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ANNA WALCZAK, MARCIN WASILEWSKI, ALINA WROBEL

UNIWERSYTET L£ODZKI

Wprowadzenie

Czemu to, co nieuchwytne,
ma by¢ bardziej zagadkowe od tego, co uchwytne?
Czy nie dlatego, ze my chcemy to pochwycic¢?

Ludwig Wittgenstein

,Zycie duchowe” — do$wiadcze(a)nie, fenomen, wartos¢, idea, projekt, po-
jecie et cetera. Okreslenia te nie sg tozsame ze sobg, ale nie ma tez miedzy
nimi aporii w zyciu cztowieka — realnym i idealnym. Znaczenia ,zycia duchowego”
mozna pochwytywac przez pryzmat powyzszych, przyktadowych, okreslen. Nie
zamykajmy jednak jego znaczenh w okreslonosci.

Jesli ,zyciu duchowemu” przyjrzymy sie jako pojeciu, to warto w tym miej-
scu przywotac¢ Miekie Bal, ktéra jednej ze swoich ksigzek nadata tytut Wedrujgce
pojecia w naukach humanistycznych (Bal, 2012). ,Zycie duchowe” jako pojecie
— uwzgledniajgc nieostros¢ tego, co zwie sie pojeciem — nie jest jednoznacznie
i kanonicznie rozumiane w polskim dyskursie pedagogicznym — wcze$niejszym
i wspotczesnym!. Wedtug M. Bal pojecia ,wedrujg” pomiedzy dyscyplinami, indy-
widualnymi uczonymi, miedzy okresami historycznymi, a takze miedzy geogra-
ficznie usytuowanymi spotecznosciami akademickimi. Nie chodzi tylko o linearne
przemieszczanie fizyczne ,0d-do” — czesto dostowne. W czasie wedrowki pojecia
tracg jednoznacznosé¢, a co za tym idzie, nie sg kanonicznie rozumiane. Brak
jednoznacznosci prowadzi¢ moze do przeksztatcenia ich znaczen, jak tez wypo-
sazenia ich w nowe wiasciwosci.

Jesli przyjmiemy, ze i ,zycie duchowe” jest ,pojeciem wedrujgcym” w dyskur-
sie pedagogicznym, ocierajgcym sie o siebie — a czasem tozsamym — z takimi

' Przydatyby sie solidne studia nad pojeciem ,zycie duchowe” w dyskursie naukowym, w tym
i pedagogicznym. Intuicja za$ podpowiada nam, ze nie jest ono jedynym z wielkich jego tematéw.
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pojeciami, jak duchowos$¢, dusza i duch, to jako wtasnie ,pojecie wedrujgce” nie
da sie pomysle¢ do konca. Jako ,pojecie wedrujgce” jest w drodze dokads i na
przéd i w tej drodze, choé ocierajgcej sie takze o zbtgdzenie i upadek, odna-
lez¢ mozna celowos$¢ wedrowania. Ta sytuacja otwiera mozliwe debaty nad zna-
czeniem/znaczeniami pojecia ,zycie duchowe” w dyskursie pedagogicznym jako
doswiadczeniem cziowieka — mozliwym, lecz czy koniecznym jako cel dziatan
pedagogicznych? Jako pojecie moze angazowac ono mysl i jako takie moze by¢
w mys$li zaangazowane. Jesli — za M. Bal — uznac, ze jest pojeciem posiadajgcym
potencjat, to moze mie¢ ono ,moc przekraczania ograniczen dyscyplinarnych,
otwierajgc przestrzen realnej debaty nad swiatem wartosci” (Bal, 2012, s. 22).
Czy jest/ma by¢ ono wartoscig? Tak postawione pytanie skrywa w sobie/odkrywa
niepewnos¢ przy jednoczesnej wierze w stusznosé/istotnos¢ ,zycia duchowego”,
ale i apodyktycznos¢ postulatu: kierujmy ku niemu. Proponujemy — za M. Bal
— pojecie to stosowac ,prowizorycznie, probnie i roboczo w jakims$ okreslonym
znaczeniu, poniewaz wéwczas mozna dyskutowac o wynikach”, majgc jednocze-
$nie na uwadze, ze jako pojecie nie jest tylko opisowe, lecz takze projektujgce
i normatywne (Bal, 2012, s. 53-54).

,Zycie duchowe” jest w swych znaczeniach ptynne, a jednak posiadajgce
starorzecze, koryto i odnogi. Jest tym, co codzienne, faktyczne, doswiadczane.
| tym, co mozliwe, zapowiadajgce sie, projektowane. | tym, co obecne i co wadzi
swg obecnoscig — przede wszystkim we wspoétczesnym swiecie. | tym, co nie-
widoczne, nieuchwytne i przez to dla wielu nieobecne. | tym, kim jestem i kim
sie staje. ,Zycie duchowe”, nie traktujgc je jako poreczne narzedzie w okreslaniu
swego bycia, stawia nas przed fundamentalnymi pytaniami: ,kim jestem?” i ,dla-
czego i po co mam by¢ kims$ (innym)?” oraz ,jak mam by¢ kim$ (innym)?” i ,kim
sie staje?”.

,Zycie duchowe” — nadbudowa na zycie faktyczne, dodatek do tego zycia,
zycie po co$ w zyciu faktycznym, zycie poza tym zyciem, zycie prawdziwe, zy-
cie petne...? Mozna wymienia¢ nieuwspdlnione pojmowanie ,zycia duchowego”,
nawet woéwczas, gdy w dochodzeniu do jego rozumienia bedzie towarzyszy¢
przedzatozenie, méwigce o nim jako waznosci/cennosci/istotnosci/sensownosci
w zyciu cztowieka® a wychodzac poza wymiar indywidualny, takze w kulturze.
W kulturze, w ktérej zyjemy i ktoérg tworzymy, czesto jako kontrkulture. Co na te-
mat ,zycia duchowego” moze powiedzie¢ nam Profesor Bogdan Nawroczynski?
Co w jego mysli pedagogicznej daje nam wspétczesnym do myslenia o tym, kim
jestesmy, skad przybywamy i dokad idziemy?

Czlowiek jest ,wrzucony w $wiat”. Swiatem wykreowanym przez cziowieka,
biorac pod uwage wszelkie motywy tej kreacji, jest kultura (zob. Bauman, 1998).
Cziowiek jest w niej konserwatorem, kontemplatorem i kreatorem, by odwotac sie
w tym miejscu do trzech ujec relacji cziowiek — kultura — cztowiek przedstawionych

2 Juz poza pojeciem. A takie przekroczenie moze by¢ wyzwoleniem samego pojecia z utartych
znaczen lub znaczen arbitralnych ,prowokujgcych” my$l i dziatanie cztowieka do podporzgdkowania
sie im.

3 Pojecie ,zycie duchowe” odsyta do serii znaczen, ktére majg wszak jedng ceche wspdlng —
przeciwstawiajg sie urzeczowieniu podmiotu.
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przez Andrzeja Zachariasza (1996). Czlowiek jest w kulturze/poprzez kulture/dla
kultury. O tym — wydaje sie — chce przekona¢ nas Bogdan Nawroczynski. Dla nie-
go cztowiek transcendujgc siebie na poktadzie wartosci ku wartosciom — by uzy¢
jezyka marynistycznego — tworzy zycie duchowe. A to jest mozliwe w kulturze —
jednak nie byle jakiej, przy jednoczesnym jej tworzeniu — nie byle jakim.

Dla Bogdana Nawroczynskiego ,zycie duchowe”, powigzane z celowymi
dziataniami cztowieka wyznaczonymi najwyzszymi wartoSciami, odczytujemy
jako warunek transcendowania ku najwyzszym wartosciom. Jego mys$l mozna
jednak odczyta¢ i tak — to transcendowanie ku najwyzszym warto$ciom — a te
sg powigzane z wartosciami kulturowymi — jest esencjg ,zycia duchowego”. Jak
w horyzoncie relacji miedzy duchowoscig i transcendowaniem rozumie¢ ducho-
wos¢ i transcendowanie? Czy dajg sie one pomysle¢ oddzielnie?* Dla nas pyta-
nia te korespondujg z kolejnym, odstaniajgcym niezbywalny a zapomniany, choé
przyziemny, obszar we wspofczesnej polskiej pedagogicznej debacie o sensow-
nosci/istotnosci/specyfice dziatarn pedagogicznych, ktére — jak chciat Nawroczynh-
ski — sg dziataniami telehormicznymi, majgcymi ,na celowniku” podmiot dany i za-
dany, niedajacy sie wypreparowac z kultury, bo jest w niej zanurzony i jg kreuje®.
Pytanie, ktore jest dla nas wazne, brzmi: gdzie we wspotczesnym polskim dyskur-
sie pedagogicznym, podejmujgcym watek podmiotu jako tego, ktory JEST i ktéry
powinien (jako$) BYC, jest miejsce na ,zycie duchowe”?. Dlaczego i po co roz-
wazacé o ,zyciu duchowym?”, ktére nie daje sie juz sprowadzi¢ do zycia religijnego
wyznaczonego kanonami Kosciotéw, bo ponad ich obrazy wychodzi, a w ktérym
uczestniczy/ktérego jest tworcg cztowiek?®

Zdecydowalismy sie przywotaé i zrekonstruowac kategorie pojeciowg ,zycie
duchowe” Bogdana Nawroczynskiego po to, by wejs¢ z nim w rozmowe z per-
spektywy nas wspoétczesnych. StaraliSmy sie wnikng¢ w te aspekty jego mysili,
ktére sg nadal zywotne i pobudzajgce do ponownych przemyslen, jak i w te, ktére
sg zapomniane. Jedne i drugie sg warte odrestaurowania i umieszczenia w no-
wych perspektywach badawczych.

W jaki sposob wspdtczesnie jest odbierane ,zycie duchowe” w ujeciu Na-
wroczynskiego? Po co i w jaki sposéb dokonywac translacji jego ujecia ,zycia
duchowego”? Czy w trakcie przemieszczania pojecia ,zycie duchowe” w ujeciu
Nawroczynskiego moze dokonywac sie takze jego transformacja? Na te pytanie
probuja udziela¢ odpowiedzi autorzy tekstéw niniejszej publikacji.

Teksty, ktére zebraliSmy w | czesci opracowania, noszgcej tytut Kluczowe
kategorie pojeciowe ,Zycia duchowego” B. Nawroczyriskiego i ich recepcja, przy-
wolujg najwazniejsze aspekty jego mysli pedagogicznej z punktu widzenia inte-
resujgcej nas tematyki. Sg one nie tylko retrospekcjg mysli Nawroczynskiego,
ale i $wietng probg zmierzenia sie z nig poprzez jej rozbiér dla ,myslenia dalej...”
i odzyskiwanie ku ,mysleniu o...”.

4 Jedno z mozliwych pytan, ktére w tym miejscu moze wybrzmie¢: czy wcigz transcendujac do-
chodzimy do petni duchowosci, czy tez petnia duchowosci dopiero umozliwia nam transcendowanie?
Na marginesie: czy zycie duchowe nie jest juz petnig zycia cziowieka?

5 Samej kreacji nie nadajemy wartosciujgcej konotacji.

8 Choc¢ — bezsprzecznie — Koscioty dajg czlowiekowi wizje i praktyke bycia na $ciezce ducho-
wej. W tej publikacji nie rozwijamy tego watku.
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W artykule noszgcym tytut Teoria wychowania Bogdana Nawroczynskie-
go w perspektywie zatozen pedagogiki filozoficznej autorka — Beata Borowka —
przedstawia kluczowe momenty biografii naukowej Nawroczynskiego, dokonujgc
takze nader Smiatych ocen jego postawy w okresie powojennym. Gtéwnym ce-
lem, jaki stawia sobie B. Borowka, jest ,odszukac [...] pierwiastki filozoficzne, na
ktorych opart on swdj system pedagogiczny”. Efektem tych poszukiwan jest préba
wyktadni Nawroczynskiego ontologii warstw bytu oraz pozioméw osobowosci (ze
wskazaniem ich inspiracji filozofig Sprangera), koncepciji telehormizmu oraz roli
wzorcow osobowych w ksztattowaniu cztowieka.

Andrzej Ryk — autor artykutu pt. Bogdan Nawroczynski twérca pedagogiki
kultury — przybliza Czytelnikowi opis zycia duchowego w ujeciu Nawroczynhskiego,
jego strukture, procesy (wnikajace uzywanie, ksztalttowanie, tworzenie) i hierar-
chie, pokazujac je jako podstawe nie tylko rozwoju kultury, ale takze jako centralng
kategorie wychowania. Uwypukla ramy dziatan kulturowych w ujeciu Nawroczyn-
skiego wskazujgc na wartos¢ normatywng — posiadajgcg walor powszechnosci
i oczywisto$¢ obowigzywania, ktorej analiza staje sie kluczem do rozumienia jego
pedagogiki kultury.

Ewa Marynowicz-Hetka zatytutowata swoje rozwazania Kultura aktywnosci
duchowej — niektore elementy narzedzia analizy. Zestawita w nich ze sobg poje-
cia Zycie duchowe i kulture aktywnosci w ujeciu Jeana-Marie Barbiera, proponu-
jac spojrzec¢ na to pierwsze jako kulture aktywnosci duchowej i tym samym nada-
jac szersze znaczenie niz przypisywat mu B. Nawroczyniski. Kultura duchowa jest
w tym ujeciu jedng z kultur aktywnosci, a aby mdéc o niej dyskutowac¢ wazne jest
uwzglednienie jej cech znaczgcych i specyficznych, ktore podkreslajg ztozonos¢
procesoéw kultury aktywnosci duchowej, jej ,dynamike i zmiennos¢, ewoluowanie
w poszukiwaniu sensu”, meliorowanie (ulepszanie) oraz kontekstow jej tworzenia
przywofanych miedzy innymi za E.T. Hallem (ubogi i ztozony kontekst) i F. Bran-
delem, takich jak ,czas i przestrzen oraz zwigzki miedzy nimi (trwanie i ciggtosc,
zerwanie i nieciggtosc)”. Idgc po sladach Barbiera, ujmujgc zarazem kulture ak-
tywnosci duchowej w kategorii Srodowiska niewidzialnego, autorka zaproponowa-
fa analize wybranych elementéw narzedzia umozliwiajgcego badanie ztozonosci
pojecia kultury aktywnosci duchowej ,jednostek, ktére uczestniczg w jej powsta-
waniu i jej podzielaniu wzajemnym”.

Krzysztof Maliszewski w artykule Duch, czyli przewarto$ciowanie celow edu-
kacji. Notki o odzyskiwaniu Nawroczynskiego dla odzyskania ksztatcenia nie trak-
tuje Profesora Nawroczynskiego jako pomnikowego klasyka, lecz ,petnoprawne-
go uczestnika wspotczesnych debat o kondycji pytan egzystencjalnych i edukacji
Ze swojg nieporywajgcg humanistycznie ofertg”, ktéra nie ,daje szans na inicjacje
w madre zycie”. ,Czytanie” mys$li Nawroczynskiego zawartych w Zyciu ducho-
wym, wyrazonych wprost jak rowniez pojawiajgcych sie tylko w zarysie oraz ,czy-
tanie” go w kontekscie innych autoréw, pozwala autorowi na odrestaurowanie dla
wspotczesnej pedagogiki istoty teleologii, okreslajgcej jakosé zywotnosci kultury.

Z gtébwnym przestaniem powyzszego artykutu — uznaniem ,zycia duchowego”
za ,£twardy parametr, ktéry decyduje o tym, jakie zycie dzieje sie w nas i wokot” ko-
responduje artykut Justyny Sztobryn-Bochomulskiej ,Zycie duchowe”— zarzucona
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kategoria? Autorka zastanawia sie nad statusem wartosci absolutnych we wspét-
czesnej kulturze ponowoczesnej, ktéra — jak czytamy — nie daje mozliwosci by
,mysle¢ o wkasnym zyciu w kategorii poza »tu i teraz«”, bo w nietasce jest stawianie
celéw idealnych. Uwodzicielskg moc majg wszelkie arbitraryzmy, ktérym ulegajac
poszerza sie miedzy innymi kulture konsumpcji. Autorka konstatuje: koncentracja
na jednym wymiarze kultury — na sferze kulturowej a zarzucanie sfery kulturalnej
(za B. Nawoczynskim) ,nie idzie w parze z naszym rozwojem duchowym”. Dlatego
mys$| Nawroczynskiego o ,zyciu duchowym” — zdaniem autorki — warto nadbudo-
wywac przez kolejne pokolenia.

W czeéci Il opracowania, zatytutowanej Wymiary ,zycia duchowego”, pre-
zentujemy cztery teksty ujmujgce zagadnienie zycia duchowego z perspektywy
epistemologicznej, historycznej i z punktu widzenia klasycznie rozumianej praksis
(rozumnego dziatania w granicach etyki).

W artykule Sens ,zycia duchowego”. Pedagogika kultury a hermeneutyka fi-
lozoficzna, jego autorka — Matgorzata Przanowska — podejmuje probe ,uchwyce-
nia i zestawienia zasadniczych dla filozofii i pedagogiki kultury oraz hermeneutyki
filozoficznej poje¢”. W tym celu M. Przanowska dokonuje btyskotliwej wyktadni
stanowisk tyczgcych zycia duchowego u Nawroczynskiego i Gadamera, w kom-
paratystycznym zestawieniu z Hessenem i Ricoeurem. Autorka rozwaza kolej-
no: nowozytne pojecie nauki, dziedzictwo dialektyki Heglowskiej, role zmystéow
i rozumienia, pojecie kultury, i wreszcie tytutowy ,sens zycia duchowego”. Inte-
resujgca poznawczo interpretacja dwoch wybitnych koncepcji zycia duchowego:
pedagogiki kultury i hermeneutyki filozoficznej znajduje zwienczenie w autorskiej
filozofii wyrafinowanego ,smakowania zycia”, ktoérg autorka przeciwstawia ptytkiej
postawie konsumowania débr kultury.

Stanistaw Chrobak w artykule Duchowos¢ jako warto$¢ ogarniajgca catego
cztowieka za J.A. Ktoczowskim wskazuje na trzy kregi znaczeniowe duchowosci
odnoszgcej sie do osoby: antropologiczny, religijny i ascetyczno-mistyczny. W swo-
im tekscie analizuje ten pierwszy, gtéwnie z perspektywy personalizmu chrzesci-
janskiego. Pokazuje duchowos$¢ jako fenomen ,dla cztowieka zupetnie naturalny”,
cho¢ wymagajacy od niego transcendencji (za V.E. Franklem), bedgcej odpowie-
dzig na wartosci, ktére fundujg wytyczone w zyciu cele, wedle ktérych cztowiek
ma sie kierowa¢. W ten sposoéb ,cztowiek nie tylko przeksztatca swiat, lecz takze
buduje siebie jako warto$¢ na tym swiecie”. Duchowos$¢ — a raczej struktura du-
chowa (za B. Nawroczynskim) — jest wytworem wtasnego rozwoju, ale rozwoju
osadzonego w odkrywaniu wartosci i zycia nimi poprzez uczestniczenie w nich.

Mariusz Sztaba w artykule ,Zycie duchowe” w refleksji B. Nawroczyriskie-
go a rozumienie duchowosci w $wietle analiz Polskiej Szkoty Filozofii Klasycznej
w kontekScie wspofczesnej percepcji zjawiska duchowosci pokazuje wieloznacz-
nos¢ i niejasnos$¢ rozumienia i znaczenia duchowosci i zycia duchowego wspédt-
czesnie. Ukazuje znaczenie duchowosci: antropologiczne, religijne, filozoficzne,
kulturowe, psychologiczne, socjologiczne, pedagogiczne, ale takze i postmo-
dernistyczne. Dokonuje takze syntetycznego opisu skfadnikéw i procesow zycia
duchowego B. Nawroczyniskiego, wyrazajgc swoje uwagi i watpliwosci (gtéwnie
w stosunku do jego antymetafizycznej postawy i niktej obecnosci rozwazan teolo-
gicznych jak tez pewnych niescistosci w wyrazanych pogladach) oraz konfrontujgc
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je z analizami duchowosci i zycia duchowego w ujeciu Polskiej Szkoty Filozofii
Klasycznej, zwigzanej z Katolickim Uniwersytetem Lubelskim Jana Pawta Il. Autor
postuluje, aby we wspotczesnej pedagogice nie zabrakto dziedziny wychowania
religijnego, ktére podnosi potencjat ludzkiej duchowosci, wspiera jej ,dynamizm
i rozw0j’. Wskazuje takze na wychowanie w duchu religii chrzescijanskiej jako
jedno z pozadanych form wychowania religijnego.

W ostatnim artykule Il czesci opracowania, zatytutowanym Klauzula sumienia
Jjako wyzwanie dla prawa i pedagogiki, mamy do czynienia z odwazng prébg interdy-
scyplinarnego (z pogranicza prawoznawstwa, medycyny i pedagogiki kultury) zmie-
rzenia sie z jednym z trudniejszych zagadnieh wspotczesnej bioetyki. Jego autor
Btazej Kmieciak — w nawigzaniu do koncepcji Nawroczynskiego — zajmuje stanowi-
sko w kwestii klauzuli sumienia, opowiadajac sie za podejsciem nonkonformistycz-
nym, przeciwstawionym postawie stricte legalistycznej. B. Kmieciak, z perspektywy
eksperckiej, analizuje casus gtosnej medialnie, a zarazem niezwykle skompliko-
wanej sprawy postawy etycznej Bogdana Chazana, jednakze przemys$lenia autora
majg wartos¢ dalece przekraczajgcg dorazne zagadnienia publicystyczne.

Autorki tekstéw zgromadzonych w IIl czesci pod tytutem Warunki rozwoju
duchowego z perspektywy pedagogicznej skupity sie na tych uwarunkowaniach
rozwoju duchowego, ktore dotyczgcg wartosci i ich miejsca we wspoétczesnej rze-
czywistosci spoteczno-kulturowej. W artykule W kregu warto$ci mtodego pokolenia
Izabela Gatarek zwraca uwage na wybrane procesy przebiegajace we wspodicze-
snej rzeczywistosci spotecznej, stanowigce jednoczesnie zagrozenie dla spéjnego
tworzenia wtasnej osoby, zwlaszcza przez mtode pokolenie. Globalizacja, ekspan-
sja medidw, zycie w Swiecie wirtualnym i konsumpcjonizm, zdaniem autorki sg to
te zjawiska, ktore utrudniajg poszukiwanie wartosci, zwtaszcza dzieciom i mtodym
ludziom, zagubionym w ggszczu sprzecznych ideatéw i wzoréw postepowania.

Jak wskazuje Ewa Kobytecka w artykule pt. Mozliwosci duchowego rozwoju
cztowieka we wspofczesnym Swiecie. O potrzebie edukacji aksjologicznej, w tej
perspektywie edukacja aksjologiczna staje sie antidotum na kryzys tozsamosci
wspotczesnego cztowieka, ktory zagubiony jest w chaosie sprzecznych informacji
i nie potrafi zbudowac¢ wtasnego systemu wartosci. Dlatego tez powinno wzrosngé
zainteresowanie aksjologicznymi aspektami procesu edukacji, w zakresie ktorej
podejmowane dziatania na rzecz rozumienia i urzeczywistniania ponadczaso-
wych wartosci sprzyja¢ majg wewnetrznemu ubogaceniu aksjologicznemu.

Artykut Lidii Marszatek Dziecko wobec sztuki — duchowe aspekty rozwoju
estetycznego prezentuje podobng perspektywe analizy rozwoju duchowego. Au-
torka podkresla, ze ,duchowos¢ jest kluczem do zrozumienia kultury i pozostaje
gteboko zanurzona w kontekscie spotecznym i kulturowym”. W jej interpretacii
kontakt ze sztuka, jako duchowe doswiadczenie piekna, w duzej mierze uzalez-
niony jest od wrazliwosci estetycznej, ktdrg nalezy twoérczo rozwijaé. L. Marszatek
szczegollng uwage zwraca na to, ze sztuka wychowuje w swoisty sposoéb, odsta-
nia nieznane obszary rzeczywistosci, angazuje i intensyfikuje przezycia, intelekt
oraz dziatanie. Dlatego nalezy przygotowywac dzieci do percepcji $wiata symboli
i wartosci kulturowych, aby kazde spotkanie z dzietem sztuki byto zrodtem wyjat-
kowych doswiadczen.



Wprowadzenie 13

Ostatni artykut czesci lll, autorstwa Lucyny Telki, nosi tytut ,Swoboda i przy-
mus w wychowaniu” — namyst wychowawcéw w placowce nad koncepcjg wy-
chowania. Rozwazania autorki dotyczg namystu wychowawcéw nad koncepcjg
wychowania, pozwalajgcg ksztattowaé wyobrazenia orientujgce ich dziatania
wychowawcze z dzieckiem. Podstawowym kontekstem, do ktérego odwotuje sie
autorka, sg poglady Bogdana Nawroczynskiego, dotyczgce miejsca oraz roli swo-
body i przymusu w wychowaniu, a takze wyptywajgce z nich inspiracje peda-
gogiczne. Rozwazania zaprezentowane w artykule stanowig zrodto takich tresci,
ktére mogg by¢ znaczace dla projektowania wtasnej praktyki wychowawczej oraz
mogg by¢ zachetg do podejmowania refleksji nad juz realizowang dziatalnoscia.

Publikacja, ktérg oddajemy do rgk Czytelnika, jest owocem | Ogdlnopolskie-
go Seminarium Naukowego z cyklu Wokét zycia duchowego na temat Mys/ peda-
gogiczna Bogdana Nawroczyriskiego i jej wspotczesne implikacje’. Mamy nadzie-
je, ze zaréwno teoretycy jak i praktycy wychowania z satysfakcjg odwotywac sie
beda do niniejszych tekstow, a impulsy w nich zawarte stang sie inspiracjg w po-
znawaniu, rozumieniu i interpretacji ztozonosci procesu wychowania zakotwiczo-
nego w kulturze, kreowanego przez nig — jak réwniez przez nig ograniczanego,
ale takze procesu, ktory dzieje sie na rzecz jej zmiany. UznalisSmy, iz pierwszy
czton tytutu ksigzki Bogdana Nawroczynskiego Zycie duchowe. Zarys filozofii kul-
tury, wydanej w 1947 roku, jest kierunkowskazem dla poszukiwan we wspotcze-
snym dyskursie pedagogicznym tego, co funduje i okresla sens ludzkiego zycia.
Naszym celem jest podjecie préby oglgdu ,zycia duchowego”, jako — zaktadamy
— niezbywalnego atrybutu egzystencjalnej kondycji cztowieka.
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Teoria wychowania Bogdana Nawroczynskiego
w perspektywie zatozen pedagogiki filozoficznej

Celem autorki niniejszego artykutu jest zaprezentowanie idei wychowawczych
Bogdana Nawroczynskiego z pozycji pedagogiki filozoficznej. Jako ze wskazany
nurt nabiera wyrazistych cech, rzeczg niezbedng jest ukazanie jego paradygmatow.
I, nalezy stwierdzi¢, ze w zadnym z renomowanych wydawnictw o profilu encyk-
lopedycznym, dla przyktadu w Sfowniku pedagogicznym (Okon, 1981), Encyklo-
pedii pedagogicznej (red. Pomykato, 1993), a nawet w wydawnictwie najnowszym,
jakim jest Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku (red. Pilch, 2005), termin ten nie
wystepuje. Poszerzajgc jednak zakres poszukiwan, nalezy zauwazy¢, ze kategoria
.pedagogika filozoficzna” jest obecna w kilku naukowych tekstach. Dla przyktadu,
mozna wymieni¢ opracowania S. Wotoszyna (1997, s. 7-11), M. Jaworskiej-Wit-
kowskiej i L. Witkowskiego (2010), jak rowniez artykut K. Jakubiaka i R. Lepperta
(2003). Cecha charakterystyczng refleksiji, jaka przeprowadzili przywotani autorzy
nad okresleniem ,pedagogika filozoficzna” jest brak wspodlnego stanowiska, brak
wyrazistych zasad jej identyfikacji (zob. szerzej J. Jastrzebski, 2005, s. 37 i in.).
Stad tez, nalezy siegng¢ do Wortalu Towarzystwa Pedagogiki Filozoficznej autor-
stwa S. Sztobryna i M. Wasilewskiego. Zawarte w nim tresci konstytuujg termin
.pedagogika filozoficzna” i wkasnie one stanowi¢ bedg podstawy prezentowanych
tutaj rozwazan. | tak, sg to: zalezno$¢ koncepciji pedagogicznych od warunkéw
historyczno-kulturowych, Scisty zwigzek pedagogiki z filozofig, szczegdlnie z an-
tropologia, aksjologig i epistemologiag’. Wymienione na koncu elementy sg podsta-
wowymi pojeciami funkcjonujgcymi w filozofii, ale pomimo tego, dazgc do jasno$ci
wyktadu, nalezy je nieco przyblizyc.

W odniesieniu do antropologii filozoficznej (gr. anthropos — cztowiek, logos —
nauka) (Darowski, 2008, s. 22) zaznacze, ze pod tym mianem rozstrzyga sie takie

' http://www.pedagogika-filozoficzna.eu/, [30.12.2014].
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zagadnienia, jak miejsce i rola cztowieka w spoteczenstwie i przyrodzie, poszukuje
sie cech wyrdzniajgcych go sposrod innych istot zywych oraz rozpoznaje stosunek
cztowieka do samego siebie i innych. W ramach antropologii rozpatrywana jest row-
niez problematyka zwigzana z samym bytem — jaki jest sens ludzkiego istnienia,
w jaki sposob mozna realizowa¢ samego siebie?. Tak szeroki zakres zagadnien za-
wiera sig, nieco rzecz uogolniajgc, w filozofii cztowieka, czyli obydwa pojecia mozna
traktowac¢ w sposoéb tozsamy, co tez w moim tekscie znajdzie zastosowanie.
Nastepnym elementem, jaki zostat wymieniony na stronach Wortalu, jest
aksjologia (gr. aksis — godny, cenny; logos — stowo) (Jedynak, 1994, s. 9), kio-
rg mozna rozumiec¢ jako teorie wartosci, filozofie wartosci, w ktérych pojawiajg
sie takze watki ontologiczne, epistemologiczne, metodologiczne, socjologiczne
i kulturowe. Bywa, ze w znaczeniu normatywnym aksjologie okresla sie jako sys-
tem wartosci (hierarchia) przyjmowany w ramach okreslonego poglgdu, z ktérego
wywodzg sie wskazania moralne. W odniesieniu do pedagogiki najwilasciwsza
wydaje sie jednak filozofia wartosci. | rzeczywiscie, siegajgc gtebiej w ten obszar,
etyka normatywna to nic innego, jak rozwazania nad warto$ciami moralnymi i wy-
prowadzanymi stgd wzorcami postepowania, ideatami osobowosciowymi (tamze,
1994, s. 94), a to istotny element pedagogiki. Tak wiec ta druga, czyli filozofia
moralna, bardziej przystaje do celéw wychowania, tym bardziej ze oba pojecia
W znacznej mierze sg tozsame. Majgc na uwadze powyzsze, w artykule tym bedg
funkcjonowaé naprzemiennie okreslenia etyka i filozofia moralna.
Ostatnim paradygmatem pedagogiki filozoficznej, jaki zostat zamieszczony
w Wortalu, jest epistemologia. Jest to teoria poznania (gr. episteme — wiedza),
w ramach ktérej rozpatruje sie zagadnienia roli doswiadczenia w powstawaniu
wiedzy, udziat w tym procesie rozumu, relacji miedzy wiedzag a pewnoscig (Black-
burn, 1997, s. 110-111), czyli wkracza sie tutaj w pewnym stopniu na teren filozofii
analitycznej (Blackburn, 1997, s. 124; Wolenski, 2007, s. 100-142, 355-413).
Wymienione wyzej paradygmaty pedagogiki filozoficznej, w wiekszym lub
mniejszym stopniu, sg obecne w koncepcjach wychowawczych Bogdana Nawro-
czynskiego. Sitg rzeczy jedne z nich zaznaczajg sie mocniej, inne nie sg tak wyra-
ziste. W kregu tych pierwszych nalezy z pewno$cig umiejscowi¢ uwarunkowania
historyczno-kulturowe, co tez w niniejszym tekscie zostanie skrzetnie odnotowane.
Bedzie to takze pretekst do ukazania zarysu biografii uczonego, nie wylgczajac
tych elementow, ktore byty odbiciem czasow, w jakich przyszio mu zy¢ i tworzyc.
Bogdan R. Nawroczynski urodzit sie dnia 9 kwietnia 1882 roku w Dabrowie
Gorniczej, w rodzinie lekarskiej. W wieku dziesieciu lat rozpoczat nauke w rza-
dowym gimnazjum w Kielcach, ktorg kontynuowat przez trzy lata. Nastepnie,
poniewaz rodzina przeniosta sie do Warszawy, zostat uczniem IV Gimnazjum
Rzgdowego w tym miescie. Ukonczyt je w 1901 roku, a za osiggniecia wtadze
szkolne odznaczyty go srebrnym medalem?®. Po maturze Nawroczynski rozpoczat

2 Zob. przyktadowo A. Schaff (1965), takze S. Kowalczyk (2002); celowo przytaczam tu dwie
pozycje, poniewaz ukazujg one odmienne spojrzenie na ten sam temat. Por. tez A. Gehlen (1983,
s. 239-248).

3 H. Kaczorowski (2004, s. 602) napisat, ze to byt srebrny medal, z kolei W. Okon (1993, s. 298)
zanotowal, ze odznaczony zostat medalem ztotym.
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studia prawnicze na Cesarskim Uniwersytecie Warszawskim (Kaczorowski, 2004,
s. 602). Niestety, Uniwersytet byt zrusyfikowany, a wyktadowcy, przede wszystkim
Rosjanie, prezentowali niski poziom intelektualny. Stad tez, w celu poszerzenia
swoich wiadomosci, uczeszczat réwniez na prywatne seminaria H. Struvego, ktéry
bedgc profesorem Uniwersytetu, prowadzit dodatkowo, w swym mieszkaniu, zaje-
cia w jezyku polskim?.

W 1905 roku w Krolestwie Polskim wybuchta rewolucja. Doszto do rozruchéw
robotniczych, a niepokoje objety réwniez Cesarski Uniwersytet Warszawski. Na-
wroczynski wzigt udziat w strajku studentéw i w ich imieniu wreczyt kuratorowi
szkolnemu Szwarcowi petycje, ktorej byt autorem (Okon, 1993, s. 298). Sformu-
towany byt tam miedzy innymi postulat ,przywrécenia Uniwersytetowi Warszaw-
skiemu jego polskiego charakteru” (Kieniewicz, 1981, s. 510).

Po upadku rewolucji i zamknieciu uczelni, Nawroczynski udat sie do Berlina.
Podczas rocznego tam pobytu studiowat filozofie i psychologie na Wydziale Filo-
zoficznym Uniwersytetu Berlifiskiego. Studia te kontynuowat nastepnie w Lipsku,
ktory wowczas stynat jako Swiatowy osrodek mysli pedagogiczno-psychologicz-
nej. Spedzit tam dwa lata, a w gronie jego wykladowcow znajdowaty sie takie
znakomitosci jak W. Wundt i P. Barth (Monka-Stanikowa, 1996, s. 12—13)°. Stu-
diéw jednak nie ukonczyt i w 1909 roku wrécit do Warszawy, gdzie w prywatnych
szkotach srednich prowadzit zajecia z propedeutyki filozofii i literatury polskie;j.
W tym okresie czesto miewat zatargi z policjg z powodu dziatalnosci politycznej,
jakg prowadzit w ramach Zwigzku Mtodziezy Polskiej. Zostat nawet aresztowany,
a po wyjsciu z wiezienia w 1911 roku, aby unikng¢ dalszych represji, wyjechat do
Dorpatu. Na tamtejszym uniwersytecie odbyt studia prawnicze, ktérych zwiencze-
niem byta rozprawa zatytutowana Prawo naroddw i prawo przyrodzone w trzech
ksiegach Hugona Grocyusza ,,O prawie wojny i pokoju”, na podstawie ktérej uzy-
skat dyplom prawniczy pierwszego stopnia (Morka-Stanikowa, 1987, s. 22).

Kolejny etap jego zycia wigze sie z pobytem we Lwowie. Na tamtejszym Uni-
wersytecie kontynuowat przerwane w Lipsku studia z filozofii i pedagogiki oraz
polonistyki. Jego mistrzem w zakresie dwdch pierwszych kierunkéw byt K. Twar-
dowski, z zakresu polonistyki stuchat wyktadéw W. Bruchnalskiego, J. Kallenba-
chaiJ. Kleinera. Jednak to pod kierunkiem Twardowskiego napisat rozprawe Pro-
legomena do nauki o jako$ci sgdow i w 1914 roku zostat doktorem filozofii (Okon,
1993, s. 300-301; Monka-Stanikowa, 1996, s. 13).

Po obronie doktoratu Nawroczynski podjgt na nowo prace dydaktyczng
w warszawskich szkofach srednich. Kontynuowat to zajecie podczas | wojny swia-
towej i zdobyt na tym polu znaczny autorytet. Juz jako uznany pedagog wigczyt
sie czynnie w odbudowe panstwa polskiego. W okresie || Rzeczpospolitej pet-
nit szereg odpowiedzialnych funkcji zwigzanych ze szkolnictwem, miedzy innymi
byt kierownikiem Oddziatu Pedagogiki Ogélnej utworzonego przy Komisji Peda-
gogicznej Ministerstwa Wyznan Religijnych i Oswiecenia Publicznego, zasiadat

4 W. Okon (1993, s. 299); Henryk Struve (1840-1912), jeden z pierwszych historykéw filozofii
polskiej, tworzyt podwaliny pod naukowg metafizyke. Zob. A. Aduszkiewicz (red.), (2004, s. 484).

5 Paul Barth (1858-1922), niemiecki filozof i pedagog, zwolennik respektowania czynnikéw
spotecznych w wychowaniu, zob. W. Okon (2007, s. 42); Wilhelm Wundt (1832—1920), niemiecki psy-
cholog, fizjolog i filozof, jeden z twércow psychologii eksperymentalnej (tamze, s. 466).
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w Radzie Pedagogicznej nadzorujgcej prace Panstwowego Instytutu Pedagogicz-
nego, wyktadat dydaktyke ogoing i prowadzit seminarium w ramach tegoz Instytu-
tu (Kaczorowski, 2004, s. 604).

