegotami zycia mozemy ogdlnikowo przenosic¢
zadowolenie na jego cato$¢. Cho¢ w centrum $wiado-
mosci znajduje sie jedynie fragment Zycia, zadowo-
lenie z jego powodu rozszerza sie na catosc¢. Cieszac

sie swym powodzeniem czy mito$cia, w pewnym

53 Wielkie biografie, dz. cyt., s. 772-773.

54 Wielkie biografie, Odkrywcy, wynalazcy, uczeni, Encyklopedia PWN,
t. 3, Wyd. Naukowe PWN, Warszawa 2008, s. 557.
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sensie, posrednio cztowiek cieszy sie zyciem. [...]
Cztowiek nie jest zdolny cieszy¢ sie nieustannie.
[...] Nieprzerwany stan przyjemny jest czyms ob-
cym psychice ludzkiej. »Trzeba mie¢ zawsze co$
do pragnienia, by nie by¢ nieszczes$liwym w swym
szczesSciu« (Baltazar Gracian). [...] SzczeSciem jest
tylko takie zadowolenie, ktére siega do glebi. Aby
go za$ doznac trzeba w ogoble mie¢ 6w gtebszy nurt
zycia. Przezycia powierzchowne, nawet najprzyjem-

niejsze nie daja petnego zadowolenia™®.

Z dotychczasowych rozwazan wynika, iz dla
wielu mysSlicieli zagadnienia pedagogiczne sta-
nowity integralna cze$¢ systemow filozoficz-
nych. W swoich rozwazaniach podjetam prébe
zaprezentowania idei filozoficznych w integracji
z ideami pedagogicznymi wybranych myslicieli
humanistéow, ktérym nieobcy byt cztowiek i jego
samodoskonalenie w procesie samoksztatcenia/
autoedukacji w ciggu catego zycia.

3. Samowychowanie
droga do czlowieczenstwa

Samowychowanie w sensie pojecia nie jest
pojmowane przez pedagogéw jednoznacznie.
W mysli pedagogicznej istniaty réznorodne, mniej
lub bardziej spekulatywne koncepcje samowycho-
wania, usitujgce nada¢ temu pojeciu jednoznaczny
sens teoretyczny. Jednoczes$nie inicjowane sg
i przeprowadzane badania empiryczne, pomimo
braku jasnosci co do tego, jak ma by¢ formutowana,
gromadzona i porzagdkowana wiedza o samowy-
chowaniu. Rozwija sie ona chaotycznie, wbrew
jakimkolwiek prawidtowo$ciom metodologicznym.
Powstat dysonans miedzy stanem wiedzy na ten

temat a pogladami naukowcoéw reprezentujacych

55 W. Tatarkiewicz, O szczesciu, Wyd. Naukowe PWN, Warszawa 2005,
s. 32-34.
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nauki spoteczne®®. Naukowcy pedagodzy zwracali
uwage na konieczno$¢ zapewnienia empirycz-
nego charakteru pojeciu ,,samowychowanie”,
prezentujgc swoje stanowiska metodologiczne
w tym wzgledzie. Nalezy tutaj przywotac takie
nazwiska, jak: Heliodor Muszynski, Mieczystaw
Lobocki, Tadeusz Pilch, Bogustaw Sliwerski. Dla
tych uczonych jednym z podstawowych zadan
pedagogiki jest kierujace sie ogélnymi zasadami
i kryteriami poprawnos$ci naukowej gromadzenie,
porzadkowanie i uogélnienie wychowawczych
oraz ich spotecznych uwarunkowan. Jesli chodzi
o zagadnienie samowychowania, to wcigz istnieje
luka w stanie wiedzy na ten temat. Zapetnienie
tej luki utrudnia probabilistyczny charakter pe-
dagogiki jako nauki. Zmusza to niejako badaczy
do ostroznego formutowania prawidtowosci na
podstawie istniejacych juz teorii (,Bezkrytycz-
ne przyjecie jakiejs$ teorii - i to nawet cieszacej
sie powszechnym uznaniem spotecznym - jest
w przypadku badan naukowych [...] aktem pew-
nosci siebie lub - co gorsza - wyrazem fatszywego
hotdu czy ustuznosci okazywanej idei, ktéra moze
na to nie zastugiwac”*’), a takze nowych, kontynu-

owanych dociekan poznawczych w tym wzgledzie.

Samowychowanie taczono najczesciej z sa-
modoskonaleniem, z daZeniem do szczeScia
i w rezultacie do osiagniecia pelni czlowie-
czenstwa. Droga do tego celu prowadzita za-
zwyczaj przez dokonywanie wybordw etycznych
i ,rozumowa akceptacje okreslonych konstrukcji
psychicznych i duchowych”. Niewiele jest jed-
nak w literaturze przedmiotu badan nad istotg
samowychowania. Istnieje potrzeba okresle-

56 B. Sliwerski, Teoretyczne i empiryczne podstawy samowychowania,
Oficyna Wydawnicza ,Impuls”, Krakéw 2010, s. 7-9.

57 M. Lobocki, Metody badar pedagogicznych, PWN, Warszawa 1978, s. 84.
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nia tego terminu. Byly i sg podejmowane takie
proby: ,Wychodzi sie z zatozenia, ze samowy-
chowanie towarzyszy automatycznie kazdemu
procesowi wychowania, o ile traktuje sie w nim
wychowanka nie tylko jako »obiekt« zabiegow,
ale i jako podmiot. Niektdrzy za$§ w ogole mowig
o »nieS§wiadomym samowychowaniu«, a wiec
o spontanicznym ksztattowaniu sie osobowosci
jako ubocznym efekcie dziatan skierowanych
przez jednostke »bez mysli o wiasnym rozwoju«
na $wiat zewnetrzny”°®. Jest to ,samorzutna pra-
ca czlowieka nad uksztaltowaniem wlasnego
pogladu na $wiat, wlasnych postaw, cech cha-
rakteru i wlasnej osobowosci - stosownie do
zatozonych kryteriow, wzordow oraz ideatow”>’.
Oto inne pedagogiczne ujecie samowychowania:
sjest to $wiadoma, samorzutna i planowa ak-
tywnos¢ jednostki, ktérej celem jest doskonale-
nie samej siebie pod wzgledem intelektualnym,
spoteczno-moralnym i wolicjonalnym, a takze
samorealizacja oraz podnoszenie wtasnej wartosci
jako osoby autonomicznej, reprezentujacej swoj

wtasny poglad na Swiat”°.

Samowychowanie jest wiec terminem wielo-
znacznym, utozsamianym z aktywnoscig wtasng
jednostki, praca cztowieka nad sobg, doskonaleniem
samego siebie, autoformacjg, ksztaltowaniem same-
go siebie, samourzeczywistnieniem czy samoreali-
zacja. Wyréznia sie dwa przeciwstawne stanowiska
teoretyczne, nadajgce odmienny sens pojeciu samo-

wychowanie: sokratejskie i prometejskie.

58 M. Dudzikowa, Praca miodziezy nad soba. Z teorii i praktyki, Terra,
Warszawa 1993, s. 7.

59 W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Wyd. Akademickie ,Zak’,
Warszawa 2007, s. 366 (podkreslenie B.S.).

60 Cz. Kupisiewicz, M. Kupisiewicz, Stownik pedagogiczny, Wyd.
Naukowe PWN, Warszawa 2009, s. 160.
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»Samowychowanie jako aktywnos¢ sokratejska
(»ku sobie«]) to taka, ktorej celem jest ksztatto-
wanie w sobie pozadanych, perfekcyjnych cech
osobowosci, takich, jak: sita woli, moc charakte-
ru, doskonatos$¢ moralna czy tez takich, ktére sa
walorami autotelicznymi. Troska osoby uprawia-
jacej tak pojmowany »abstrakcyjny perfekcjo-
nizm« jest ubieganie sie o rzeczy trudne i rzadkie
zarazem”®. Zwolennicy tego stanowiska tgcza
idee intensywnej pracy nad soba z marzeniami
o wewnetrznej potedze. Sgdza oni, ze okreslone
cechy charakteru mozna w sobie wytrenowac tak,
jak np. mie$nie rak. Jest to najstarsza koncepcja
urabiania wlasnej osobowosci, siegajaca swoim
rodowodem do kultury hellenskiej i poczatkéw
chrzescijanistwa. W czasach nam wspoétczesnych
przyjeta ona pozornie inng postaé¢. Nadal bowiem
utrzymuje sie w psychologii i pedagogice prze-
konanie, ze cztowiek moze i powinien dazy¢ do
osobistej doskonatosci poprzez celowo podejmo-
wane zabiegi interpersonalne, czyli skierowane na
samego siebie. Czlowiek podejmuje sie okreslonych
czynnosci treningowych, ukierunkowanych na
wzbogacanie wtasnej osobowoSsci ze wzgledu na
przyjety przez siebie ideat czy wzér wtasnego ,ja”.
Sokratejski model samowychowania pojawia sie
u cztowieka w momencie niezadowolenia z samego
siebie na skutek postrzegania réznic miedzy ,ja

idealnym” a ,ja realnym”.

Wsrod powyzszych dziatan samowychowaw-
czych mozna wyro6znic trzy ich odmiany: kry-
tyczna aktywnos¢ samowychowawczg, ochronng
aktywnos$¢ samowychowawczg, afirmacyjna dzia-
talno$¢ samowychowawcza, polegajgca na dazeniu

cztowieka do potwierdzenia i wzrostu wtasnej

61 A. Dyczkowski (red. serii), Pedagogika, Leksykon PWN, Wyd.
Naukowe PWN, Warszawa 2000, s. 195.
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wartosci oraz tozsamosci jako autonomicznej
osoby; gwarancja skutecznosci tak rozumianej
pracy nad sobg jest akceptacja siebie samego,
odkrywanie i umacnianie w sobie pozytywnych

stron wtasnej osoby®?.

Sokratejski model samowychowania budzi
w naszych czasach szczeg6lne zainteresowanie
z punktu widzenia mozliwosci jego upowszech-
niania, ale takze ze wzgledu na wynikajace z niego
zagrozenia dla prawidtowego rozwoju osobo-
wosci cztowieka, jezeli zostang przekroczone
pewne granice jego stosowania. Tak prowadzona
przez cztowieka praca nad soba prowadzi do
zwiekszania skrajnych form egocentryzmu, ze
wzgledu na zmniejszajacg sie zdolno$¢ do empatii
i do podejmowania dziatan bezinteresownych na

rzecz innych osob.