Odrodzenie Polski umozliwito Nawroczynskiemu rozpoczecie kariery w cha-
rakterze nauczyciela akademickiego. | tak, w roku akademickim 1924/25 objat
Katedre Pedagogiki na Wydziale Humanistycznym Uniwersytetu Poznanskiego
(Grot, 1972, s. 200-201), ale juz rok pdzniej przenidst sie na Uniwersytet War-
szawski. Dnia 8 maja 1926 roku Prezydent Rzeczypospolitej mianowat go profe-
sorem nadzwyczajnym pedagogiki i organizacji szkolnictwa (Kaczorowski, 2004,
s. 605). Nawroczynski objgt na uczelni Katedre Pedagogiki, funkcjonujgcg w ra-
mach Wydziatu Filozoficznego (Monka-Stanikowa, 1987, s. 15). W 1936 roku
zostat mianowany profesorem zwyczajnym (Kaczorowski, 2004, s. 605).

W okresie Il wojny $wiatowej, w ramach Polskiego Panstwa Podziemnego,
Departament Oswiaty i Kultury (kryptonim ,Pochodnia”, od 3 kwietnia 1943 roku
»1ecza”), petnit funkcje inspektora tajnego nauczania (Monka-Stanikowa, 1993,
s. 19; Grabowski, 2003, s. 236), a po upadku powstania warszawskiego wraz
z innymi profesorami zorganizowat w listopadzie 1944 roku nowe os$rodki kursow
akademickich w Czestochowie i Kielcach (tamze, s. 239-240). Podczas okupacji
byt takze prezesem specjalnego trybunatu, osgdzajgcego obywateli za naganng
postawe wobec okupantow (Kaczorowski, 2004, s. 604).

W okresie powojennym Nawroczynski wigczyt sie czynnie w budowe nowego
porzadku, jaki zaprowadzali polscy komunisci ze wsparciem Zwigzku Radzieckie-
go. Tak nalezy bowiem oceni¢ zaproszenie, ktére przyjat od wiceministra oswiaty
Wiadystawa Bienkowskiego, a dotyczgce uruchomienia Uniwersytetu Warszaw-
skiego®. Postawa, jakg sie wowczas wykazat, nie przyniosta mu jednak trwatych
korzysci i w 1948 roku, w wieku 65 lat, zostat przeniesiony na wczesniejszg eme-
ryture (Okon, 1993, s. 308). Po tak zwanym przetomie pazdziernikowym (Pet-
czynski, 2007), kiedy zelzat nieco stalinowski ucisk w Polsce, powrdcit do pracy
w UW i tym samym nadal (Okon, 1993, s. 309), pomimo gorzkiego doswiadcze-
nia, jakim byto bez watpienia odsuniecie go od pracy pedagogicznej, wspierat
wladze komunistyczng. Czynit to nawet po przejsciu na emeryture juz w normal-
nym trybie, w 1960 roku. Typowym tego przyktadem jest artykut z 1966 roku za-
mieszczony w ,Kwartalniku Pedagogicznym” pt. O wychowaniu i wychowawcach.
Sformutowat tam teze, ze dwczesna oswiata, wigczajgc w to i szkolnictwo doro-
stych, zawdziecza swoj rozwdj przemianom gospodarczym i politycznym, jakie
nastgpity po Il wojnie swiatowej. Przywotat przy tym Towarzystwa Uniwersyte-
téw Robotniczych, ktore byty przeciez jednym z instrumentéw zniewalania spote-
czenstwa w duchu ideologii marksistowskiej (Nawroczynski, 1961a, s. 107-111;
1968)7. Trzeba w tym miejscu zaakcentowac, ze intelektualisci dziatali wprawdzie

6 Jako wysoki rangg przedstawiciel struktur cywilnych PPP dobrze orientowat sie w sytuacji
w Polsce, zdawat sobie sprawe, ze ,nowa wtadza” jest bezprawng ingerencjg wschodniego mocar-
stwa. Zob. szerzej W. Roszkowski (1995, s. 582-585); o postawach éwczesnych naukowcow zob.
£. Kaminski (2000, s. 250-251). Wiadystaw Bienkowski, jeden z ideologéw Polskiej Zjednoczonej
Partii Robotniczej, zob. szerzej R. Herczynski (2008, s. 54, 58, 105 i nast.).

7 TUR powstaty w 1957 r., dziataty pod kierownictwem ideologicznym Zwigzku Socjalistycz-
nej Mtodziezy Polskiej, przybudéwce PZPR-u. Zob. szerzej B. Willebrandt (1980, s. 540; o genezie
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woéwczas w Swiecie pewnych koniecznosci, ale jednak nie do konca. Nie wydaje
sie bowiem, aby karano kogos, kto czegos nie napisat lub tez napisania czegos
odmoéwit. Nawroczynski zmart 17 stycznia 1974 roku i zostat pochowany na war-
szawskich Powgzkach (Okon, 1993, s. 310).

W okresie schytkowym komunizmu w Polsce, kiedy to wtadza starata sie pozy-
cje swg utrzymac za wszelkg cene, czesto siegano do autorytetéw, ktdére w swoim
czasie jg wsparty. Nie zapomniano woéwczas o Nawroczynskim, wyeksponowano
jego postac na wystawie zatytutowanej ,Popioty i diamenty”, obrazujagcej poczatki
Uniwersytetu Warszawskiego, eksponowanej od 19 lutego do 19 grudnia 1987
roku. Uczony tej miary, ktéry w nowej, powojennej rzeczywistosci zajgt pozycje
sprzyjajacg ,nowemu porzgdkowi’, zostat wiec odpowiednio uhonorowany (Fur-
manska, 1996, s. 96)2.

Dorobek naukowy Nawroczynhskiego jest niezwykle bogaty i przy tym bardzo
réznorodny. Obejmuje on 27 pozycji ksigzkowych oraz 158 artykutdéw i rozpraw
(bibliografia prac zob. B. Nawroczynski, 1987a, t. |, s.115-127). Znajduj3 sie tu-
taj opracowania z dziedziny filozofii, prawa, historii mysli pedagogicznej i dzie-
dzin pokrewnych. Bez cienia watpliwosci, do najwazniejszych jego dziet nalezy
zaliczy¢: Swoboda i przymus w wychowaniu: siedem rozpraw pedagogicznych,
Nasza Ksiegarnia, Warszawa 1929, Zycie duchowe. Zarys filozofii kultury, Kra-
kow—Warszawa 1947, oraz O wychowaniu i wychowawcach, Warszawa 1968.

Zgodnie z przyjetymi zatozeniami, niezbedne jest wskazanie w twoérczosci
Nawroczynskiego na te pierwiastki filozoficzne, na ktérych opart on swoj system
pedagogiczny. Nie bytoby to jednak mozliwe bez ukazania genezy jego przemy-
Slen, czyli tta filozoficzno-psychologiczno-pedagogicznego. Pierwszorzedng in-
spiracjg w tym zakresie byt dla niego K. Twardowski. Sam Nawroczynski wpltyw
Ow okreslit w sposob nastepujacy:

Jezeli teraz znawcy pytajg mnie, jakimi drogami doszedtem do jasnosci i $cistosci moich prze-
mowien i pism — odpowiadam: tego nauczyt mnie Mistrz Twardowski. Bardzo wiele zawdzigczam
tym dwu semestrom we Lwowie. One daty mi ostatni szlif (Monka-Stanikowa, 1986, s. 22).

Poszerzajgc zakres wspomnieniowy o inne zrédta, nalezy zanotowac, ze
przywotany Mistrz Twardowski (1866—1938) byt tworcg tzw. filozoficznej szkoty
Iwowsko-warszawskiej. W jej kregu znajdujg sie takie znakomitosci jak Wtady-
staw Witwicki, Kazimierz Ajdukiewicz, Tadeusz Czezowski, Tadeusz Kotarbinski.
Podstawowym zatozeniem, jakie Twardowski sformutowat, byta koniecznos$¢ usci-
Slenie pojecia filozofii. Potraktowat jg raczej jako zbiér problemoéw anizeli funda-
mentalng dyscypline, a w jej kregu umiescit logike, teorie poznania, psychologie,
etyke i estetyke. Wskazat przy tym, ze wielkie konstrukcje filozoficzne wykraczajg

TUR-u, s. 514-516, 523-533). O okresie tym w zyciu Nawroczynskiego napisat S. Rucinski (1996,
s. 51) nastepujgco: ,Musiata to by¢ dla Profesora bardzo trudna i dtuga, bo trwajgca do konca zycia,
proba”. Nasuwa sig¢ wniosek, ze autor nie do konfca znat biografie Nawroczynskiego lub tez pewnych
faktow nie prezentowat w nalezytym swietle.

8 M. Furmanska (1996) oczywiscie nie dostrzegta wtasciwego kontekstu wystawy, chociaz tytut
nawigzujacy do ksigzki J. Andrzejewskiego Popidt i diament jest wielce wymowny. Wiasciwg odpo-
wiedz znamy teraz.



22 Beata Boréwka

zwykle poza fakty i jako takie nie nalezg do nauki lecz metafizyki, gdzie jakie-
kolwiek koncepcje sg sprawg osobistych przekonah. Uwazat réwniez, ze funda-
mentem filozofii jest psychologia. Podejmujgc badania wtasnie w tym obszarze,
sformutowat koncepcje twérczosci i wytwordw, stwierdzajgc, ze mozna je rozpa-
trywac zaréwno w aspekcie fizycznym, jak i psychicznym (Wolenski, 2010, s. 399,
409-412).

Wskazujgc inspiracje naukowe, z jakich korzystat Nawroczynski, nie spo-
s6b poming¢ wspomnianego juz Witadystawa Witwickiego (1878-1948), rowniez
studenta K. Twardowskiego. Tak jak Nawroczynski, doktoryzowat sie on z filo-
zofii (Nowicki, 1982, s. 17 i nast.), ale poswiecit sie psychologii. Prowadzgc na
tej ptaszczyznie badania, sformutowat teorie tzw. psychologii postaci wspartg
na ukfadach spoistych. Wedtug niego byty to ,uktady tatwo rozpoznawalne jako
te same i nie dajgce sobie zmieniaé zadnego szczegdétu bez zmiany catosci”,
a w kazdym takim uktadzie dostrzec mozna ,pewng jedno$¢ w réznorodnosci”
(Witwicki, 1963, s. 124).

Nawroczynski odwotywat sie takze do intelektualnego dorobku E. Sprangera,
szczegdlnie do jego klasyfikacji osobowosci, oraz idealizmu G.W.F. Hegla (Mon-
ka-Stanikowa, 1987, s. 18-19).

Problematyke antropologiczng bedacg przedmiotem rozwazan Nawroczyn-
skiego zasygnalizowa¢ mozna jego stwierdzeniem, ze caly ,kosmos powstat
z chaosu” (Wotoszyn, 1998, s. 41), a bytujgcy w nim cztowiek zajmuje przestrzenh
i czas, ale jest on czym$ wiecej anizeli tylko obiektem fizycznym. Na jego ist-
nienie jako catosci sktadajg sie trzy warstwy: biologiczna, psychiczna i duchowa
(Borzym, 1991, s. 222). kgczy wiele wspdlnych elementéw, sposrod ktorych naj-
istotniejsze jest to, ze w zakresie doswiadczania zycia zewnetrznego otrzymujg
te same bodzce.

Omawiajgc warstwe biologiczng, Nawroczynski stwierdzit, ze jej istnienie
przejawia sie w tym, iz cztowiek od samych narodzin ulega naciskom popedéw
i poprzez odpowiednie dziatania stara sie je realizowac. Sg to czynnosci koniecz-
ne, poniewaz sg zdeterminowane biologizmem cziowieka, tozsame z instynktem
zyciowym. Dgzgc do zaspokojenia tych potrzeb, a takze poszukujgc przyjemno-
Sci, czlowiek stara sie korzysta¢ ze sposobow, jakie w tej mierze odziedziczyt po
minionych pokoleniach (Rucinski, 1996, s. 54-55); w ten sposéb powstajg tzw.
fakty kulturowe. £gczg one cztonkéw danej spotecznosci, grupy, a w dalszej per-
spektywie utrwalajg sie i przechodzg w tradycje (Nawroczynski, 1947, s. 5).

Drugg warstwg sktadajgcg sie na ludzki byt jest — wedlug Nawroczyniskiego —
poziom psychiczny. Korzystajgc z koncepciji psychologii postaci Witwickiego, tak
jak i on przyjat istnienie uktadéw spoistych (Wotoszyn, 1998, s. 34). Termin ten
przyblizyt na przyktadzie melodii:

Uktadem spoistym jest melodia, cho¢ bowiem nie moze ona powstaé bez szczegdlnych tonéw
muzycznych, to jednak nie jest ich sumg. Mozemy sie o tym przekonac, odejmujac ton po tonie.
To, co bedzie pozostawato, nie bedzie resztg tej samej melodii, lecz inng melodig albo nie-
melodyjnym uktadem tonéw. Poszczegdlny ton muzyczny jest co prawda materiatem na rézne
melodie, ale nie jest ani melodig, ani nawet czescia, lecz tylko jednym z fundamentéw melodii.
Jezeli w melodii mozna wyrézni¢ poszczegdlne cztony, to beda one posiadaty te wiasciwosc, ze
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kazdy z nich istnieje tylko w zwigzku ze wszystkimi. Jak wazny jest ten zwigzek, o tym swiadczy
fakt, ze melodie mozna transportowac z jednej tonacji w druga. Zmieniajg sie wéwczas wszyst-
kie tony, melodia jednak pozostaje, byle tylko stosunki pomiedzy tonami pozostaty bez zmiany
(Nawroczynski, 1987b, s. 72).

W perspektywie cytowanego przyktadu Nawroczynski dodat jeszcze, Ze ukta-
dy spoiste sg nieodtgcznym elementem zycia osobistego, zaréwno wewnetrzne-
go, jak i zewnetrznego. Z sytuacji owej wynikajg okreslone konsekwencje pe-
dagogiczne. Oceniajgc bowiem indywidualnos¢ dziecka, nalezy dostrzec w nim
pewien specyficzny dla niego uktad spoisty, gdzie wychowanie i wyksztatcenie
jest procesem dochodzenia do uktadéw spoistych wyzszego rzedu. Osigga sie
to nie tylko pod wptywem oddziatywan zewnetrznych, ale niezbedny jest rowniez
tutaj wysitek samego dziecka (tamze, s. 74). | tutaj, wedtug autora koncepcji, ist-
nieje perspektywa osiggania idealnych uktadéw spoistych: ideat wyksztatcenia,
charakteru i osobowosci. Owe wzory wychowawcze Nawroczynski nazwat struk-
turami (Nawroczynski, 1987b, s. 73); tak wiec proces uczenia sie to wedtug niego
nic innego jak ,doskonalenie odziedziczonych uktadéw spoistych” oraz wytwarza-
nie nowych i ich udoskonalanie (Nawroczynski, 1961b, s. 136).

W swojej koncepcji poziomow skfadajgcych sie na osobowosc cziowieka naj-
wazniejszg role przypisat Nawroczynski warstwie duchowej. To ona, wedtug niego,
jest motorem postepu, przyczyng twérczego rozwoju jednostki (Wotoszyn, 1998,
s. 9-11). Nastepnie, kierujgc sie w pewnym stopniu przemysleniami E. Sprangera,
na ktérego sie zresztg powotywat, wyrdznit sze$¢ zasadniczych postaw (struktur)
duchowych cztowieka:

1. Czlowiek poznawczy, skierowany przede wszystkim na warto$ci poznawcze.

2. Cztowiek estetyczny ukierunkowany na dobra estetyczne.

3. Czlowiek ekonomiczny, taki, dla ktérego wartosci uzytkowe sa najwazniesze.

4. Cziowiek spoteczny nastawiony na wspotprace z innymi jednostkami.

5. Cziowiek spoteczny wykazujgcy cechy wiadcze, przywodcze.

6. Czlowiek religijny, skierowany przede wszystkim na wartosci z tego obszaru.

W podsumowaniu tej klasyfikacji Nawroczynski dodat jeszcze, ze dla czto-
wieka spotecznego, chetnie wchodzgcego w relacje z innymi, jak i tego, ktéry pre-
zentuje typ wtadczy, wartosci spoteczne sg dobrem najwyzszym (Nawroczynski,
1987b, s. 73).

Wskazane struktury, a raczej ich zarodki, zadatki, tkwig w kazdym cztowieku,
jedne rozwijajg sie, a inne zanikajg (Wotoszyn, 1998, s. 35)°. Sytuacja ta zalezna
jest od sposobu ksztattowania ,zycia duchowego” cztowieka, co z kolei regulowa-
ne jest przez jego wiasne wysitki w dgzeniu do rozwoju opartego na przyswajaniu
takich a nie innych dobr kulturalnych (Wotoszyn, 1998, s. 39—40; Nawroczynski,
1987b, s. 117 i nast.).

Omawiajgc warstwe duchowg cztowieka, Nawroczynski oddat sie refleksji
nad terminem ,duch”. Mysl, ktérg przy tym sformutowalt, jest tak celna, ze zastu-
guje na przytoczenie. Oto odnosny tekst:

¢ Rozroznia sie takze inne typy osobowosci, np. wedtug Sprangera, dostownie cytujac, sg to
typy: ekonomiczny, estetyczny, spoteczny i teoretyczny. Zob. J. Ekel (red.) (1965, s. 162).
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Istnienie duchéw, nie zwigzanych z ciatem, to postulat serca pragngcego aby rzeczywisto$¢
miata swoj gteboki sens, a $wiat moralny cztowieka nie konczyt sie wraz z jego $miercia. Tego
rodzaju postulat jest wyrazem pragnien, ktérych nauka nigdy nie zdota zaspokoi¢. Poznanie
ludzkie ma przeciez swoje granice. Komu w nich za ciasno, moze marzy¢, moze wierzy¢, ale
wiedzie¢ nie zdota... (Wotoszyn, 1998, s. 11)°.

W rozwazaniach swoich nawigzat do mysli Hegla, stwierdzajgc przy tym, ze
chociaz jego metafizyka przeszta do historii filozofii, to termin ,duch” nadal zacho-
wat swg uzytecznosé; skonstatowal, iz w zasadzie mozna go utozsamia¢ z kultu-
ra. Jesli bowiem ujmiemy jg jako cel ludzkich dgzen do przetwarzania rzeczywi-
stosci zarbwno w sensie podmiotowym (wnetrze cztowieka), jak i przedmiotowym
(Swiat zewnetrzny), to ,duch” zdaje sie byc¢ tutaj odpowiednim terminem, jako ze
akcentuje czynnosciowy charakter kultury, co dotyczy zwtaszcza procesow twor-
czych. Tak wiec, czynnosci i ich skutki, czyli wytwory, jako efekt ludzkich dgzen sg
przejawem ducha utozsamianego z kultura. | owe dgzenie Nawroczynski nazwat
telehormizmem, od greckego tele — cel i hormé — dgzenie, prad, po polsku ,celo-
daznos¢” (Wotoszyn, 1998, s. 14—15). Uscislajac nastepnie zakres tego pojecia,
wskazat, ze nalezy je odnosi¢ jedynie do czynnosci inteligentnych, i to takich,
ktére wybiegajg poza przyrodzone potrzeby. A 6w ped, owg dgznosé, nazwat
transcendencja. Jesli jednak, jak zauwazyt, ku czemus sie zmierza, to cel ten
musi stanowi¢ jaka$ wartosc¢, czyli czynnosci telehormiczne sg dziataniem wpro-
wadzajgcym cztowieka w $wiat warto$ci. Zaznaczyt jeszcze, ze aby dziata¢ w tym
obszarze moralnie, cztowiek winien by¢ przekonany, ze cel, ku ktéremu zmierza,
jest dobry (tamze, s. 18). W ten oto sposéb, poszerzajgc warstwe duchowa, Na-
wroczynski stworzyt podwaliny swoje;j filozofii moralnej. Rozwijajgc jg, wprowadzit
rozroznienie na warto$ci normatywne, czyli obowigzujgce, oraz takie, ktére sg ich
przeciwienstwem — nienormatywne. Na strazy tego podziatu postawit sumienie,
definiujgc je jako zdolno$¢ do trafnego wartosciowania w dziedzinie moralnosci
(tamze, s. 19-20). Na potrzeby swej etyki stworzyt termin ,walor” i okreslit go
w sposo6b nastepujacy:

Przez walor rozumiem obowigzywanie niezalezne od wartosciowan. Walor nie zawsze jest obo-
wigzywaniem rozciggajgcym sie na wszystkich. Bardzo czesto jest on ograniczony do pewnej
grupy spotecznej. W niej tylko walor obowigzuje — poza nig nie sigga [...]. Sq wartosci, ktére
obowigzujg tylko w obrebie jednej rodziny — inne obowigzujg w granicach jakiego$ plemienia,
narodu, panstwa lub Kosciota. Powstajg one w wyniku wielowiekowych nieraz procesow histo-
rycznych, przy czym zazwyczaj z potrzeb grupy nadrzednej rodzg sie wartosci normatywne dla
grup zaleznych (tamze).

tatwo dostrzec tutaj intencje uczonego, ktéry poprzez pojecie waloru chciat
wzbogaci¢ wskazane uprzednio wartosciowanie o nowe prawidtowosci, ukazac
w tym obszarze pewng relatywnos¢. Dalej Nawroczynski rozréznit jeszcze war-
tosci wzgledne i absolutne. Te pierwsze, jak stwierdzit, sg niejako ,zwigzane”
z ich nosicielami i nie ma potrzeby rozpatrywania ich na ptaszczyznie moralnej
czy estetycznej, i postuzyt sie w tym miejscu pieknem dziefa literackiego Pan

© Dla niektérych ludzi rozwigzaniem tego typu metafizycznych rozterek jest stawny ,zaktad
Pascala”, zob. szerzej T. Ptuzanski (2001, s. 191-194 i nast.).
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Tadeusz, ktore wedtug niego, takowe jakosci niesie. Z kolei wartosci absolutne nie
posiadajg zadnych nosicieli, sg walorem samym w sobie. W tym kregu posadowit
Swietos¢, dobro, prawde i piekno. Stwierdzit rowniez, ze inne przymioty ducho-
we, chociazby sprawiedliwos¢, sg zawarte we wskazanym obszarze (Wotoszyn,
1998, s. 21-22). | wlasnie wspomniany wyzej telehormizm na zdobycie takich
przymiotow winien by¢ ukierunkowany. Chociaz dazenie do pewnej doskonatosci
odbywa sie etapami, ktérych kolejne pokonywanie wymaga odpowiednio warto-
Sciowych czyndw, pewnego wysitku, zdobycie wyzej wskazanych przymiotéw lezy
w granicach mozliwosci cziowieka, bowiem — wedtug niego — potencjalnie tkwig
one w kazdym, a miarg tej prawidtowosci jest to, Ze ujawniajg sie one w réznych
rasach i kulturach. Fakt ten wskazuje takze i na to, Zze posiadajg one wymiar
powszechnosci (Wotoszyn, 1998, s. 24-26). Charakteryzujg sie one takze i tym,
»---] z& komu sie one odstaniajg, ten nie moze pozosta¢ na nie obojetnym. War-
tosci absolutne pociggajg ku sobie, zobowigzujg. Nie majac bytu realnego, sg
jednak walorem, i to walorem najwyzszym”, stwierdzit uczony (tamze, s. 26).

Nawroczynski wskazat, czym wediug niego sg owe wartosci absolutne.
Stwierdzit na przyktad, ze

[...] Swietos¢ jest najwieksza $wietoscig; dobro jest najwyzszym dobrem; piekno najwyzszym
pieknem, prawda — najwyzszg prawdg. Istotnie tez zadne miejsce kultu religijnego nie jest tak
Swiete, jak sama Swietos¢; zaden postepek nie jest tak dobry, jak samo dobro (tamze, s. 23).

Zbudowana przez Nawroczynskiego antropologia cztowieka i bedaca jej po-
chodng teoria kultury skutkowata takze okreslonymi prerogatywami moralnymi,
a wszystkie te elementy, w znacznej czesci, przewijajg sie w jego koncepcjach
wychowawczych. Siegajac do jej fundamentow nalezy zauwazy¢, ze uczony pod-
kreslat w nich role kultury, tak w zakresie oddziatywania zewnetrznego jak i we-
wnetrznego. Zaznaczyt, iz

[...] chromajg wszelkie poréwnania czynnos$ci wychowawcy z czynnoscig rzezbiarza. Droga
ugniatania, wygtadzania, ztobienia, pociggania farbg mozna uformowac¢ z martwej gliny posag
czlowieka, ale zywa osobowos$¢ nigdy nie powstanie z samych oddziatywan zewnetrznych. Musi
ona by¢ produktu rozwoju idgcego od wewnatrz (Nawroczynski, 1987b, s. 274-275).

W dalszej czesci swych rozwazan skonkludowat, ze owe oddziatywania ze-
wnetrzne sg istotne, ale w perspektywie kultury narodowej i ogélnoludzkiej to we-
wnetrzne petnig wazng role w ,dorabianiu sie struktur duchowych”, a to jest tozsa-
me z najgtebszym, wedtug niego, procesem wychowawczym, zwtaszcza w wieku
mitodzienczym; to wowczas potrzebuje sie wzoréw godnych nasladowania. Szuka
sie ich czesto w ludziach z otoczenia, postaciach historycznych albo bohaterach
literackich (Wotoszyn, 1998, s. 40). Poszerzajgc swojg mysl o konkretne przyktady,
wskazat postaci z Zywotéw réwnolegtych Plutarcha oraz siegnat po wzory bar-
dziej mu wspotczesne, bohateréw z ksigzek Wielcy ludzie, Ludzie KPP oraz Ludzie
pierwszego szeregu (Nawroczynski, 1968, s. 190—-191; Parandowski, 1937; Kalic-
ka, 1954). Wskazywanie wzoréw osobowych jako narzedzia wychowawczego jest,
moim zdaniem, dziataniem ryzykownym, i nie powinno by¢ obecnie stosowane.
W antyku stowo pisane miato swojg moc, obecnie istniejg inne Srodki przekazu
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oraz bardziej skuteczne metody wychowawcze. A nawet, obstajgc przy tym, kto
odgadnie, kto wspétczesnie jest wielki, a kto maty? Odnoszac sie zas do Plutar-
cha, nie przedstawia on w swoim dziele rozwoju osobowego jednostki w sposéb,
w jaki przejawiata sie ona w czynach i stowach, opuszcza wiec element rozwojowy,
zaniedbuje wiasciwy walor wychowawczy. Byty to przy tym biografie powiesciowe,
a nie rzetelne opracowania historyczne. Oczywiscie, mozna wyjs¢ z zatozenia, ze
niczego w procesie wychowawczym nie nalezy zaniedbywac, jednak postawie-
nie Katona Pierwszego obok J. Krasickiego, F. Zubrzyckiego czy dziataczy Komu-
nistycznej Partii Polski, ktérzy wystepowali przeciw niepodlegtosci panstwa pol-
skiego, za co partie te w 1919 r. zdelegalizowano (Gérski, 2004, s. 64-65), budzi
zdziwienie i niesmak. Ironicznie przy tym brzmig stowa A. Monki-Stanikowej, ze
Nawroczynski ,uczyt [...] odréznia¢ prawde od fatszu, plewy od ziarna, pozory od
istoty rzeczy” (Monka-Stanikowa, 1987), czy wypowiedz T. Kotarbinskiego: ,oto
cztowiek wzorowy pod wzgledem motywacji czystej jak krysztat a mocny jak dia-
ment” (Wojnar, 1996, s. 24).

W niniejszym artykule zaprezentowane zostato spojrzenie na koncepcje wy-
chowawcze Nawroczynhskiego ze stanowiska pedagogiki filozoficznej. Zgodnie
Z jej zatozeniami ukazana zostata antropologia cztowieka w jego wyktadni, teoria
wartosci jakiej byt zwolennikiem, a takze warunki spoteczno-historyczne w jakich
zyt i tworzyt. Ten ostatni element wydaje sie by¢ bardzo istotny, moze nawet naj-
wazniejszy, poniewaz dostrzegalny jest jego wptyw na wywody pedagogiczne Na-
wroczynskiego.
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ANDRZEJ RYK

UNIWERSYTET PEDAGOGICZNY
M. KomisJl Ebukacdl NARODOWES W KRAKOWIE

Bogdan Nawroczynski tworca pedagogiki kultury

W pracy Wspdtczesne prady pedagogiczne Bogdan Nawroczynski jeden z jej
rozdziatéw zatytutowat Pedagogika kultury; przedstawit w nim podstawowe wy-
znaczniki wtasnego ujecia tego zagadnienia. Najpierw wiec ukazat owg pedago-
gike jako probe przezwyciezenia dtugotrwatego sporu, jaki toczyt sie w Europie
pomiedzy dwoma nurtami pedagogicznymi, tj. pedagogikg jednostkowg i pedago-
gikg socjalng. Nie bede w tym miejscu przypominat owej polemiki, gdyz jest ona
dos¢ szeroko opisywana w literaturze przedmiotu. Jakie byty jednak podstawowe
~punkty zapalne” wymienionego konfliktu? Ot6z przedstawiciele pierwszego nurtu
—wychodzgc miedzy innymi od J. J. Rousseau — zaktadali, ze caty proces wycho-
wania powinien rozpoczynac¢ sie od wychowanka, ktéry wyznacza zaréwno cele,
srodki, jak i formy wychowania. Stojgcy po przeciwnej stronie sympatycy réznego
rodzaju nurtdow spotecznych w pedagogice: pozytywisci, socjalisci, marksisci, za-
ktadali z kolei, ze tym, co jest pierwotne, jest grupa spoteczna, ktérej wychowa-
nek, dziecko jest nierozerwalng czescig. Sam wiec proces wychowania, jak tez
proces nauczania czy ksztatcenia, nie moze przebiega¢ w oderwaniu od tego, co
zbiorowe, spoteczne czy grupowe.

Dla Nawroczynskiego obydwa rodzaje podejscia znieksztatcajg wtasciwy pro-
ces wychowania i nauczania. Ow dualizm nalezy bowiem przezwyciezyé innym
modelem rozumienia wzajemnych relacji pomiedzy tym, co jednostkowe a tym,
co zbiorowe. Owa koncepcja powstata w XIX wieku, przede wszystkim w Niem-
czech, a opisana zostata w pracach takich myslicieli, jak W. Dilthey, W. Windel-
band, H. Rickert, G. Simmel, G. Kerschensteiner, E. Spranger, T. Litt. W Polsce
watek budowania pedagogiki i pedagogii w oparciu o takg koncepcje rozumienia
rzeczywistosci podejmowali w éwczesnym czasie przede wszystkim: S. Hessen,
B. Suchodolski i wtasnie B. Nawroczynski.
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Jakie sg podstawowe zatozenia tej koncepcji? Po pierwsze przekonanie, ze
sama kultura ma charakter wielowarstwowy i nie nalezy przez nig rozumiec tylko
i wylgcznie samych jej wytworéw. Swiat kultury to réwniez proces, na ktory skta-
dajg sie:

[...] rozumienie i uzywanie gotowych débr kulturalnych, 2) wytwarzanie nowych débr kultural-
nych, 3) urabianie nowych pokolen na istniejgcej kulturze do czynnego i twérczego w niej udzia-
tu. Skomplikowany ten proces jest wtasnie tym, co nazywamy zyciem kulturalnym. Zycie to jest
nieustannym wysitkiem, zmierzajgcym do realizowania najwyzszych wartosci w dzietach ludz-
kich. Idealy religijne, moralne, poznawcze, estetyczne, nawet ekonomiczne sg jakby nie dajgcy-
mi sie nigdy do konca wyczerpa¢ zadaniami pobudzajgcymi catg ludzko$¢ do pracy kulturalnej
(Nawroczynski 1987, s. 516).

W przytoczonym powyzej fragmencie odnajdujemy, w mojej ocenie, wazne
zrodta teoretycznych inspiraciji, z jakich czerpat Nawroczynski, tworzgc wtasng kon-
cepcje pedagogiki kultury. Jedna z nich wywodzi sie ze szkoty Iwowsko-warszaw-
skiej i odnosi sie do teorii czynnosci i wytworow Kazimierza Twardowskiego. Czego
owa teoria dotyczy? Ot6z Nawroczynhski, wtasnie za epistemologiczno-logicznym
ulokowaniem przez Twardowskiego ,zycia duchowego”, wyréznia w ,zyciu ducho-
wym” dwa zasadnicze skfadniki. Sg to czynnosci ,zycia duchowego” i wytwory ,zy-
cia duchowego”. Analizie roli i znaczenia czynnosci i wytworéw pedagog poswieca
drugg czes$é swej pracy pisanej podczas okupacii, pt. Zycie duchowe. Zarys filozofii
kultury (1947). Przyjrzyjmy sie nieco blizej tokowi myslenia Nawroczynskiego w tym
aspekcie, gdyz wydaje sie on kluczowy dla réwniez i naszych analiz.

Najpierw wiec Nawroczynski rysuje swoiste ramy obejmujgce zbior wszyst-
kich mozliwych czynno$ci o charakterze kulturalnym. Do dolnych granic owych
czynnosci Nawroczynski zalicza dziatania o charakterze nieswiadomym badz
podswiadomym (Nawroczynski, 1947, s. 57). Inng grupe dziatan inspirujg zacho-
wania o charakterze inteligentnym badz instynktownym (tamze, s. 63). Same wiec
czynnosci dziatan o charakterze duchowym mogg posiadac rézne motywy, rézne
okolicznosci, ale tym, co je wszystkie fgczy, jest sam akt skierowania czynnosci
na jaki$ przedmiot (o réznym charakterze, motywach czy Zrodtach powstania).
Ow przedmiot staje sie wiec celem naszego dziatania. Celem dziatania twércow
kultury. A catos¢ nauki o procesie skierowania czynnosci na cel Nawroczynski
proponuje nazywac telehormizmem od gr. tele — cele i horme — dgzenie, poped
(tamze, s. 67).

Dla Nawroczynskiego istniejg jednak i gérne granice czynnosci ,zycia ducho-
wego”. Sg one wyznaczane przez $wiat wartosci. Aby wiec dogtebnie zrozumie¢
samg czynnos¢ nalezy odstoni¢ tozsamos¢ zarowno samego zrodfa czynnosci
(telehormizm), jak i przedmiotu, na ktéry 6w akt sie kieruje. Istnieje wiec wza-
jemny zwigzek pomiedzy czynnoscig a przedmiotem tej czynnosci (wartoscia).
W zwigzku z tym dla Nawroczynskiego sama czynnosc¢ telehormiczna moze byc¢
akulturalna, kulturalna badz antykulturalna (tamze, s. 75). Same czynnosci wiec,
jako takie, sg obojetne aksjologicznie. Nabierajg wartosci lub stajg sie jakimis an-
tywarto$ciami ze wzgledu na wartos¢ celu. Jeszcze inny problem, ktory rozwaza
Nawroczynski, wigze sie z samym rozumieniem wartosci jako takich. Oto bowiem
ta sama warto$¢ moze byc¢ rozumiana przez rézne osoby w odmienny sposaéb.
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Jakiej nalezy wéwczas dokonaé oceny podjetej czynnosci o charakterze kultural-
nym? Nawroczynski, w celu uporzadkowana tego zagadnienia, wprowadza po-
dziat wartosci na normatywne — jako wartosci obowigzujgce kazdego, kto umie
trafnie ocenia¢, i nienormatywne, ktére sg warto$ciami dla danego podmiotu, ale
nie obowigzujg w sposob powszechny (tamze, s. 78).

W wyniku przeprowadzonych analiz Nawroczynski zdefiniowat samg czyn-
nos¢ kulturalna: ,Czynnos¢ kulturalna jest czynnoscig telehormiczng bezposred-
nio lub posrednio skierowang na dodatnig warto$¢ normatywng i zmierzajacg do
jej zrealizowania” (tamze, s. 79).

Kluczem wiec do rozumienia catej koncepcji ,zycia duchowego”, jako srodo-
wiska realizacji zadah wynikajgcych z postulatu budowania pedagogiki kultury,
staje sie warto$¢ normatywna. Swoistymi cechami konstytuujgcymi jej tozsamosc¢
jest cecha odpowiadajgca na okreslong potrzebe o charakterze podmiotowym.
Istnieje jednak caty szereg wartosci, ktérych walor przybiera ceche oczywistosci
i powszechnosci. Woéwczas owa cecha odpowiadajgca na swoiste zapotrzebo-
wania danego, pojedynczego podmiotu staje sie obowigzujgcg niezaleznie od
subiektywnych oczekiwan podmiotu. Takg ceche Nawroczynski okresla mianem
waloru (tamze, s. 86). Tego typu wartosci stajg sie wartosciami o charakterze
absolutnym, nieskonczonym. Od nieswiadomosci, podswiadomosci, dziatan in-
stynktownych do realizacji wartosci absolutnych — oto ramy dziatah kulturowych
wyznaczonych przez Nawroczynskiego.

Jednak pamietamy, iz w teorii Twardowskiego drugim elementem, czy tez
skfadnikiem ,zycia duchowego” — oprécz omowionych powyzej czynnosci — sg
wytwory owych czynnosci, czyli inaczej rzecz ujmujac, ich rezultaty czy efekty.
Nawroczynski definiuje: ,wytwor kulturalny to taki wytwor, ktory jest skutkiem
czynnosci kulturalnej i posiada wartos¢ normatywng” (tamze, s. 105). Pedagog
w powyzszym sformutowaniu precyzyjnie dookresla tozsamos$¢ rozumienia kultu-
ry jako takiej. Kluczem do jej zrozumienia wydaje sie by¢ dookreslenie, iz wytwor
jest nie tylko skutkiem czynnosci kulturalnej, ale przede wszystkim posiada on
wartos¢ normatywng. Przypomnijmy, warto§¢ normatywna to ta, ktéra posiada
walor powszechnosci i oczywistosci obowigzywania ze wzgledu na prawidtowo
uksztattowane ludzkie sumienie, ktére owg oczywisto$¢ i powszechnos¢ potrafi
odczyta¢. Przypomnijmy, ze dla Nawroczynskiego jest to ,dyspozycja do trafnego
wartosciowania” (tamze, s. 86).