Przeciwstawnym do sokratejskiego sposobem
samowychowania jest ,aktywno$¢ prometejska
(»od siebie«) w Swietle ktérej samowychowanie
pojmowane jest jako rodzaj spontanicznych dzia-
tan cztowieka, skierowanych na przeksztatcanie
rzeczywisto$ci pozapodmiotowej, na przeksztatca-
nie otaczajacego go Swiata czy Srodowiska zycia”.
Ktadzie sie tutaj nacisk na stawanie sie cztowieka
lepszym przez kazdy dobry czyn, niezaleznie od
tego, na jaki obiekt jest on skierowany. ,Jednost-
ka tworzy samg siebie przede wszystkim dzieki
pozornemu zapomnieniu o sobie i podejmowaniu
dziatan transgresyjnych, ktére ukierunkowane
s3 na osigganie celéw typu »poza«. W tak pojmo-
wanym samowychowaniu nie wystepuje konflikt
pomiedzy tym, co indywidualne, osobiste, a tym,
co spoteczne, gdyz wtasciwym jego przejawem

jest mito$¢, tworczos¢ i altruizm. Zmiana samego

62 Tamze,s. 196.
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siebie jest nierozerwalnie zwigzana ze zmiang
otoczenia dzieki skierowanej przez jednostke
aktywnosci ku ludziom, rzeczom czy symbolom.
Samowychowanie jest tutaj szczeg6lnym srodkiem
samorealizacji cztowieka. Uczy sie on bowiem
w toku wielokierunkowych interakcji spotecznych
rozumie¢ innych i samego siebie, zachowujac
wtlasciwe proporcje miedzy poleganiem na sobie
arealizowaniem oczekiwan i wymagan otoczenia
spotecznego. [...] Kazdy cztowiek jest doskonaty
na swoj sposob i zmienia sie dopiero wtedy, gdy
staje sie naprawde tym, kim jest w swej istocie,
a nie wtedy, gdy stara sie by¢ tym, kim nie jest.
Prometejski model samowychowania wymaga od
cztowieka by traktowat siebie w sposéb holistycz-
ny, jako osobe niepodzielng. Wazna przestanka
teoriopoznawczg jest uznanie, ze rozwaj psy-
chiczny, fizyczny, spoteczny i moralny cztowieka
nie jest ukierunkowany na cel w postaci jego fi-
nalnej determinacji. Dzieki temu kazda osoba jest
faktycznym autorem i uczestnikiem »swojego«
$wiata. Kazda czynno$¢ cztowieka, peini funkcje
osobotworcza, tak $wiadoma i niezamierzona,
jak i nie ukierunkowana na osigganie pozada-
nych rezultatow. Istotg samowychowania nie jest
podjecie przez osobe jakiego$ dziatania, ale jego
autonomiczne sprawstwo. Kazdy czlowiek jest
potencjalnie zdolny do samowychowania, gdyz
zrodla wzrostu jego cztowieczenstwa znajduja
sie zasadniczo wewnatrz osoby, a wychowanie
moze mu tylko w tym dopoméc lub - przeciw-

nie - ograniczy¢ 6w rozwaoj"®.

63 Tamze (podkre$lenie B.S.); zob. rowniez: K. Wojtyta, W poszukiwa-
niu podstaw perfekcjonizmu w etyce [w:] ,Roczniki Filozoficzne Towarzystwa
Naukowego KUL, t. 5; J. Kozielecki, Psychologiczna teoria samowiedzy,
Warszawa 1986; M. Dudzikowa, Praca mtodziezy nad soba. Z teorii i praktyki,
Warszawa 1993.
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Proces wychowania to spotkanie osobowe,
gdzie podmiotami relacji s3 wychowanek i wy-
chowawca, ale takze wychowanek w stosunku
do samego siebie. Cztowiek w stosunku do sa-
mego siebie moze by¢ przedmiotem oddziaty-
wan i jednoczeénie ich podmiotem®*. Wedtug
S. Kunowskiego srodowisko oséb drugich moze
dwojako oddziatywac¢ na osobe wychowanka, albo
w postaci etosu albo agosu®. Etos to spoteczna
sita obyczajowoS$ci i moralnosci zbiorowej, ura-
biajacej ksztatt biosu osoby za pomoca przymusu,
nacisku, presji opinii publicznej i kontroli. Etos
oddziatuje na wychowanka poprzez stwarzanie
sytuacji wychowawczej w srodowisku spotecz-
nym, w grupie spotecznej, kolezenskiej, narodowe;.
Oddzialtywanie to moze mie¢ charakter pozytyw-
ny, moze by¢ wprowadzeniem w zastang kulture,
obyczajowos$¢, moralno$¢ danej spotecznosci, ale
takze moze ,zatrzymywac” jednostke na pozio-
mie moralnos$ci charakterystycznej dla danej
grupy spotecznej, moze ksztattowaé postawy
kompromisu, oportunizmu, gdyz zZrédtem tych
norm jest nie jest prawo moralne, lecz moralno$¢
danej grupy. Rdwnie czesto jednostka nawet nie
uswiadamia sobie rzeczywistych i obiektywnych
norm moralnych, utozsamiajac je z normami kre-
owanymi przez dang spoteczno$¢, a tymi czesto
kierujg przesady, uprzedzenia rasowe, klasowe
i polityczne. Tak uksztattowana moralno$¢ nie
jest moralnos$cig autoteliczna. Jest to raczej ro-
dzaj przystosowania do wymogow danej grupy.
Nie sprzyja to pracy nad soba, nie ma szans na
rozwdj cech charakterystycznych dla humanisty,

nie jest mozliwa samorealizacja jednostki. Aby

64 E. Smotka, Filozofia ksztattowania charakteru, Wyd. Maternus Media,
Tychy 2005, s. 189.

65 S. Kunowski, Podstawy wspotczesnej pedagogiki, £6dz 1981, s. 190.
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unikna¢ niebezpieczenstw niesionych przez site
spotecznego etosu wychowanek musi by¢ umoc-
niony przez dziatanie madrych, odpowiedzialnych
wychowawcow (agos z gr. ago - prowadze: wycho-
wawcze oddziatywanie moralnego i umystowego
autorytetu wychowawcow, wyprowadzajacych
wychowanka ze stanu natury i przecietnosci
do poziomu wyzszej kultury). To wiasnie wy-
chowawcy maja wyprowadza¢ wychowanka ze
stanu natury i przecietno$ci grupowego etosu do
wyzszej kultury. Majg za zadanie zbliza¢ do ideatu,
doskonali¢ wychowankéw w wielostronnym roz-
woju poprzez ,ukierunkowywanie i dozorowanie
wtasciwego funkcjonowania ich wewnetrznych
mechanizméw mys$lenia, oceniania, proceséw
decyzyjnych, aktywnosci i kontemplacji zgodnie
z prawami logiki, obiektywng hierarchig wartosci,

wyboru dobra”®.

W procesie samowychowania dokonuje sie ak-
tualizacja wtasnego istnienia, ,a to urzeczywistnia
sie nie poprzez zajmowanie sie samym sobg, ale
poprzez zajmowanie sie §wiatem. [...] Sity $wiata,
ktorych potrzebuje uczen dla tworzenia samego
siebie, wychowawca musi odkry¢ w §wiecie oraz
wciggnac je w siebie samego, dlatego tez wycho-
wywac znaczy dziata¢ zeby wybdr Swiata wptynat
na osobe za posrednictwem innej osoby”®’. Aby
wychowanie/samowychowanie mogto zaistnie¢,
dokonac¢ sie efektywnie w zgodzie z ogdlnie przy-
jetymi w danym spoteczenstwie warto$ciami
cztowiek musi mie¢ ,wielki charakter”. Nie jest to
jednak ani system znakéw, ani nawykéw. Cecha
charakterystyczng ,wielkiego charakteru” jest
dziatanie catg istota. Innymi stowy, wtasciwe mu

jest reagowanie na zgodne z niepowtarzalnoscia

66 Tamze,s. 212.
67 M. Buber, Wychowanie, Wyd. ,Znak”, 1968, nr 4, s. 444.
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kazdej sytuacji, ktéra rzuca mu wyzwanie jako
aktywnej jednostce. ,Wielki charakter to - wedtug
Bubera - ten, ktory przez swe czyny i postawe
zaspokaja wymagania sytuacji ze szczeg6lng goto-

woscig, by odpowiedzie¢ catym swym zyciem”®.

Gteboki sens tego, co pedagogiczne domaga sie,
by wychowanek byt dla wychowawcy kims§, kto
posiada swg samodzielng i w petni autonomiczng
strukture bytu, cho¢jeszcze nie odkryta i rozpro-
szong. Wychowawca powinien wiec starac sie, by
odnaleZ¢ w wychowanku potencjalnos$ci godne
pielegnowania, a nastepnie przyczynic sie do ich
rozbudzenia i rozwiniecia. Rolg wychowawcy
jest pomagac¢ w rozwoju, wspierajac aktualizacje
jednostkowych potencji i mozliwo$ci. ,W ten spo-
s6b przedmiotem pedagogicznej troski staje sie
tu osobista jednos¢ osoby dojrzewajacej oraz to,
by pragnienie tej jednosci uchwyci¢ i wzmocnié
w wychowanku”® w procesie wychowania/samo-
wychowania. Na catej planecie rodza sie bowiem
ludzkie istoty juz uksztattowane, a jednak jeszcze
do ,,uksztattowania”. Wychowawca wie, Ze nalezy
»jedynie otworzy¢ owa potencjalno$¢ drugiego, i to
nie przez pouczenie, lecz przez spotkanie, przez
egzystencjalng komunikacje miedzy bedacym
amogacym sie stac. Wychowujacy nie moze jednak
narzucac swych stusznosci, lecz jedynie »otwie-
ra¢« w wychowanku to, co stuszne, poniewaz
w kazdym cztowieku w sposéb niepowtarzalny
ztozZone jest odczucie tego, co pryncypialne, a za-
tem nalezy to jedynie uaktywnic i wyzwoli¢””°.
»Wolno$¢ (samo)urzeczywistniania z natury swej

domaga sie jednak odpowiedzialnosci, gdy »staje-

68 M. Buber, Ksztatcenie charakteru, Wyd. ,Znak”, 1968, nr 7-8, s. 915.
69 M. Buber, Wychowanie, dz. cyt.

70 M. Buber, Miedzy osobg a osoba [w:] tenze, Ja i Ty. Wybér pism filozo-
ficznych, dz. cyt., s. 148-149.
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my sie« coraz bardziej »wolni« odmawia sie nam
oparcia; nasza odpowiedzialno$¢ musi stawac sie

osobowa i samotna”’%.

Kazdy proces wychowania przeksztatca sie
w proces samowychowania. Wtasciwie procesow
tych nie mozna nigdy oddzieli¢, a tym samym nie
ma miedzy nimi granic. Oddzielanie ich jest zawsze
»Zabiegiem” sztucznym. Mozna powiedzie¢, Ze proces
samowychowania jest wynikiem, efektem procesu
wychowania, zawsze kierowanego przez wychowaw-
ce; ma charakter intencjonalny, celowy. W pewnym
jednak okresie Zycia - gdy czlowiek jest bardziej
dojrzaty i odpowiedzialny za swoje Zycie i rozwoj
- procesem dominujacym w sensie wptywania na

jego rozwdj, staje sie proces samowychowania.