Same zas wytwory mogg mie¢ charakter wewnetrzny, na przyktad wyksztat-
cenie, osobowos¢, swiat doswiadczen i przezy¢ utrwalony w pamieci jednostko-
wej, badz charakter zewnetrzny, na przyktad napisana ksigzka. Ale zaréwno wy-
twory o charakterze zewnetrznym, jak i te o charakterze wewnetrznym majg swojg
okres$long strukture dwuwarstwowg. W przypadku wytworow zewnetrznych jest to
warstwa tego, co odbierane zmystowo, i tego, jaki jest wewnetrzny, intencjonalny
sens i cel owego wytworu. Pierwsza warstwa odnosi sie do $wiata naszych prze-
zy¢, druga siega w gtgb historii naszych doswiadczen i przezy¢, w ktorej i poprzez
ktorg odstaniamy tozsamos$c¢ swiata przezywanego (tamze, s. 111-116).

Inng wazng cechg wytwordéw kulturowych jest ich spoistosé bezposrednio
zwigzana z ich sensem. Spoistos¢ danego wytworu wydaje sie tym wieksza, im
gtebszy sens w nim ukryty w formie jakiegos przestania czy idei jesteSmy w stanie
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odczyta¢. Sens z kolei posiada wtasng strukture, ktorej wtasciwa interpretacja
staje sie warunkiem jego rozumienia (tamze s. 126).

Niezwykle ciekawe analizy Nawroczynski przeprowadza w czesci poswieco-
nej tozsamosci procesu duchowego. O ile bowiem prowadzone do tej pory roz-
wazania koncentrowaty sie wokot analizy struktury samego ,zycia duchowego”
(bedgcego niejako rdzeniem zycia kulturalnego), o tyle rodzi sie koniecznos¢ po-
stawienia pytania o tozsamos¢ tego, co dzieje sie niejako wewnatrz samego ,.zy-
cia duchowego”. Decydujaca role odgrywajg w nim czynnosci owego ,zycia du-
chowego”. Z jednej bowiem strony twérca z réznych pobudek podejmuje réznego
rodzaju dziatania, ale zawsze czyni to w jakiej$ wezszej lub szerszej perspektywie
rozumienia siebie i Swiata jako takiego. Ta perspektywa wynika zaréwno z ro-
zumienia wiasnej tozsamosci, tozsamosci wtasnego Swiata przezywanego, ale
i tozsamosci wytworéw kulturowych, zaréwno tych o charakterze zewnetrznym
jak i wewnetrznym, ktorych éw tworca jest w pewnym sensie czescig. Nawroczyn-
ski w swoich analizach stawia pytanie: zywa kultura jest procesem — ale jakiego
rodzaju procesem? Pedagog wyrdznia trzy zasadnicze motywy, poprzez ktére éw
proces ,zycia duchowego” przebiega i poprzez ktére nabiera wtasnej tozsamosci.
Pierwszy to proces ,wnikajgcego uzywania”, drugi ,ksztattowania sie”, trzeci zas
stworzenia”. Wszystkie trzy wzajemnie splatajg sie, tworzgc razem jeden cigg,
jeden nurt zwany procesem ,zycia duchowego”. Przyjrzyjmy sie tozsamosciom
poszczegolnych watkdw — proceséw (tamze, s. 137).

Nawroczynski nieco odmienne interpretuje od tradycyjnego ttumaczenia
niemieckiego stowa das Verstehen stowo ,rozumienie”, wskazujgc, ze ma ono
w jezyku niemieckim inne zabarwienie znaczeniowe niz jego polski odpowied-
nik — powszechnie stosowany. W zwigzku z tym proponuje ,rozumienie” zastgpic
stowem ,wnikanie”. Wnika¢ w cos$ nie znaczy tylko przyglada¢ sie rzeczy, zjawi-
sku czy osobie. Wnikac¢ to stara¢ sie odstoni¢ ukryty sens danej rzeczywistosci.
Wspotczesnie z pewnos$cig owo ,wnikanie” miatoby ,posmak” pogtebionej analizy
hermeneutycznej. Wnikajgce uzywanie débr kultury to nic innego, jak odstanianie
sensow, zaréwno wewnetrznych jak i zewnetrznych wytworéw kulturowych. To
wydobywanie z nich wszelkich poktadéw mocy duchowych inspirujgcych cztowie-
ka do podejmowania kolejnych czynnosci o charakterze duchowym.

Kolejny proces opisany przez Nawroczynskiego nosi nazwe procesu ksztattu-
jacego. Rodzi sie jednak pytanie: co ksztattujgcego? Przede wszystkim strukture
wewnetrzng podmiotu. Dla Nawroczynskiego 6w proces ksztattowania wewnetrz-
nej struktury duchowej cztowieka jest najgtebszym z pedagogicznych procesoéw (!)
(tamze, s. 145).

Z kolei trzeci z procesow po ,wnikajgcym uzywaniu” i ,ksztattowaniu” to ,twor-
czos¢”. To rozumiejgce, a zarazem wnikajgce uczestnictwo w Swiecie kultury,
ksztattowanie wtasnych struktur ,zycia duchowego”, by w koncu z pozycji odbior-
cy stac sie jego wspottworca. Pomijajac niektore watki filozofii kultury, czy tez fi-
lozofii ,zycia duchowego” Nawroczynskiego, odstania sie w koncepcji pedagogiki
kultury okreslony jej system, posiadajgcy wtasne swiaty, kregi kultury, wtasne war-
stwy, hierarchie oraz wtasng ontologie, epistemologie, antropologie i aksjologie.

Sprébujmy w tym miejscu wydoby¢ to, co dla naszych analiz wydaje sie naj-
istotniejsze. Oto Nawroczynski—bazujgc i positkujgc sie przede wszystkim filozofig
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i pedagogikg niemiecka — buduje wtasng oryginalng koncepcje myslenia o peda-
gogice w perspektywie rzeczywistosci ,zycia duchowego”, czy jak zamiennie sie
wyraza, kulturowego. Jakie sg podstawowe wskazniki owego wypracowanego
systemu? Najpierw — w mojej ocenie — przekonanie o prymacie w zyciu cziowieka
rzeczywistosci duchowej nad rzeczywistoscig materialng. Ale nie chodzi tu o jakis
rodzaj prymatu — nazwijmy go ontologicznym. Chodzi tu o prymat egzystencjainy.
W tytule odnajdujemy do tego odniesienie: Zycie duchowe. A wiec Nawroczynski,
idgc po linii filozofow niemieckich, przedmiotem swych analiz czyni zycie w jego
wymiarze duchowym. Ow duch nie posiada jednak wymiaru abstrakcyjnego, ale
jest osadzony w bezposrednim uczestnictwie cztowieka w swiecie kultury. Jednak
samo rozumienie rzeczywistosci kulturowej rowniez wykazuje szerokie spektrum
ujmowania problemu. Bo, jak wspomniatem, Nawroczynski widziat w nim zaréwno
same wytwory, ale i czynnosci ,zycia duchowego”. Okazato sie jednak, ze pomie-
dzy czynno$ciami i wytworami zachodzg jakby niewidzialne gotym okiem proce-
sy: wnikania w sens kultury, ksztattowania wtasnej struktury ,zycia duchowego”
i tworzenia kultury na bazie owego wnikania i ksztattowania. To wtasnie w owych
trzech procesach sktadajacych sie na te najbardziej wewnetrzng, a zarazem naj-
bardziej trudno definiowalng czes$¢ ,zycia duchowego”, widziat Nawroczynski
najgtebszy sens zycia pedagogicznego, ktére — jak widzimy — rowniez posiada
wiasne czynnosci, wytwory i procesy.

Gdzie indziej Nawroczynski dookreslat owo miejsce pedagogiki w $wiecie
kultury:

Wychowanie, z punktu widzenia pedagogiki kultury, jest realizowaniem kultury w rozwijajgcych
sie jednostkach ludzkich. Dwa $wiaty przenikajg sie tu nawzajem i, zrastajac sie, z wolna wy-
twarzajg nowg osobowos¢ ludzkg. Jednym z tych Swiatdw jest kultura, drugim indywidualnosc¢
wychowanka. Gleboko przyswajana kultura ksztatci wychowanka, urabia go duchowo, czyni
cztowiekiem danej epoki historycznej, cztonkiem swego narodu, swojej grupy zawodowej, wpro-
wadza w krag ogolnoludzkich wartosci. Caty ten proces mozna nazwac procesem duchowej
asymilacji (Nawroczynski, 1987, s. 516).

Na podstawie powyzszych stéw doprecyzujmy éw wzajemny zwigzek peda-

gogiki i kultury w postaci pedagogiki kultury.

1. Jej fundamentem wydaje sie by¢ ,zycie duchowe”. Lecz jak zauwaza sam
Nawroczynski: ,Zycie duchowe nie jest sielankg, lecz dramatem” (Nawro-
czynski, 1947, s. 184). Ow dramat wyptywa ze swoistego napiecia, ktére
jest niejako statym tworzywem ,zycia duchowego”. Napiecia pojawiajg sie
pomiedzy tym, jak doswiadczam, rozumiem, przezywam rzeczywistos¢,
a tym co idealne, nieuchwytne, co jest wartoscig o charakterze norma-
tywnym. To napiecie miedzy ponderabiliami i impoderabiliami tego swiata.
Napiecie pomiedzy tym, co fizyczne, a tym co duchowe, pomiedzy tym, co
wewnetrzne, a tym co zewnetrzne.

2. Owo ,zycie duchowe” nie jest jednak jakim$ rodzajem wyizolowanej rze-
czywistosci sposrod otaczajgcego nas $wiata. Jest czedcig osi czasu. Za-
réowno tego w wymiarze obiektywnym, jak i w wymiarze subiektywnym.
Przesztos¢, terazniejszosé i przysztos¢ odgrywajg w owym duchowym zy-
ciu wazna role. Dzieki przeszto$ci uzyskujemy gtebsze rozumienie wiasnej
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historii, wtasnego zycia. W przysztosci tkwig cele, do ktérych dgze i wokot
ktérych organizuje me wtasne zycie, réwniez ,zycie duchowe”. Terazniej-
szos¢ za$ jest miejscem zmagania sie przesztosci z przyszioscig. Jest
miejscem dokonywania wybordw, podejmowania decyzji. Terazniejszo$¢
tgczy mnie z tu i teraz mojego zycia. Osadza mnie w perspektywie miejsca
i czasu.

. Moje wiasne ,zycie duchowe” nie jest wyizolowane sposréd innych ducho-

wych $wiatéw. Kazdy cztowiek je posiada, a zarazem wszyscy tworzymy
jakas zbiorowosc, jakas spotecznosé, czasami wspdlnote, grupe, narod
i poprzez wiezy, ktore nas tacza, tworzymy jaki$ rodzaj zbiorowego ,zycia
duchowego”. Tworzymy $wiaty i kregi kultury.

. Owo wzajemne przenikanie sie tych swiatéw, w wymiarze zbiorowym i in-

dywidualnym, nazywamy w pedagogice kultury rzeczywisto$cig wychowa-
nia (ujecie szerokie). Wzajemne przenikanie sie indywidualnych swiatow
przezywanych mozemy wiec nazwac rzeczywistoscig wychowania w uje-
ciu waskim.

. Kolejnym waznym zadaniem wynikajacym z tozsamosci pedagogiki kultu-

ry jest odstanianie réznego rodzaju struktur tworzgcych tozsamos¢ samej
kultury jak tez jej poszczegdlnych skfadnikéw. A wiec czynnosci, wytwo-
réw, procesow, a takze tych, ktérzy sg autorami i odbiorcami tych czynno-
8ci, wytwordw i proceséw.

. Owe struktury mogg mie¢ wymiar wewnetrzny, jak rowniez zewnetrzny.

W pierwszym wypadku dotyczg odstaniania tego, co dzieje sie niejako we-
wnatrz podmiotu, w drugim zas dotyczg badania wszystkiego tego, co da
sie uchwyci¢ w wyniku procesu wnikania w dany Swiat kultury. Pierwszy
wymiar tgczy sie bezposrednio z ,zyciem duchowym” wychowawcy i wy-
chowanka zarazem. Wiemy z wczesniejszych analiz, ze podejmowane
czynnos$ci o charakterze kulturotwérczym moga wynikac z réznych prze-
stanek i motywow, mogag pochodzi¢ z roznych pozioméw funkcjonowania
cztowieka; zarowno z tych o charakterze podswiadomym, nieSwiadomym,
jak i instynktownym. Nie mozna takim dziataniom — jak podkreslat Na-
wroczynski — ad hoc odbiera¢ prawa do petnienia funkcji kulturotwoércze;.
Wazne bowiem jest, czy owe dziatania sg skierowane na realizacje warto-
$ci i celéw normotwaorczych, petnig funkcje porzadkujgca w rzeczywistosci
pedagogicznej czy tez posiadajg charakter a- bgdz anty-normatywny.

Na koniec rozwazan sprébujmy postawi¢ pytanie o aktualno$¢ koncepcji

pedagogiki kultury zaproponowanej przez Bogdana Nawroczynskiego. Przede
wszystkim nalezy zwrdci¢ uwage na jej zrodto. W sposob jednoznaczny polski
pedagog opiera swg teorie na XIX i XX-wiecznej filozofii i pedagogice niemiec-
kiej, co oczywiscie nie umniejsza znaczenia jego analiz. Odwotuje sie bowiem
w réwnie duzym stopniu do rodzimej mysli filozoficznej i pedagogicznej, na przy-
ktad Augusta Cieszkowskiego, Kazimierza Twardowskiego, Stanistawa Staszica,
Erazma Majewskiego, Stanistawa Baleya, Sergiusza Hessena, Feliksa Znaniec-
kiego, Jana Wtadystawa Dawida, Witolda Rubczyhskiego, Bogdana Suchodol-
skiego, Feliksa Konecznego czy Stanistawa Brzozowskiego. Nalezy w tym miej-
scu podkresli¢ czeste nawigzywanie w budowaniu wtasnej koncepcji pedagogiki
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kultury do takich paradygmatéw kulturotworczych, jak religia, mitologia, literatura
czy sztuka.

Szczegolnie nalezy zwrocié uwage na podkreslang przez Nawroczynskiego
wartos¢ dziet Mickiewicza, ktérego zaliczat do ludzi o wysokim urobieniu ducho-
wym i poczuciu odpowiedzialnosci za przesztosc i przysztos¢ narodu:

Do ludzi, w ktérych to poczucie byto szczegdlnie zywe nalezat Mickiewicz. Potgzny wyraz dat mu
w jednej z ostatnich prelekcji paryskich. Stworzyt w niej koncepcje ,cztowieka wiecznego”. [...]
Warto wmysle¢ sie w koncepcje ,cztowieka wiecznego”, w niej bowiem jak w soczewce skupia
sie wszystko, co mozna powiedzie¢ o rozszerzaniu si¢ terazniejszosci w zyciu duchowym na
jego przesztosc i przysztos¢ (Nawroczynski, 1947, s. 194-195).

Z pewnos$cig wiec cechg charakterystyczna kazdej pedagogiki kultury jest
bezposrednie, Swiadome i gtebokie w niej uczestnictwo. Moglibysmy za Nawro-
czynskim powiedzie¢, ze owo uczestniczenie powinno mie¢ charakter rozumieja-
cego wnikania. Nalezy rowniez podkresli¢, ze wspofczesna kultura zatracita chy-
ba to, co dla Nawroczynskiego byto tak istotne, a mianowicie swoéj normotwérczy
charakter. Dzisiaj czesto za kulture uwaza sie niemal kazdy przejaw czynno$ci
bez wzgledu na cel, ktéry artyScie przy$wieca i forme, poprzez ktérg 6w cel reali-
zuje. Nawroczynski uczy pedagogow kultury czegos innego. Kultura ma charakter
sensotworczy, ale nie jest to sens wydobyty ze Swiata przezywanego pojedyn-
czych jednostek. Jest to sens porzgdkujgcy zgodnie z dobrze urobionym sumie-
niem jako rodzajem dyspozyciji i zdolno$ci do rozsgdzania i odrézniania wartosci
normotwdérczych od warto$ci a- i anty-normotwérczych.

Poznawanie i wnikanie wewnatrz wtasnych dziejéw, w te indywidualne jak
i zbiorowe, w ich wymiarze historycznym jak tez strukturalnym, oto pierwszy
postulat dla pedagogiki kultury. Drugim jest wzajemne przenikanie sie réznych
warstw, Swiatow i struktur ,zycia duchowego” w celu wzajemnego samoubogace-
nia sie, aby odstania¢ w jak najpetniejszym wymiarze ideat zycia wspdlnotowego.
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Kultura aktywnosci duchowej — niektére elementy
narzedzia analizy

Punkt wyjscia: ,,zycie duchowe” versus
»kultura aktywnosci duchowe;”

Zagadnienie podjete w tym tekscie jest kompleksowe, a sam temat bardzo
pojemny; tym samym stanowi spore wyzwanie dla autora. Kwestig zasadniczg jest
sformutowanie propozycji segmentéw narzedzia analizy pojecia ,kultura aktywno-
$ci duchowej”, stosowanego wspoétczesnie w niektérych teoriach aktywnosci (Bar-
bier, 2011)", ktére wytoni¢ mozna z przesztych i obecnych dyskurséw. Specjalnym
zrodtem odniesien byta tu praca Bogdana Nawroczynskiego (1947) podejmujgca
zagadnienia ,zycia duchowego”, a takze wystepujgce w spoteczno-pedagogiczne;j
perspektywie, a zwlaszcza twoérczosci Heleny Radlinskiej, koncepcje odnoszace
sie do aspektéw symbolicznych ,kultury aktywnosci duchowej”, jak ,zycie ducho-
we”, ,wnikanie” ,duchowos¢ jednostek” ,srodowisko niewidzialne”, ,melioracja du-
chowa”. Te kategorie pojeciowe sprobowano odnies¢ i zanalizowaé z perspektywy
niektérych wspotczesnych koncepcji dziatania: ,kultura dziatania”, ,kultura aktyw-
nosci’, ,pojmowanie”, ,uwspolnione doswiadczenie”, ,instytucja symboliczna”, ,bo-
gaty i ubogi kontekst”, ,dtugie trwanie”, ,zerwanie i nieciggtos¢”.

' Jest to pierwsze wydanie tej pracy. Jej drugie wydanie, poszerzone i zmienione jest w trak-
cie przygotowania do druku w jezyku polskim. Por. J.-M. Barbier (2016). W tym tekscie wigekszo$c¢
odniesien dotyczy francuskiego wydania pierwszego, opublikowanego w roku 2011, ale w niektérych
wypadkach polskie ttumaczenie odnosi sie do wydania drugiego.
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Powrét do lektury pracy Bogdana Nawroczynskiego i odniesienie jej tez do
wspotczesnych koncepcji pozwala potwierdzi¢ przekonanie Lecha Witkowskiego
(2013), ze w okresie miedzywojnia wszystko juz zostato powiedziane, do cze-
go teraz nalezatoby powrdcié, oczywiscie wzbogacajgc, pogtebiajgc odczytania
w nowym czasie historycznym. Zbieznos¢ myslenia jest tak duza, ze odwazam
sie na sformutowanie tezy zawartej w tytule tego paragrafu, ze ,zycie duchowe”
w ujeciu Nawroczynskiego ujmowane jako jedno z pieter kultury, posiada sporo
cech podobnych do koncepciji kultury aktywnosci/dziatania Jeana-Marie Barbiera
(2011), co pozwala postugiwac sie terminem ,kultura aktywnos$ci duchowe;j”.

Trafne jest spostrzezenie Barbiera, ze stowo kultura ,pochodzi od tacinskiego
stowa colere, ktére oznacza »rozwijac« i czesto jest zwigzane z terminem »edu-
kacja« ujmowanym w szerokim sensie tego stowa” (Barbier, 2011, s. 48). Znajduje
sie wiec w centrum zainteresowan pedagogéw. Réwnoczesnie, to przypomnienie
sytuuje od razu nasze myslenie w procesie dynamicznym statego ,meliorowania
duchowego”.

W prezentowanym tek$cie pojecie ,kultury aktywnosci duchowej” rozumiane
jest jako pewien specyficzny typ aktywnosci, ktérej ,nosnikami sg ludzie, a nie
efekty ich aktywnosci” (tamze, s. 49). Cenne jest podkreslenie, ze ,efekty aktyw-
nosci ludzkiej sg niekiedy postrzegane jako wyraz kultury, podczas gdy to ona ma
wptyw na ich powstawanie” (tamze, s. 49). Przyjecie perspektywy procesualnej
i dziataniowej wymaga podkreslenia, ze w tym ujeciu to, co potocznie rozumie-
my pod pojeciem kultury, moze oznaczac¢ kontekst kulturowy, w ktérym zachodzag
procesy identyfikacji. Termin ten ujmuje sie w tej koncepcji jako ,zespot wiasnych
aktywnosci lub wytworéw swych aktywnosci, dzieki ktérym/z ktérymi, dana zbio-
rowos$é/grupa ludzi identyfikuje sie w relacjach z innymi zbiorowosciami” (tamze,
s. 48). Koncepcja ta moze stuzy¢ jako ogdlne odniesienie teoretyczne dla usy-
tuowania podejmowanej problematyki. Namyst nad terminem ,kultura duchowa”
wymaga podkreslenia dynamiki/zmiany/transformacji i w rezultacie usytuowania
go w szerszej kategorii: ,kultura dziatania”, ktérg w tej teorii aktywnos$ci rozumie
sie jako

Rozwijajgcy sie/ewoluujgcy i podzielany przez wiele podmiotéw sposéb organizaciji konstrukciji
sensu nad i dla aktywnosci(g),w ktorg sg oni zaangazowani. Te konstrukcje sensu moga stano-
wi¢ sposobno$¢ do komunikacji w ramach interakcji z drugim (tamze, s. 48).

Analogicznie do proponowanych przyktadéw kultur dziatania: ,profesjonal-
nego, wychowawczego, zarzgdzania, terapeutycznego, naukowego, socjalnego”
(tamze, s. 48), mozna mowic¢ o wielorakich kulturach dziatania duchowego/aktyw-
nosci duchowej. Sposréd szczegdlnych cech tak rozumianych kultur aktywnosci
duchowej wyrézni¢ nalezy to, ze te sposoby organizacji konstrukcji sensu, wyra-
zajace sie w aktywnosci, ,sg pewnymi, obserwowalnymi regularnosciami” (tamze,
s. 48), konstruowanymi w kierunku poszukiwania jednosci sensu. Co nastepuje
w rezultacie wnioskowania prowadzonego w odniesieniu do ,konstrukcji mental-
nych, ktére towarzyszg organizacji aktywnosci’ (tamze, s. 48). Szczegdlng cechg
owych kultur jest to, ze owe sposoby ,sg podzielane przez innych, co nie oznacza,
ze s zbiorowe” (tamze, s. 49). Oznacza to, ze spdjnosé kultur dziatania, w tym
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takze aktywnosci duchowej, ich podzielanie nie musi spetnia¢ warunku bliskosci
przestrzennej czy czasowej. Moze takze wyrazac¢ sie nie tylko realnie, mentalnie,
ale réwniez symbolicznie. ,Podobne kultury dziatania moga prezentowac bardzo
rozproszone podmioty. Mozna, na przyktad, wymieni¢ wielkg spojnos¢ dajaca sie
wyznaczy¢ w przestrzeni i czasie mysli chinskiej i europejskiej” (tamze, s. 49).

Dla dyskusji o ,zyciu duchowym” szczegdlnie wazne sg te cechy kultur ak-
tywnosci, ktére podkreslajg dynamike i zmiennos¢, ewoluowanie w poszukiwaniu
sensu danej aktywnosci, co dokonuje sie w procesie akulturacji, wyrazajgcym sie
w nieustannej reinterpretacji. Mozna go okresli¢ jako ,proces, w trakcie ktérego
dawne znaczenia sg przypisywane nowym elementom lub w ktérym nowe warto-
$ci zmieniajg znaczenie kulturowe dawnych form” (tamze, s. 49).

Komunikowane innym swej kultury aktywnos$ci czesto wytwarza stosunki na-
pie¢ i niezrozumienia. Prawdopodobnie takze dlatego, ze sposéb wyrazenia ,eks-
presji, konstrukcji senséw doswiadczanych przez podmioty lub grupy podmiotéw”
(tamze, s. 49) nie pozwala na rozkodowanie sensow.

W sytuacjach interakcji stowo ,kultura” ujawnia specyficzne okolicznosci komunikacji z drugim,
przebiegajace réznymi kanatami [...]. Komunikacja nie oznacza ,podzielania” (partage) miedzy
uczestnikami. W tym procesie komunikacji obserwuje sie zjawiska niezrozumienia, a takze sto-
sunki napie¢ miedzy kulturami dziatania (tamze, s. 49).

Te cechy sg wtasnos$cig wszystkich kultur aktywnos$ci, a wiec takze kultury
aktywnosci duchowej. A moze nawet sg one szczegolnie przypisane do tej wia-
Snie kategorii kultury aktywnos$ci, poniewaz obejmuje ona sSwiat symboliczny,
przezywany, intymny i sitg rzeczy jest wyraznie naznaczona aksjologicznie, co
moze potegowac niezrozumienie i napiecia miedzy interlokutorami.

Przyjmujac powyzsze elementy koncepcji analizy aktywno$ci warto dalej
zanalizowac¢ te aspekty kultury aktywnosci duchowej, ktore sg tak wazne dla
spoteczno-pedagogicznej perspektywy, a zwlaszcza dla orientowania dziatania —
tworzenia kultury dziatania, podzielanej poprzez konstruowanie instytucji symbo-
licznej i uwspolnionego doswiadczenia w toku relacji intersubiektywnej, sprzyja-
jacej konstruowaniu podzielanej przez innych kultury aktywnosci. W przedmowie
do ksigzki Zycie duchowe. Zarys filozofii kultury, pisanej w latach okupacji Bogdan
Nawroczynski pyta, jak okresli¢ te ,[...] potege wewnetrzng, ktorg kiedys sza-
nowat u podbitych ludéw okrutny Dzyngis-Chan [...] jak jg nazwac¢? Szukam na
nig odpowiedniego stowa i nie znajduje lepszego nad termin: »zycie duchowe«”
(Nawroczynski, 1947, s. 8).

Warstwa metodologiczna tej pracy brzmi bardzo wspétczesnie i koresponduje
z ujeciem ,zycia duchowego” jako kultury aktywnosci duchowej, ktorg charakte-
ryzuje dynamiczno$c¢, procesualnos$c¢, zmiennosc, rozwdj i ulepszanie (meliora-
cja). Autor wigze termin ,duch” z pojeciem kultury, wskazujgc na jego przydatnosé
w ,uwydatnieniu czynnosciowego charakteru kultury, zwtaszcza odbywajgcych sie
W niej procesow tworczych” (tamze, s. 23). Wazne jest tu podkreslenie procesual-
nosci i kompleksowosci tego, co rozumie sie pod terminem ,kultura”. Sktadajg sie
na nig — méwi Nawroczynski — ,nie tylko gotowe wytwory, jak gleba uprawna, ale
i czynno$ci i procesy historyczne, jak uprawianie gleby [...] zycie duchowe, [...] jest
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zyciem tak pojetej kultury” (tamze, s. 22-23). Uzywa tu terminu ,zycie duchowe”,
by — jak wyjasnia — da¢ sygnat o procesualnym rozumieniu terminu ,kultura”, w od-
réznieniu od niekiedy spotykanego ujecia w sposéb statyczny, jako wytwory kultu-
ry. Wiasnie dlatego — przekonuje — stosuje ten termin, a nie ,kultura” czy ,duch”, bo
chodzi o to, aby podkresli¢ ,proces duchowy, nie za$ tylko gotowe wytwory [kultury
—E.M.-H.]” (tamze, s. 136). Czym charakteryzuje sie ten proces? ,Jest on catoscig
[...] zarazem jednoscig w mnogosci” (tamze, s. 137), sktadajg sie na te jednos¢ trzy
procesy: ,wnikajgcego uzywania [...] ksztattowania [...] tworzenia. Z tych trzech
sktadnikow splata sie warkocz zycia duchowego” (tamze, s. 137).

W przyjetym w tym tekscie rozumieniu, kategoria ,kultura” jest ujmowana
procesualnie i dynamicznie, ktdra tworzy sie i jest w trakcie tworzenia, podobnie,
jak stosowany przez Nawroczynskiego termin ,zycie duchowe”. Proponowany na
potrzeby niniejszych rozwazan termin ,kultura aktywnosci duchowej” moze by¢
rozumiany jeszcze szerzej, poniewaz obejmuje takze ramy, kontekst tworzenia, jak
tez i jednostki, ktore uczestniczg w jej powstawaniu i jej podzielaniu wzajemnym.

W analizie pojecia ,kultura duchowa”, ktére Nawroczynski okresla jako ,pietro
kultury”, obejmujgce ,religie moralnos¢, nauke, sztuke” (tamze, s. 250), interesujgce
sg tezy, brzmigce jakze wspétczesnie, podkreslajgce znaczenie zwigzkow i obecno-
Sci w dziataniu terazniejszym aspektow przesziosci i przysztosci, jak réwniez tego,
co autor nazywa spoistoscig ,pieter kultury” i zachodzgcym w nich procesami ,inte-
gracji i dezintegracji” (tamze, s. 270). Inaczej méwigc, odnajdujemy w tej propozyciji
to, co wydaje sie bliskie wspdtczesnym koncepcjom, w ktérych obecne sg stano-
wiska opisujgce kulture w kategoriach procesualno$ci i temporalnosci (Jawtowska,
Kempny, Tarkowska (red.), 1998), ptynnosci (Bauman, 2000) czy zerwan (Bache-
lard, 2002). Odrebng cechg tego stanowiska, jakze wazng dla pedagogiki spotecz-
nej, jest obecnos$¢ w tej koncepcji sladoéw trialektyki, do ktorej przy charakterystyce
spoteczno-pedagogicznego punktu widzenia odwotuje sie Maria Mendel (2015).

Z punktu widzenia ontologii kultury koncepcja ta, ,poza panstwem bytu realne-
go i panstwem przedmiotow irrealnych”, jak to Nawroczynski okresla metaforycz-
nie, obejmuje, ,trzecie panstwo faktéw duchowych” (Nawroczyniski, 1947, s. 275).
Tym samym

[...] zycie duchowe nalezy do trzeciego panstwa, [ktére — E.M.-H.] ma fundamenty gteboko
wpuszczone w byt realny. Zarazem jednak ma ono swojg odrebnos¢ i rzadzi sie wlasnymi pra-
wami. Jest wobec bytu fizycznego i psychicznego autonomiczne (tamze, s. 277).

Ta koncepcja tréjwymiarowego postrzegania obecna w stanowisku Nawro-
czynskiego i jakze bliska spoteczno-pedagogicznej perspektywie, zacheca jesz-
cze do przywotania innej jej propozycji, obecnej w koncepcji Edwarda T. Halla
(1971[1966]). Autor ten, analizujgc z pozycji antropologa te aspekty rzeczywisto-
Sci spotecznej, ktére noszg znamiona ukrytego wymiaru (dimension caché), for-
mutuje nastepujagcy wniosek: ,strukturowane postrzegania Swiata nie jest jedynie
funkcjg kultury, ale rowniez natury relacji miedzy ludzmi, aktywnosci i afektywno-
Sci (emocjonalnej wrazliwosci)” (tamze, s. 223).

Stawia teze, ze niepowodzenia w kontaktach miedzyludzkich i w komuni-
kacji czesto wynikaja z tego, ze interpretuje sie postepowanie innych jedynie
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w odniesieniu do ich reakcji spotecznych, a nie bierze sie pod uwage rodzaju
aktywnosci oraz przypisanych im emociji (tamze, s. 223).

W pedagogice spotecznej przestrzenig symboliczng o podobnym tréjwymia-
rze i podobnie kompleksowo definiowang, jest Srodowisko niewidzialne. Jest ono
okreslane w sposdb ztozony, z jednej strony jako to ,czym ludzie zyja, ich przezy-
cia, pragnienia, potrzeby, dgzenia, nadzieje” (Radlinska, 1937, s. 334; Witkowski,
2014, s.114), z drugiej zas jako dziedzictwo kulturowe, wptywajgce na skale prze-
zywania intymnego Swiata cztowieka, okreslanego przez Radlinskg jako ,melio-
racja duchowa”. Lech Witkowski, interpretujgc poglady na ten temat, a zwtaszcza
widoczng w pracach Radlinskiej troske o ,melioracje srodowiska czy duchowos$c¢
jednostek w nie uwiklanych” (tamze s. 219), zwraca uwage, ze zalezy ona od
»hiewidzialnego srodowiska kulturowych idei i innych przejawoéw dziedzictwa kul-
turowego, ktére mogag wptyngé na skale mozliwego wyboru oraz ksztattowania
kompetencji poznawczych i moralnych” (tamze, s. 219).

Z kategorig ,kultura aktywnosci duchowej” i jej przejawami niewatpliwie zwig-
zane sg emocje i wszelkie zjawiska, ktére uruchamiajg podjecie aktywnosci. Bar-
bier moéwi o konceptach mobilizujgcych?. Hall (1984 [1983]) zwraca uwage, ze
w tych niewidocznych relacjach wystepuja ,intymne powigzania”, ktére sg wza-
jemnie zalezne od siebie (Hall, 1984; 1983, s. 192).

Przypuszczalnie juz lektura tego krétkiego wstepu pozwala dostrzec rozle-
gtos¢ i kompleksowos¢ podjetego zagadnienia. Z pewnoscig jego omowienie nie
jest mozliwe w sposdb zupetny w tak krotkim tekscie. Jego celem jest jedynie
zasygnalizowanie pojemnosci zagadnienia i sformutowanie przypuszczen wyma-
gajacych pogtebionej pracy analitycznej.

Proponowana tu analiza idzie w kierunku omowienia ztozonosci tego typu ze-
spotu poje¢ sktadajgcych sie na kulture aktywnosci duchowej. W pierwszej kolej-
nosci odnosi sie ona do analizy tego procesu pojmowania czy ,wnikania”, a moze
lepiej zaréwno pojmowania, jak i ,wnikania”, a nastepnie do innych kategorii opisu-
jacych go w sposéb symboliczny (srodowisko niewidzialne, uwspolnione doswiad-
czenie, instytucja symboliczna) oraz stanowigcych wazny jego kontekst temporalny
(dtugie trwanie, zerwanie i nieciggto$c¢, trwanie i ciggtos¢) i kontekst dyskursywny
(bogaty i ubogi), ktéry réwniez zawiera bardzo istotny wymiar temporalny.

Pytania o jezyk: pojmowanie (lintelligibilité) ilczy wnikanie
(das Verstehen)

Dyskusja wokot jezyka, ktorym postugujemy sie przy opisie zdarzen, w istocie
odnosi sie do metodologii, nasuwa pytania o epistemologie procesu poznania, o0 jego
sposoby. W tym wypadku jest to pytanie o to, co okreslamy ,kulturg aktywnosci

2 W prezentowanej tutaj koncepcji analizy aktywnosci, koncept mobilizujgcy stanowi ,wypo-
wiedz odnoszgca sie do reprezentacji finalizujgcej, waloryzowanej pozytywnie, zwigzana z afekta-
mi umozliwiajgcymi zaangazowanie podmiotu w dziatanie” (Barbier, 2011, s. 41). Takimi konceptami
uruchamiajgcymi aktywnos$¢ mogg by¢ np. habitus, opracowany przez Pierra Bourdieu, czy zmienne
strukturalne w ujeciu Talcotta Parsonsa (tamze, s. 90).
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duchowej’? Jakie elementy tego procesu sg dominujgce, jak go trafnie okresli¢, by
obja¢ danym terminem catos$¢ cech znaczacych i specyficznych? Czym sie charak-
teryzuje ten proces? Jak go pojg¢, czy raczej, jak wnikngé w niego mentalnie?

Z odpowiedziami na te pytania wigze sie takze cata gama uwag o wymiarze
aksjologicznym: o granice, mozliwo$ci, autentyczno$¢ podejmowanej aktywnosci.
Mozna wiec powiedzie¢, ze pytania o jezyk opisu tego procesu, ktéry Nawro-
czynski (1947) okresla jako ,zycie duchowe”, a odnoszac sie do teorii analizy ak-
tywnosci Barbiera (2011) mozna mowi¢ o ,kulturze aktywnosci duchowe;j”, stano-
wig wyznacznik myslenia kompleksowego, tym samym podkreslajgc ztozonosc¢/
dwoistos¢ tej aktywnosci. Proces ten, ,zycia duchowego” czy kultury aktywnosci
duchowej, nie zachodzi tylko mentalnie, ale obejmuje takze emocje i afekty, ktore
sprzyjajg jego rozwojowi bgdz go hamujg. Zakres elementéw niewidocznych jest
tu spory. Nawroczynski eksponuje w tym procesie intuicje, ktéra pozwala na wni-
kanie w jego gfgb. Inni, jak na przyktad Barbier, proponujg narzedzia analizy dla
pojmowania ztozonosci procesu kultury aktywnosci, w tym tez duchowe.

Z tej analizy wynika konstatacja, ze méwienie o kulturze aktywnosci ducho-
wej wymaga skierowania uwagi na subtelnos¢ stosowanego jezyka. Czytajac pra-
ce Nawroczynskiego, na kazdym kroku napotykamy troske o jezyk, i co wazne,
chodzi autorowi nie tylko i nie tyle o jego precyzje, ile o to, w jaki subtelny sposéb
podkresla sens wypowiedzi. Poglad Nawroczynskiego jest wazny i wspofcze-
Snie nam potrzebny, aby sformutowaé¢ adekwatng terminologie, oddajgcg trafnie
istote tego ztozonego procesu, jakim jest ,kultura aktywnosci duchowej”. Nawro-
czynski przypomina, ze w jezyku polskim, na wyrazenie mechanizmoéw procesu
poznawczego, przyjeto termin ,rozumowanie”. Stusznie zauwaza, ze nie jest to
szczesliwe rozwigzanie, bo nadto eksponuje ,czynnosci rozumowe”. Odnoszac
sie do terminu niemieckiego das Verstehen, proponuje termin ,wnikanie”. Ten
z kolei wydaje sie bliski francuskiemu intelligibilité (pojmowanie), ktére to pojecie,
w moim odczuciu, pozwala na poszerzenie owego rozumowania o inne aspekty,
umozliwiajgce zaréwno wnikanie w istote rzeczy, jak i odkrywanie tego, co nie-
widoczne i symboliczne. Mozna przyja¢ na wstepie przypuszczenie, ze pojecie
,pojmowanie” ma szerszy zakres konotacyjny niz termin ,wnikanie”. Argumen-
tem przemawiajgcym za tym stanowiskiem moze by¢ watpliwo$¢, pojawiajgca sie
w stosowaniu pojecia ,wnikanie” w opisie ztozonego procesu poznania kultury
aktywnosci duchowej, czy jak tego chce Nawroczynski ,zycia duchowego”, ktéra
odnosi sie do widocznego ograniczenia jego pojmowania jedynie do uwydatnienia
»uwydatnienia intuicyjnego”, co moze by¢ odczytane jako minimalizowanie rozu-
mowania. Podczas gdy w koncepciji intelligibilité mamy odczucie podjecia proby
ujecia catosciowego i ogarniecia wszystkich aspektow poznania.

Dla dalszej analizy warto zapoznac sie z nim blizej. Charakteryzuje to pojecie
Barbier w stowniku analizy aktywnosci, piszgc tak:

Intelligibilité (pojmowanie) jest aktywnoscia, ktérej specyficznym efektem jest ustanowienie re-
lacji migdzy poszczegdlnymi elementami [...]. Aktywnosci pojmowalnosci sg specyficznym pro-
duktem reprezentacji lub wypowiedzi na temat funkcjonowania swiata. Pozwalajg na formuto-
wanie przypuszczalnych konstrukcji mentalnych lub wypowiedzi z nimi zwigzanych. W sferze
mentalnej odpowiadajg aktywnosciom rozumienia, w sferze dyskursywnej, aktywnosciom anali-
zy (Barbier 2011, s. 82-83).
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Cechg réznicujaca ,pojmowanie” od ,konceptualizacji” jest to, ze to pierwsze
obejmuje proces potgczenia wszystkich istniejgcych elementéw, odnoszacych sie
do danej kwestii, a to drugie jest w tej koncepcji rozumiane jako proces mentainy,
zwigzany z dziataniem, inaczej méwigc odnosi sie do tego, ,,co mamy do zrobienia”.

Efektem tego procesu, zdaniem autora, jest tworzenie ,wiedzy pojmowalno-
Sci” (savoirs d'intelligibilité). Aktywnos¢ pojmowalnosci wpisuje sie w ramy dziatan
badawczych, ktére mogg by¢ prowadzone przez samych badaczy, jak tez przez
inne osoby. Punktem wyjscia sg czesto ,reprezentacje lub wypowiedzi”, wynika-
jace z doswiadczen praktykéw. To, co ze spoteczno-pedagogicznego punktu wi-
dzenia wazne, to uwaga, ze ,wiedzy tej nie tworzg jedynie badacze, ale rowniez
czynig to »praktycy«, podmioty zaangazowane w te aktywnosci [...], odnoszgc sie
do swych doswiadczen, konstruujg reprezentacje i wypowiedzi na temat zwigz-
kow miedzy istniejgcymi elementami” (tamze, s. 83).

Tak przebiegajgcy proces jest usytuowany w kontekscie spotecznym, kultu-
rowym, nie jest to abstrakcyjna struktura mentalna. Dzieki swej kompleksowo$ci
sprzyja podejmowaniu nowych aktywnosci i zaangazowaniu podmiotu, pogtebia-
niu analizy oraz odkrywaniu zwigzkéw miedzy danymi elementami, formutowaniu
przypuszczen i propozycji zmiany.

Ten aspekt ,wigzania” roznych istotnych elementéw, poza pojeciami, ktére
pozwalajg na opis rzeczywistoscii tego, co nazywa sie ,faktyczng wiedzg” (savoirs
factuels), wydaje sie kluczowy w postugiwaniu sie terminem pojmowalnosci.
Jego zastosowanie wymaga dbatosci o ,opracowywanie zwigzkéw i zalezno-
$ci wzajemnych miedzy reprezentacjami wielu z tych elementéw istniejgcych”
(Barbier, 2011, s. 90). Moga to by¢ ,wzajemne zwigzki miedzy trzema rodzaja-
mi reprezentacji: sytuacji, siebie jako podmiotu dziatajgcego i projektowanego
dziatania” (tamze, s. 90). Cecha tego procesu pojmowalnosci aktywnosci jest to,
ze w jego trakcie ewoluujg reprezentacje. Barbier podaje przykfad tej ewolucji
zwigzanej z opracowywaniem projektu indywidualnego, w ktérym zmianom pod-
legajg ,reprezentacje poprzednich trajektorii, poczucia siebie i projektu na siebie”
(tamze, s. 90).

Rozwazajgc problemy metodologiczne, a zwtaszcza epistemologiczne po-
znania, podobng dyskusje na temat prowadzi Nawroczynski. W sposéb plastyczny
charakteryzuje ten proces, réwniez nie ograniczajgc go jedynie do rozumowania,
ale wskazujgc takze na towarzyszgce podprocesy, ktére uzywajgc obrazowego
okreslenia ,wnikanie”, opisuje nastepujgco:

Nastepny krok polega na tym, ze ten sens i to znaczenie poczynajg sie stopniowo odstaniac.
Wydaje nam sie wowczas, jakbysmy przez szereg warstw wnikali do obcej nam struktury coraz
glebiej i gtebiej — az wreszcie docieramy do jej rdzenia — a woéwczas ona przestaje by¢ dla nas
tajemnicza, nieuchwytng. Poczynamy sie w niej orientowac i wreszcie jesteSmy w niej, jak u sie-
bie w domu (Nawroczynski, 1947, s. 139).

Jest to — méwi Nawroczynski — ,proces poznawczy”, ale

[...] nie jest to proces czysto intelektualny. Oprécz czynnosci intelektualnych, polegajgcych m.in.
na wigczaniu szczegotow — wchodzi w jego sktad rowniez intuicyjne wczuwanie sig w sens po-
znawanej struktury (tamze, s. 139).
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Interpretujgc to stanowisko mozna powiedzie¢, ze poznajemy catym sobag,
stgd tez wydaje sie, ze nie popetniamy btedu czynigc analogie miedzy wytozonym
w latach 40. XX w. stanowiskiem Nawroczynskiego a obecnie uzywanym w teo-
riach analizy aktywnosci, i raczej nie ttumaczonym, pojeciem intelligibilté, ktére
proponuje wyrazi¢ w jezyku polskim jako ,pojmowanie™. Uzywany przez Nawro-
czynskiego termin ,wnikanie” podkresla bardziej intuicyjno-emocjonalne aspek-
ty tego procesu, podczas gdy ,pojmowanie” wyraza petniejszg, bardziej ztozong
jego odmiane. Wskazuje tez na niezbedng jego kompleksowos$¢, aby ,pojgc¢” sens
i znaczenie, a nie tylko ,zrozumie¢”. Do tego potrzebna jest wizja catosciowa.

W teorii analizy aktywnosci opracowanej przez Jeana-Marie Barbiera wyraz-
nie oddziela sie to, co odnosi sie do samego dziatania i to, co okresla proces
pojmowania dziatania. Jest to jedna z ram tej koncepcji. Tym samym wymaga to
wyodrebnienia nie tylko procesow, ale takze stownictwa dziatania i stownictwa
pojmowalnosci dziatania. Aspekt dyskursywny jest w tym pomysle kluczowy.

Przy duzej zbieznosci stanowisk obu autoréw, widoczne sg tez réznice od-
noszgce sie do tego, co jest, ma by¢, przedmiotem poznania. Z punktu widze-
nia podjetej tutaj problematyki podobiehnstwa dotyczg refleksji na temat samego
procesu poznania i jego sktadowych (tylko rozumowanie czy jeszcze jakie$ inne
elementy, trudne do dostrzezenia i wyspecyfikowania oraz objecia mentalnego).
Ta refleksja, majgca miejsce u Nawroczynskiego oraz w bardziej systematycz-
nej koncepcji Barbiera, zawiera watki bardzo cenne dla porzgdkowania mysle-
nia, zmierzajgcego do poznania kompleksowego i catosciowego. Nawroczynski
mowi metaforycznie o ,warkoczu”, Barbier o perspektywie transwersalnej i ,spirali
Vézelay”.

Natomiast réznice stanowisk widoczne sg w tym, co stanowi przedmiot owe-
go poznania. W koncepcji Barbiera jest to ,kultura aktywno$ci”, czyli ,powtarzalne
i podzielane regularnosci”, ktére moga odnosi¢ sie do réznych sfer, w tym takze
do sfery duchowej, zas w stanowisku Nawroczynskiego przedmiot analizy prze-
suwa sie w kierunku ,wnikniecia w sens kultury”, tych jej aspektow, ktére dotycza,
funduja, stanowig ,zycie duchowe”. Wprawdzie autor nie precyzuje wprost tego
pojecia, a poprzestaje jedynie na ,zdefiniowaniu jego sktadnikow” (Nawroczynski,
1947, s. 43), a nastepnie stara sie ,$ledzi¢, w jaki sposéb z tych sktadnikow po-
wstajg coraz bardziej skomplikowane procesy i systemy zycia duchowego” (tam-
ze, s. 43), to jednak ta perspektywa metodologiczna zmierza do analizy catoscio-
wej — kompleksowej, ale wymaga ona analitycznego namystu. Co w rezultacie
pozwala na ustalenie zwigzkow pomiedzy poszczegdlnymi elementami catosci
(tamze, s. 55).

Wydaje sie, ze podobny przebieg procesu poznania mozna by zrekonstru-
owac¢ odnoszac sie do wspotczesnych stanowisk, ktérego przyktadem jest oma-
wiana tu koncepcja analizy aktywnosci Barbiera. Do rozwazenia jest takze to, czy
zasadne bytoby postugiwanie sie terminem ,wnikanie” jako synonimem ,pojmo-
wania”, pomimo tego ze obowigzujgcy w jezyku polskim stownik synoniméw nie
pomaga w rozstrzygnieciu tego dylematu.

3 Cho¢ na uwage zastuguje artykut Heleny Radlinskiej (1945) na temat pojmowalnosci kultury,
do ktorego odwotuje sie Lech Witkowski (2014).
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Kultura aktywnosci duchowej: analiza procesu i przenikanie
znaczen pojec¢ z nig zwigzanych

Namyst nad kulturg aktywnosci duchowej, a jeszcze bardziej nad samg kul-
turg duchowa, wprowadza nas w koniecznos¢ zderzenia sie z jezykiem symboli,
wyrazajgcym niekiedy to, co niewidzialne, niewidoczne, niepostrzegalne, w ja-
kim$ sensie niedostepne. Jezyk symboli wymaga specjalnego przygotowania,
ksztattowania do ich rozkodowania. Moze stanowi¢ tez rejestr pozawerbalnego
oddziatywania, majgcego znaczenie dla transformaciji reprezentacji. Poza sferg
mentalng i emocjonalng/afektywng jest obecny tez w dyskursie.

Kategorii pojeciowych, w ktorych krzyzujg sie elementy realne, wyobrazenio-
we z symbolicznymi, waznych dla opisu spoteczno-pedagogicznej perspektywy,
jest sporo. Historycznie pierwszym z nich bylo pojecie srodowiska niewidzialnego
(Radlinska, 1935), kolejne, ktére opracowano albo wigczono do dyskursu spo-
teczno-pedagogicznego z innych stanowisk, to ,uwspdlnione doswiadczenie”
(Dewey 1968, [1947]), ,instytucja symboliczna” (Castoriadis, 1975), ,ubogi i bo-
gaty kontekst dyskursu” (Hall,1984, [1983]).

Wsréd cech w sposéb znaczacy opisujgcych kategorie srodowiska niewi-
dzialnego nalezy wymieni¢ zwtaszcza: tréjwymiarowos¢ przestrzeni, w ktorej
krzyzujg sie rozne elementy istotne w tworzeniu intersubiektywnie podzielanych
relacji spotecznych. Szczegolne wazne jest tu — zdaniem Radlinskiej* — ,znacze-
nie wiezi duchowej, srodowiska niewidzialnego” oraz ,wptyw pojec i wiedzy na
ksztattowanie stosunkow” (Radlinska, 1961, s. 307), dzieki tym czynnikom srodo-
wiska niewidzialnego moze dokonywac sie melioracja duchowa.

W tej koncepcji, podobnie, jak u Nawroczynskiego, szczegodlne jest znacze-
nie wymiaru aksjologicznego i miejsca wartosci, stanowigcych preferencje dziata-
nia, dokonywania wyboru oraz formutowania reprezentacji finalizujacych (Barbier,
2006), ktore Nawroczynski nazywa czynnosciami ,telehormicznymi” (Nawroczyn-
ski, 1947, s.73), czyli ,celodgznosciowymi” (tamze, s. 67). Obejmuje tym termi-
nem ,to, co jest przedmiotem tego skierowania” (tamze, s. 67) i podkresla, ze
jest nim ,zawsze jaki$ cel, a wiec jakis nie istniejgcy realnie przedmiot dgzenia,
usitujgcego realizowa¢ go drogg dziatania” (tamze, s. 69). Czynnosci te ,nie tylko
wybiegajg poza podniete, lecz nadto majg tendencje do wybiegania poza blizsze
cele ku coraz dalszym” (tamze, s. 71).

Do myslenia o srodowisku niewidzialnym w kategoriach kultury duchowej za-
inspirowata mnie interpretacja tego pojecia przez Lecha Witkowskiego; pojecia
tego takze sama Radlinska uzywata zamiennie: ,kultura duchowa”/,srodowisko
niewidzialne” (Radlinska,1935 s. 29; Witkowski 2014, s. 367). Pojecie to obejmuje
doswiadczenie zyciowe, obserwowanie, czynniki rozbudzajgce sity ludzkie (Wit-
kowski, 2014, s. 432). Z nim wigze sie aktywnos¢, ktorej przejawem moze byc¢

4 W listach do Ireny” Radlinska w taki sposéb wspomina okolicznos$ci dostrzezenia znaczenia
$rodowiska niewidzialnego: ,to Marry Hurblutt (pracownica socjalna Miedzynarodowego Komitetu Po-
mocy Emigrantom) uswiadomita mi znaczenie srodowiska niewidzialnego imigrantéw (wysferzonych)
dla ochrony przed przestepczoscig” (Radlinska, 1964, s. 448).
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.przewodzenie duchowe” (Radlinska, 1947, s. 32; Witkowski, 2014, s. 460).Wyma-
ga ono ,wielkiego wysitku mysli i uczucia, wyrabiania w sobie czy w swojej grupie
[...] Swiadczenia wiasnym zyciem o wartosci gloszonych haset” (tamze).

Lech Witkowski przeprowadza wielowymiarowg interpretacje pojecia ,Srodo-
wisko niewidzialne” i poprzez akcentowanie ,niewidzialnosci” srodowiska nadaje
mu zdecydowanie bardziej pogtebione znaczenie niz ma to miejsce w innych ob-
jasnieniach. Dodatkowo wzmacnia symbolicznos¢ tej kategorii pojeciowej i pod-
kresla jej spiralno$¢ poprzez odniesienia do cybernetycznej perspektywy oraz
koncepcji ekologii umystu G. Batesona®. W rezultacie tej analizy odnajduje w tym,
Co niewidzialne, trzy wymiary.

To co niewidzialne, moze oznaczac [...]: (a) albo nieuswiadamiane, cho¢ dziatajgce w samej jed-
nostce, (b) dominujgce w niewidocznym wymiarze oddziatywania uwarunkowan dominujgcych,
w stylu oczekiwan spotecznych, badz (c) brakujgce w sensie braku dostepu do tresci kulturo-
wych wykraczajgcych poza tresci zastane i mozliwe do wykorzystania (Witkowski, 2014, s. 116).

Ta wielowymiarowa interpretacja tej kategorii pojeciowej otwiera nowe moz-
liwosci konceptualne. Kategoria instytucji symbolicznej wprowadzona do peda-
gogiki spotecznej (Marynowicz-Hetka, 2006, 2007, 2009) jako pomost miedzy
Radlinskiej koncepcjg srodowiska niewidzialnego, interpretowanego przez dhugi
okres czasu jedynie w aspekcie subiektywnym, a wspotczesnym dyskursem ana-
lizy instytucjonalnej, miata wiasnie wypetni¢ te luke interpretacyjng oraz podkre-
sli¢ konstruktywistyczny wymiar tworzenia/przeksztatcania/transformowania prze-
strzeni spotecznej w danym polu aktywnosci, w danym srodowisku, pojmowanym
jako zespot elementdw, ktdre oddziatujg na jednostke przez dtuzszy okres czasu
lub ze znaczng sitg. Tworzenie/konstruowanie instytucji symbolicznej jest dyna-
micznym procesem dyskusji, uzgadniania znaczen, podzielania doswiadczen, ich
uwspdlniania®.

Interpretacja pojecia ,$rodowisko niewidzialne”, z akcentem na to, co wielo-
wymiarowe ,niewidzialne”, dobrze koresponduje z rozwijanym w pedagogice spo-
tecznej pojeciem ,instytucja symboliczna”, ktéra nie tylko moze konstruowac sie
w tak rozumianym srodowisku, ale i dzieki niemu. Sama zas wzbogaca, wnosi do
spoteczno-pedagogicznego punktu widzenia procesualnos¢, temporalnosc¢, dyna-
mike. Moze sie rozwija¢ dzieki uwspdlnianiu doswiadczen i poprzez rekonstruk-
cje oraz reintegracje, tworzenie nowych powigzan w danej przestrzeni. Procesy
te wspotbrzmig z analizowanym tutaj procesem poznawania i (re)konstruowania
kultury aktywnosci w przestrzeni duchowej i stanowi¢ mogg wzbogacenie senséw
oraz przenikania znaczen.

W prowadzonej tutaj analizie elementéw narzedzia umozliwiajgcego bada-
nie ztozonosci pojecia kultury aktywnos$ci duchowej nie mozna poming¢ refleks;ji
nad zréznicowanym, zawierajgcym bardzo istotny wymiar temporalny, kontek-
stem dyskursywnym. Pozwala to na zwigzanie ztozonosci kontekstu (Hall uzywa

5 Przydatnos$¢ tej koncepcji dla analizy przestania Heleny Radlinskiej i jej komplementarnej
pedagogiki spotecznej omawia szeroko Lech Witkowski (2014).
6 Blizej na temat tych kategorii i proceséw w: Marynowicz-Hetka, 2012, 2014.
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terminu ,bogaty kontekst”) lub jego prostoty, z rodzajem wypowiedzi/przestania,
jakie kierujemy do drugiego. Inaczej mowigc, wyznacznikiem owej ztozonosci czy
prostoty kontekstowej jest

[...]ilo$¢ informacji” zawartych w wypowiedzi/przestaniu, ktére sg funkcjg kontekstu komunikaciji.
W przestaniu bogatym kontekstowo wiekszos¢ informacji znajduje sie w kontekscie [kulturowym
E.M.-H.], a mato znaczen jest bezposrednio przekazanych [w wypowiedzi E.M.-H.]. Sposdb ko-
munikacji ubogiej kontekstowo mozna poréwna¢ do interakcji z komputerem. Jesli przekaz nie
jest precyzyjnie zdefiniowany, program $ledzi go wedtug przyjetych zasad, jego znaczenie jest
zdeformowane. [...] w dziedzinie prawa spos6éb komunikacji jest ubogi, w przeciwienstwie do
biezgcych transakcji o naturze nieformalnej. Jednostki, ktore znajg sie od lat stosujg czesto
bogaty kontekstowo sposdb komunikacji (Hall, 1984[1983], s. 261-262).

W tej propozycji nakladajg sie na siebie czynniki dyskursywne (przestanie/
wypowiedz ztozona, czy prosta), czas, w ktérych zachodzi zdarzenie (szybko,
stopniowo, powolnie) oraz jego kontekst spoteczno-kulturowy (ztozony, ubogi)
(tamze, s. 75-78). W rezultacie tych powigzan zaproponowana jest oscylacja
zdarzen/wytwordw kultury, natozona na oscylacje szybkosci przestania. Trzecim
elementem konstruujgcym dwa pierwsze elementy jest oscylacja ztozonosci kon-
tekstu spoteczno-kulturowego, w jakim one zachodza.

Przyjmujac te trialektyke, Hall konstruuje oscylacje komunikacji, ktore za-
wierajg sie na kontinuum od przekazu ,szybkiego”, ,ubogiego kontekstowo”,
precyzyjnie zdefiniowanego i tym samym pozwalajgcego na tatwe rozkodowa-
nie zawartych informacji, do ,powolnego” przekazu, ktérego wiele aspektow jest
usytuowanych w sposoéb ztozony, w ,bogatym” kontekscie. Pary te ukfadajg sie
odpowiednio, od szybkiego, ubogiego kontekstowo przekazu do bogatego:

tekst pisany prozg — utwér poetycki; tytut — tresci ksigzki; komunikat — wypowiedz dyplomaty;
tekst propagandowy — expose, zawierajgce szczegdétowe omowienie zadan; rysunek humory-
styczny — grawerunek; reklama telewizyjna - seria emisji telewizyjnych, pogtebiajgcych dany
temat; wysitek sportowy — historia i znaczenie sportu; przyjemnos¢ — mito$¢; matzenstwo krot-
kotrwate/szybkie — matzenstwo spetnione we wszystkich wymiarach; przejscie na ,ty” w kulturze
amerykanskiej — przejscie na ty w kulturze niemieckiej; reprodukcja dzieta sztuki — oryginat dzie-
ta sztuki, manipulacja — szczera przyjazn (tamze, s. 79).

Propozycja ta moze by¢ w z powodzeniem spozytkowana w konstruowaniu
narzedzia analizy kultury aktywnosci duchowej. Jej walorem jest tréjwymiarowe
postrzeganie rzeczywisto$ci i pomyst, gdzie szczegdlnie mozna — nalezy — po-
szukiwac tych jej aspektow, ktdre tworzg przestrzen kultury aktywnosci duchowej,
takze te niewidoczng. W Swietle tej koncepcji jest nig sposob transmisji ubogacony
kontekstowo, wymagajgcy do rozkodowania wielorakich odniesien kulturowych,
niezapisanych, niewypowiedzianych, symbolicznych, a wiec tych, ktére stanowig
o tym, co Nawroczynhski nazywa ,zyciem duchowym”. Propozycja Halla, z uwagi

7 Nalezy tu przypomnie¢ teze cybernetyki spotecznej (por. Rudnianski, 1969), ze warunkiem
odbierania danych, ktére do nas docierajg jako informacje, jest posiadanie zasobow kulturowych dla
ich rozkodowania. Inaczej moéwigc, nie kazde dane stanowig informacje dla kazdego z nas.
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na wyrazng triangulacje w wymowie, wprowadza nas w kolejny, wazny element
pozwalajgcy na analize kultury aktywnosci duchowej, jakg jest czas i przestrzen
oraz zwigzki miedzy nimi.

Zwiazki czasu i przestrzeni — niezbywalny element kultury
aktywnosci duchowej

Czas i przestrzen sg takze istotnymi wyznacznikami dziatania, jak tez nasyca-
nia go nimi, na co wskazuje miedzy innymi Marc-Henri Soulet (1996). Powszech-
nie uwaza sie, ze zasoby sg to przedmioty uzywane dla osiggniecia celu: ludzie,
materiaty, narzedzia, energia itp. Zapomina sie, ze zaliczy¢ do nich nalezy rowniez
czas i przestrzen, ktére stanowig istotny kontekst kultury aktywnosci duchowe;.
Szczegolnie wowczas, gdy przyjmuje sie te stanowiska epistemologiczne ujmo-
wania czasu i przestrzeni, ktoérych cechg jest procesualnos¢, zmiennosé, ,zerwa-
nie i nieciggtos¢”, ,dtugie trwanie” czy tez trwanie i ciggtos$¢”. Na takg charaktery-
styke zwraca uwage m. in. Frangoise Choay (1971) w postowiu do innej, niz wyzej
wspomniana, pracy Halla (1971 [1966]). Uwaza ona, ze zaproponowang przez
niego teorie nalezatoby usytuowac¢ w procesie ,epistemologicznym, ktéry zajmuje
miejsce komplementarne w stosunku do na przykifad prac Fullera i McLuhana”
(tamze, s. 242). Ta uwaga dotyczy szczegodlnie stanowisk bliskich i spozytkowy-
wanych w pedagogice spotecznej, jak na przyktad koncepcja ,dtugiego trwania”
Ferdynanda Braudela, ktéra pozwala na odmienny niz chronologiczny oglad zja-
wisk, powolniejszy i bardziej problemowy. Zdaniem Choay (tamze) ta perspekty-
wa, w ktorej nalezy sytuowac prace Halla, umozliwia pogtebiong analize zjawisk
na poziomie procesualnym, ktére ,Swiadomos¢ ignoruje, a mozna je odnalezé
w biologii, psychoanalizie czy antropologii kulturalnej” (tamze, s. 242).

,Diugie trwanie” (longue durée) — te kategorie analizuje i aplikuje w przyje-
tym podejsciu metodologicznym Ferdynad Braudel (1999), zwracajgc uwage, ze
w dtugim trwaniu nie tyle wazne sg drobiazgowe fakty, co dtugotrwate tendencje,
zaobserwowane na przestrzeni czasu. Kategoria dtugiego trwania jest znaczgca
dla konstruowania elementéw narzedzia analizy dla kategorii kultury aktywnosci
duchowej, podobnie zresztg jak inne kategorie zwigzane z czasem: ,zerwanie
i nieciggtos¢”, czy ,trwanie i ciggtos¢”. Wszystkie one majg znaczenie dla trwa-
todci, skutecznos$ci i w ogole obecnosci, niezwykle waznego elementu, jakim jest
transmisja kulturowa. Réwnie wazne jest wiec w tym stanowisku odniesienie do
dziedzictwa kulturowego, ogdlnie do przeszitosci, ktérej poznanie i zgtebienie
moze mie¢ znaczenie dla terazniejszosci. Braudel podkresla niezbednosé odda-
lenia, by zobaczy¢ catos¢ i ztozonos¢ procesu historycznego. Wprawdzie odnosi
sie do podejscia historycznego, ale wydaje sie by¢ to ogdlng regutg metodologicz-
ng dla tego typu poznania. Podkresla, ze

[...] ta historia dtugiego oddechu nie jest wyborem tylko jednego wymiaru, fgczy ona trzy wymiary
klasyczne: wydarzenie — koniunktura — dtugie trwanie, wydobywajgc ich wzajemne powigzania.
Problem ten nie ogranicza sie do historii, dotyczy w ogdle nauk spotecznych, zachowuje swdj
walor takze w odniesieniu do badan nad wspotczesnoscig (tamze, s. 13).
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Inng wazng ze spoteczno-pedagogicznej perspektywy regutg jest podkresla-
nie jednosci trwania i ciggtos¢. Na znaczenie tego pojecia ,trwanie” (la durée)
zwraca uwage Remi Hess (1981), podkreslajac, iz

[...] owa ciggtos¢ czasu w analizie instytucjonalnej, a zwtaszcza juz w samym oddziatywaniu
instytucjonalnym jest niezmiernie wazna i zmienna w zaleznosci od czasu rzeczywistego w jakim
odbywa sie dziatanie. Istotny jest tu nie tylko ten wymiar czasu kiedy analista przebywa w pla-
céwcee, ale czesto réwniez czas przed jego przybyciem i ten po jego odej$ciu. Réwniez sam
czas pracy, oddziatywania instytucjonalnego jest rézny. Bywa, ze jest to pie¢ dni, ale moze by¢
rowniez kilka lat (tamze, 1981 s. 194).

Podkreslanie znaczenia trwania i ciggtosci czasu, ale i jego zmiennosci, wy-
maga respektu z jednej strony dla przesztosci (pamietajac o znaczeniu doswiad-
czenia indywidualnego dla rozumienia siebie i pojmowania otaczajgcego nas sro-
dowiska), jak tez dla terazniejszosci i przysztosci, inaczej mowigc dla tego, co
state i tego, co zmienne i zmieniajgce sie. Tym samym trwanie i ciggto$¢ zdarzen
uczestniczg w konstruowaniu kontekstu kultury aktywnosci w réznym przestrze-
niach, rowniez duchowej.

Z uwagi na temporalne i procesualne aspekty kazdej kultury aktywnosci,
szczegoblng przestankg metodologiczng i epistemologiczng jest charakteryzowa-
nie tego procesu nie w sposéb linearny, ale poprzez zerwania i nieciggtosci. Te
wskazowke daje nam Gaston Bachelard (2002). Jej zastosowanie pozwala na
ujmowanie zjawisk w sposob transwersalny, z oddalenia, ale z rbwnoczesnymi
powrotami i rozpoczynaniem od nowa. Zerwania i nieciggtosci mogg odnosi¢ sie
do zdarzen, procesow, kontekstéw, mod, dyskursow, na ktére niekiedy, w sensie
indywidualnym, nie mamy wplywu. Jednak fakt, iz wymagajg ponownego namy-
stu, powrotu, bilansu, przyczynia sie do rozwoju danego procesu.

Niewatpliwie procesowi zerwan i nieciggtosci podlegajg wszelkie kultury ak-
tywnosci w réznych przestrzeniach. Najlepiej mozna to ocenié, sledzac na prze-
strzeni lat rozwoj/zmiany zachodzace w jezyku wypowiedzi na dany temat. Prze-
strzen aktywnos$ci duchowej z jednej strony jest bardzo subtelna i narazona na
permanentne zerwania i nieciggtosci, z drugiej za$ jest nad podziw trwata i mozli-
wa do zaobserwowania dopiero w dtugim trwaniu, czego doswiadczamy wracajgc
do znanych nam prac sprzed pét wieku. Odkrywanie w tej analizie, poprzez wni-
kanie czy pojmowanie, tego co podobne, tozsame pomimo koniecznych réznic,
pozwala takze na pogtebione w dtugim trwaniu pojecie czym jest, czym sg kultury
aktywnosci duchowej, jak one nas zmieniajg i jak my je modyfikujemy.

Podsumowanie: kompleksowos¢ pojecia

W podsumowaniu rozwazan warto podkresli¢, ze kategoria kultury aktywno-
Sci duchowej jest pojemnym pojeciem, ktore przywotuje na mysl wymaog poznania
i dziatania kompleksowego. Taki wymiar jest charakterystyczny dla przytacza-
nych kategorii, proceséw, dla poglagdéw Nawroczynskiego, ale i takze Radlinskiej.
Analiza przeprowadzona z tego puntu widzenia, nasycenia kompleksowoscig,
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pokazuje jak zbiezne z dokonaniami przesztymi sg tendencje wspotczesne. Na
przyktad, jak to zauwaza Lech Witkowski (2013), w analizowanej tu pracy Nawro-
czynskiego pojawiajg sie w jej dyskursie metodologicznym i epistemologicznym
okreslone ztozonosci, metaforycznie nazywane ,warkoczami”, a takze wspoitcze-
$nie czesto przywotywana formuta unitas multiplex, jednos¢ w wielosci. W odnie-
sieniu do przestrzeni duchowej w tej jednosci znajdujg sie ,trzy procesy duchowe
splecione w jeden” (Nawroczynski, 1947, s. 137; Witkowski, 2013, s. 247). Ten
.warkocz zycia duchowego” obejmuje ,proces wnikajgcego uzywania, proces
ksztattowania, proces tworzenia” (Nawroczynski, s. 137). W tak rozumianym pro-
cesie dostrzec mozna sie¢ napie¢ miedzy podprocesami, ktére uzasadniajg takze
odwotywanie sie do kolejnego pojecia ,kultury zywej” (Witkowski, 2013, s. 248),
to jest aktywnie odbieranej/przydatnej innym. To takze wazny element narzedzia
analizy tego pojecia, jakim jest kultura aktywnosci duchowe;.

Powracajgc do poczatku tego tekstu, celu rozwazan oraz przestania, trzeba
z pokorg przyznac, ze z pewnoscig nie udato sie w sposdb wyczerpujgcy omowic
podjetych zagadnien. Ich poziom skomplikowania/ztozono$ci/dwoistosci jest na
tyle wysoki, ze prawdopodobnie racje ma Nawroczynski, kohczgc swg prace na
temat ,zycia duchowego” poematem Alberta Samaina pt. Mgdros¢. Jest w nim
zawarte przestanie, ze ciekawosc¢ i wnikliwo$¢ sg waznymi stymulatorami w pro-
cesie poznania, ale... niezbedne jest dostrzezenie owej niewidzialnej granicy,
ktorej przekraczac sie nie powinno. Mam nieskromng nadzieje, ze udato sie w tym
tekscie zachowacé te wskazéwke, co uprawomocnia pozostawienie bez odpowie-
dzi wiele znakéw zapytania i nieodkrytych przestrzeni.
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Duch, czyli przewartosciowanie celéw edukacji
Notki o odzyskiwaniu Nawroczynskiego
dla odzyskania ksztatcenia

Kraina (nie)gtodu

W latach trzydziestych XX wieku Edmund Husserl ubolewat, ze wobec trudno-
Sci, przewrotow i potrzeb zycia nauka nie ma nic istotnego do zaoferowania, ze jej
hegemonia oznacza ,odwrécenie sie od pytan, ktére dla autentycznej ludzkosci sg
pytaniami rozstrzygajgcymi” (Husserl, 1999, s. 7). Dzisiaj sytuacja jest jeszcze bar-
dziej dramatyczna. Wydaje sig, ze nie tylko wspoétczesne nauki pozytywne — w tym
pedagogika — nie majg (poza wyspami) nic szczegdélnego do powiedzenia o egzy-
stencji ludzkiej, lecz takze ze mato kto juz na takg opowie$¢ czeka. Diugotrwaty tre-
ning utylitarny sttumit antropologiczne i aksjologiczne niepokoje, a technokratycz-
na ideologia rynkowa wykorzenita w edukacji myslenie o funkcji przeksztatcania
ptytkich nastawien przez wprowadzanie w tradycje kulturowg i zamienita instytucje
oswiatowe w punkty ustugowe do zaspokajania biezgcych oczekiwan spotecznych.

Eugenia Potulicka i Joanna Rutkowiak méwig o wymazywaniu kwestii tozsa-
mosci — takiej organizacji ksztatcenia i zycia w ogole, w ktérej cziowiek nie jest
w stanie pyta¢ o siebie. Autorki pisaty:

Nie idzie wiec o to, ze jaki$ rodzaj zewnetrznie usytuowanej »niedobrej ekonomii« robi ludziom
krzywde, lecz o fenomen takiego osadzenia cztowieka w juz nierozréznialnym splocie jego zy-
skéw i strat, ze zaciera sie réznice miedzy nimi, a zyskujgc pewne walory, nie wiadomo, kiedy
i jak cztowiek traci siebie, gdyz owe walory zastepujg mu jego samego. Mozna wiec moéwi¢ o zja-
wisku fascynujgco kamuflowanej ludzkiej samodestrukcji (Potulicka, Rutkowiak, 2012, s. 10).
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Zbyszko Melosik, sledzgc i analizujgc wspétczesne zjawiska kulturowe, do-
chodzi do wstrzgsajgcych konkluzji:

Wydaje sie takze, ze wspodtczesnie ludzie w znacznie mniejszym stopniu niz w przesztosci po-
trzebujg dtugotrwatych, pogtebionych czy autentycznych relacji, ktére odpowiadaty potrzebom
wielkiej tozsamosci (Melosik, 2013, s. 69).

Okazuje sie, ze coraz czesciej wchodzimy w relacje nie z osobg, a tylko
z rolg, jakg ktos dla nas odgrywa (pracownika, nauczyciela, ucznia, obiektu sek-
sualnego). Tak zwany ,globalny nastolatek” unika wszelkiego gtebszego zaanga-
zowania, wcale nie chce zmienia¢ Swiata i nie zamierza szukac¢ alternatyw dla
popkulturowej rzeczywistosci, z ktérg jest sklejony. Melosik, mimochodem, nie
akcentujgc tego szczegdlnie, zapisuje zdania, w ktérych stychaé huk opadajgcej
kamiennej ptyty: ,wiekszos¢ ludzi nie jest juz zainteresowana krytycznym mysle-
niem; nie alienuje i nie frustruje ich tez to, ze zyjg w Swiecie niezwigzanych ze
sobg faktow (a takze wrazen i informacji)”. Albo: ,Kultura wspdtczesna uwolnita
nas wiec od potrzeby poszukiwania sensu zycia” (Melosik, 2013, s, 173, 160).
Oto w spoteczenstwie neoliberalnym jednostka, ktdéra poszukuje sensu, sama
wydaje sie nonsensowna — cate jej otoczenie (rynek pracy, instytucje, biurokra-
cja, media) jest Slepe na rozterki metafizycznego przeznaczenia. W ten sposéb
tozsamos¢ cziowieka staje sie wydrenowana z probleméw egzystencjalnych,
ktére zastepowane sg frustracjami z powodu niepowodzen w zyciu zawodowym,
osobistym czy tez z powodu niemozliwosci spektakularnego uczestnictwa w kon-
sumpcji. Nie ma juz pytan: ,kim jestem?”, ,0 co w zyciu naprawde chodzi?”.
Miejsce kolonizujg pytania techniczne: ,czy jestem adekwatny?”, ,czy moge od-
nies¢ sukces?”, ,jak pozby¢ sie probleméw?” (Melosik, 2013, s. 318). Mozna
oczywiscie probowac chroni¢ dobre samopoczucie mysla, ze przeciez zawsze
tak byto — nigdy wiekszos$¢ ludzi nie byta nastawiona krytycznie, ani — przyttoczo-
na trudem codziennosci — nie roztrzgsata metafizycznych, epistemologicznych,
etycznych bgdz antropologicznych probleméw. To jednak, w moim przekonaniu,
marny unik. Ani nie jest pocieszeniem fakt, ze kiedys tez byto Zle, ani nie chodzi
o statystyke, tylko o obecnos¢ pewnych idei i wartosci w repertuarze kulturowym.
Jest zjawiskiem groznym znikanie na przyktad krytycznosci czy poszukiwania
sensu nie tylko z ludzkiej praktyki, ale takze z horyzontu oczekiwan tzw. warstw
wyksztatconych.

Peter Sloterdijk diagnozowat cynizm opanowujgcy edukacje. Ksztatcenie
utracito wymiar inicjacyjny (wtajemniczania w swiadome zycie) i zamienito sie
w trening oswieconego bezsensu. Tresci nauczania traktowane sg cynicznie jako
formalna ,gra wstepna”, ,akademickie pogaduszki” oderwane od zycia, niezna-
czacy wiele pretekst do zdobycia certyfikatu. W ten sposdb dokonuje sie nie-
ustanne niszczenie etosu i dystansujgca od wartosci demoralizacja. Niemiecki
filozof, nawigzujac do stynnej kwestii z Fausta o szarej teorii i zielonym drzewie
zycia, pisat: ,Reformatorzy studiéw zadbajg o to, by takze one staty sie réwnie
szare, jak perspektywy po ich ukonczeniu” (Sloterdijk 2008, s. 321). Viktor Emil
Frankl zapytany o wartosci w przestrzeni zaje¢ uniwersyteckich, odpowiedziat:
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w dzisiejszych czasach musimy by¢ zadowoleni juz choéby z tego, jesli dobér materiatu naucza-
nia nie jest tak dokonany, ze wprost podminowuje pierwotne nastawienie mtodego cztowieka na
sens i wartos¢ zycia (Frankl, 1994, s. 143).