Niezwykle wazna w samowychowaniu jest
motywacja cztowieka i jej Zrédta. Zagadnienie to
byto podejmowane przez trzech teoretykéw wy-
chowania: Jacek Woroniecki, Mieczystaw Gogacz
i Karol Wojtyta (fundamentem byty tutaj zasady
tomistyczne, u K. Wojtyty podejscie fenomenolo-
giczne). Wymienieni mysliciele podejmowali swoje
badania w réznych kontekstach spoteczno- kultu-
rowych, a tym samym wskazywali inne czynniki
istotne dla procesu wychowania/samowychowania.
W dwoch pierwszych koncepcjach tj. u ]J. Woro-
nieckiego i M. Gogacza pojawia sie przekonanie,
ze wychowanie dokonuje sie przez kontakt z rze-
czywistoscia, a nie przez przekaz idei, ktére mogga,
ale nie muszg by¢ zgodne z rzeczywistoscia. Jacek
Woroniecki doceniat $srodowisko jako czynnik
wychowaweczy, ale niewielkie znaczenie - zdaniem
Jarostawa Horowskiego - przypisywat wychowaw-
cy. Uczestniczac w procesie wychowania spotecz-

nego, wychowawca moze pobudza¢ do dziatan,

71 M. Buber, Wychowanie, dz. cyt., s. 451.
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rozwijajacych rozum, wole i pozadawcze wtadze
zmystowe. Kierujac z daleka procesem dojrzewa-
nia, powinien jednak pozostawié¢ wychowankom
pewna swobode ruchéw, gdyz samodzielno$¢ ma
duze znaczenie wychowawcze, pobudza do czynu,

inicjatywy, przedsiebiorczo$ci’.

Zdaniem Mieczystawa Gogacza, dojrzewajacy
cztowiek do swego pelnego rozwoju potrzebuje
osoby, ktéra wesztaby z nim w relacje stata, wier-
ng, cierpliwg, spokojng, mocng, spetniajaca na-
dzieje (relacje do dobra); potrzebuje osoby, z ktéra
bylby w relacji istnienia, czyli relacji mitosci, bez-
interesownej i nieoczekujacej niczego w zamian’3.
Karol Wojtyta rowniez wyrazit przekonanie, Ze
wychowanie jest zwigzane z udoskonalaniem
wlasnego cztowieczenstwa. Dokonuje sie ono
w czynie. Mysliciel wskazat jeszcze inny - niz jego
poprzednicy - aspekt sytuacji wychowawczej,
stanowigcy Zrédto motywacji w samowycho-
waniu. Opisujac czyn cztowieka, Wojtyta wielka
wage przywigzywat do dziatania woli, na ktéra
znaczacy wptyw ma rozum i emocje. Te ostat-
nie pojawiajg sie, gdy cztowiek czuje i przezywa
rzeczywisto$¢, ktéra pozostaje w zasiegu jego
zmystow’. Z jego pism wynika, ze uczestnictwo
w cztowieczenstwie drugiego staje sie szansa
pelniejszego przezycia siebie, sprawdzenia siebie
w $wietle innej osoby, a w konsekwencji takze
samostanowienia - samowychowania. Refleksja

Karola Wojtyty nad osoba i jej czynem, prowadzi

72 Zob. J. Horowski, Uczestnictwo w cztowieczenstwie drugiego — zrd-
dtem motywacji w samowychowaniu [w:] M. Nowak, P. Magier, |. Szewczak
(red.), Antropologiczna pedagogika ogdlna, Wyd. Archidiecezji Lubelskiej
GAUDIUM, Lublin 2010, s. 283, 285.

73 M. Gogacz, Filozoficzne rozwazania o rozpaczy i nadziei, SPCH 19,
2/1983, s. 178.

74 K. Wojtyta, Osoba i czyn [w:] K. Wojtyta, Osoba i czyn oraz inne studia
antropologiczne, Lublin 1994, s. 272-274.
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do wniosku, ze ,Zrédta motywacji do samowy-
chowania nalezy poszukiwa¢ w doswiadczeniu
i poznawaniu innych os6b. Motywacja rodzi sie
w trakcie uczestnictwa w cztowieczenstwie spo-

tykanych na co dzien ludzi”’>.

Cztowiek wspoétczesny uczy sie przez cate zycie,
niezaleznie od wieku, wyksztatcenia, a takze innych
czynnikéw. Dorosli uczg sie, jezeli motywuja ich
do tego potrzeby adaptacyjne, transformacyjne
oraz reprodukcyjne (by potwierdzi¢ i ugruntowac
zdobyta wiedze). Dorosli uczg sie, jezeli znajda
sie spodziewanie lub niespodziewanie w okolicz-
no$ciach zwigzanych z mitoscia, praca, zabawa
czy zatoba. Doswiadczenia zyciowe dotyczace
tych sfer (pierwszej - seksualne, rodzicielskie,
przyjacielskie, towarzyskie; drugiej - zawodowe,
intelektualne; trzeciej - relaksujace, rozrywkowe,
przygodowe; czwartej - $mier¢ innych, choroba
wtlasna i cudza, cierpienie, depresja, ktopoty itp.)
wyobrazaja ,spotkania” Zyciowe: biologiczne, spo-
teczne, psychologiczne, a takze filozoficzno-religij-
ne, ktére w wieku dorostym maja swoja specyfike
i sg podstawa wszelkich budujacych zmian natury

moralnej, politycznej, artystycznej i etycznej’.

W takich okolicznosSciach, ré6wniez nieSwia-
domie, podmiot - jako istota zyjaca, dazaca do
zadowolenia, radosci, szczescia, pogody ducha, do
pokoju i wiadzy, pragnaca wznie$¢ sie powyzej juz
osiggnietego poziomu lub co najmniej zachowa¢
osiggnieta pozycje - uczy sie poznawaé, w tym
takze poznawac siebie, uczy sie uczy¢ z doswiad-
czenia ludzkiego i miedzyludzkiego. Ludzie dorosli
ucza sie od siebie, podejmuja czesto badania o tym

dla siebie. Efektem tego jest psychodynamiczne

75 J. Horowski, Uczestnictwo w cziowieczenstwie drugiego. .., dz. cyt, s. 280-291.

76 Tamze,s. 123.
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zjawisko ponownego przywiazania sie do Zycia,
kiedy to dorosty spostrzega, ze w wiekszosci to on
sam sie wychowat i moze to czynié¢ nadal, jeszcze

bardziej Swiadomie, gdyz edukacja nie zna granic””.