Wiemy niestety, ze zorientowane na przysposobienie zawodowe siatki kur-
séw nader czesto skazujg na niebyt optyke rozumienia, dojrzewania, twérczosci,
stowem: dobrego zycia.

Przewartosciowanie

Jesdli — a wiele na to wskazuje — sytuacja rzeczywiscie wyglada tak drama-
tycznie: otoczenie spoteczne i praktyka oswiatowa wymazujg pytania egzysten-
cjalne, cyniczna edukacja ze swojg nieporywajgcg humanistycznie ofertg nie daje
szans na inicjacje w madre zycie, a ludzie przestajg potrzebowacé trwatych, au-
tentycznych relacji i nie sg juz zainteresowani krytycznym mysleniem oraz poszu-
kiwaniem sensu zycia, to czas na rewolte. Stefan Morawski uzywa tradycyjnej
formy moralnej refleksji — apelu o opamietanie:

[...]jesli dotychczasowa skala wartosci ulegta wyraznemu przetasowaniu, przesuwajgc ku goérze
czerpanie zewszad przyjemnosci, ludyczno-rozrywkowa postawe, akceptacje doraznosci i ulot-
nosci istnienia, a ku dotowi zepchneta poszukiwanie doébr trwatych, wyczulenie na tajemnice
istnienia, niezgode na status quo i potrzebe jego ustawicznej, rowniez dalekosieznej melioryza-
cji, jesli zyrowane jest nawet przez samych intelektualistéw bankructwo ich pozycji szczegodlnej,
ktora z nich czynita lepszych lub gorszych, ale autorytatywnych przewodnikéw czy wychowaw-
céw, a miejsce ich zajmujg wasko wyspecjalizowani eksperci i réznego typu sprawni menadze-
rzy, petnigcy funkcje ustugowo-pragmatyczne, to nie od rzeczy jest zastanowienie sie, czy owe
przejawy nie stanowig o0 zaprzeczeniu cennego wyposazenia ludzkiej konstytucji duchowej i nie
zmuszajg do opamietania sie (Morawski, 1999, s. 275).

W duchu Friedricha Nietzschego mozemy tez mowi¢ o potrzebie i probie
przewartosciowania oswiatowych celéw i regut. Kiedy niemiecki filozof proroko-
wat nadejscie nihilizmu, wywodzit go z marnych ideatéw panujgcych, ktére samg
swojg logikg prowadzg do wyczerpania i katastrofy:

Dlaczego jednak pojawienie sie nihilizmu jest obecnie konieczne? Bo dotychczasowe wartosci
nasze same wyciggajg go jako swdj ostateczny wniosek; bo nihilizm jest przemyslang do konca
logika naszych wielkich wartosci i ideatow [...]. Potrzeba nam bedzie kiedy$ nowych wartosci...
(Nietzsche, 2006, s. 6).

Jezeli szlachetne w zamiarze idee otwarcia szkolnictwa na potrzeby spo-
teczne oraz przygotowania cztowieka do wymagan rynku pracy dajg perwersyjny
efekt w postaci wymazywania kultury i tozsamosci, cynicznego zatrzymania wyob-
razni na poziomie troski o wiasne interesy, banalizacji wiezi miedzyludzkich
i myslenia, generowania pustki egzystencjalnej, to znaczy ze trzeba krytycznie
przyjrze¢ sie wartosci tych wspétczesnych ,wartosci” edukacyjnych i poszukaé
nowych, rzetelniejszych punktéw odniesienia.
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W moim przekonaniu powracanie do twérczosci Bogdana Nawroczynskiego, nie
jako pomnikowego klasyka, ktérego trzeba drobiazgowo dokumentowac i okazjonal-
nie hotdy mu sktadac, ale petnoprawnego uczestnika wspoétczesnych debat, daje na-
dzieje na uruchomienie procesu przywracania proporcji w mysleniu pedagogicznym
oraz na odpominanie istotnych kategorii dajgcych szanse na rozumienie i ksztattowa-
nie rzeczywistosci wychowania. Miedzy innymi pojecie ,zycia duchowego” pozwala
zupetnie inaczej — niz dzis to najczesciej czynimy — spojrze¢ na cele ksztatcenia.

Duchii cel

Bogdan Nawroczynski, pytajgc o kategorie ducha, najpierw w porzadkujgcym
namysle przywotuje jego obecnos¢ w wierzeniach ludowych (zwiewna, subtelna
materia, w ktorej bytuje zycie psychiczne zmartych), w metafizyce (niematerialna
substancja), w ujeciu psychologicznym (wyzsza sfera zycia wewnetrznego zmy-
stom przeciwstawiana), wreszcie dochodzi do tradycji Heglowskiej, w ktérej sam
sie lokuje. Tutaj duch oznacza kulture, lecz nie po prostu w wymiarze material-
nym, ale w horyzoncie wysitku i zrodta, z ktérego Swiat ludzki powstaje.

Przez ducha bedziemy [...] rozumieli zywa, zdrowg i tworczg kulture, oglgdang od strony celéw
ludzkich. A zycie duchowe jest dla nas zyciem tak pojetej kultury (Nawroczynski, 1947, s. 23).

To jest punkt wyjscia, ktéry mnie interesuje: ,zycie duchowe” jako zywotnosc¢
kultury od strony celéw.

Czym jednak jest cel? Czy chodzi — jak dzi$ przyjeto sie to uznawaé w biz-
nesie i dydaktyce — o finalne efekty ludzkich dziatan, ktére najpierw wyznaczamy,
potem projektujemy procedure ich osiggniecia, by nastepnie przeprowadzi¢ ewa-
luacje? Nawroczynski ma raczej na mysli obecne w kulturze zadania, ktére wcigz
od nowa podejmowac trzeba, oraz sens, jaki w ludzkie dzieta moze by¢ wpisany.
Ttumaczyt:

Jesli moéwie o uwzglednianiu celowosci, to mam na mysli celowos¢ tkwigcg w samej kulturze,
a wiec z jednej strony tak bardzo wiasciwe cztowiekowi dgzenia do celéw kulturalnych, z drugiej
sensownose¢, ktérg wytwory ludzkie tak wyraznie roznig sie od przedmiotéw nalezacych do na-
tury (tamze, s. 30).

Tradycja, w ktorej cele nie sg pojmowane instrumentalnie i powierzchownie
jako konkretne behawioralne rezultaty, lecz jako wydarzanie sie tego, co znacza-
ce w ludzkim zyciu, warta jest aktualizacji.

Niedawno wysitek taki podjat Piotr Zamojski w waznej ksigzce Pytanie o cel
ksztatcenia. Cho¢ nie ma w bibliografii Zycia duchowego, jest to udana proba od-
zyskania dla pedagogiki szerokiego podejscia do zagadnien teleologicznych, jakie
wiasciwe byto takze Nawroczynskiemu'. Zamojski przypomniat, ze cele edukaciji

' Lech Witkowski uczulat na horyzont Bogdana Nawroczynskiego, piszac, ze gdy ten moéwit
o pedagogice kultury, miat na mysli nie waski nurt, ale ,dojrzatg strategie dla catej pedagogiki” (Wit-
kowski (2013), s. 234).
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to nie sg jakie$ fragmentaryczne tresci, ktére chcemy w procesie nauczania za-
szczepi¢ | wyegzekwowad, i nie sg to réwniez dowolne stuszne postulaty, lecz te
wartosci, ze wzgledu na ktére w ogdle podejmujemy dziatanie pedagogiczne. Mie-
rzalne sprawdzanie faktycznosci i poziomu opanowania jakiejs tresci niczego nie
méwi o tym, po co w ogdle jg opanowywac, o jakie dobro tutaj chodzi. Operacyjne
ujecie wygodnie zwalnia z refleksji o sensownosci dziatania, o jego kosztach spo-
tecznych i egzystencjalnych, o zastonietych alternatywach. Zamojski nawigzuje do
Bachtinowskiej ideologii formy, pokazujgc, w jaki sposdb zamyst traktowania celu
jako zamierzonego i okreslonego z gory rezultatu ,ustawia” catg edukacije:

Niezaleznie od tego, co zostanie a priori okreslone jako efekty, ktdre nalezy osiggngé¢, czyli
niezaleznie od ich tresci, sama forma intencjonalnosci ksztatcenia, to znaczy samo pojmowanie
jego celu w kategoriach zatozonych efektéw, definiuje pedagogike jako wiedze techniczna (wie-
dze o $rodkach), nauczyciela jako sprawnego wykonawce, ktérego jednowymiarowa refleksyj-
nos¢ ogranicza sie do $rodkéw, a ucznia jako przedmiot technicznej obrébki, ktéry nie posiada
jeszcze wiasnosci, jakie powinny go charakteryzowac¢. To forma rozumienia pojecia celu jest
tutaj odpowiedzialna za alienacje ksztatcenia oraz uprzedmiotowienie uczestnikdw tego procesu
i relacji miedzy nimi (Zamojski, 2010, s. 296).

Podstawowe pytanie teleologiczne w petnej, niezredukowanej pedagogice to
nie pytanie: ,co zamierzam osiggnac¢?”, lecz: ,o co tutaj chodzi?”, ,po co sie tym
zajmowac?”.

W takim uktadzie cel ksztatcenia musi by¢é rozumiany jako wydarzajgcy sie w tym procesie
sens, to znaczy jako sens relacji i interakcji tworzacych 6w proces [podkreslenie autora]. Nie
jest on zatem czyms, co nastepuje ex post, nie jest wynikiem, skutkiem czy efektem ksztatcenia,
ale sensem jego procedowania, sposobem jego wydarzania sie, bycia (tamze, s. 316).

Powrdémy jednak do Bogdana Nawroczynskiego. Co nam podpowiada kla-
syk w kwestii ,kultury od strony celéw”?

Perspektywa aksjologiczna

Po pierwsze, wskazuje, ze cele — zgodnie z teleologiczng tradycjg logosu
przed chwilg przywotang — nie majg charakteru rzeczowego. Oprécz psycholo-
gii kultury, ktéra bada przezywanie wartosci i dyspozycje z tym zwigzane, mamy
jeszcze — méwi autor Zycia duchowego — aksjologie kultury, eksplorujgcg cele kul-
turalne, czyli przedmioty owych przezy¢. A jednak te przedmioty nie sprowadzajg
sie do fizycznych obiektow:

Cel bowiem dazen kulturalnych nie tylko nie jest rzeczg fizyczng czy uktadem rzeczy fizycznych,
czy nawet ruchem takiego uktadu, lecz w ogdle nie jest czyms$ empirycznie istniejgcym. Jest on
czyms, co dopiero istnie¢ powinno, co nas zobowigzuje. [...] Tego rodzaju przedmioty, jak cele,
na réwni z przezyciami nalezg do wewnetrznego $wiata kultury (Nawroczynski, 1947, s. 33).

Nawroczynski w swoim ujeciu celéw otwiera perspektywe aksjologiczng. Od-
najdujemy tu wyrazny neokantowski trop — wywodzacy sie od Hermanna Lotzego,
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a rozpowszechniony w tworczosci Wilhelma Windelbanda i Heinricha Rickerta —
tego, co nie jest realne, a mimo to nie ,nie jest” (nicht nich ist), bo obowigzuje, ma
w sobie waznosc¢ (Gelten) (por. Gadacz, 2009). Widzimy réwniez optyke deonto-
logiczng, jaka rozwijat, na przyktad, Henryk Elzenberg, gdzie ,wartosciowy” ozna-
cza ,taki, jaki powinien by¢”, ale powinnos¢ nie ma w tym przypadku charakteru
utylitarnego na zaspokojenie potrzeby skierowanego (typu: ,ztodziej powinien by¢
sprytny” albo ,edukacja powinna przygotowywac do wymagan rynku”), lecz odnie-
siona jest do wartosci perfekcyjnych, a wiec tego, co — bez wzgledu na dorazne
apetyty — jest nosnikiem doskonatosci i swego rodzaju dignitas (por. Elzenberg,
2002, s. 144-168). Cele wychowania w tradycji, w jakiej namyst nad dzietem Na-
wroczynskiego nas lokuje, to zatem wartosci, pojmowane jednak nie pragmatycz-
nie jako ludzkie preferencje bodzcami otoczenia wyznaczone, lecz jako subtelne
inaczej-bycie, nie-niebycie, ktére sens w zycie wprowadza i kazdego uczestnika
kultury obowigzuje.

Aksjologiczne nastawienie Bogdana Nawroczynhskiego ujawnia sie nie tylko
w jego interpretacji celow, ale takze w metaperspektywie opisu kultury. Dla au-
tora Zycia duchowego Geist to od razu ,zywa”, ,zdrowa”, ,tworcza” kultura. Az
chciatoby sie zapyta¢: a co z destrukcyjnymi celami, jakie cziowiek sobie stawia?
Istniejg przeciez dgzenia kulturowe skierowane na podbdj, eksterminacje, znisz-
czenie, zniewolenie, chciwosé, monopol. Czy nie jest Nawroczynhski zbyt naiwnie
idealizujgcy i sentymentalny, gdy ,zycie duchowe” kojarzy wytgcznie z celami po-
zytywnymi i najwarto$ciowszymi osiggnieciami cztowieka, a pomija ciemng strone
ludzkich zdolnosci twérczych? Choé moze miejscami sprawiac takie wrazenie, nie
wydaje mi sie, aby to byta dobra diagnoza. Autor wartosciuje Swiadomie — wie,
o co walczy. Dokonuje przeciez rozrdéznienia na fakt kulturowy (w perspektywie
biologicznego i socjologicznego ujmowania kultury) i fakt kulturalny (w perspekty-
wie ,zycia duchowego”). Pisat:

Na pewno kulturalng czynnoscig jest budowanie szpitala. Natomiast burzenie petnego chorych
szpitala pociskami lotniczymi, cho¢ jest czynnoscig kulturowa, to jednak nie tylko nie jest czyn-
noscig kulturalng, ale nawet ma wszelkie cechy czynnosci antykulturalnej (Nawroczynski, 1947,
s. 75).

Pisat Nawroczynski Zycie duchowe w dramatycznych okolicznosciach — od
jesieni 1940 roku do jesieni roku nastepnego, po okresie — jak wyznaje — niemo-
cy pisarskiej wywotanej wojenng kleska Polski. Piorem chciat sie przeciwstawic
cynizmowi i nagiej sile. Nie o to wiec chodzito, Zze nie widziat czarnego oblicza
stworczej ludzkiej natury, ale o te wersje swiata, ktérg chciat ocali¢, przypomniec,
podbudowac. Nawroczyhski méwi nam cos takiego: nie wolno widzie¢ kultury wy-
tacznie w kategoriach biologicznych i spotecznych, nie wolno dziatarh ludzkich
sprowadzac¢ do takich tylko, ktére ,odpadajg” od wartosci, bo to przeobraza $wiat
ludzki w $miercionosny system. Mogliby$my dodac: nie wolno widzie¢ celéw edu-
kacji w perspektywie zatozonych wynikéw, a samego ksztatcenia sprowadzaé do
psychospotecznego dostosowywania sie. Nawroczynski — cho¢ po czesci zako-
rzeniony w analitycznej tradycji szkoty lwowsko-warszawskiej i jej wyobrazen na-
ukowo$ci — zbliza sie tu do teoretycznej Swiadomosci tego, co dzisiaj nazywamy
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,Zwrotem etycznym” (por. Maliszewski, 2011). Jednym z wazniejszych uczulen
wspotczesnej humanistyki jest wyjscie z pozytywistycznej naiwnosci i wejscie na
pozycje $wiadomego wartosciowania. Zawsze angazujemy sie w jaki$ zestaw
wartosci, a ten, ktory ukrywa sie za maskg neutralnosci, niekoniecznie jest naj-
bardziej wart obrony..., zwlaszcza gdy chodzi o kwestie zasadnicze.

W okresie najciezszej w dziejach Europy proby jestesmy jak zar ukryty pod grubg warstwa gru-
zO6w i spalenizny. Taki zar nie jest objawem $mierci. To raczej zapowiedz nowego zycia, ktore
jak feniks czeka dziejowej godziny, aby wylecie¢ z popiotéw. [...] Biorg zatem pidro, aby wbrew
losom zagtebi¢ sie w zagadnienia zycia duchowego (Nawroczynski, 1947, s. 8).

Nawet jesli kulturalne cele nie sg realizowane tu i teraz i pod otowianym nie-
bem nic nie wskazuje, ze w najblizszym czasie bedg, rangg zawodu humanisty
jest sie 0 nie upominac, bo by¢ powinny i obowigzuja.

Perspektywa antropologiczna (anty)naturalistycznie

Po drugie, wskazuje Nawroczynski, ze dgzenie do celu to ta wiasciwosc,
ktéra decyduje o cztowieczenstwie, a zatem fenomen zupetnie kluczowy. Za-
réwno psychologia kultury (przezycia), jak i aksjologia kultury (warto$ci) ujmujag
Swiat ludzki niejako od wewnatrz, czyli wkasnie w wymiarze ,zycia duchowego”.
Mamy tu wyrazny $lad obecno$ci przetomu antypozytywistycznego. Autor Zycia
duchowego wiedziat, ze bez rozumienia — ktére sam wolat nazywa¢ wnikaniem,
aby podkresli¢ jego intuicyjny charakter — nie mamy do kultury dostepu i skazani
jestesmy na redukowanie jej do wymiaru rzeczowego. Niemniej jednak, doce-
niajac osiggniecia metodologiczne miedzy innymi Wilhelma Diltheya i Eduarda
Sprangera, uwazat, ze posuneli sie za daleko, eliminujgc z humanistyki wyjasnie-
nie, dla ktérego widziat zastosowanie takze w tym obszarze (Maliszewski, 2011,
s. 140-141). Wiemy, ze jeszcze w latach dwudziestych XX wieku upominat sie
o pedagogike ,naukowg”, oddzielajgc od niej filozoficzng tradycje Herbarta (por.
B. Nawroczynski, 1929). Z jednej strony swiadczy¢ to moze o tym, ze Bogdan
Nawroczynski nalezat do pokolenia tych rzecznikéw przetomu, ktérzy tylko cze-
Sciowo przyswoili sobie jego przestanie i nie wyciggali ze zmiany optyki badaw-
czej wszystkich konsekwencji, o0 czym pisata Barbara Skarga. tatwo — ttumaczyta
—wpas¢ w putapke symetrii, a tymczasem nie ma wyraznej cezury — gdy czytamy
Georga Simmla, Henriego Bergsona, Wilhelma Diltheya czy Miguela de Unamu-
no, mamy wrazenie, ze przesilenie w ich dzietach dopiero sie dokonuje (doktryny
uwazane za antypozytywistyczne zawierajg niejeden pozytywistyczny element;
a niektére scjentystyczne zapowiadajg nowe czasy). Negacje sg zawsze czescio-
we. Filozofia zycia byta zakorzeniona w naturalizmie, a sam zamyst opracowania
metod nauk humanistycznych nie jest sprzeczny z zatozeniami pozytywistyczne-
go myslenia, co pozniej refleksja hermeneutyczna podnosita (por. Skarga, 1987).
Z drugiej strony, $wiadczy¢ to moze o wyczuleniu Nawroczynskiego na ztozo-
nos¢ rzeczywistosci. Ten rys uwypuklit Lech Witkowski, pokazujgc nieustanne
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zmagania polskiego pedagoga o zniesienie sztywnej opozycji miedzy indywiduali-
stycznym a socjalnym kierunkiem ksztatcenia, o wysokowartosciowe powigzanie
swobody i przymusu, pracy umystowej i recznej, o przeplatanie sie wnikajgcego
uzywania, ksztattowania sie i twérczosci, o napiecie miedzy bytem a powinnoscia,
o0 obecnosc¢ i rozumienia, i wyjasnienia, et cetera. Model Janusowego oblicza oka-
zuje sie charakterystyczny dla jego podejscia (por. Witkowski, 2013, s. 225-271).

W kazdym razie — niezaleznie, w jaki sposob ulokujemy Bogdana Nawro-
czynskiego na mapie przetomu antypozytywistycznego — miat on bez watpienia
swiadomos¢ specyfiki ludzkiego swiata. | tutaj kluczowa role odgrywa teleologia.
Cztowieczenstwo to nie tylko wspdlne dla normalnych przedstawicieli gatunku
homo sapiens cechy fizyczne i psychiczne, ale takze to, co Nawroczynski nazwat
.pedem telehormicznym” — dgzeniem do celéw. | ten szczeg6t stanowi paliwo pro-
cesu antropologicznego. Pisze autor Zycia duchowego o cztowieku tak:

Jego bowiem osobowos¢ jest jedynym punktem w realnym Swiecie, w ktorym ten swiat otwiera
sie dla wezwania, pochodzacego od panstwa wartosci. [...] Wszystko poza cztowiekiem kroczy
w przyrodzie po drogach wytknietych przez koniecznos$¢, obojetne na wezwanie powinnosci. Tyl-
ko cztowiek styszy jej gtos. Tylko cztowiek rozporzgdza moca, aby ten gtos powinnosci w stwa-
rzanym przez siebie swiecie kultury zrealizowa€. [...] On jeden jest obywatelem dwu panstw
naraz — panstwa bytu realnego i panstwa irrealnych waloréw (Nawroczynski, 1947, s. 284).

Z zetkniecia tych dwdch rzeczywisto$ci — psychofizycznego i socjalnego bytu
i aksjologicznego ,innobytu” — powstaje trzecie panstwo: ,zycia duchowego”.

Takie stanowisko wsrod trzech swiatéw stanowi o godnosci cztowieka, a zarazem napetnia go po-
czuciem odpowiedzialnosci. Takie stanowisko wystawia go na proby i walki, bedgce losem kazdej
istoty moralnej. [...] Takiego bojowania nie ma w bycie realnym poza czlowiekiem (tamze, s. 284).

Kwestia celéw okazuje sie po lekcji Nawroczynskiego nie jednym z wielu za-
gadnien szczegotowych, lecz problemem zasadniczym dla ludzkiej samoswiado-
mosci; celow w znaczeniu sensotworczym, a nie technicznym.

Zakonczenie antyteleonomiczne

Narracje edukacyjng opanowata teleonomia — ukierunkowanie na cel jako
wynik stosowanego programu — innymi stowy, badanie ,sterowanych programem
przebiegéw mechanicznych” (Spaemann, Léw, 2008, s. 375). Lektura Bogdana
Nawroczynskiego pozwala za$ ,odpomnie¢” teleologie — namyst nad sensem
ludzkich zaangazowan. Nie jest to techniczny, waski dyskurs instrumentalizujgcy
percepcje i praktyke ksztatcenia, ale gteboko osadzona w tradycji europejskiej
refleksja przywracajgca egzystencjalne znaczenie wychowania. Podkres$imy to:
widze u Nawroczynskiego newralgiczny impuls szerokiego ujecia celu, bezcenny
w czasach niszczgcego edukacje zapomnienia tego, o co chodzi. Kategoria ,zycia
duchowego” mogtaby reanimowacé ,zmarniaty rozum wychowawczy” (Kwiecinski,
2012, s. 8) i przywrdci¢ poczucie gtodu kulturowego. Juz wiemy, ze kondycyjne
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pytania o siebie mogg znikngc¢, a troska o etyczng relacje z drugim moze nigdy
nie zostaé¢ przebudzona w nastawionej na dorazne efekty pseudoedukacji. ,Zycie
duchowe” to nie jest humanistyczny ozdobnik, tylko twardy parametr, ktéry decy-
duje o tym, jakie zycie dzieje sie w nas i wokot.
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,,Zycie duchowe” - zarzucona kategoria?

Czy bedzie obrazoburczg mysl, ze idea ,zycia duchowego” Nawroczynskiego
to idée fixe, ktéra pojawiata sie w gtowie autora w wyniku koszmaru, jakim byta
Il wojna swiatowa, i ze byla potrzebna by przetrwaé, jak swiatto w tunelu? Czy
tez jest opisem zjawisk, jakie mozna obserwowac¢ w dobrze rozwinietych moralnie
i duchowo narodach, kierujgcych swe wychowanie ku wartosciom najwyzszym?
A moze raczej bedzie potwierdzeniem, ze Swiat zmienia sie na tyle dynamicz-
nie zarébwno w aspekcie tempa swych przemian, jak i ich jakosci, ze famie stare,
obowigzujgce zasady i ze dzi$ stowa z Zycia duchowego. Zarysu filozofii kultury
mozna potraktowac tylko jako anachroniczne — i nie chodzi tu bynajmniej o jezyk,
lecz o mysl, ktéra w ogdle nie przystaje do terazniejszosci?

Humanistyka jest dzi$ w nietasce. Zyjemy w czasach, w ktérych kultura ma
wiele odcieni i znaczen i definiowana jest czesto subiektywnie, na wtasny uzy-
tek. Zyjemy w czasach dobrobytu, gdzie nabywanie, posiadanie i konsumowanie
jest podstawowym celem zycia. Swiatem rzadzi ekonomia a to, czym zajmuje sie
cztowiek, powinno przynosi¢ wymierne korzysci. Obok cudownych przemian nio-
sgcych dobrobyt, mozliwosci poszerzania granic i horyzontéw, oblepia nas szlam
wynikajgcy ze sptycenia lub tez zatracenia tego, co Nawroczynski nazwat ,zyciem
duchowym?”,

A moze jednak swiat zmienit sie tak bardzo, ze idee takie jak idea ,zycia du-
chowego” czy jej podobne, nie majg racji bytu we wspoétczesnym Swiecie i racje ma
Andrzej Cigzela, nazywajgc my$l B. Nawroczynskiego ,potoczg moralistykg” (Cia-
zela, 2010, s. 175)". A na kulture nie nalezy patrzeé przez pryzmat ustanawiania

' Czytamy tam: ,W chwili, gdy ludzkos$¢ staje przed nowymi wyzwaniami ujawnionymi przez
wojne, gdy wybuchajg pierwsze bomby atomowe i rozpoczyna sie najgtebszy przewrét cywilizacyjny
czaséw najnowszych, dzieto Nawroczynskiego pogrgza sie w abstrakcjach i ogélnikach niebezpiecz-
nie cigzacych ku frazesom i truizmom tradycyjnej, potocznej moralistyki” (Cigzela, 2010, s. 175).
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norm i w mysleniu pedagogicznym mozna przyja¢ za Zbyszko Melosikiem, ze to
jednostka i jednostkowe odczucia sg najwazniejsze. Melosik napisat:

Cztlowiek staje sie cztowiekiem w Srodowisku kulturowym. Teza nie stracita nic ze swej aktualnosci.
Tyle, ze w miejsce jej normatywnosci, w miejsce zwigzanych z nig postulatéw upowszechniania
kultury, ujawnia sig jej prosty, opisowy sens. Jesli jest tak wtasnie, to zadaniem pierwszym refleks;ji
edukacyjnej staje sie rozumienie relacji miedzy jednostka i JEJ kulturg (Melosik, 1998, s. 121).

Rodz3 sie tu zaraz pytania o to, jaka wiec jest kultura jednostki, czy jest w niej
,zycie duchowe”, czy w ogdle mozna bez ponoszenia konsekwencji przyznac jed-
nostce moc stanowienia o wiasnej kulturze oderwanej jednak od $wiata norm
ogolnie obowigzujgcych, nadrzednych?

Celem autorki nie jest szczegdétowe analizowanie Nawroczynskiego rozwa-
zan nad kulturg. Zastanawiajgc sie nad kategorig ,zycia duchowego”, chciatabym
zaledwie pokazac jej gtdwne aspekty i przede wszystkim odnies¢ je do studiow
nad dzisiejszg kulturg i wychowaniem, bowiem jak napisat Ludwik Chmaj ,poza
spoteczenstwem i poza kulturg nie ma wychowania [...], ale [podkres$la dalej au-
tor] bez osobowosci nie jest mozliwy ani rozwdj spoteczenstwa, ani rozwdj kultu-
ry” (Chmaj, 1963, s. 399).

Skoro wiec uktad kultura — wychowanie — spoteczenstwo — jednostka jest
uktadem naczyn potgczonych, zaleznych od siebie, i oddziatujgcych na wiasng
i wspolng jakosc¢, to tym bardziej powinnismy interesowac sie stanem ,zycia du-
chowego” narodu i jednostki. Poza tym powinno nas niepokoi¢ definiowanie kultury
jak czyni to Zbyszko Melosik, czyli w oderwaniu od wartosci normatywnych.

Zastanawiajgc sie nad wyktadnig ,zycia duchowego”, mozna by je okresli¢ jako
misje tworzenia lepszego Swiata, kierowania sie ku wartosciom najwyzszym, przed-
ktadania szeroko rozumianego dobra wspodlnego nad dobro wtasne, opierajgce sie
gtéwnie na wartosciach nienormatywnych. Jak podkreslat Nawroczynski, wartosci
te nie mogg stac sie podstawowymi, gdyz warto$¢ kultury jest zawsze normatywna
(Nawroczynski, 1947, s. 265). Nie nalezy jednak ,zycia duchowego” rozumie¢ jako
tylko i wytgcznie romantycznej idei, bytu idealnego, ktéry odrzuca wszystko co czto-
wiecze — stabe, a kieruje sie jedynie ku ideatom. Nie. Jest tu miejsce na wszystko,
co ludziom bliskie, jednakze z zachowaniem wtasciwej proporciji.

Zdaniem Nawroczynskiego na ,zycie duchowe” skfada sie kultura duchowa,
cywilizacja i kultura materialna (tamze, s. 266), ktore przedstawione zostaty w ukfa-
dzie hierarchicznym, gdzie najwyzsza warstwa to oczywiscie kultura duchowa. Co
istotne, Nawroczynski nie podwaza sensu istnienia wartosci materialnych czy su-
biektywnych, nie chodzi mu o to, by w zyciu odrzuci¢ te materialne wartosci, zwane
przez niego ,wartosciami zwigzanymi”, gdyz to wtasnie dzieki nim cztowiek tworzy
cywilizacje i kulture materialng. Sg one wazne, jednak bez czynnika kultury ducho-
wej, bez kierowania sie ku wartosciom najwyzszym tatwo nastgpi¢ moze — w jego
rozumieniu — degradacja i kultury, i cztowieka. Przestrzegat:

Nie wszyscy rozumiejg, ze kultura sktada sie nie z samych tylko wytworéw. Niektérzy pojmuja
ja jeszcze ciasniej, redukujgc do wytworéw zewnetrznych. [...] zywa kultura to cato$¢ ztozona
z czynnosci i wytwordéw, wspotdziatanie tych dwdch elementéw jest zyciem duchowym” (tamze,
s. 133).
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Sprowadzanie kultury tylko do wytworéw zewnetrznych — dziet sztuki, tech-
niki czy nauki — Nawroczynski nazywa ,pofSlepotg”, ktéra doprowadza, do pro-
dukcjonizmu, a ten uposledza ,zycia duchowe”. Nastepuje wtedy przerost pro-
cesow tworczych, produkujgcych dobra zewnetrzne, zwtaszcza ekonomiczne,
tym samym zaniedbuje sie procesy ksztattujgce i pielegnujgce dobra wewnetrzne
(tamze, s. 157). Taki proces produkcjonizmu doprowadza do tego, ze cztowiek
staje sie niewolnikiem tego, co sam stworzyt, a wszystko to, co miato wartosc dla
przodkow, przestaje by¢ wartosciowe dla niego. Przestroga ta jest dos¢ wyrazna
i czytelna dzis. Wspotczesnie krytycy konsumpcjonizmu, wtasnie w takim mate-
rialnym nastawieniu ludzkich dziatan, widzg wiele zagrozen nie tylko dla jednost-
ki, ale i dla catych spoteczenstw, ktore ,zarazajg sie” checig posiadania coraz
wiekszej liczby débr materialnych i w nich upatrujg najwyzszego dobra. Zjawisko
takie nazywane jest terminem affluenza?, ktéry w pewnym wymiarze okresla cho-
robliwy stan spoteczenstw, gdyz zdobycie upragnionego dobra nie gwarantuje
zdobycia szczescia, a wzbudza niepokdj i rodzi wieksze potrzeby. Juz ponad pot
wieku temu Nawroczynski napisat: ,,Cata kultura europejska od dawna juz poszta
w kierunku wytwarzania sity fizycznej i sprawnosci, gtebsze wartosci sg w niej
zaniedbywane” (tamze, s. 49).

Telehormizm? jest potrzebny cztowiekowi, ale celami, ktére winniémy sobie sta-
wiac, nie powinny by¢ tylko i wylgcznie dobra materialne. Kultura materialna jest fun-
damentem cywilizaciji, stgd tez nieukierunkowanie jej na wartosci normatywne zagra-
za rozktadem cywilizacji, a tym samym i kulturze duchowej (tamze, s. 256). Ludzkie
dziatania powinny by¢ nakierowane na cele dtugofalowe, odlegte, czasem i nieosia-
galne, ale istniejgce i stanowigce o wartosci naszego zycia. Nalezy pamietacé, ze ,zy-
cie duchowe” obejmuje nie tylko obszar terazniejszosci, ale wybiega w przysztosc.
Ta ,celodaznosé”, ktérg cztowiek powinien sie postugiwac, odréznia go od zwierzat
— nie powinnidmy zajmowac sie tylko tym, co tu i teraz, ale takze wybiegac¢ w przy-
sztos¢, stawiajgc sobie cele dalsze i wyzsze, siegajgce absolutu (tamze, s. 185).

Czy dzis$ opisane przez Nawroczynskiego ,zycie duchowe” moze by¢ hastem
czytelnym? Czy w dzisiejszej kulturze ponowoczesnosci jest miejsce na to, by
mysle¢ o witasnym zyciu w kategorii poza ,tu i teraz”, by stawia¢ w nim na cele ide-
alne, na wspdlne dobro, budowanie zycia w oparciu o poswiecenie sie dla innych,
o idee najwyzsze? Czy dzis mozna postugiwac sie takg kategorig jak ,zycie du-
chowe”, zaréwno w zyciu codziennym, jak i w szeroko rozumianej edukacji, ktéra
coraz czesciej upomina sie o prawa jednostki i na niej poprzestaje, abstrahujgc od
wspolnoty, a co za tym idzie, takich haset jak poswiecenie, oddanie, patriotyzm?

Zjawisko przesuniecia socjalizacyjnego, ktérego doswiadczamy, otwar-
cie mowi nam o tym, ze palme pierwszenstwa w wychowaniu przejeta kultura

2 Affluenza (zbitka angielskich stow affluence — dostatek oraz influenza — grypa) — termin uzy-
wany gtéwnie przez krytykéw konsumpcjonizmu i kapitalizmu. Oznacza on ,zarazliwy” i przenoszony
ze spoteczenstwa na inne spoteczenstwo (czesto o odmiennych kulturach) stan przesytu, marnotraw-
stwa, zadtuzenia i niepokojow spotecznych, wywotanych obsesyjnym pragnieniem posiadania coraz
wiekszej ilosci dobr materialnych, checi doréwnania sasiadom i pogoni za ,amerykanskim snem”.
http://pl.wikipedia.org/wiki/Affluenza (dostep 1.11.2014).

3 Pojecie powstate ze ztozenia dwoch greckich stow — tele i horme oznaczajgcych cele i dgze-
nie, ped (Nawroczynski, 1947, s. 67).
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popularna. Kultura rozumiana jako ta, ktéra jest dostepna dla wszystkich i przez
wszystkich moze by¢ tworzona, ktéra niekoniecznie jest zbudowana na filarach
wartosci uniwersalnych. Najwazniejsze jest, aby dzieki swym uzytkownikom za-
chwycata, szokowata i zyta. Kultura popularna to coraz czesciej po prostu defini-
cja kultury naszych czasow, kultury o zatartych granicach dawnego podziatu na
wysoka i niskg. Rzadzg tu prawa rynku — co$, co sie sprzedaje, ma racje bytu,
a zatem trwa. To, co wymaga wysitku, poswiecenia jest negowane, odrzucane.

Z. Melosik w jednej ze swoich publikacji skonstatowat, ze wbrew wielu opiniom
znaczenie spoteczne popkultury nie moze by¢ zredukowane do konsumpcjonizmu,
gdyz ludzie nie zachowujg sie jak ubezwtasnowolnione ,ofiary systemu” (Melosik
1998, s. 10). Jednak wrazenie, jakie mozna odnie$¢ analizujgc otaczajgca rzeczy-
wistos¢, podpowiada, ze wtasnie konsumpcja gra gtéwna role we wspétczesnej kul-
turze, a jej uzytkownicy chetnie poddajg sie jej obezwtadniajgcej mocy przyjemno-
8ci. Bardzo czesto aktywnosé ta pozostaje jedyng formg uczestniczenia w kulturze.

W ciekawy sposob popkultura zdefiniowana zostata przez przedstawiciela
mtodego pokolenia, ktéry rowniez akcentuje ten jej subiektywny i konsumpcyjny
charakter:

W dzisiejszym $wiecie, w ktérym nikt nie jest w stanie poznac jutra, w ktérym ideologie i religie
tracg swg moc, w ktérym nikt nie ufa ani politykom, ani ksiezom, ni wyroczniom czy filozofom
— cztowiek koncentruje sie na swoich emocjach jako na jedynym pewniku. Wazne sg bowiem
tylko te ,wyjatkowe emocje”, ktére powstajg wraz z kontaktem z danym dzietem, ktére naleza
tylko do mnie, tylko przeze mnie sg stworzone i przezywane. Nie jest to bynajmniej tylko wznio-
ste zatozenie, lecz fakt o szerokim zasiegu. Kultura ma sig¢ ze mng utozsamiac, dostarczy¢ mi
przyjemnosci, zajg¢ i poruszyé¢ (Ograbek, 2009).

Niepokojgcym zjawiskiem wynikajgcym z obecnie zachodzacych przemian
kulturowych jest utrata wielkich idei, autorytetéw — tej czesc zycia ludzkiego, ktéra
determinuje ,zycie duchowe” i jednoczes$nie jest przez to zycie okreslana. Opiera-
nie $wiata kultury tylko na wtasnych emocjach, obieranie siebie i swoich potrzeb
jako jedynego zyciowego kierunkowskazu prowadzi donikad.

Sledzac za Tarzycjuszem Bulinskim przeobrazenia kulturowe, dostrzec mo-
zemy zmiany, jakie zachodzg nie tylko w spoteczenstwach, ale réwniez i to, jak
bardzo zmienia sie sama jednostka. Jednym z aspektow podjetych przez tego au-
tora jest préba odpowiedzi na pytanie, czym jest mtodo$¢. Bulinski w tym miejscu
sugeruje — i trudno sie z nim nie zgodzi¢ — ze dzi$ nie jest tatwo okresli¢, kim jest
miody cztowiek, gdyz miodym czuje sie niemal kazdy, wytaczajgc najmtodszych
i najstarszych. ,Jak zdefiniowac bycie mtodym? Na pewno nie przez wiek i stadia
rozwojowe” (Bulinski, 2007, s. 111). Wspdtczesna mtodo$¢ wyraza sie w ciggtym
poszukiwaniu i niedookreslaniu rél spotecznych i tozsamosci. Cztowiek mtody nie
chce juz znalez¢ tozsamosci i nie chce, by byta ona juz ostatecznie okreslona.

Zmienia wiec wszystko procz jednego — sposobu uczestniczenia w $wiecie. Miody cztowiek jest
bowiem przede wszystkim konsumentem, wiec kims, kto w petni kieruje swoim zyciem (swoimi
checiami, gustami, zasobami). [...] Catkiem mozliwe, ze zmierzamy w strone punktu, w ktérym
podziat na dorostego i dziecko oznaczac¢ bedzie konsumenta i niekonsumenta (tamze, s. 111).
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Zdefiniowany w taki sposéb cztowiek miesci sie w pojeciu kultury popularne;,
czyli takiej, ktéra jest ,wytwarzana przez ludzi, a nie im narzucana; ma ona swoje
zrodto »we wnetrzu«”, ,na dole” , a nie ,na zewnatrz” i ,na gérze” (Melosik 2010a,
s. 10). Zgodnie tez z tym zatozeniem oraz tezami przytoczonymi powyzej w kultu-
rze popularnej chodzi o wyzwolenie sig spod ,0dgornej wtadzy™ i uzyskanie takiej
wiadzy czy tez swobody, ktdra databy nam mozliwos¢ ksztattowania samego sie-
bie, sprzeciwiajac sie tym, ktérzy chcg nam narzuci¢ tozsamos¢ (tamze, s. 16).

Melosik, opisujgc dzisiejszy wymiar przeobrazen spoteczno-kulturowych,
w szczegolny sposob podkresla wazkosé popkultury, jej wszechobecnosé oraz moc-
ny wptyw na swiadomos¢ miodziezy. Na przyktadzie zachodnich badan opisuje so-
cjalizacyjny wptyw popkultury na jej zycie. Obraz, jaki wytania sie z tego opisu, nie
jest budujgcy. Wydaje sie, ze wszystko to przed czym chciata uciec modernistyczna
pedagogika i wychowanie, ziscito sie w catej okazatosci w ponowoczesnym rozumie-
niu kultury. Ta kultura zamyka sie w hastach ,kultury konsumpc;ji”, ,kultury instant”,
~Kultury upozorowanej”, ,globalnego nastolatka” czy ,generac;ji x”, to kult szybkosci,
seksualnosci i amerykanizacji zycia (por. Melosik, 2010b). Oczywiscie hasta te nie
wyczerpujg definiowania obrazu kultury postnowoczesnej, ale ich sztandarowo$c¢
i ekspansywnos¢ wydaje sie wystarczajgca, by postuzy¢ sie tutaj tylko nimi.

Jednoczesnie Melosik przedstawia owg rzeczywistos¢ jako co$ naturalne-
go, co nalezy przyjaé. A nawet wiecej — zazwyczaj obok definiowania rozumie-
nia ponowoczesnego Swiata — oskarza pedagogow o to, ze nie sg oni w stanie
sprosta¢ wyzwaniu nowego Swiata, o to, ze nie chcg podgzac¢ za mtodziezg i jej
drogami, lecz upierajg sie przy staniu na strazy dawnych (czytaj przestarzatych)
ideatéw. We wstepie do swojej ksigzki Tozsamo$¢, ciato i wtadza, Melosik napi-
sat o dwoch Scierajgcych sie ze sobg nurtach w pedagogice. Jeden to ten, ktéry
zagrabia do siebie ,poletka”, oddzielajgc je ,drutem elektrycznym”. Tam pedagog
wchodzi chetnie w role ,Mistrza” i przekazuje ,Wiedze” i ,Prawde”. Drugi nurt, to
.pedagogia pogranicza”, dialogu, fgczenia teorii, ideologii, praktyki i potocznosci
(Melosik 1996, s. 18—19). W takim samym duchu postrzega on praktyke pedago-
giczng, ktéra powinna wyjs¢ z roli ,mistrz—uczen”, a podjg¢ wysitek podazania za
wychowankiem. Podkreslit to przekonanie teza:

Wielokrotnie juz pisatem o znaczeniu kultury popularnej dla pedagogiki. To ona (w wigkszym
stopniu niz nauczyciel i szkota) wptywa na sposoby postrzegania $wiata przez mtodziez, na
akceptowane przez nig wartosci (Melosik 1996, s. 18).

Konieczna jest zmiana podejscia pedagogicznego do popkultury i swiata,
w ktérym tkwi mtodziez, na drodze wspdlnej z nig negocjacji dotyczgcej ksztattu
rzeczywistosci (Melosik 2004, s. 90). | tu zgoda: na drodze wychowania nalezy
w pewnym wymiarze podgzac za dzieckiem, szuka¢ drég porozumienia i dialogu.
Jednoczes$nie rodzi sie watpliwos¢, czy partnerstwo to, w takim popkulturowym
wymiarze, nie gubi istoty wychowania? Co z ideatem wychowawczym, do ktérego
powinnismy zmierzac, ktéry na drodze poszukiwan powinien by¢ drogowskazem?
Czy nalezy go bezwarunkowo odrzuci¢? Posiadanie ideatu czy tez wychowywanie

4 Melosik nie sprecyzowat jasno terminu ,wtadzy odgornej”, nalezatoby jg zapewne rozumiec¢
jako wszystko to, co chciatoby przyjaé pozycje wyzszg od naszej, naszych idei, wartosci lub ich braku.
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do ideatu wychowawczego wcale nie musi oznacza¢ bycia pedagogiem medr-
cem, ktéry nie chce podejmowac prob dialogu jezykiem miodziezy, a jedynie
prawi kazania. Jest wrecz odwrotnie — jedyng osobg, ktéra jest zdolna podjgé
autentyczny dialog z mtodym pokoleniem, jest éw medrzec. Ta przepasc, jaka
rodzi sie miedzy uczniem a szkotg, wychowankiem a wychowawcg, jest miedzy
innymi wynikiem popkultury, ktéra stawia na natychmiastowe doznania, jest kul-
turg wiecznej zabawy, braku odpowiedzialnosci, gdy tymczasem budowanie wta-
snej tozsamos$ci powinno wigzac sie z pracg — zmudng i dtugg, a wiec niemodng
i w dzisiejszych standardach nie do zaakceptowania.

Faktowi, ze nastgpity zmiany kulturowe i spoteczne, nie da sie zaprzeczy¢.
Mozna jednak przyjmowac je bardziej refleksyjnie i krytycznie. Melosik napisat:

Powstaty nowe kryteria podziatéw spoteczenstwa, w poprzek dawnych podiuznych podziatow.
W tych podziatach kluczowg role odgrywajg arbitraryzmy kulturowe (z koncepcji P. Bourdieu)
petnigce funkcje réznicujaca. Dzi$ nie s one narzucane spoteczenstwu. Ich dziatanie opiera sie
na uwodzeniu ludzi i na nieustannym samokwestionowaniu sie (Melosik, 1996, s. 290).

Celem urzeczywistniania sie danego arbitraryzmu jest prowokowanie

[...] ucieczki do przodu”, a w ucieczkach tych arbitraryzmy stanowig kazdorazowo (chwilowe)
standardy rozréznienia ludzi na tych, ktérzy je uosabiajg i tych, ktorzy nie potrafig tego uczynic.
Z czasem tych drugich jest mniej. Arbitraryzm jest upowszechniany — w procesie konsumpcji sta-
je sie ogdlnodostepny. Woéwczas jego roznicujgce znaczenie stopniowo zanika — przestaje by¢
arbitraryzmem. To z kolei, stanowi punkt wyjscia stworzenia nowych arbitraryzméw (tamze, 290).

Mys$lac o wychowaniu i o przemianie pokoleh, rzeczg oczywistg bedzie tu
organiczna potrzeba odcinania sie mtodziezy od dorostych w celu poszukiwania
wiasnych drog, zycia na wtasny rachunek; mtodzi muszg przejs¢ okres buntu,
rewolucji, tfamania starych zasad. Probowania. To prawo bycia mtodym. Arbitra-
ryzmy, o ktorych pisat Melosik, wraz ze swoim réznicowaniem i pogonig za inno-
Scig doskonale charakteryzujg ,mechanizm” mtodosci, wiec czy sugerowanie by
to pedagog podgzat za dzieckiem, nie bedzie skazaniem z goéry na porazke, albo
pozorny sukces? Czy nie bedzie to bezsensowna pogon za wychowankiem, ktéry
i tak, z potrzeby poszukiwania wiasnych drog, ucieknie? Rozwazania pedagogicz-
ne w rozumieniu pedagogii pogranicza powinny przede wszystkim dotyczy¢ tego,
w jaki sposoéb potgczyc to, co dobre, ponadczasowe z tym, co nowe. Bezkrytyczne
akceptowanie popkultury przypomina¢ moze bash Andersena Nowe szaty cesa-
rza, wiec i wspotudziat w zbiorowym niedostrzeganiu prawdy nie bedzie chwalebny.

Typ kultury w jakim obecnie zyjemy, stosujgc podziat M. Mead, to kultura
prefiguratywna, w ktérej prym wiodg ludzie mtodzi, a starsze pokolenie, nie na-
dazajgc za przemianami, wycofuje sie. Typ kultury, w ktérej wzorce byly prze-
kazywane przez starszych, dawno juz nie ma racji bytu. Zjawisko to ma swoje
wady i zalety. Jesli spojrzymy chociazby na zachowania inne, ré6zne od ogoétu,
ktore w typie kultury postfiguratywnej skazane bytyby na banicje, to prefiguratyw-
na wielokulturowos¢ daje w tym miejscu nadzieje. Jednak sprawa wyglgda¢ moze
odmiennie, jesli poréwnujac typy kultur, zastanowimy sie nad ,zyciem duchowym”
w rozumieniu B. Nawroczynskiego. Nie mozna zaprzeczy¢, ze affluenza dotkneta
i nas. C6z wiec ze stawianiem sobie celéw wyzszych i dalszych, wykraczajgcych
poza terazniejsze ,mie¢”? Jak wiemy, sam Nawroczynski nie negowat istnienia
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kultury materialnej, rozwijania jej, uzywania. W przypadku jednak krajow wysoko
rozwinietych, dobrze funkcjonujgcych, w tym i Polski, ciezar znaczenia zdecydo-
wanie przesunat sie ku nizszym warstwom ,zycia duchowego”. Kultura materialna
odgrywa zbyt duzg role we wspoétczesnym Swiecie. Jestesmy uczestnikami wiel-
kich zmian — rozwoju techniki, nauk Scistych, komputeryzacji, a co za tym idzie
gtebokich przemian cywilizacyjnych i wszechogarnigjgcej globalizacji. Nie spo-
sbb tego nie doceni¢. Bezapelacyjnie sg to czynniki pozytywne, widoczne choéby
w wysoko rozwinietej technice utatwiajgcej zycie codzienne, w medycynie pod-
noszgcej komfort zycia czy mozliwej komunikacji bez ograniczen. Nie sposéb tez
nie ceni¢ — przynajmniej w niektorych aspektach — przemian kulturowych, dzieki
ktérym mozemy czuc¢ sie wolni bardziej niz kiedykolwiek. Jednakze dobrobyt ten
nie idzie w parze z naszym rozwojem duchowym, jakby spetniaty sie stowa Na-
wroczynskiego, gdy pisat:

Czy to znaczy, ze kultura ta zmienia sie po prostu w inng, w ktérej bedg obowigzywaty inne
cele? Czy mozna raczej mowi¢ o upadku kultury, o schodzeniu zycia ludzi na inny poziom
zabiegow coraz to wprawdzie sprawniejszych, ale zarazem coraz to szczelniej wypetniaja-
cych czas ludzkiego zycia, nie pozostawiajac juz miejsca na to, co nadawatoby temu zyciu
gtebszy sens. Cata dziatalnos¢ ludzka w takiej stechnicyzowanej kulturze réznitaby sie od
aktywnosci zwierzat tylko tym, ze sterowana bytaby przez bardziej rozwinietg inteligencje,
ale ukierunkowana na to, co stanowi przedmiot potrzeb biologicznych cztowieka i zwierzat
(Jaroszuk, 2004, s. 100).

Na ,zycie duchowe” Nawroczynskiego patrze¢ mozna jak na testament peda-
goga kultury dla potomnych. Tytutowy ,zarys” nalezatoby wiec potraktowa¢ jako
okreslenie poczatku, zbudowanie przez Nawroczynskiego szkieletu, ktéry powi-
nien by¢ nadbudowywany przez pokolenia, zaréwno w warstwie ideologicznej, jak
i przede wszystkim praktycznej — samego zycia. Nawroczynski jako filozof wycho-
wania nie mogt bowiem mysle¢ o swojej filozofii jako jedynie idei, ktéra miataby
trwac¢ tylko na kartach jako stowo. ,Zarys” — to wskazanie drogi, jakg powinnismy
podaza¢. Nawroczynski stwierdzit:

W podtytule nazwatem ma prace ,zarysem filozofii kultury”. Terminu filozofia kultury uzytem nie
w sensie, jakoby to miaty by¢ rozwazania, usitujgce wykroczy¢ poza to, co poznawalne. Za-
mierzenia moje idg we wrecz przeciwnym kierunku [...] pragne da¢ opis zycia duchowego. Ten
opis bedzie stanowit gtdwng czes¢ ksigzki. Dostarczy on faktéw i dostarczy pojeé¢, ujmujacych
te fakty. Dopiero gdy ten materiat sie nagromadzi, powstanie potrzeba po pierwsze, usystema-
tyzowania pojec¢, dotyczacych zycia duchowego — po drugie, powigzania tego systemu poje¢
z system poje¢, dotyczacych bytu fizycznego, biologicznego i psychicznego. Przy tym zadaniu
musi wytoni¢ sie sprawa ogélnego pogladu na $wiat i zycie (Nawroczynski, 1947, s. 44).

Ow ,poglad na $wiat i zycie”, ktéry w zamierzeniach autora miat ujawnié¢
sie (i ujawnit) w toku rozwazan nad ,zyciem duchowym”, stanowi¢ winien to
ponadczasowe przestanie dla pokolen, cho¢ dzi$ odczytywa¢ mozna go roznie.
Wspoiczesnie nie brak i stow krytyki, wspomniany A. Cigzela napisat o Nawro-
czynskim, ze

Wystepuje [on] z pozycji ,medrca” — autorytetu narzucajgcego stuszng wiedze. [...] Nawroczyn-
ski nie inspiruje nauki, lecz dogmatyczng tradycje. Jego wizja ,pedagogiki kultury” pozostaje
nieczytelna, a to, co moze z niej zrozumie¢ niewtajemniczony czytelnik, okazuje sie zbyt mato
atrakcyjne i ptodne, by pobudzi¢ zywy ruch intelektualny” (Cigzela, 2010, s. 164).
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Czy powinnismy bac sie ,medrca”? Nie jest on pozgdany ani w roli wychowaw-
¢y, ani w roli mentora, ktory by inspirowat. Mozna by postawi¢ pytanie: dlaczego?
A moze zamiast tego warto pozostawic to pytanie otwarte lub tez zachecaé, wpisu-
jac sie tg zachetg we wspodtczesng kulture, by medrca szukaé w sobie, jednak pod
warunkiem, ze medrzec 6w nie zostanie zdefiniowany na nowo — na potrzeby swia-
ta ponowoczesnego i popkultury, bowiem wdéwczas utracitby atrybuty bycia medr-
cem. Upomnieniem czy tez przestrogg mogg by¢ tu stowa Andrzeja Nowickiego:

Zgodnie z podmiotowg definicjg kultury najwazniejszym elementem tego $wiata przysztego,
ktory moze i powinien by¢ obecny w naszym wspoétczesnym swiecie, sg ludzie, ktérych mysili,
uczucia i postawy juz dzi$ sg charakterystyczne dla tego $wiata, ktéry pragniemy zbudowaé
(Nowicki, 1983, s. 17).

Jaki bedzie nasz przyszly swiat, skoro dzi§ mamy sobie tyle do zarzucenia?
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Sens ,,zycia duchowego”
Pedagogika kultury a hermeneutyka filozoficzna

Kiedy podczas zaje¢ dydaktycznych pytam o wrazenia z lektury fragmentow
dziet Bogdana Nawroczynskiego, najpowazniejszym problemem dla studentow
okazuje sie nieprzystepny, archaiczny jezyk jego prac. Jednak powolna i reflek-
syjna praca ttumaczenia (interpretaciji), przektadania owego trudnego jezyka na
wspotczesng rzeczywisto$¢ i na dzisiejszy jezyk edukacyjny szybko odstania
gtebokie poktady interpretacyjne mysli Nawroczynskiego oraz jej aktualnos¢. Po-
dobnie rzecz sie ma z tekstami Sergiusza Hessena — bez ,translatorskiej roboty”
wydaje sie niemozliwe przekazanie i przechowanie jego mysli, odkrycie mozliwo-
$ci, jakie w sobie niesie'. Podczas studiow pedagogicznych — a dla prawdziwego
pedagoga te nigdy sie nie konczg — mozna sobie uswiadomi¢ potege daru ttuma-
czenia w doswiadczeniu ksztattowania siebie, a przy okazji poniekad, réwniez
innych. Jest co$ osobliwego a zarazem ksztattujgcego per se i par excellance
w i dzieki duchowi translacji, umiejetnosci ttumaczenia, dokonywania przektadow
inter- i intralingwistycznych. Zaden jednak przektad nie dojdzie do skutku, jesli
ttumacz nie potrafi wstucha¢ sie w stowo, ktérego dotyka swoim sposobem — zeby
nie powiedzie¢: wkasnym swiatem — rozumienia.

Zagadnieniu stuchania, translaciji i pytania poswiecitam ostatnio sporo uwagi
(Przanowska 2013; 2014a; 2015); tutaj chciatabym pokazaé, jakie sg powigzania,
jakie za$s réznice, miedzy polskg pedagogika kultury a hermeneutykg filozoficzng
lub — jak jg okresla Andrzej Przytebski, a za nim Maria Reut — filozofig hermeneu-
tyczng. Aby unikngé zbednego rozproszenia na zbyt wiele watkéw, uwage swojg
skupie na jednym tekscie Nawroczynskiego?, w ktérym autor rozwaza kwestie

' Doniostym wysitkiem reinterpretacji pedagogiki kultury jest praca Krzysztofa Maliszewkiego
Ciemne iskry (2013)
2 Szerszg analize publikacji Nawroczynskiego przedstawitam w innym miejscu (Przanowska, 2014).
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»Zycia duchowego”, sensu i znaczenia w rozumieniu dziet kultury oraz twérczosci
i ksztatcenia w metaforze ,warkocza zycia duchowego” (Nawroczynski 1998b,
s. 9—42). Przy czym od razu uprzedze, ze tekst nie bedzie streszczat poszcze-
golnych etapow mysli przywotywanych autoréw, ale bedzie prébg uchwycenia
i zestawienia zasadniczych dla filozofii i pedagogiki kultury oraz hermeneutyki fi-
lozoficznej poje¢. W celu oddania specyfiki réznych rodzajéw podejscia w obrebie
okreslonego kierunku myslenia, wykorzystam swoje dotychczasowe doswiadcze-
nia przede wszystkim z lektury prac Nawroczynskiego i Gadamera (hermeneu-
tyka filozoficzna), nawigzujgc réwniez do — odpowiednio — Sergiusza Hessena
i Paula Ricoeura (fenomenologia hermeneutyczna)®. Zaktadam zatem podstawo-
wa orientacje Czytelnika w koncepcjach przytaczanych autoréw, jednak mam na-
dzieje, ze sposbb ukazania zasadniczych kwestii bedzie wystarczajgco przystep-
ny rowniez dla tych, ktorzy takiej podstawowej orientacji nie posiadajg i pragng
ja dopiero uzyskaé. Niemniej jednak dostrzegam potencjalny problem w lekturze
tekstu wynikajgcy z checi ominiecia powtérek wtasnych tekstéw i podejmowanych
tam tresci — z tego wzgledu motywacja zorientowana na pewnym wyobrazeniu
uczciwosci intelektualnej moze okazaé sie putapkg niezrozumienia i odrzucenia
prezentowanych tutaj przemyslen. W tym szczegdlnym kontekscie trzeba wiec
z wdziecznoscig przyjg¢ mozliwosci oraz ryzyko tkwigce w bardziej ogélnym spoj-
rzeniu na poruszane sprawy. Mam jednak nadzieje, ze w niektorych przypad-
kach zaprezentowany sposéb spojrzenia okaze sie inspiracjg dla wtasnych pytan
i poszukiwania na owe pytania odpowiedzi. W takim wtasnie otwarciu na lektu-
re i otwarciu poprzez czytanie widze piekny (piekny w sensie antycznym) sens
edukacji: umozliwi¢ pytanie dzieki ttumaczeniu, odwadze przedstawienia wtasnej
interpretacji z catym bogactwem ukrytym w pragnieniu bycia zrozumianym wraz
ze Swiadomosciag, ze petne zrozumienie nie jest mozliwe — z tej racji kazde rozu-
mienie odbywa sie w dynamice Gadamerowskiej ,rozmowy, ktorg jestesmy”.

Nauka

Pierwszg sprawa, ktérg chce poruszy¢, a ktéra nie pozwala na proste utozsa-
mienie filozofii i pedagogiki kultury Nawroczynskiego z hermeneutyka filozoficzng
Gadamera, jest kwestia stosunku do nauki jako modelu doswiadczenia. U Na-
wroczynhskiego mozna méwi¢ o zaufaniu do nauki, 0 naukowym pytaniu o ,zycie
duchowe” (co umozliwia wytgczenie z rozwazan ludowych i metafizycznych wy-
ktadni pojecia ,duch”). We wstepnych rozwazaniach nad pojeciem ,,duch” Nawro-
czynski pyta, czy mozna owemu wielkiemu stowu ,przyzna¢ prawo obywatelstwa
w nauce”? (Nawroczynski 1998b, s. 10—11). Nie ma watpliwosci, ze szkota filozofii
analitycznej w wydaniu jego znamienitego nauczyciela, Kazimierza Twardowskie-
go, nie pozwala na watpliwosci co do znaczenia stowa ,naukowy” dla Nawroczyn-
skiego. Podobne zaufanie dla nauki bedzie reprezentowat Sergiusz Hessen, ktory

3 Zestawienie hermeneutyki Gadamera i Ricoeura przedstawitam w artykule Dwie hermeneu-
tyki, dwie dialektyki (Przanowska, 2012).
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sztuke uzna za zbyt subiektywistyczne doznanie, aby mogto stanowi¢ modelowg
podstawe dla poznania (zob. Hessen, 1997) i doswiadczenia wychowania.

W przypadku wspotczesnej hermeneutyki filozoficznej sprawa nie wyglada
juz tak jednoznacznie. Gadamer zakwestionowat w swoich pracach redukcjoni-
styczne roszczenie do prawdy utozsamionej z prawdg naukowa. Nie chodzito
mu jednak o to, aby pozby¢ sie poznania naukowego — Gadamer walczyt raczej
o otwarcie perspektywy prawdy na inne niz naukowe jej przejawy (zob. Gron-
din, 2015; Gadamer 1992, 1992b). Przekonany byt, ze scjentystyczne tendencje
w kulturze sg tendencjami redukcjonistycznymi, ktére implikujg dostosowywanie
wymogow prawdziwosci w naukach humanistycznych do wzorca nauk przyrodo-
znawczych; tymczasem pojecie ksztatcenia — jako gtéwne pojecie humanistycz-
ne — odstania doswiadczenie prawdy w humanistyce. Gadamer nie tylko apeluje
o dostrzezenie i uznanie odrebnosci nauk humanistycznych, ale nobilituje ksztat-
cenie (a tym samym pewng jako$¢ edukacji) do modelowej postaci doswiadcze-
nia prawdy w naukach humanistycznych. Perspektywa taka pozwala Gadame-
rowi, z jednej strony, zakwestionowac roszczenia nauki do prawdy, a z drugiej
— postulowac (i realizowac w swoich pracach) myslowg (i w tym sensie naukowg)
rzetelno$¢ nieograniczong do kopiowania i przenoszenia na obcy grunt metodo-
logii przyrodoznawczej. Rzetelnos¢, o ktorej tu mowa, to kazdy rodzaj rozumienia
.rzeczy” w rozmowie (réwniez w postaci Platonskiej dianoi, czy Augustianskiego
soliloquium), konsekwentne podazanie za ,rzeczg rozmowy”, ktorej rozumienie
odstania wypowiedz (pytanie, odpowiedz) interlokutora. Dla Gadamera ksztattu-
jace (nie edukacyjne, ale ksztattujgce w rozmowie) doswiadczenie dzieta sztuk
staje sie egzemplifikacjg doswiadczenia rozumienia (dialogicznego doswiadcze-
nia rozumienia).

Paul Ricoeur, wychodzac od innych przestanek i wtasnych zainteresowan
(fenomenologia, filozofia analityczna, psychoanaliza), dochodzi do zblizonych
rezultatow. Krytykuje aspiracje totalne nauki, jednak proponuje — co zresztg cha-
rakterystyczne dla jego hermeneutyki — mediowanie stanowisk, tu miedzy etosem
nauki a interpretacjg, ktéra, wychodzgc od naiwnego rozumienia, ma osiggnac¢
swoj naukowy, wyzszy poziom w rozumieniu bardziej zaawansowanym. Niemnigj
obaj autorzy apelujg o powro6t do Arystotelesowego postulatu, aby zgdac takiej
Scistosci poznania przedmiotu, w jakiej sam przedmiot na to pozwala. Ta mysl|
uzasadnia traktowanie samej pedagogiki jako nalezgcej zaréwno do tzw. nauk
spotecznych, jak i humanistycznych.

Oczywiscie na naukowy ksztatt pedagogiki filozofii kultury wptywa éwczesna
interpretacja nauki. Warto pamieta¢, ze jeszcze Husserlowski projekt fenomeno-
logii wpisany jest w reinterpretacje nauki jako zréodtowego doswiadczenia antycz-
nych filozoféw, co sprawia, ze fenomenologia jest postulowana jako nauka czysta
i w tym sensie jest najbardziej filozoficzna (ad marginem, nalezy zatem zawsze
bada¢ znaczenie uzywanych w humanistyce pojeé, aby unikngé zbyt prostych
i oczywistych odczytan na podstawie powierzchownego podporzadkowania tresci
prostemu — i kuszgcemu — zabiegowi przeszukania ,bazy wyrazowej” lektury). Nie-
mniej jednak, dziedzictwo Kanta, {j. subiektywizacja dzieta sztuki i odmowa wartosci
poznawczych zmystowi smaku przez relegowanie go z obszaru, ktory dzi$ chetnie
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nazywamy poznaniem obiektywnym, musi odgrywac niematg role w pedagogice
kultury. W przypadku Nawroczynskiego (wielkiego humanisty cytujgcego passusy
z wielkiej literatury), wida¢ diug zaciggniety w epistemologii filozofii analitycznej,
co implikuje nie tyle wyrugowanie z obszaru badan kwestii zwigzanych ze sztu-
ka i subiektywnym poznaniem, ile w postulacie naukowego badania kultury; nato-
miast w przypadku Hessena reprezentujgcego neokantyzm badenski odnajdujemy
przede wszystkim aplikacje tegoz kierunku filozoficznego, co szczegdlnie widac
w analizie problemu wolnosci, bycia sobg oraz w warstwie czwartej wychowania,
ktéra stanowi swoistg synteze watkéw personalistycznych i neokantowskich.

Hegel - dialektyka

Hegel w twoérczosci naszych czterech autoréw odegrat nieposlednig role. Na-
wroczynski przywotuje go jako tworce ,naukowej” definicji ducha, tj. pojecia kul-
tury. W innych, mniejszych pracach Hegel jest przywotywany — co ma oczywiscie
réwniez wydzwiek klimatu czaséw, w ktérych Nawroczynhski pracowat — jako my-
Sliciel dialektyczny. Dla Hessena dialektyka heglowska stanowi rodzaj struktury,
w ktorej warstwowa koncepcja wychowania otrzymuje wiasciwy jej sens i dyna-
mike, mimo ze wtasciwym ,bohaterem” owej koncepcji pozostaje Platon zrein-
terpretowany w klimacie neokantyzmu badenskiego — wielkiej filozofii wartosci,
ktora triade platoriskg rozbija na poszczegdlne (transcendentalne) wartosci (zob.
Folkierska, 2005).

Gadamer ceni Hegla jako wielkiego dialektyka nowozytnego, jednak bardzo
czesto zastrzega, ze inspiracja Heglem konczy sie na jego postulacie poznania
absolutnego*. Natomiast zasadnicze osiggniecie Hegla polega na tym, ze potrafit
w swojej dialektyce utrzymac greckie w istocie myslenie rzeczy: myslenie to — dla
Hegla i kazdego filozofa Greka, jak mawiat Gadamer — doswiadczanie dziatania,
ruchu myslanej rzeczy. Zachowanie (przechowanie i przekazanie kolejnym poko-
leniom) tego waznego $wiadectwa doswiadczenia rzetelnego myslenia poczytuje
Gadamer za ogromng zastuge Hegla dla potomnych. Gadamer, jako wielki mito-
$nik filologii klasycznej i filozofii antycznej, mawiat, ze kazdy, kto mysli, powinien
by¢ Grekiem na swoj wtasny sposoéb, ale niewatpliwie powinien nim by¢. Hegel
przestaje by¢ Grekiem, kiedy popada w monolog wtasnego myslenia, kiedy za-
pomina o rozmowie, w ktorej rzecz jest rozumiana oraz wéwczas, gdy tworzy
system aspirujgcy do wyjasnienia catej rzeczywistosci. Skonczonos¢ cztowieka,
skonczonos¢ ludzkiego poznania, nie pozwala ani na absolutne poznanie, ani na
monolog mysli, ani na totalne poznanie.

4 Mozna pokaza¢ mozliwos$¢ reinterpretacji Hegla przez hermeneutyke filozoficzng — zysku-
jemy wowczas wiasciwg miare dla owego momentu absolutnego poznania, ktére przez Gadamera
zostato chyba sztucznie przejaskrawione. Poznanie absolutne nie jest bowiem poznaniem ponadcza-
sowym, nie trwa wiecznie, ale duch osiggngwszy je — réwniez na poziomie dziejéw — musi, na mocy
koniecznosci dziejowej, popas¢ na powrdt w byt przyrodniczy, a wiec osigga stan niezrozumienia
siebie. Ta fascynujgca dla mnie kwestia — szerzej: czytanie Hegla w kontekscie hermeneutycznej
dynamiki (nie)rozumienia — domaga sie odrebnego opracowania.
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Paul Ricoeur, ktéry chciat na nauce oprze¢ swojg fenomenologie hermeneu-
tyczng, zgadzat sie co do tego, ze osiggniecie wiedzy absolutnej jest niemozliwe,
ze nie moze by¢ poznania ahistorycznego i pewnego, niepodlegajgcego dyskusiji.
Chodzito mu — podobnie jak Gadamerowi — o to, aby odrézni¢ przekonania co do
prawdy wiasnego myslenia od pewnosci, ze jest to poznanie, ktére na mocy su-
biektywnego przeswiadczenia o jego prawdziwosci, moze by¢ narzucone sitg in-
nemu. Z jednej wiec strony Ricoeur — podobnie jak Gadamer — bedzie postulowat
otwartos¢ hermeneutyczng (ktérej nie nalezy myli¢ z obojetnoscig lub wszystko-
izmem etycznym), z drugiej za$ strony, zakwestionuje mozliwo$¢ dokonania syn-
tezy absolutnej. Hegla przedstawia jako dialektyka Tego Samego i Innego (teza
— antyteza), natomiast interpretacyjna mediacja stanowisk jest czyms$ w rodzaju
syntezy, okreslonego rozumienia owej dialektyki, bez absolutystycznych rozstrzy-
gnie¢. Mozemy by¢ do czego$ przekonani, jednak nawet najwyzsze przekonanie
nie moze usprawiedliwia¢ braku otwarto$ci na Innego.

Zmysly i rozumienie

Interesujgco wyglgda sprawa zmystowosci w pedagogice kultury i hermeneu-
tyce wspotczesnej. Z jednej strony Nawroczynski stwierdzit, ze gdzie polegamy
na zmystach, tam niczego nie wyjasniamy. Zmysty przynalezg do sfery materiatu,
z ktérego, lub dzieki ktéremu, powstajg dzieta kultury. Hermeneutyka eksponuje
znaczenie zmystéw nie jako srodka do osiggniecia duchowego poznania (rozu-
mienia), ale postuluje wigczenie zmystowosci do rozumienia, poniewaz kazde
rozumienie angazuje zmysty. Wtgczenie zmystéw pozwala rozumie¢. Sg one in-
tegralnie wpisane w doswiadczenie sztuki rozmowy jako modelu rozumienia (Ga-
damer), a ich znaczenie odzwierciedla réwniez doswiadczenie psychoanalityczne
(Ricoeur traktuje psychoanalize jako egzemplifikacje procesu interpretacji). War-
to zwréci¢ uwage rowniez na to, ze w dyskusji z Habermasem, Gadamer prze-
strzegat, aby nie przecenia¢ czysto racjonalnego odczytania myslenia cztowie-
ka — emocje odgrywajg rownie wazng role co wysitek rozumu. Nieuwzglednianie
aspektu afektywnego ludzkiej mowy i myslenia oznacza de facto racjonalistyczng
redukcje cztowieka i jego doswiadczenia, réwniez kultury, jako ludzkiego dzieta.
| tutaj wida¢ interesujgcy zwigzek hermeneutyki z pedagogika kultury.

Oczywiscie btedem byloby stwierdzenie, ze Nawroczyhski czy Hessen nie
zdawali sobie sprawy ze znaczenia emociji czy intuicji w rozumieniu. W przypad-
ku Nawroczynskiego sprawa jest jasna o tyle, ze expressis verbis podkreslat ich
znaczenie w rozumieniu, dlatego wprowadzit pojecie ,uzywajgcego wnikania” bar-
dziej odzwierciedlajgcego — jego zdaniem — doswiadczenie, ktére oddaje polski
wyraz ,rozumienie”, a niem. Verstehen (zob. Nawroczynski, 1998b, s. 37-38).
Nawroczynski stwierdza, ze polski wyraz ,rozumienie” akcentuje — dostrzegalny
w etymologii stowa — rozum, tymczasem rozumienia nie mozna sprowadzi¢ do ra-
cjonalistycznego procesu wytgczajgcego intuicje, emocje, procesy pozawerbalne
lub tez umiejetnosc¢ itp. Widaé tutaj wptyw Diltheya (hermeneutyka romantycz-
no-pozytywistyczna) i neokantyzmu na interpretacje ,rozumienia”. Dzisiaj tatwiej



78 Maltgorzata Przanowska

dostrzec, ze w stowie ,rozumienie” kryje sie rowniez ,umienie”. Oczywiscie forma
ta nie jest poprawna jezykowo, niemniej jednak — co wydaje sie dos¢ interesujgce
— wtasnie w tym wyrazie udaje sie odnalez¢ zwigzek rozumienia z umiejetnoscia.
Oznacza to, ze gdy co$ rozumiem, to nie tylko znam sie na tym, ale potrafie co$
(sensownego, wtasciwego, odpowiedniego) z tym zrobié. Kiedys ustysze¢ mozna
byto w rozmowach sformutowanie: ,On sie na tym rozumie”, co znaczyto wia-
$nie ,zna sie na tym”, ,potrafi dziata¢ w okreslonym obszarze rzeczywistosci”.
Doswiadczenia zmystowe, emocje, intuicja i rodzaj umiejetnosci sg implicite za-
warte w rozumieniu. Interpretacja Nawroczynskiego jeszcze bardziej te sprawe
unaocznia (por. Nawroczynski, 1998b, s. 38), a jest to kwestia fundamentalna
dla Gadamerowskiej koncepcji rozumienia jako interpretacji i aplikacji: nie mozna
tutaj zastosowaé czegos, co lezy poza rozumieniem. Rozumienie, interpretacja
i aplikacja to dla Gadamera to samo dos$wiadczenie.

Nawroczynski definiuje rozumienie jako wnikajgce uzywanie débr kultury.
Wazne jest tu podkreslanie zwigzku miedzy wnikaniem a wyjasnianiem, na ktéry
zwracat uwage Ricoeur. Gadamer — jak wspomniatam wyzej — ujmuje te sprawe
w nieco inny sposéb i stwierdza, ze rozumienie, interpretacja i aplikacja sg tym sa-
mym (por. Gadamer, 1993, s. 370, s. 428): jesli rozumiem, staje sie inny, a wiec od
razu rozumienie staje sie aplikacjg; rozumiem, gdy rozumiem inaczej — a zatem,
rozumiejgc dokonuje wyjasnienia; wyjasnianie z kolei angazuje procesy translator-
skie (zob. Przanowska, 2015) i uaktywnia — jesli mozna tak powiedzie¢ — dialek-
tyke hermeneutyczng, ktéra bazuje na stuchaniu i poszukiwaniu stowa z wnetrza
jezyka (Przanowska 2012, 2014a).

Zatem rozumienie — cho¢ opisywane w rozmaity sposéb — traktowane jest
jako najwazniejsze doswiadczenie kulturowe. Bez niego kultura staje sie zbiorem
ponderabiliéw, a tym samym umiera pozbawiona tchngcego w nig ducha.