W kontekscie wszystkich nauk, wysitki po-
znawcze w obszarze antropologii zajmuja szcze-
golne miejsce pod tym wzgledem, Ze cztowiek sta-
nowi tu zarazem przedmiot i podmiot stawianych
pytan i poznania. Ludzie pytaja o siebie samych;
chca wiedzie¢, co to znaczy by¢ cztowiekiem.
Juz sam fakt istnienia badan antropologicznych
dowodzi, Ze cztowiek jest istotg, od ktorej mozna
spodziewac sie stawiania pytan i zdobywania
wiedzy. JesteSmy tu blisko Kanta, jego sposobu
pytania o istote cztowieka. W swych wyktadach
logiki’® mowi on: , Dziedzina filozofii daje sie roz-
parcelowac na nastepujace pytania: 1) Co moge
wiedzie¢?, 2) Co powinienem czyni¢?, 3) Na co
wolno mi mie¢ nadzieje?, 4) Czym jest cztowiek?
Na pierwsze pytanie odpowiada metafizyka, na
drugie - nauka o moralnosci, na trzecie - religia,
na czwarte - antropologia. W gruncie rzeczy
wszystko to mozna by jednak zaliczy¢ do antro-
pologii, gdyz trzy pierwsze pytania odnosza sie do
ostatniego”. Gdy sie ma to juz za soba - a dokonuje
sie to najpierw w stawianiu pytan metafizycznych,
etycznych i religijnych, a dopiero potem w antro-
pologii — wtedy zna sie najwazniejszy element
odpowiedzi na pytanie: ,,Czym jest cztowiek?”.

Idea Kanta sprowadza sie do tego, Ze przez

byt cztowieka rozumie on co$ wiecej, niz wyra-

Za bezposredni sens tego stowa, czyniac z niego

77 Zob. B. Starska, Uczenie sie autobiograficzne jako rodzaj relacji mie-
dzy edukacja a dorostym zyciem [w:] M. Nowak, P. Magier, |. Szewczak (red.),
Antropologiczna pedagogika ogélna, dz. cyt., s. 317-318.

78 1. Kant, Logika. Podrecznik do wyktadéw, ttumaczenie, opracowanie
i postowie A. Banaszkiewicz, Gdansk 2005.
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logiczny nos$nik egzystencjalnego - istotowego
okreslenia. ,Nadaje mu sens egzystencjalny, ro-
zumie go w pelnym znaczeniu tego stowa (»byc¢«
w sensie »zy¢«). »Byt« cztowieka znaczy wtedy
tyle, co sposéb jego bytowania, przezywania zy-
cia. A typowo ludzki sposéb bytowania okres$laja
wewnetrznie dwie grupy czynnikéw. Pierwsza
sktada sie z poznania, dziatania i nadziei. Te trzy
czynniki wzajemnie sie warunkuja. Patrzac jednak
na nie jako na cato$¢, za centralny musimy uznac
drugi z nich. Poznaniu sens nadaje przewaznie
umozliwienie i podnoszenie jako$ci dziatania.
TakzZe nadzieja nie jest zwyktym oczekiwaniem,
lecz jest impulsem do dziatania. Zatem ludzki byt
jest przede wszystkim »dziataniem«. Po drugie,
dziatanie ludzkie, razem z jego obydwoma wa-
runkami nie jest procesem bezpodmiotowym,;
jest ono zawsze moje, twoje itd. Ma jakis podmiot,
ktory znajduje sie w jakiejs relacji do siebie, innymi
stowy w autorelacji (tzn. zarazem: ma do siebie
dystans, jest ze sobg zwigzany i na siebie samego
wskazuje). Ta ztoZona relacja zostata wyrazona
w trzech pierwszych pytaniach, a mianowicie
w grupie stéow: »moze«, »powinien«, »wolno
mu«. Obszar, ktéry wyznacza wzajemne powia-
zania moznosci, powinnosci i bycia uprawnionym
nazywamy obszarem »samookres$lenia«, a ideg

centralng jest dla niego wolno$¢””°.

Wielka transformacja polska korica XX wieku
i poczatkdw XXI wieku generalnie zostata ukierun-
kowana na rozwdéj idei demokratyzacji zycia we
wszystkich jego dziedzinach, a wiec i pedagogiki
jako nauki i wychowania jako waznego fragmentu
rzeczywisto$ci spoteczno-kulturowej. Dotychcza-

sowy przebieg zmian, w ktérym widoczny jest brak

79 G. Haeffner, Wprowadzenie do antropologii filozoficznej, Seria Mys|
filozoficzna, wyd. WAM, Krakéw 2006, s. 20.
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odpowiedniego fundamentu wartosci i etycznie
okreslonych powinnosci, rodzi potrzebe zaryso-
wania humanizacyjnej perspektywy przeobrazen.
Na gruncie pedagogicznym przybiera ona postaé
antropologicznie zorientowanego paradygmatu
pedagogiki, ktéry umozliwia nadanie bardziej
ludzkiego (humanistycznego) sensu wszelkim re-
lacjom pedagogicznym. Wychowanie/samowycho-
wanie i szerzej edukacja bedace jednym z procesow
wspomagania, zaczyna peini¢ wobec cztowieka
role stuzebng, pedagogika za$ w tej antropolo-
gicznej perspektywie jest rozumiana jako nauka
o catozyciowym wspomaganiu cztowieka w jego
ksztattowaniu sie jednostkowym (indywidualnym

i spotecznym), a zarazem gleboko ludzkim?®°.

Obecne czasy okreslane sg wieloma termina-
mi: nowoczesno$¢, nowoczesno$¢ refleksyjna,
nad-nowoczesno$¢, ponowoczesnosc¢ i cechuje
je przypadkowe i niespodziewane rozmazywa-
nie granic i rozmywanie wzorcéw - wszelkich
granic i wszystkich wzorcéw. ,W takich oko-
licznosciach »edukacja trzeciego stopnia« - na-
uka, jak przerwac regularno$¢, jak uwolnié sie
od nawykdw i zapobiec przyzwyczajeniom, jak
przeksztaltci¢ fragmentaryczne doSwiadczenia
w nieznane dotychczas wzorce, a jednocze$nie
uznaé, ze wszystkie wzorce mozna przyjac¢ wy-
lacznie w ograniczonym wymiarze czasu - nie
tylko nie zaktéca procesu edukacji i nie odbiega
od wyznaczonego celu, lecz nabiera wyjatkowej
warto$ci adaptacyjnej i bardzo szybko staje sie
najwazniejszym elementem niezbednego wyposa-
zenia. [...] Sukces zZyciowy (a zarazem racjonalno$¢)

ponowoczesnych ludzi w wiekszym stopniu zalezy

80 A.W.Janke, Pedagogiczny sens wspomagania cztowieka w catozycio-
wym ksztattowaniu si¢ jako jednostka ludzka [w:] M. Plopa (red.), Cztowiek
u progu trzeciego tysigclecia. Zagrozenia i wyzwania, t. 1, Wyd. Elblaskiej
Uczelni Humanistyczno- Ekonomicznej, Elblag 2005, s. 95-96.
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od szybkosci, z jaka potrafig przezwyciezy¢ stare

nawyki, niz od szybkosci nabierania nowych”8.

Ktos$, kto przyjmuje, Ze sens wychowania/
samowychowania/edukacji opiera sie na niepo-
wtarzalnym procesie przyswajania kultury, jest
niewatpliwie humanista. Proces wychowania
mozna rozwazac zaro6wno w procesie jednost-
kowym, jak i uniwersalnym: w sensie ludzkosci
- kultury. Wychowanie w takim ujeciu mozna
nazwa¢ wychowaniem do wartos$ci. Sam proces
wychowania/edukacji - w takim ujeciu - ma sam
w sobie pewna warto$¢, bo wskazuje i stawia na
wartos$ci. Wszystko to wymaga ogromnej pracy
nad wychowankiem, pracy nad soba, a przede
wszystkim odpowiednich postaw. Wymaga to
nawet poswiecenia. Wychowanie do wartosci
stanowi zarazem site jednoczaca i wyzwalajgca.
Tutaj kryje sie podwdjne oblicze kultury. Pod-
stawowym pojeciem w odniesieniu do postawy
przyjmowanych wobec wartosci jest pojecie sa-
crum w kulturze, w mysleniu, w cztowieku. Szkota
(jako instytucja ksztattujgca twoércze postawy do
wtasnego rozwoju gtéwnie w procesie samowy-
chowania) i wychowanie miatyby by¢ wtaczone
w ,,stuzbe” owego sacrum®?. Szczegdlnym wspar-
ciem dla takiego rodzaju wychowania/edukac;ji
jest wsparcie nie tylko ze strony pedagogiki, ale
takze filozofii, retoryki. M. Nowak jako konkret-

ne strategie wychowania do wartos$ci postuluje

81 Z. Bauman, Edukacja: wobec, wbrew i na rzecz ponowoczesnosci [w:]
M. Dudzikowa, M. Czerepaniak-Walczak (red.), Wychowanie. Pojecia. Procesy.
Konteksty, t. 1, Gdanskie Wydawnictwo Pedagogiczne, Gdansk 2007, s. 141.

82 Por. W. Brezinka, Wychowanie i pedagogika w dobie przemian kul-
turowych, Wyd. WAM, Krakéw 2005; M. Nowak, Normatywno$¢ tradycyjna
i wzglednos¢ w wychowaniu. Problemy aksjologiczne [w:] M. Dziemianowicz,
B.D. Gotebniak, R. Kwasnica (red.), Przetrwanie i rozwéj jako niezbywal-
ne powinnosci wychowania, Wyd. Naukowe Dolnoslaskiej Szkoty Wyzszej
Edukacji TWP we Wroctawiu, Wroctaw 2005.
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strategie dysonansu (rozdZwieku), strategie sty-

mulacji (pobudzania) i strategie Swiadectwa®.

Humanizm staje sie podstawa sensu szkoty,
trescig jej nauczania i pracy oraz swoista pedagogia
szkoty. Zaszczepienie w spoteczenistwie potrzeby
edukacji przez cate zycie, ksztattowanie twérczych
postaw do wtasnego rozwoju to priorytetowy cel
wspotczesnej edukacji europejskiej. Idea edukacji
ustawicznej wydaje sie ideg ponadczasowg, cho¢
szczegblnego znaczenia wydaje sie nabiera¢ w XXI
wieku, kiedy to ciezar edukowania cztowieka
opiera sie gtéwnie na samoksztatceniu, samodo-
skonaleniu, autoedukacji. Pojawita sie juz jednak
w mysli filozoficznej $wiata starozytnego (Kon-
fucjusz, Platon), Sredniowiecznego (Marycjusz),
nowozytnego (J.A. Komenski). We wspotczesnosci
zaakceptowat ja m.in. T. Kotarbinski, E. Faure. Jej
zasadno$¢ potwierdzili wspétczes$ni psychologo-
wie. W. Szewczuk. Z. Pietrasinski, T. Tomaszewski
iinni. U jej podstaw - zdaniem uczonych - lezy kon-
cepcja cztowieka jako istoty plastycznej, mogacej
uczy¢ sie bez granic. Za ustawicznos$cia edukacji
przemawiajq takze nakazy religijne. State pogte-
bianie znajomo$ci prawd religijnych jest nakazem

w wielu religiach i wyznaniach.