Znaczenie kultury

Kulture mozna traktowac¢ jako wazny element ludzkiego zycia, niemniej jed-
nak, jak mozna sadzi¢ z dziet zarowno pedagogdw kultury, jak rowniez hermeneu-
téw, kultura to samo zycie cztowieka ksztattowanego i wyksztatconego (traktowa-
nego tutaj jako ksztatcgcego siebie nieustannie w zywym kontakcie z wytworami
kultury i osobowosciami ludzkimi), a takze nieodzowna gleba dla ksztatcenia
— dzieki kulturze przeksztatcanie struktur rozumienia, wewnetrznego Swiata ro-
zumienia (na zewnatrz obserwowane jako rozwdj, zmiana lub wzrost duchowy
cztowieka) stajg sie mozliwe. Podziat kultury na martwg i zywg (Nawroczynski
1998b) utatwia zrozumienie znaczenia ,wnikajgcego uzywania” dobr kultury, a za-
razem ukazuje wiasciwy sens ksztatcenia cztowieka — dialektyczne powigzanie
kultury i zycia ludzkiego, ktore bez cho¢by potencjalnego odczytania wytworow/
dobr kultury réwniez traci swoisty, humanistyczny sens. W hermeneutyce takie
doswiadczenia jak otwarcie sie na gtos innego, przemiana w wytwoér (Gadamer),
czy droga okrezna rozumienia siebie przez interpretacje dziet kultury (Ricoeur),
to tego rodzaju uczestniczenie w kulturze, dzieki ktéremu staje sie ono zywym
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i ozywiajgcym ludzi spotkaniem; dzieki niemu sam cztowiek rozumie juz inaczej,
poszerza swoje horyzonty (wznosi sie do wyzszego poziomu ogélnosci spojrzenia
w jego konkretnych przejawach), zmieniajac punkt widzenia i styszenia, przezy-
wajgc siebie i Swiat w nowy sposéb.

Swiat kultury i sposéb jego rozumienia sg powigzane w hermeneutyce z cze-
stym przywotywaniem idei madrosci praktycznej, stad wielu interpretatoréw i kon-
tynuatoréw mysli hermeneutycznej okresla ,racjonalno$¢ hermeneutyczng” jako
racjonalnos¢ fronetyczng, ktéra zarazem stanowi najpetniejsze okreslenie etyki
hermeneutycznej (por. prace A. Przytebskiego, P. Dybla, A. Wiercinskiego i innych).

Nawroczynski rozwija watek wartosci normatywnych débr kultury, natomiast
u Hessena wida¢ ewidentne nawigzania do neokantowskiej filozofii wartosci. War-
te odnotowania staje sie rowniez to, ze neokantowska filozofia wartosci splecio-
na jest w koncepcji warstwowej struktury wychowania z dialektykg Heglowskg
(w aspekcie dialektycznosci warstw wychowania) oraz Platoriskg (w swietle neo-
kantyzmu badenskiego — trojjednia trzech najwyzszych wartosci: dobra, prawdy
i piekna). Ogdlnie rzecz ujmujac, hermeneuci wspotczesni z jednej strony nawig-
zuja do filozofii Kanta, z drugiej za$ z dystansem odnoszg sie do filozofii wartosci
rozumianej jako poszukiwanie i uzasadnianie najwyzszych wartosci. Blizsze jest
im fronetyczne do$wiadczenie Grekéw®. Natomiast dla Nawroczynskiego wartosci
to sens doébr kultury. Sens 6w — tak wazny w hermeneutyce filozoficznej, szczegdl-
nie w trosce o przywrocenie wartosci poznawczych zmystowi smaku — w pedago-
gice Nawroczynskiego rozumiany jest jako przezycie, ktére wyrazito sie w jakims$
znaku, w okreslonym wyrazie; jest to ,warto$¢ normatywna ttumaczgca budowe
zaréwno czynnosci kulturalnej, jak dobra kulturalnego oraz uzasadniajgca ich
istnienie” (Nawroczynski, 1998b, s. 32). Nawroczynski wyrdznia rowniez pojecie
sens jako znaczenie w logice (moéwimy o sensie nazw i zdan oznajmujgcych),
jednak unikalno$¢ wartosci (sensu rozumianego jako wartos¢) polega wtasnie na
owym wyrazonym przezyciu, ktére we wnikajgcym uzyciu jest dostepne, a po-
nadto na tym, ze umozliwia okreslone przejawienie sie osobowos$ci — ta bowiem
Lobjawia sie w przezyciach”.

Oczywiscie pojecie przezycia implikuje przywotanie wielkiej tradycji herme-
neutyki romantycznej (Schleiermacher, Dilthey —i tak czyni Nawroczynski), jednak
btedem bytoby interpretowanie hermeneutyki dwudziestowiecznej jako pozbawio-
nej odniesienia do tego waznego (pozytywnie lub negatywnie) w kazdej interpre-
tacji pojecia, to znaczy do pojecia ,przezycia”. Mozna powiedzie¢, ze w kazdej in-
terpretacji uobecnia sie jakis sens przezywania zycia, sposobu patrzenia na swiat.
Gadamer, komentujgc Habermasowskg krytyke ideologii, ostrzega, by nie lekce-
wazy¢ znaczenia ludzkich emocji w mysleniu (por. Gadamer, 1993, s. 496-497);
zrozumiate jest zatem, dlaczego cenit greckg retoryke: sposéb wyrazania mysli
jest réwnie wazny, co wypowiadana tres¢ — tworzg niepodzielng catos¢, kiorg in-
terlokutor odbiera wszystkimi zmystami (przezyciami) i dzieki ktérej wypowiedz

5 Gadamer z wyksztatcenia byt nie tylko filozofem, ale rowniez filologiem klasycznym zafascy-
nowanym Platonem i zagadnieniem etyki rowniez w Arystoteleowskiej wyktadni; praca doktorska Ga-
damera byta po$wiecona etyce Platona, a jedno ze swoich pozniejszych dziet poswigcit reinterpretacii
Platona i Arystotelesa w kontekscie idei dobra.
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jest dla niego — w okreslony, taki czy inny sposéb — czytelna. Nie chodzi tutaj za-
tem o retoryke w pejoratywnym znaczeniu, ktéry 6w termin zyskat z czasem jako
umiejetnos¢ przekonywania do jakiejkolwiek tresci, czy do wtasnych racji. Historia
retoryki i jej recepcji to jednak juz odmienna sprawa. Chodzi raczej o doswiadcze-
nie interpretaciji, ktére Jean Grondin opisat, postugujgc sie metaforg dwdch ruchéw
interpretacji. Mowa o ruchu hermeneutycznym (w ktérym dochodzi do uchwy-
cenia sensu wypowiedzi, przekazu, tresci) oraz o ruchu retorycznym (w ktérym
wypowiada sie to, co wewnetrznie uchwycone, wydobywa sie na zewnagtrz swiat
wewnetrznych przezy¢; jest to droga od verbum interius lub verbum cordis do
verbum exterius, interpretatio) (por. Grondin, 2008, s. 9—10). Proces rozumienia
przebiega kierunkowo w tych dwéch ruchach doswiadczenia interpretacji. Dlatego
tez rozumienie posiada sens w znaczeniu kierunkowym: rozumienie jest odpowie-
dzig na okreslone pytanie, w kontekscie ktérego dana odpowiedz jest sensowna,
zrozumiata. Odtworzenie pytania okreslonego przekazu umozliwia jego wtasciwg
interpretacje (por. Algridge, 2013). Dialektyka pytania i odpowiedzi, w ktorej zyje
mowa ludzka, bywa btednie sprowadzana do racjonalnego dyskursu, tymczasem
sens hermeneutyczny (pojecie sensu w hermeneutyce) nie jest sprowadzony do
logiki wypowiedzi i semantyki. Jean Grondin przekonujgco pokazat, ze pojecie
sensu zawiera w sobie — oprécz ,wymiaru” kierunkowego, semantycznego i ak-
sjologicznego — réwniez ,wymiar’ smaku i mgdrosci witasnego osadu, umiejetno-
$ci podejmowania stusznej decyzji w rozmaitych okolicznosciach zyciowych (por.
Grondin, 2013).

Pojecie smaku — tak wazne dla kultury przedoswieceniowej — to nie tylko wy-
miar estetyczny zycia ludzkiego, ale kwestia dogtebnego poznania (ij. rozpozna-
nia, jakby powiedziat Rioceur) rzeczywistosci i mozliwego w niej urzeczywistnie-
nia wiasnych decyzji. Oswieceniowe koncepcje filozoficzne (na czele z Kantem)
zawezajg pojecie smaku do gustu i spraw estetyzacji zycia, ktore z czasem uznaje
sie za nienaukowe i poznawczo nieistotne. W ten sposoéb — jak przekonuje Gada-
mer — poznanie ludzkie zostaje ostatecznie zawezone do prawdy (utozsamionej
z pewnoscig) nauk przyrodniczych. Nie trzeba wspomina¢, ze dziewietnasto-
wieczny scjentyzm ostatecznie uprawomocnit rozdzielenie poznania naukowego
wiasciwego przyrodoznawstwu i metodom eksperymentalnym, od metafizycz-
nych spekulacji i sztuki, ktérym przypisano co najwyzej subiektywne roszczenie
do prawdy. Filozofia Wilhelma Diltheya jest, z jednej strony, swiadectwem roman-
tycznej reakcji przeciw scjentystycznemu redukcjonizmowi i powrotem do filozo-
fii zycia, z drugiej zas strony — pozytywistycznie wymuszonego uktonu w strone
scjentystycznie rozumianej nauki i jej roszczenia do obiektywnego poznania. Ga-
damer widzi hermeneutyke Diltheya jako odpowiedzialng za propagowanie idei
historyzmu®, ktéra wyrasta z dazen obiektywizujgcych poznanie humanistyczne.

5 Nawigzuje oczywiscie do idei geniuszu poznania autora lepiej niz on sam siebie rozumiat,
ktorej prekursorem byt Schleiermacher, natomiast wczes$niej kwestie te zwiastowata problematyka
mens auctoris i scopus, tj. zamystu autora oraz punktu widzenia, i to zaréwno w interpretacji Johanna
Conrada Dannhauera, jak i Johanna Martina Chladeniusa, a potem Georga Meiera racjonalistyczna
hermeneutyka uniwersalnosci znaku, az po pietystyczny zwrot w strone uniwersalnosci tego, co uczu-
ciowe. Grondin przypomina, ze pierwszy raz formute rozumienia najpierw tekstu tak jak rozumiat go
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Idea zycia, ktore domaga sie rozumienia przez ekspresje ducha i wytwory kultury
jest przywotywana przez Nawroczynskiego, w ktérego filozofii kultury widoczne
jest zasadnicze przestanie dziewietnastowiecznych kwestii epistemologicznych:
kulture mozna bada¢ w sposdb naukowy, podobnie zresztg naukowe badanie
ducha moze objgé tylko te jego przejawy w ludzkim doswiadczeniu, ktére mogg
przez nauke zosta¢ zbadane, wyjasnione. Tymczasem, zaréwno Gadamer jak
i Ricoeur beda zgodni co do tego, ze zasadniczym btedem romantycznej filo-
zofii zycia nie bylo to, ze przypisata naukom humanistycznym rozumienie, przy-
rodniczym zas wyjasnianie; btedem byto to, ze w wyniku przyjecia postulatow
scjentystycznych przez nauki humanistyczne (a takze spoteczne), zredukowano
obszar badan i metody do wzorca przyrodoznawczego, gubigc w rezultacie swoj
antyredukcjonistyczny charakter. Innymi stowy, nie chodzi o to, aby dostosowac
ludzkie doswiadczenie do przedmiotu badania i metod naukowych, ale o to, aby
szuka¢ metod wtasciwych dla danego, poznawanego ,przedmiotu”, badanej kwe-
stii. Zgda¢ takiej $cistosci z poznania przedmiotu, na jakg $cisto$é sam pozna-
wany przedmiot pozwala (por. na przyktad Gadamer 1993, s. 420) — oto wazne
przeswiadczenie Arystotelesa, do ktérego nawigzywali hermeneuci dwudziesto-
wieczni upatrujgcy w nim prawdziwej metody ,poznania” rzeczy. Nauka dla nich
to bardzo wazny wymiar kulturowej aktywnosci ludzi, jednak nie mozna zawezi¢
catego ludzkiego doswiadczenia do perspektywy naukowej (w jej zredukowanej,
a nastepnie spopularyzowanej postaci).

Nawroczynski, z jednej strony, przy okazji nawigzania do dualizmu meto-
dologicznego wprowadzonego przez Diltheya (rozumienie — metoda nauk hu-
manistycznych, wyjasnianie — przyrodniczych) dostrzega ograniczenie takiego
przyporzadkowania, a zatem jego uwagi zblizajg sie do stanowiska Ricoeura:
rozumienie bez wyjasniania jest Slepe, wyjasnienie bez rozumienia jest puste.
Z drugiej strony, podobnie jak u Hessena, ideat nauki pozostaje w jego koncepcji
wzorem poznania, a tym samym pojecie smaku jako sposobu poznania prawdy
nie odgrywa zadnej wiasciwie roli. Oczywiscie nalezy doda¢, ze 6w naukowy
ideat nie oznacza, ze Nawroczynski czy Hessen byli ,przyrodnikami”. Reprezen-
towali filozofie, ktéra pojmowata siebie jako naukowg w tym sensie, ze poszuki-
wali poznania rzetelnego i przejrzystego. Niemniej jednak mozna stwierdzic, ze
byli nieswiadomymi przedstawicielami swoistej ,hermeneutyki” kultury (w zna-
czeniu pewnej egzegezy kultury), w ktérej, z jednej strony, obowigzuje ideat
nauki (w hermeneutyce przejawia sie czesto w postulatach ustanowienia regut
interpretacji), a z drugiej strony — doswiadczenie niewystarczalnosci naukowego
aparatu do uchwycenia fenomenu owego ,zycia duchowego”, ktérym jest ,zywa
kultura”. Szczegdlnym swiadectwem stwierdzonego napiecia moze by¢, na przy-
ktad, rodzaj — jesli mozna to tak okresli¢ — tautologicznej metodologii badania

autor, a potem lepiej od samego autora, sformutowat Kant, natomiast Schleiermacher upowszechnit
ja w swojej hermeneutyce do tego stopnia, ze niektorzy przypisujg wiasnie jemu autorstwo tejze.
Historyzm Dilthey’a wyrazat sie z kolei w przeswiadczeniu, ze interpretator moze — porzuciwszy wita-
sng sytuacje — wnikng¢ w kontekst epoki zycia autora i dzieki temu zrozumieé réwniez nieSwiadome
pobudki okreslonej wypowiedzi. W ten sposob zyskuje dostep do bardziej obiektywnego rozumienia
autora oraz znaczenia jego dzieta. Na tym polega genialna interpretacja.
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kultury u Nawroczynskiego: uzywa on wytworéw kultury (cytaty z literatury), aby
zilustrowa¢ swojg wykfadnie jej imponderabiliow dokonang w retoryce naukowej,
analitycznej epistemologii.

Sens ,,zycia duchowego”

,Zycie duchowe” to wedtug Nawroczynskiego wspdtdziatanie czynnosci z wy-
tworami, splecenie imponderabiliow z ponderabiliami kultury, to czynnosciowy cha-
rakter kultury zywej, ktéra jest jednoscig w mnogosci (por. Nawroczynski, 1998b,
s. 36—37). Na owg mnogos$¢ sktadaja sie trzy procesy, ktére metaforycznie Nawro-
czynski okreslit jako ,warkocz zycia duchowego”: (i) proces wnikajgcego uzywania
dobr kultury, (ii) proces ksztattowania sie wewnetrznych struktur cztowieka przez
obcowanie z zewnetrznymi strukturami dobr kultury lub ze strukturami osobowo-
Sciowymi (innymi ludzmi), oraz (iii) proces tworzenia (zob. tamze, s. 37-41).

Pierwszy proces istotnie powigzany jest z intuicjg w rozumieniu oraz ukazuje
relacje, wzajemne powigzanie rozumienia i wyjasniania, o czym byta juz mowa.
Warto natomiast poswieci¢ uwage dwdm pozostatym procesom ,zycia duchowe-
go”, mianowicie ksztattowaniu i tworzeniu. Ksztattowanie jako zmiana wewnetrz-
nej struktury” to najgtebszy pedagogiczny proces (tamze, s. 39), ktéry dokonuje
sie w procesie wnikania w dobra kulturalne, posiadajgce okreslong strukture. Ro-
zumienie dokonuje sie tutaj dzieki otwarciu, ktére polega na wstepnym uchwyce-
niu, rozpoznaniu w strukturze obcej, wtasnej struktury podstawowego rozumie-
nia siebie i Swiata — sens aksjologiczny (wspdlno$¢ sensu, wspélnos¢ wartosci,
tj. uktadu ,materii”) dzieta/wytworu kultury jest tym, co wytwarza pokrewienstwo
struktury/uktadu. Owo pokrewienstwo to konieczny fundament wzajemnej otwar-
tosci struktur, dzieki ktérej mozna rozumieé dzieto i uczestniczy¢ w jego duchowym
przekazie (por. tamze, s. 33-35), ktéry dzieto zachowuje i ktéry mozna pobudzi¢
na nowo do zycia w rozumiejgcym odczytywaniu jego tresci wyrazajgcej osobo-
wosc¢ tworcy (tamze, s. 40). Sens ksztatcenia polega zatem na sposobie przecho-
wywania, przekazywania kulturowych débr (tresci ,zycia duchowego” twércow).
Sposob 6w polega — jak mozna sgdzi¢ — nie na tym, aby nauczyc, ale na tym, aby
czytaé, odczytywac (a tym samym czesto przektada¢ na nowy lub bardziej aktual-
ny jezyk rozumienia) wytwory ducha ludzkiego. Umiejetnos¢ czytania nie polega
na odtworzeniu techniki sktadania liter, potem sylab, zdan itd. Wiadomo, ze nie
kazdy, kto przeczytat ogromng liczbe ksigzek, rzeczywiscie je rozumie, naprawde
doswiadczyt ich ksztattujgcego dziatania, spotkat sie dzieki nim z sobg. Gadamer
mawial, ze czyta dopiero ten, kto potrafi wstucha¢ sie w to, co czytane: wtasciwe

7 Hermeneuci méwig tutaj o zmianie wewnetrznych, zawsze dynamicznych, ,struktur” rozu-
mienia interpretatora; dystans wobec sformutowania ,struktura” bierze sig z ostroznosci wobec struk-
turalizmu. Nawroczynski uzywa stowa ,struktura”, aby ukaza¢ fenomen uksztattowania uktadu, ktory
sam oddziatuje i ksztattuje tego, kto w taki czy inny sposéb rozumiejac ,uzywa” dzieta kultury. Z kolei
rozumiejgce uzywanie przekracza ramy wasko rozumianego utylitaryzmu czy instrumentalizmu, stajg
sie synonimem rozumiejgcego przebywania w swiecie.
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czytanie jest czyms$ w rodzaju recytacji (recitatio), ponownego odczytania w taki
sposob, ze zwigzki brzmienia i sensu splatajg sie w okreslony, przemawiajgcy do
czytajacego przekaz. Wowczas lektura staje sie wytworem, czytelnik przeksztatca
rozumienie Swiata, staje sie kim$ innym. Dopiero wéwczas mozna powiedziec, ze
cos$ w ogole zrozumiat — rozumie juz bowiem inacze;j.

Jedng z waznych kwestii dotyczgcych ksztattowania, ktérg warto dzisiaj przy-
wotaé, jest sprawa wzoru. Dyskusja z Teodorem Littem (na ktérego prace powo-
tywat sie czasami Gadamer) sprowadzata sie do uzasadnienia ideatu przysztosci
jako waznej ,idei regulatywnej” jesli mozna to tak wyrazic; o ile Litt uwazat, ze
narzucanie ideatu spoteczenstwa jest opresyjne i niekorzystne dla wychowania
kolejnego pokolenia, o tyle Nawroczynski byt zdania, ze taki ideat odgrywa w wy-
chowaniu istotng role (por. Nawroczynski 1998a, s. 51-55). Sgdze, ze z perspek-
tywy dtuzszego dystansu czasowego mozna powiedziec, ze obaj mysliciele mieli
racje: z jednej strony ideat moze dziata¢ opresyjnie, ale tylko wéwczas, gdy jest
narzucany — dostownie i metaforycznie — bez dyskusji, gdy odbiera sie gtos in-
nemu z pozycji jakiegos absolutyzujgcego Ja pedagoga; nie jest natomiast opre-
syjny, gdy w rozmowie lub okreslonej retoryce ukazuje sie éw ideat jako przekaz
okreslonego sposobu rozumienia rzeczywistosci, jako okreslony swiat rozumie-
nia, $wiat przezy¢ jego tworcy (rowniez wowczas, gdy owym tworcg jest na przy-
ktad klimat okreslonej epoki). Innymi stowy, ideat, za ktérym sie podgza czy wzér
do nasladowania powinny by¢ réwniez odpowiedzialnie odczytywane jako dzieto
kultury, ktére domaga sie rozumienia — wowczas uwalnia sie potencjat ksztatto-
wania osobowosci. Karl Jaspers, na przyktad, dokonat cennego rozréznienia na
.ideat, ktory zabija” i ,idee, ktéra prowadzi”, aby — oczywiscie na gruncie swojej
egzystencjalnej filozofii — ukaza¢ w jezyku subtelng, ale niezwykle istotng, rézni-
ce w odczytywaniu rozmaitych przekazéw kulturowych. Hermeneuta wychowania
to czujny na jezyk i rzeczywistosc¢ interpretator, ktéry nie tyle narzuca dowolng
interpretacje, co wydobywa/odczytuje takie aspekty rozumienia rzeczy, ktére de-
cydujg o ksztattujgcym (a zatem i ozywiajgcym), badz niszczgcym osobowos¢
doswiadczeniu.

Z drugiej strony warto zastanowic sie, co to wiasciwie znaczy ,narzucac ide-
al” czy ,narzucac¢ wzoér’? Czy nie zbyt czesto i nie zbyt pochopnie odrzuca sie
w edukacji te formy przekazu, ktére wydajg sie niepotrzebne bgdz zniewalajgce?
Niestety, mozna odnies¢ wrazenie, ze braki w umiejetnej lekturze i przektadzie
dziet kultury — braki u oséb odpowiedzialnych za ksztatcenie mtodego pokolenia
— powodujg efekt wylewania dziecka z kapielg, kiedy nazbyt pospiesznie usuwa
sie z programu edukacji zagadnienia tzw. trudne i nieaktualne dla wspotczesne-
go odbiorcy. Paradoks polega na tym, ze usungwszy owe tresci pod wptywem
btednej ekwiwokacji przyczyn ,niepowodzen edukacyjnych” lub niepowodzenia
samego ,projektu” edukac;ji instytucjonalnej, uniemozliwia sie mtodziezy zetknie-
cia z rzeczywistym obcym, innym, dzieki ktéremu ksztatcenie jest rzeczywistg
przestrzenig poznania siebie i dodwiadczenia wyzwalajgcego procesu tworzenia.
Nadmierna, czasem wrecz chorobliwa, tendencja do sprowadzania ksztatcenia do
procesu ,przygotowania do wspotczesnego zycia” wcale nie musi prowadzi¢ do
rzeczywistego przygotowania, ktére Andrzej Wiercinski okres$la jako ,umiejetnos¢
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poradzenia sobie z zyciem”. Ani wyrzucanie tzw. kanonu kulturowego, ani sys-
tem testowania wiedzy nie sprzyjajg doswiadczeniu rozumienia. Dialektyka wy-
magania (podjecia trudu, pracy) i odpowiedzi na potrzeby uczniéw (otwartosci na
ich przezycia, ich roszczenia do prawdy) zyskuje ksztatcgcg energie tworzenia
wowczas, gdy nie kieruje nig racjonalno$¢ wymiany, uktadu czy arytmetycznej
réwnowagi, ale wtedy, gdy jej dynamikg kieruje trafno$¢ rozpoznania tresci oraz
sposobu ich lektury, dialogicznej wyktadni, ttumaczenia senséw ukrytych za takg
czy inng formg przekazu.

Kwestia rozpoznania, ktérg dogtebnie analizowat P. Ricoeur (2004), prowadzi
do trzeciego procesu ,zycia duchowego”, to znaczy do twérczosci. Nawroczynski
ujmuje jg jako wytwarzanie kombinaciji z istniejgcych juz w kulturze i ludzkim do-
Swiadczeniu ,skfadnikéw” i ,uktadéw”. W odréznieniu jednak od przypadkowego
ustawienia elementéw, dobra kulturowe powstajg jako procesy telehormiczne,
kierowane zamystem i celem tworcy. Dlatego tworczosé to nic innego jak doswiad-
czenie poszukiwania nowych uktadéw odpowiadajgcych — jak pisze Nawroczyn-
ski — ,pewnym wymaganiom, ktére sie nadajg do pewnego celu” (Nawroczynski,
1998b, s. 41). | whasnie tutaj powraca kwestia podgzania za wzorem. Wz6r ma
inspirowac i prowadzi¢ do tworzenia — nie mozna zatem podgzania za wzorem
utozsamia¢ z wytwarzaniem wedtug wzoru, poniewaz owo bezduszne, bezoso-
bowe wytwarzanie to nic innego jak niewolnicze kopiowanie tego, co stanowi ro-
dzaj schematu, szablonu do powielenia. Jednak nawet umiejetnosci kopisty sg
wazne kulturowo — notabene réwniez w edukacji, o czym zbyt czesto sie zapo-
mina, odtwarzajgce powtarzanie jakiego$ materiatu lub wykonywanej czynnosci
odgrywa fundamentalna, propedeutyczng role wzgledem samodzielnych twor-
czych doswiadczen i ich rezultatow. Nawroczynski przypomina o zasadniczych
typach twoérczosci, tj. ,wytwarzanie wedtug gotowego wzoru i tworzenie wedtug
formujgcego sie ideatu” (tamze). W tym drugim przypadku wzér nie jest wytwo-
rem utrwalonym w jakim$ fizycznym materiale lecz jest ,intencjonalnym uktadem
spoistym?”, ktéry jest czym$ osobistym i dynamicznym, elastycznym, rozwijajgcym
sie — mozna powiedzie¢ — ,pomystem” w procesie twérczym; pomyst ten nie ma
na celu standaryzaciji, czy tez usztywnienia procesu tworzenia, ale jest czyms, co
nadaje owemu procesowi ,tylko kierunek, szanujgc swobode” (zob. tamze). Takie
ujecie tworczosci uniemozliwia potraktowanie jej jako odseparowanej od wnika-
jacego uzywania (rozumienia) oraz ksztattowania (przeksztatcania i wzbogacania
istniejgcych struktur). Cztowiek jako unitas multiplex (jednos¢ w réznorodnosci) to
istota podlegajaca coraz gtebszym i bogatszym procesom pracy, ktorej rezultatem
jest ,cztowiek wewnetrzny” (por. tamze, s. 42).

| wtasnie to ostatnie stwierdzenie narzuca poniekad ksztalt koncowych reflek-
sji dotyczgcych przedstawionego tutaj ogdélnego zestawienia pedagogiki kultury
oraz hermeneutyki filozoficznej, ktéra — pozwole sobie to przypomnie¢ — oddycha
i zyje doswiadczeniem ksztatcenia rozumianym jako podstawowe pojecie nauk
humanistycznych (i w ogole kazdej rzeczywistej wiedzy czy nauki). Ot6z kwestia
.cztowieka wewnetrznego” zbyt czesto zostaje sprowadzona do uznania badz
zanegowania duchowej rzeczywistosci ludzkiej. Tymczasem, o ile dobrze rozu-
miem przestanie pedagogiki kultury i hermeneutyki, chodzi tutaj nie tyle o jakas
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wewnetrzng rzeczywistosc, ile o sposéb przebywania cztowieka w $wiecie. Spo-
séb, ktéry nie jest przyjmowany z zewnatrz, ale osobiscie ksztattowany dzieki
temu co ,zewnetrzne” oraz dzieki zmystom, rozumowi i woli cztowieka. Cztowiek
wewnetrzny — jako cztowiek duchowy — nie moze zatem oznaczac ani ,pieknodu-
cha” oderwanego od zycia, ani psychotyka oderwanego od wtasnego ciata, ani
narcyza wpatrujgcego sie wytgcznie we wtasne odbicie, ani tez aktywisty oderwa-
nego od refleksji, od przezywajacego wnikania w rzeczywisto$¢ swojego dziata-
nia. Ksztatcenie i wychowanie zredukowane do jednego z aspektéw cziowieka
siejg spustoszenie w swiecie rozumianym jako uczestnictwo w kulturze. Cztowiek
wewnetrzny to cztowiek zyjgcy w kulturze i zyjgcy kulturg, dlatego sposobem jego
przebywania w $wiecie i z innymi ludzmi jest smakowanie zycia, delektowanie
sie niuansami rozumienia, rozpoznawaniem piekna nawet w brzydkim, nieoczy-
wistym przejawie, a tym samym rozbudzaniem zmystu smaku, ktéry odzyskuje
sSwoje poznawcze znaczenie — lapidarnie rzecz ujmujgc, cztowieka duchowego
rozpoznaje sie (lub przeczuwa) nie tylko po tym, co robi, ale po tym, w jaki sposob
czyms sie zajmuje. Konsument tym sie r6zni od smakosza, ze temu pierwszemu
wszystko jedno byleby sie najes¢, ten drugi za$s syci sie i inspiruje kazdym przeja-
wem kulturowego dzieta, poniewaz potrafi odpowiedzie¢ na rozne gtosy rzeczywi-
stosci. Tak jak poeci milkng, kiedy ,wrzawa dookofa”, tak hermeneuci i pedagodzy
kultury gotowi sg wytezy¢ — jak to metaforycznie okreslat Gadamer — swoje ,we-
wnetrzne ucho”, aby dotkng¢ tej subtelnosci, ktdrg ttumi, przygtusza cywilizacyjny
hatas. Nie oznacza to jednak, ze uciekajg oni od cywilizacyjnej wrzawy — przeciez
ta jest réwniez kulturg, a zatem naszg wspodlng przestrzenig spotkania, pytania
i odpowiedzi — ale w catym jej zagtuszajgcym przejawie i przekazie poszukujg
przestrzeni, w ktorej zaplatajg konkretny sens ,warkocza zycia duchowego”.
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STANISLAW CHROBAK

UNIWERSYTET KARDYNALA STEFANA WYSZYNSKIEGO

Duchowos$¢ jako wartos¢ ogarniajaca catego czlowieka

Kazda spotecznos¢ i kazda kultura ma wiasne formy manifestowania swej
duchowos$ci.

Termin ,duchowos$¢” w tradycji europejskiej wystepuje w réznych, cho¢ powigzanych ze soba,
kontekstach. Sadze, ze mozna wyrézni¢ trzy takie kregi znaczeniowe — antropologiczny, religijny
oraz ascetyczno-mistyczny. Duchowos¢ jest — w pierwszym podejsciu — terminem antropologicz-
nym, stuzgcym do opisania i nazwania elementu strukturalnego cztowieka, ktéry powoduje, ze
cztowiek niecatkowicie miesci sie w $wiecie przyrody, wykraczajgc poza jej mechanizmy i dzia-
tania (Ktoczowski, 2006, s. 14).

Duchowos¢ jako termin antropologiczny wskazuje na jedng ze specyficznych
wiasciwosci natury ludzkiej — na doswiadczenie transcendencji osoby. Wszystko
to, co sktada sie na transcendencje osoby, co o niej stanowi, jest ujawnieniem
duchowosci. Cztowiek

[...] bedac jednoscig bio-psycho-duchows, jest jednoscig wielowymiarowg i musi stawac sie
wielokierunkowo. [...] Niedorozwoj ktérego$ z wymiaréw egzystencji dysharmonizuje prawidto-
we bycie i stawanie sie najbogatszej w przyrodzie kompozycyjnej catosci, ktorg tu okreslamy
pojeciem podmiotu osobowego, z jego centrum — Ja osobowym (Popielski, 2007, s. 50).

Duchowos¢ jest wyrazem bycia, ktére jest w nas, ma ona wiele wspdlnego
Z uczuciami, z sitg, ktéra pochodzi z zewnatrz, ze Swiadomoscig naszego najgteb-
szego ja i tego, co jest dla nas Swiete.

Struktura duchowa cztowieka — jak stwierdza Bogdan Nawroczynski — musi by¢ wytworem jego
wiasnego rozwoju, ktéremu wychowawca tylko dopomaga, w czym jest podobny do ogrodnika
pielegnujacego rosliny (Nawroczynski, 1987, s. 117).
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Antropologiczne podstawy duchowosci

Czlowiek nie pozwala sie bez reszty sprowadzi¢ do tego, co miesci sie w po-
jeciu jednostka gatunku”. Ma w sobie co$ wiecej, jakas szczegdlng petnie i dosko-
natos$¢ bytowania, dla uwydatnienia ktérej trzeba koniecznie uzy¢ pojecia ,osoba”.

Pojecie osoba (tac. persona) przyjmowato w dziejach mysli europejskiej rozmaite znaczenia,
uwarunkowane zazwyczaj rozwojem koncepcji cztowieka. Z punktu widzenia klasycznej meta-
fizyki osoba jest trwatg jednostkowa substancjg obdarzong rozumem (naturg duchowg), wolng,
zdolng do intelektualnego poznania rzeczywistosci, wyboru okreslonych wartosci moralnych i do
mitosci; w sensie poznawczym stanowi ona sSwiadomy witasnej tozsamosci w czasie podmiot
aktow poznawczych; w aspekcie spotecznym jest podmiotem praw i obowigzkéw regulowanych
kodeksami prawnymi. Okreslenia te podsumowujg jedynie w sposéb ogodlny wielowiekowy pro-
ces rozwoju filozoficznego pojecia osoby (Bardel, Gadacz, 2004, s. 783).

Zaden opis osoby ludzkiej nie jest w stanie uchwyci¢ catego jej bytowego
bogactwa, dlatego nie mozna poprzesta¢ na samej definicji. Petniejsze wyswie-
tlenie problematyki jest mozliwe poprzez wskazanie na podstawowe wtasciwosci
czlowieka jako osoby'. J. Maritain charakteryzujgc idee czlowieka, stwierdza, iz
,osoba to petna indywidualna substancja natury rozumnej, rzagdzaca sie swoimi
czynami” (Maritain, 2005, s. 30), natomiast w innym miejscu dopowiada, ze ,0s0-
ba to wszechéwiat o naturze duchowej, obdarzony wolnoscig wyboru i stanowig-
cy tym samym cato$¢ niezalezng wobec $wiata” (Maritain, 1981, s. 16). Zatem
w perspektywie antropologicznej duchowos¢ okreslana jest jako fenomen dla
cztowieka zupetnie naturainy.

Dopiero duchowa osoba tworzy jednos¢ i cato$c istoty ludzkiej. Jest to cato$c¢ cielesno-psychicz-
no-duchowa. Zawsze trzeba przy tym podkreslac, ze dopiero owa trojstronna jedno$¢ stanowi
catego cztowieka. [...] Do catego cztowieka przynalezy réwniez to, co duchowe, jako co$ najbar-
dziej dlan swoistego. Dopoki méwimy tylko o ciele i psychice, nie mozemy mowi¢ tym samym
o catosci (Frankl, 1978, s. 19).

Duchowos$¢ jako termin antropologiczny wskazuje na jedng ze specyficznych
wiasdciwosci natury ludzkiej — na doswiadczenie transcendencji osoby. Wszystko
to co sktada sie na transcendencje osoby, co o niej stanowi, jest ujawnieniem
duchowosci. Naprzdd poznajemy, ze cziowiek jest osobg: ujawnia sie ham jego
duchowos¢ w postaci transcendencji osoby w dziataniu — pdzniej zas dopiero
mozemy przejs¢ do zrozumienia bytu duchowego. Chodzi tu nie tylko o ducho-
wosC jako zespot przejawdw, ktdre stanowig o transcendencji osoby w czynie,
ale chodzi o realne zrédto tych wszystkich przejawow — o duchowy pierwiastek
bytu ludzkiego. Pierwiastek 6w jest zrodtem dynamizmu wiasciwego osobie. Dy-
namizm ten wyraza sie w sprawczosci i odpowiedzialnosci, w samostanowie-
niu i sumieniu, w wolnosci oraz w odniesieniu do prawdy. Wolnos¢, powinnosgé,

T Sw. Tomasz wskazuje nastepujgce atrybuty osoby: autonomie bytowania, rozumno$é, indy-
widualno$¢, duchowosé¢, autonomiczno$c istnienia, podmiotowos$c, jednostkowosé, nieudzielanie sie
innym bytom, wrazliwo$¢ na wartosci, dynamiczno$¢, autorealizacje, nakierowanie na zycie spotecz-
ne, religijnosc¢. Por. S. Kowalczyk (1990), s. 201-206.
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odpowiedzialnos¢, prawda stanowig realng i konkretng osnowe osobowego zycia
cztowieka. Duchowos¢ zatem, odwotujgc sie do immanenc;ji ludzkiego bytu, wy-
raza sie w takich wartosciach ogolnoludzkich, jak praca, mysl, symbole, mowa,
sztuka, zabawa, kultura, nauka. Najbardziej jednak wyraza sie ona przez szeroko
rozumiane akty religijno-kultyczne (por. Chmielewski, 2004, s. 18-19; Woijtyta,
1994, s. 223-227). W tym znaczeniu

[...] duchowos$¢ odnosi sie do jakiejkolwiek wartosci religijnej lub etycznej, a takze kazdej osoby,
ktéra wierzy w bostwo lub transcendencije i ksztattuje styl zycia wedtug wtasnych przekonan
religijnych. Mozna zatem mowi¢ nie tylko o duchowosci chrzescijanskiej, ksztattowanej przez
Objawienie i faske w Kosciele, ale réwniez o duchowosci zen, buddyjskiej, hebrajskiej, muzut-
manskiej i tak dalej (Chmielewski, 1993, s. 54-55).

Przekonanie o duchowo$ci cztowieka w jej autentycznych przejawach nie jest
tylko wynikiem jakiej$ abstrakcji.

Powazne potraktowanie przekonania o odrebnym realnym istnieniu $wiata ducha jest pewnag
formg wyrazu gtebokiego przezycia sensu wtasnego zycia i sensu catej rzeczywistosci. Bez real-
nosci $wiata ducha rzeczywisto$¢ bytaby ptaska, zbyt uboga, zycie w niej ze wszystkimi swoimi
trudami i dramatyzmem nie miatoby sensu (Grzegorczyk, 2006, s. 34).