Wymdg ustawicznosci edukacji/autoedukacji
podyktowany jest przede wszystkim przez ciggte
zmiany zycia, staty rozwdj spoteczny i cywilizacyj-
ny, ciagty postep, w wyniku ktérego pomnaza sie
wiedza ludzka i ubogaca do$wiadczenie. Wymog
tej edukacji wyptywa z tego, ze ludzie musza ciggle
poddawac rewizji swoja wiedze, swoje poglady
i przekonania, uwspoiczesniac je i dostosowywacl
do sytuacji kreowanej przez zmieniajace sie zy-

cie. Edukacja catozyciowa to wspdtczesny model

83 Zob. M. Nowak, Podstawy pedagogiki otwartej, KUL, Lublin 1999.
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edukacji, polegajacy na ciaggtym odnawianiu i pod-
noszeniu wiedzy i kwalifikacji ogdlnych i zawodo-
wych, trwajacych w ciagu catego zycia cztowieka.
Potrzeba takiej edukacji rodzi sie w warunkach
wspbiczesnej ciggle zmieniajacej sie rzeczywistosci
spoteczno-kulturowej, do ktoérej jednostka musi

sie adaptowac i ktdra musi zrozumiec¢®8*.

Edukacja/autoedukacja jest dla ludzi wartoscia,
celem, sensem i zarazem stylem Zycia, gwarancja
stabilnosci, bezpieczenistwa, poniewaz poszerza
i wzbogaca mozliwos$ci samorealizacji w wielu
dziedzinach i na réznych etapach zycia. Ciggta
edukacja daje kazdemu cztowiekowi poczucie
samorealizacji i bezpieczenstwa. Potrzeba bez-
pieczenstwa ma szczeg6lng range dla cztowieka,
gdyz nalezy ona do grupy potrzeb pierwotnych,
podstawowych, zaspokojenie ktérych warunku-
je przede wszystkim zachowanie zycia, a takze
zdrowia i rozwdj jednostki. Edukacja ustawiczna/
autoedukacja moze by¢ powinnoscia i zamitowa-

niem lub wrecz wymogiem i droga zyciowa®.

Barbara Sitarska

barbara.sitarska@wp.pl

Keywords: humanism, self-education, philosophy of education

84 Zob. T.Aleksander, Edukacja dorostych [w:] T. Pilch (red.), Encyklopedia pe-
dagogiczna XXl wieku, Wyd. Akademickie ,ZAK’, t. 1, Warszawa 2003, s. 907, 910.

85 Zob. B. Sitarska, Edukacja permanentna sensem Zzycia cztowieka
[w:] ,Szkice Podlaskie”, red. P. Matusak, Siedleckie Towarzystwo Naukowe,
IH Akademii Podlaskiej w Siedlcach, Siedlce 1999, s. 119-129; B. Sitarska,
Aksjologiczne aspekty roli wspotczesnego nauczyciela w Polsce, [w]
R. Brazis (red.), Nauka a jako$¢ zycia, UNIVERSITAS STUDIORUM
VILNENSIS, Studium Vilnense, Wilno 2003, s. 88-91; B. Sitarska,
Autoedukacja nauczycieli jako cel i rezultat edukacji nauczycielskiej [w:]
H. Kwiatkowska, T. Lewowicki (red.), Spoteczno-kulturowe konteksty eduka-
cji nauczycieli i pedagogdw, WSP ZNP, Warszawa 2003, s. 193-199.
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Modern human — Humanist of the
turn of XXth and XXlst century
(Part one)

The author refers to self-education as a process which
enables man to reach complete humanity by a continuous
improvement. The discussed problems are of interdiscipli-
nary nature and they are unusually often taken up nowa-
days, by educationists or philosophers and other scholars
alike. Modern man asks himself the following questions:
Which way should | take to reach complete humanity? How
do | become a humanist? How is it possible to be a huma-
nist in the present-day world, full of threats, antinomy and
hazards and overloaded with modern media?

The first part of the paper presents self-education in the
philosophical thought over the centuries. The author qu-
otes the ideas of the following thinkers: Socrates, Plato, the
Stoics, St Augustine, St Thomas Aquinas, B. Pascal, Jan
Amos Komenski, Jean-Jacques Rousseau, Martin Buber,
Erich Fromm, Karol Wojtyta, Jozef Tischner, Wiadystaw
Tatarkiewicz. The author emphasizes the long tradition of
self-education in Europe’s intellectual culture.

The second part, entitled Education as a Way to Humanity,
refers to scholars who have dealt with self-education. It
explains the key expression, emphasizing its ambiguity, and
describes the Socratean and Promethean self-education
models in reference to human personality development.

The third part treats of the humanist of the turn of the
20th century. It concentrates on the modern world, full of
threats arising from civilization and science development,
the world full of antinomy and modern media, the world
in which uncertainty is the only certain thing. The author
makes references to education/self-education while assu-
ming that the essence of these processes, for groups and
individuals alike, is the unique system of culture acquisition.
The author emphasizes the meaning of value in education/
self-education as well as the character of these processes,
which should always be taken into consideration as conti-
nuous and lasting whole life. The part mainly focuses on
characteristics of the present-day humanist.

Barbara Sitarska, Professor, University of Natural Sciences and
Humanities in Siedice, Pedagogy Institute
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