W tym kontekscie dzisiejszg duchowos¢ mozna okresli¢ jako personalistycz-
ng. Osoba ludzka jest bytem dynamicznym, rozwijajgcym sie i dochodzgcym do
doskonatosci poprzez aktualizacje swych potencjalnosci w dziedzinie zaréwno
zycia wegetatywnego, jak i sensytywno-zmystowego, a nade wszystko ,zycia du-
chowego”. W tym sensie kazdy cztowiek cate swe zycie jest tworcg — wcigz ,wy-
chylajgc sie” ku przysztosci, do czegos dgzgc, akceptujac wszystkie swe, integral-
nie traktowane, osobowe wymiary oraz koniecznos$¢ i mozliwosé swiadomego ich
wigczenia w budowanie siebie jako osoby. Duchowoscig cztowiek obdarzony jest
od poczagtku swego istnienia, zas harmonijne wspieranie rozwoju na wszystkich
jego etapach prowadzi do jej ujawniania sie (por. Marszatek, 2013, s. 499-501).

Duchowos¢ objawia sie cztowiekowi jako forma jego ludzkiej egzystencji, swoisty antropologicz-
ny potencjat. Nawet jezeli nie do konca potrafimy okresli¢, czym jest, usitujemy ja rozpoznaé,
uchwyci¢. Duchowos$é, jako przynalezna jednostce, konstruowana jest podmiotowo w szerokim
kontekscie biograficznym. Doswiadczenie duchowosci poddaje sie interpretacji przez autoreflek-
sje, badz tez jako narracja udostepniona innym (Szlachcicowa, 2010, s. 229).

Jest to duchowos¢, ktéra zdaje sobie sprawe z tego, co pojawia sie w gtebi
osobistych doswiadczen i jest otwarta na nie oraz na to wszystko, co jest znacza-
ce dla kazdej jednostki, co jest realne i prawdziwe w chwili obecne;j.

Wartosci sensem ,,zycia duchowego”

Natura cztiowieka wyznacza cel zycia i jego rozwoju. Cztowiek nie pozwala
sie bez reszty sprowadzi¢ do tego, co miesci sie w pojeciu ,jednostka gatunku”.
Ma w sobie cos wiecej, jakg$ szczegdlng petnie i doskonato$¢ bytowania, dla
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uwydatnienia ktorej trzeba koniecznie uzyé pojecia ,osoba”. Biofizjologiczny wy-
miar egzystenciji, jego rozwaj i wzrastanie, jest podstawowg aktywnoscig, ale nie
jedyng wiasciwoscig. Kod rozwoju ludzkiej egzystencji wraz ze wzrostem ujawnia
dwie wazne cechy: niepetnos¢ i potencjalnos¢. Z tego uktadu wywodzi sie mysl
0 uczestniczeniu cztowieka jako istoty cielesno-duchowej w tym, co od niego by-
towo wyzsze (duchowe) i nizsze (materialne). Bio-psychiczne jest podstawg wyj-
Sciowg, duchowe — zasadg konstytutywng egzystencji. To ostatnie sprawia, ze
o cztowieku mozna powiedzie¢: cztowiek jest osobg, stajgc sie i staje sie, bedac
nig. Osoba ludzka jest bytem dynamicznym (co jednocze$nie zaktada jego poten-
cjalno$¢), rozwijajgcym sie i dochodzgcym do doskonatosci poprzez aktualizacje
swych potencjalnosci w dziedzinie zaréwno zycia wegetatywnego, jak i sensy-
tywno-zmystowego, a nade wszystko ,zycia duchowego”, osobowego. Dynami-
ka — potencjalnos¢ ludzkiego zycia, ogarniajgca wszystkie aspekty realne catej
ludzkiej bytowosci, stanowi istotny wymiar tego zycia. Czynnikiem nieodzownym
dla rozwoju cztowieka i jego spetniania sie jest spotecznosc¢ (a wiec i inne osoby).
Czlowiek odnajduje w swym ,ja” powigzanie z ,ty” oraz z ,my”. Jest realnym pod-
miotem istnienia i dynamizmu (por. Chrobak, 2009, s. 265-267). Cztowiek, ktéry
sie staje, musi zawiera¢ w sobie nie tylko moznos¢ — dynamis — warunkujgcg
sam proces stawania sie, zmiany, ale musi mie¢ wytyczony cel — ideat czy idee,
wedle ktérych owo stawanie sie ma by¢ kierowane. Jest to idea cztowieczenstwa.
Idea czlowieczenstwa — jak stwierdza Wiadystaw Strozewski — ,zaktada takze, ze
cztowiek jest bytem stojgcym wobec wartosci i na realizacje tych wartosci nieja-
ko »skazanym« — jesli tylko naprawde chce by¢ cztowiekiem” (Strozewski, 1992,
s. 38). Wielostronny dynamizm osoby majgcy u swej podstawy rozumng nature
a bezposrednio oparty na zdolnosci wyboru i dziatania, sprawia, ze osoba wcigz
sie rozwija, przeksztatca srodowisko i jest tworcg nowych wartosci. Sposéb bycia
cztowieka okreslany jest przez to, co byto, ale i przez to, co bedzie.

Czilowiek jest istotg wartosciujgcg, podejmujgcg dziatania zgodnie z wy-
znawanym systemem wartosci. Wartos¢ ujawnia sie, gdy odniesiona zostanie
do aktéw intencjonalnych osoby. Stgd wartosciowe jest cos$ nie dlatego, ze jest
poznane, cenione, pozgdane, przyjemne lub kochane, lecz dlatego, iz jako war-
tosciowe powinno by¢ cenione, pozgdane itd. Czym innym jest wartos¢ (i ze ist-
nieje), a czym innym zachowanie ludzkie (poznawanie, uznawanie, przezywanie,
wartosciowanie) wobec juz istniejacej wartosci czy tez tworzenie nowych warto-
Sci. Jest to zatem cos wiecej niz tylko cecha dyspozycyjna, czyli jako$¢ zdolna
wywotac akty poznawcze, uczuciowe lub dgzeniowe. W wartosci jest powinnosc¢
bycia, a wartosci nalezy sie nasze zainteresowanie i wlasciwa odpowiedz prak-
tyczna. Wartosci niosg ze sobg zobowigzanie, i to tym wieksze, im wyzej stoi
dana wartos¢ w hierarchii. Uporzgdkowane w jakas hierarchie wartosci promie-
niujg na swiat ludzkich czyndéw, zamiaréw, na samych ludzi i ustalajg sobie wta-
Sciwy porzgdek wsrdd zdarzen, ktérych sprawcy jest cztowiek. Powodujg one, ze
jedne sprawy sg dla cztowieka ,wazne”, a inne ,mniej wazne”, pewne postepki
.Szlachetne”, a inne ,podte”, ze jednych ludzi nazwiemy ,bohaterami”, a drugich
»ichorzami”. W samym s$rodku $wiata wartosci staje cziowiek jako osoba (por.
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Kaminski, 1989, s. 302-306; Tischner, 1984, s. 67—71). ,Wielu rozumuje” — jak
stwierdza Bogdan Nawroczynski — ,w ten sposéb, iz poniewaz kazda warto$c
zaspokaja jakgs potrzebe, a kazda potrzeba jest podmiotowa — przeto wszystkie
wartosci sg w jednakowym stopniu podmiotowe” (Nawroczynski, 1947, s. 79).

Realizm wartosci powoduje realizm jakosciowych zmian zachodzacych w sa-
mym cztowieku. Cztowiek, jako podmiot osobowy, wartosci odkrywa, wartosciami
zyje, w nich uczestniczy. Do wartosci odnosi sie, interioryzuje je i w zwigzku z nimi
ksztattuje sie jego egzystencja w procesie aktywnosci ,ku...”. To istotowe zwig-
zanie wartosci z osobg ksztattuje moralny profil cztowieka, a proces ten dotyczy
zaréwno natury (jako ontycznego zrédta dynamizmoéw), osoby (jako konkretnego
podmiotu sprawczego), jak i dobra osoby, jej godnosci i wartosci personalistycznej
(jako moralnej zasady tworczej i integrujgcej Swiat wartosci). Szlachetno$c¢ jakie-
gos$ czynu jest wielka nie tylko jako warto$¢ w nim zrealizowana, lecz jako pew-
nego rodzaju droga, uswiadamiajgca nam, czym jest szlachetno$¢ w ogéle. ,By¢
wartoscig” to znaczy by¢ nig i niczym innym, istnie¢ niezaleznie od czegokolwiek
innego, wyczerpywac sie niejako wytgcznie w swojej wtasnej istocie. Owa istotowa
czysta wartos¢ nie moze by¢ nigdy wartoscig czegos i musi by¢ rozumiana i do-
Swiadczana ,sama w sobie” i w swej transcendencji w stosunku do wszystkiego,
co warto$¢ ma lub jest wartosciowe (por. Strozewski, 1992, s. 59—61; Popielski,
1996, s. 63-69).

Transcendencja, ktora, jak powiedzielismy wyzej, cechuje czynnosci telehormiczne cztowieka,
objawia sie w wybieganiu ku coraz dalszym celom. W przeciwienstwie do zwierzecia, cztowiek
potrafi konstruowac plany dziatania, sktadajgce sie z dtugich tancuchéw sobie kolejno podpo-
rzagdkowanych. Cztowiek nie tylko obmysla takie plany, ale potrafi je realizowac¢. Im dalej zmierza,
im wytrwalej pracuje i walczy, tym bardziej mu sie cele rozrastaja. Gdziez kres tego torowania
sobie drogi wsréd celow? Kresem tym mogg by¢ tylko wartosci absolutne. Dopiero one bowiem
nie stajg sie nigdy z celéw srodkami, wiodgcymi do dalszych celow. Kazda z tych wartosci jest
celem w swojej dziedzinie najwyzszym i ostatecznym, cho¢ zarazem nie nadajgcym sie nigdy
wyczerpa¢ (Nawroczynski, 1947, s. 91)2.

Ten sam cziowiek jest przeciez podmiotem swego zycia wewnetrznego
i sprawcg swoich czyndw, i ten sam cztowiek jest zarazem nosicielem swych war-
todci osobowych i moralnych. Zatem ,z chwilg [...], kiedy $wiat wartosci absolut-
nych odstoni sie przed dojrzewajgcym sumieniem ludzkim, cate zycie duchowe
doznaje gtebokiego przeobrazenia” (Nawroczynski, 1947, s. 98).

Wartosci ostateczne (autoteliczne) okreslajg waznos¢ filozoficznych rozwia-
zanh probleméw zycia i jako takie majg wptyw na wybér celdw strategicznych w zy-
ciu jednostki. Jest w cztowieku potrzeba jakiegos celu, sensu, potrzeba wartosci,
ktérym zycie mogtoby stuzy¢. Doswiadczenia te nazywamy ,pragnieniem sensu”.
Stowo ,sens” wskazuje na potrzebe szczegoélnego zorientowania zycia w kierun-
ku czegos, co jest ,wieksze niz zycie”. W ten sposob pytanie o sens zycia krzyzuje
sie z pytaniem o to, co konstytuuje warto$¢ zycia cztowieka. Jesli dobro jest zy-
wiotem zycia cztowieka, to jego zycie ma sens, gdyz majg sens zaréwno cele, do
ktérych zmierza, jak i chwile, ktére przezywa. Cztowiek jest wcigz wychylony ku

2 Z greckiego tele — cele (. mn.), hormé — dazenie, ped. Por. tamze, s. 67.
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przysztosci, do czegos$ dgzy. Sens zycia rozumiany jako dgzenie do realizacji ce-
6w wartosciowych jest czyms, co zalezy wytgcznie od cztowieka. Cztowiek moze
nadawac sens swojemu zyciu poprzez odniesienie wtasnych dziatan do konkret-
nych wartosci wyznaczajgcych kierunek postepowania. Sens zycia przejawia sie
w dokonanych dzietach, a przez nie w tworzonej z nich kulturze, bedagcej ,zyciem
duchowym” czlowieka i zarazem zapisem tego zycia w wytworach dostepnych in-
nym ludziom. A zatem zycie ma sens wtedy, gdy poswiecone jest realizacji celéw
wartosciowych (por. Janczur, 1995, s. 51-52; Gadacz, 2005, s. 20-25).

Z celem mamy do czynienia dopiero wowczas gdy cos irrealnego staje sie przedmiotem pozada-
nia. Marzy¢ [...] nie wystarcza. Trzeba tego chcie¢ (Nawroczynski, 1947, s. 69).

Wartos¢ ujawnia sie w aktach intencjonalnych osoby — poznawczych, uczu-
ciowych, dgzeniowych. Okreslenie wartosci jako celéw wychowania moze uzyski-
wac swoje uzasadnienie wtasnie w pojeciu ludzkiej natury.

Wartos¢ débr kultury

Wartosci urzeczywistniane przez cziowieka stanowig catoksztatt srodowi-
skowy, ktéry mozna nazwacé kulturg. Wedtug typu wartosci wyodrebnia sie takze
poszczegodlne dziedziny kultury: kulture moralno-religijng, artystyczng, zycia to-
warzyskiego, kulture zabawy i kulture pracy, kulture fizyczng czy wreszcie tzw.
kulture materialng. Wartosci sg uwarunkowane kulturg (w genezie, tresci, sposo-
bie funkcjonowania). Kultura za$ jest uwarunkowana funkcjonujgcymi w niej war-
tosciami. Spojny system wartosci nadaje kulturze trwatos¢, pozwala lepiej poznac
i uporzadkowac zjawiska spoteczne, umacnia ciggto$¢ struktur spotecznych i sta-
nowi klucz do lepszego zrozumienia i petniejszego uczestnictwa w odmiennych
wzorach kulturowych. Cziowiek realizuje wartosci, a wartosci tworzg i ,realizujg”
cztowieka od wewnatrz i od zewnatrz (por. Kawecki, 2006, s. 54-59).

Osobowe zycie cztowieka — zaréwno indywidualne, jak spoteczne, zaréwno prywatne, jak pu-
bliczne — stanowi wiasnie »$wiat kultury« w najbardziej elementarnym sensie tego okreslenia.
Cokolwiek wiec jest przejawem duchowosci ludzkiej, cokolwiek nosi na sobie — posrednio lub
bezposrednio — slad ludzkiej Swiadomosci intelektualnej, wszystko to jest tak czy inaczej »kultu-
rowe«. Racjg przeto najbardziej podstawowa, dla ktorej jaki$ czyn badz tez jego rezultat mamy
prawo zaliczy¢ do kultury — nie jest jego taki czy inny zwigzek ze wspotzyciem migdzyosobowym
albo ewentualnie jeszcze dodatnia jego ocena, ale po prostu sam fakt, ze dany czyn lub skutek
danego czynu zrodzit sie w kregu zycia duchowego, jako wyraz petnej natury cziowieka (Rodzin-
ski, 1989, s. 207).

Kazda warto$¢, w tym takze kazda idea kierownicza formacji kulturowych,
musi by¢ odniesiona do dobra. Bez odniesienia do dobra Zadna nie znajdowataby
swej dostatecznej racji, a rownoczesnie zadna wartos¢ nie jest w stanie dobra
wyczerpac. Transcendencja dobra wobec kazdej idei kierowniczej umozliwia nam
krytycyzm wobec zastanych formacji kulturowych (takze wobec tej, w ktérej aktu-
alnie zyjemy), a w konsekwencji mozliwos¢ przejscia do innej, ktéra sie jawi jako



Duchowos$¢ jako warto$¢ ogarniajgca catego cztowieka 93

lepsza, co znaczy tu: $cislej zwigzana z dobrem samym. Mowigc o ponadkultu-
rowym wymiarze dobra, myslimy przede wszystkim o dobru dla kultury, a mé-
wigc o kulturze, myslimy o jej znaczeniu dla cztowieka. Ostatecznie wiec bytowg
wartos¢ dzieta kulturowe wyprodukowane przez cztowieka zyskujg jedynie przez
cztowieka, jego ducha, ku ktéremu sg adresowane, aby go rozwing¢ i wyzwoli¢
jego osobiste dziatanie. One postuzyly cztowiekowi do jego osobistego rozwoju,
do zaktualizowania jego osobowych potencjalnosci. Sensem ludzkiego trwania
i zycia jest bowiem wyzwolenie i udoskonalenie swego ducha. Jesli bowiem czto-
wiek istnieje istnieniem swej duszy, jako bytu istniejgcego w sobie jako w podmio-
cie, to dziatanie ludzkiej duszy nie wyzwoli sie inaczej, jak tylko przez materie jej
ciata, poprzez ktére wchodzi w kontakt z catg rzeczywistoscig (por. Strézewski,
1992, s. 127-130; Kragpiec, 1999, s. 116-117). Zatem, jak stwierdza Bogdan Na-
wroczynski (1947, s. 96-97),

bedac przedmiotami irrealnymi wartosci absolutne nie sg jednak nico$ciami. Swiadczy o tym
fakt, ze komu sie one odstaniajg, ten nie moze pozosta¢ na nie obojetnym. Wartosci absolutne
pociagajg ku sobie, zobowigzujg. Nie majgc bytu realnego, sg jednak walorem i to walorem naj-
wyzszym. W nich skoncentrowane sg najwyzsze wymagania.

Koniecznym kontekstem ludzkiego zycia jest kultura wytworzona przez sa-
mego cztowieka na drodze jego osobowych przezy¢ i dziatan, tak jednostkowych,
jak i spotecznych. Oczywiscie ludzkie przezycia, dziatania i wytwory mogag byc¢
dobre lub zle, i dlatego mogg tworzy¢ dobrg lub ztg kulture. Moralne kwalifika-
cje pozytywne lub negatywne nie przekreslajg samego kulturowego faktu, jakim
jest pochodnos¢ postepowania i wytworu od ludzkiej osoby. Kazde dobro kultury
posiada co najmniej dwie strony: zewnetrzng (dzieta sztuki, nauki) i wewnetrzng
(miedzy innymi wyksztatcenie, charakter, osobowo$¢). Dyspozycje wewnetrzne
cztowieka odnajdujg swoje miejsce w kulturze zewnetrznej. Pomiedzy zewnetrz-
nymi i wewnetrznymi dobrami kultury zachodzg pewne zwigzki, ktére Nawroczyn-
ski nazywa pokrewienstwem, i ktére cechujg sie wzajemna na siebie otwartoscia.
Czyny, ktére cztowiek podejmuje, i dzieki ktérym wigze wartosci absolutne z kon-
kretnymi przedmiotami czy sytuacjami powodujg rozrost zycia wewnetrznego.
Czilowiek jest nie tylko uczestnikiem tego procesu, ale i jego tworcg (por. Able-
wicz, 2007, s. 75-77; Gajda, 2006, s. 45-48).

Skoro wszelkie dobro kulturalne ma duchowg strukture to chcagc mie¢ do niego dostep, trzeba
samemu mie¢ strukture duchowg takg samg albo przynajmniej pokrewng. Kto ma taka strukture,
dla tego dobro kulturalne staje sie dobrem ksztatcgcym. Wznosi go ono niejako ponad osiggniety
juz poziom rozwoju duchowego (Nawroczynski, 1987, s. 121).

*

Cztowiek — i tylko on w widzialnym Swiecie — stawia sobie pytania: kim jestem?
Skad pochodze? Dlaczego istnieje? Jak mam zy¢? Wyjgtkowos¢ cztowieka dotyczy
faktu jego powstania, potgczenia natury z osobg oraz specyfiki jego dziatania. Dzia-
tanie cziowieka odznacza sie rozumnoscig i wolno$cia, a jako substancja jest jedno-
$cig materialno-duchowa, jest jednoscig ztozong z ciata i duszy, w ktérej dusza jest
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swoistg formg scalajgcg, doskonalgca i dopetniajgcg cziowieka. Cziowiek—osoba
jest, po pierwsze, bytem trwatym, substancjalnym; po drugie zas, bytem o wartosci
specjalnej, wyréznionej w hierarchii bytow przez to, ze jego natura usposabia go do
realizacji siebie (por. Chudy, 1996, s. 141-144). W tym tez kontekscie

[...] duchowos$¢ odgrywa niewiarygodnie wazng role w naszej kulturze: poszerzajgc i wzboga-
cajgc ludzkg podmiotowos¢; taczac nas z szerszg rzeczywistoscig, w ktérej jesteSmy osadzeni;
ponownie nadajgc urok $wiatu; odstaniajgc to, co nieprawdopodobne w ré6znych wymiarach eg-
zystencji; oraz wypetniajgc nasze zycie tajemnica, witalnoscig i zdumieniem. Swiat pozbawiony
ducha jest zubozaty (Rubin, 2009, s. 225).

Czlowiek posiada siebie nie tylko jako rezerwuar wartosci danych, ktére moze
trwoni¢, ale takze jako zadanie, jako pewien cel, ktéry trzeba najpierw odkryc,
a potem starac sie zrealizowa¢. Odpowiada na wezwanie wartosci i w ten sposéb
nie tylko przeksztatca swiat, lecz takze buduje siebie jako warto$¢ na tym swiecie.
Zadne autentyczne dziatanie nie moze dokonywacé sige w prozni. Stawanie sie czto-
wieka dokonuje sie w sytuacji, ze wprawdzie zawsze dzieje sie to w nim samym,
ale takze wobec czegos. Owo ,wobec” moze by¢ rozszerzane i jeszcze bardziej
pogtebione. Ten wysitek nalezy bowiem do istoty cztowieczenstwa, w ktérym ,war-
tosci absolutne nie dzielg ludzi, lecz tgczg” (Nawroczynski, 1947, s. 97).
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,Zycie duchowe” w refleksji Bogdana Nawroczynskiego
a rozumienie duchowosci w swietle analiz
Polskiej Szkoly Filozofii Klasycznej w kontekscie
wspotczesnej percepcji zjawiska duchowosci

Bogdan Nawroczynski pisat Zycie duchowe w Warszawie podczas okupacii
hitlerowskiej, gdy doswiadczat — jak sam zaznaczyt w Przedmowie — piekta na
ziemi. W tej sytuacji szukat ,potegi wewnetrznej”, ktéra pomoze narodowi prze-
trzymac ten czas préby i zaczg¢ budowaé od nowa. | odnalazt jg w ,zyciu ducho-
wym”, ktére

[...] oczyszcza sie w ogniu cierpienia, idzie w gtgb az do swych podstaw, skupia sie w sobie
i wytwarza moc potrzebng do tego, aby wytrwa¢ wsrdd rozszalatego piekfa. [...] ktére jak feniks
czeka dziejowej godziny, aby wylecie¢ z popiotéw (Nawroczynski, 1947, s. 5-8).

Podobnie ludzie drugiej dekady XXI w., po doswiadczeniach wszechpanu-
jacego materializmu teoretycznego w postaci marksizmu i komunizmu, a dzisiaj
owtadnieci materializmem praktycznym, realizowanym przez neoliberalizm i post-
modernistyczng ideologie, poszukujg duchowego wymiaru swojego zycia, nie zga-
dzajgc sie na bycie li tylko homo faber czy tez homo consumens (Sztaba, 2014b).
Poza tym, wspotczesny cztowiek poprzez procesy globalizacji i mediatyzacji czuje
sie coraz bardziej ,w $rodku areny” zmagania sie dobra ze ztem (fanatyzm, terro-
ryzm, relatywizm etyczny i moralny), prawdy z ktamstwem (relatywizm poznaw-
czy), piekna z brzydotg (fetyszyzacja brzydoty i kiczu, ,artystyczne” prowokacje
i bluznierstwa). Ta sytuacja niepewnosci i ptynnosci wszystkiego powoduje jesz-
cze wieksze odczuwanie trwogi, o ktérej pisat Martin Heidegger w Byciu i czasie,
oraz leku, na ktéry zwracat uwage Paul Tillich w Mestwie bycia (Strézewski, 2001,
s. 96-99) i poszukiwania wyjscia z tej sytuacji w postaci duchowosci.
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Prezentowany artykut jest gtosem w dyskusji nad rozumieniem i znaczeniem
duchowosci oraz ,zycia duchowego” dzis, a posrednio nad duchowg sytuacjg na-
szego czasu, jak powiedziatby Karl Jaspers. Dlatego w pierwszej kolejnosci wska-
ze w swoich analizach na wieloznacznos¢ i niejasnosé poje¢ ,duchowosc¢” i ,zycie
duchowe”. Nastepnie zreferuje gtéwne idee ,zycia duchowego” wedtug Bogdana
Nawroczynskiego. W dalszej kolejnosci zasygnalizuje swoje watpliwosci i uwagi
dotyczace zagadnienia ,zycia duchowego” w ujeciu omawianego autora. Po tych
analizach i uwagach zaprezentuje stanowisko Polskiej Szkoty Filozofii Klasycz-
nej' odnosnie do problematyki duchowosci. Catos¢ refleksiji zakoncze wskaza-
niem na pedagogiczne implikacje analizowanego tematu?.

Wieloznacznos¢ i niejasnos¢ pojec ,,duchowos¢”
i ,2zycie duchowe”

Pojecia ,duchowos¢”, ,zycie duchowe” sg dzis czesto stosowane w rozma-
itych kontekstach, przez co majg charakter wieloznaczny i préba ustalenia ich tre-
$ci oraz zakresu jest bardzo trudna®. W zwiagzku z tg sytuacjg zasadne tez wydaje
sie rozpatrywanie duchowosci z perspektywy réznych dyscyplin naukowych, gdyz
pojecie duchowosci (,zycia duchowego”) poprzez swoje bogactwo znaczeniowe
i roznorodne uzycie, nabiera charakteru interdyscyplinarnego*. W tym momencie
zasygnalizuje tylko r6zne wymiary, aspekty i znaczenia duchowosci przywotujgc
podstawowe i zarazem komplementarne sensy tego pojecia®.

" Polska Szkota Filozofii Klasycznej gromadzi naukowcéw uprawiajgcych filozofie na
KUL-u oraz bedacych w orbicie oddziatywania lubelskiej filozofii klasycznej, charakteryzujgcej sie re-
alizmem ontycznym i intelektualizmem poznawczym, bazujgcym na empirii. Do gtéwnych twoércow
Szkoty, ktérej rozwdj mozna podzieli¢ na trzy okresy, nalezg: Jarzy Kalinowski, Stanistaw Kaminski,
Mieczystaw Albert Krapiec, Marian Kurdziatek, Stefan Swiezawski, Karol Wojtyta. W tradycji szkoty
mieszczg sie zaréwno zwolennicy tomizmu egzystencjalnego, jak i pewnych postaci fenomenologii
i filozofii analitycznej. Z historig Szkoty, jej uczniami i gtdwnymi ideami zapoznaje nas publikacja Sta-
nistawa Janeczka (2001) oraz M. M. Bouzyk (2013, s. 7-12). W dalszej czesci artykutu bede uzywac
skrotu Szkota.

2 Z zagadnieniem duchowosci i jej pedagogicznymi implikacjami ,mierzytem” sie juz bezpo-
$rednio w artykutach: M. Sztaba (2013 i 2015). Do nich tez bede powracaé, odsytajac do nich takze
czytelnika.

3 Interesujacy i merytoryczny namyst nad tymi zjawiskami w oparciu o najnowszg literature
przedmiotu dostarcza pierwszy rozdziat monografii Lidii Marszatek (2013, s. 27-59).

4 Samo pojecie ,duchowos¢” (tac. spiritualitas) pojawito sie w epoce patrystycznej w latach
dwudziestych V wieku w liscie Pelagiusza do nowo ochrzczonego Thesiphonta. Spiritualitas to nie
to samo, co spiritualis. Rzeczownik spiritualitas , -atis znaczy ‘duchowos$¢’ i wskazuje na cztowieka,
w ktéorym zamieszkuje ,duch Boga”. Natomiast przymiotnik spiritualis, -e, znaczy ‘duchowy’,
‘niematerialny’, ‘nalezacy do zycia wewnetrznego’, ‘duchowny’, ‘poruszany powietrzem’ (tamze, s. 27,
34, przyp. 14).

5 Korzystajgc z powyzej przywotanej pozycji i odsytajgc potencjalnego czytelnika do szcze-
gotow w niej zawartych, a takze bibliografii, przyblize sensy rozumienia pojecia ‘duchowos$¢’. Sens
ujmuje jako istote oraz gtebsze znaczenie wyrazu, prébujac odniesé go posrednio lub bezposrednio
do integralnego doswiadczenia cztowieka (sens poznawczy).
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Antropologiczny sens duchowosci

Duchowos$¢ w sensie podstawowym jest kategorig antropologiczng, wskazu-
jaca na jedng ze specyficznych witasciwosci natury ludzkiej, tzn. na do$wiadcze-
nie transcendencji osoby. Dzieki niej duchowos$¢ nie jest jakgs abstrakcja, ale ma
swoj ksztatt oglagdowy, bowiem duchowos$¢é osoby poznajemy poprzez jej trans-
cendencje®. Duchowosc¢ jest otwarta dla ogladu, ale takze dla wgladu. Wszystkim
przejawom duchowos$ci osoby musi odpowiada¢ realna immanencja ducha — du-
szy, 0 czym zapomina sie w dzisiejszej dyskusji na temat duchowosci cztowieka.
To dusza decyduje o duchowosci cztowieka, ktora jest faktem antropologicznym,
a przez to ogolnoludzkim (Marszatek, 2013, s. 32-34).

Stefan Kunowski, méwigc o duchowosci jako ogdlnoludzkiej wtasciwosci,
wskazywat na jej charakterystyczne cechy:

» jest rozumna, tzn. zdolna do obiektywizacji poznania rzeczywistosci

w procesie abstrakcji umystowej;

» jest zdolna do warto$ciowania i oceniana wszystkich przedmiotéw prze-
zy¢€, przez co moze dazy¢ do najwyzszych ideatéw prawdy, dobra, piekna
oraz $wietosci i zy¢ nimi;

» jest wolna w wyborze dobra i posiada moznos$¢ brania odpowiedzialnosci
za czyny osoby;

+ jesttworcza, ale nie stworcza’;

+ jest otwarta na gtebie metafizyczng, przekraczajgc granice zmystowego
doswiadczenia i(transcendencja) i siega az do poznania zrédet kazdego
bytu — do Absolutu/Boga (Kunowski, 1993, s. 189-190).

Ten podstawowy, antropologiczny aspekt duchowosci rozwija w swoich anali-

zach Pawet Socha, wskazujgc na nastepujace sfery ,zycia duchowego” cztowieka:

5 Na fakt transcendencji osoby ujawniajacy duchowos$é osoby, zwraca bardzo mocno uwage
Polska Szkota Filozofii Klasycznej, co zostanie ukazane w dalszej czesci artykutu

7 W obecnych czasach mamy problem z odréznianiem twdrczosci od stworczosci (kreowa-
nia). Dlatego bezmyslinie i w sposéb nieuprawniony postugujemy sie pojeciem ,kreowac”. Powyzszg
uwage mocno akcentowat $w. Jan Pawet Il w Liscie do artystéw, wskazujgc na zasadnicza roéznice
pomigdzy Stwdrcg, ktéry wydobywa cos z nicosci (ex nihilo sui subiecti), a twércg, ktéry ,wykorzystu-
je cos, co juz istnieje i czemu on nadaje forme i znaczenie” (nr 1). W tym samym duchu wypowiadat
sie Benedykt XVI, ktory jeszcze jako kardynat obnazat ,stworcze” zapedy cziowieka wyrazone po-
jeciem kreatywnosci. Podkreslat wowczas, ze termin ten powstat na gruncie $wiatopoglgdu marksi-
stowskiego i zwigzany byt z przekonaniem, ze ,[...] w Swiecie, ktéry sam w sobie jest bezsensowny
i powstat w wyniku $lepej ewolucji, cztowiek w sposob tworczy buduje sobie nowy lepszy Swiat.
W nowoczesnych teoriach sztuki chodzi tutaj o nihilistyczng forme twdrczosci: sztuka nie ma niczego
nasladowac, a tworczos¢ artystyczna jest wolnym dziataniem cztowieka, ktére nie przywigzuje sie do
zadnych miar i celdw, i ktére nie podlega jakimkolwiek pytaniom o sens. Dajace sie stysze¢ w takich
wizjach wotanie o wolnos$¢, staje sie w stechnicyzowanym $wiecie wotaniem o pomoc. Sztuka poj-
mowana w ten sposob, wydaje sie bowiem ostatnim miejscem, ktére mogtoby sie sta¢ schronieniem
dla wolnosci. Prawdg jest, iz sztuka ma zwigzek z wolnoscia. Jednakze tak rozumiana wolnos$¢ jest
pusta. Nie zbawia, lecz sprawia, ze ostatnim stowem ludzkiej egzystencji zdaje sie by¢ rozpacz”
(Ratzinger, 2002, s. 151).
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*  Swiadomos$¢ i samoswiadomosc;

* rozum i madrosg;

e uczucia;

» wrazliwos$c¢ (racjonalng, emocjonalna, percepcyjna);

* twolrczos¢ — zdolnos$¢ do transgresji i wyobrazen;

* poczucie estetyczne;

* moralnos¢;

* religijnos¢;

» Swiatopoglad;

« wiara®.

,Zycie duchowe” jawi sie wiec jako pochodna duchowosci, a ta z kolei jako
wynik istnienia i dziatania duszy ludzkiej. Dopiero na bazie tej ogdlnoludzkiej wia-
sciwosci buduje sie i rozwija duchowos$¢ religijna.

Religijny sens duchowosci

Pojecie to od poczatku tgczono z religiami®, przez co w literaturze przed-
miotu wskazuje sie na tzw. klasyczng duchowos$¢ hinduizmu, buddyzmu, islamu,
judaizmu oraz chrzescijanstwa i wielu innych religii i wyznan'®. Tradycyjnie wiec,
a nawet potocznie, przez duchowos¢ rozumie sie zréznicowang forme wyrazu
uczué i przekonan religijnych. ,Zycie duchowe” postrzega sie jako zycie religijne,
a duchowos$¢ jako element religijnosci. Duchowos¢ religijna charakteryzuje sie
ukierunkowaniem cziowieka na Boga (Absolut, Ja Transcendentalne). Natural-
nym zrodtem tej duchowo$ci jest powszechne dodwiadczenie cztowieka poszu-
kujgcego ostatecznej racji bytu immanentnego oraz jego celu transcendentnego.
Nadprzyrodzonym zas zrédiem duchowosci religijnej jest Objawienie Boze, be-
dgce specjalnym darem faski Bozej. Jest ono charakterystyczne dla religii mo-
noteistycznych: judaizmu, chrzescijanstwa i islamu. Bezposrednim zas$ zrodtem
omawianej duchowosci sg ksiegi swiete danej religii, ktére zawierajg Objawienie
Boze i tradycje zycia religijnego oraz duchowego, a takze tzw. szkoty duchowosci
bazujgce na nich (Werbinski, 1993, s. 70; Marszatek, 2013, s. 51-53).

8 Socha wnikliwie opisuje elementy duchowosci cztowieka, ukazujgc miedzy nimi réznice, ale
i komplementarnos$¢. Poniewaz autor analizuje czynniki osobowosciowe duchowosci, wydaje sie, ze
faczy nieraz elementy zycia psychicznego i duchowego cztowieka. Dla naukowego ich rozréznienia
tak prowadzona analiza moze stanowi¢ problem, ale dla adekwatnej antropologii jest ona wyrazem
integralnego ujmowania i analizowania bycia i dziatania osoby jako bytu cielesno-psychiczno-ducho-
wego (Socha, 2000, s. 15-32; Marszatek, 2013, s. 37-39).

® Chociaz w chrzescijanstwie od poczatku méwiono o duchowosci (zycie wedtug Ducha Swiete-
go), to sama nazwa upowszechnita sie w terminologii teologicznej dopiero za sprawg czterotomowego
dzieta P. Pourrata, pt. Histoire de spiritualite (1918-1928) (zob. |. Werbinski, 1993, s. 70). W szeroko
pojmowanej pedagogice humanistycznej fenomen duchowosci stuzy ,ucztowieczaniu” jednostki ludzkiej,
gdyz dzieki niej cztowiek jest w stanie uwolni¢ sie od czysto deterministycznych uwarunkowan. Ponadto
duchowos¢ ,skierowuje” osobe na wartosci duchowe (poznawcze, moralne, religijne i estetyczne).

©° Rozumienie duchowosci i przejawy zycia duchowego w hinduizmie, w buddyzmie, w islamie
oraz w judaizmie prezentujg artykuty zawarte w pracy zbiorowej pod redakcjg Jolanty Stal (2001,
s. 11-53).
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Pomimo czestego utozsamiania duchowosci z religijnoscig i ich wspolnego
pola semantycznego, ktére tworza transcendencja i sacrum'!, pogtebione analizy
wskazujg jednak na istotne réznice pomiedzy tymi pojeciami i reprezentowanymi
przez nie rzeczywisto$ciami. Po pierwsze, duchowosc¢ jest pojeciem pierwotnym
i zakresowo szerszym niz religia. Przypomina o tym funkcjonujgce rozréznienie
na ,duchowosc¢ religijng” i ,duchowos¢ niereligijng” (Swieckg). Po drugie, aby byé
religijnym trzeba ,nauczyc¢ sie” danej religii, natomiast duchowos$¢ wchodzi w sktad
naturalnego, gatunkowego ,wyposazenia” czlowieka, o czym przypomina ade-
kwatna antropologia. Religia jest wiec przyjmowana z zewnatrz, podczas gdy du-
chowos¢ to zdolnos¢ odkrywana wewnagtrz osoby. Po trzecie, duchowo$¢ jest statg
antropologiczng, religia zas czesto jest zmienna w czasie. Po czwarte, religia jest
zinstytucjonalizowana i zrytualizowana, podczas gdy duchowo$¢ bedgc znacznie
mniej sformalizowana i skoncentrowana na osobie i jej odpowiedzialnosci o wiele
trudniej poddaje sie obiektywizacji (Marszatek, 2013, s. 45, 53-54).

Filozoficzny sens duchowosci

Idea duchowosci w sensie ogodlnoludzkim zasadza sie na idei ducha, poczgw-
szy od nous Anaksagorasa i Plotyna, poprzez pneuma Aleksandryjczykow i teo-
logéw ze szkoty sw. Wiktora, az po Geist, czyli ducha wspofczesnej filozofii (na
przyktad Hegel). Od potowy XII w. duchowos¢ jako termin filozoficzny oznaczata
sposob bycia lub poznania, przeciwstawiajgcy sie tendencjom cielesno-zmysto-
wym i wskazujgcy na niematerialnos$¢ ludzkiej duszy. Bowiem podstawowym za-
tozeniem ogdlnoludzkiej idei duchowosci jest to, ze cztowiek rozumie i okresla
samego siebie poprzez ducha, a nie poprzez materie, ciato lub instynkty. Idea
ta roznie byfa interpretowana, na co wskazuje jej rozumienie w nurcie stoickim,
platonskim, arystotelesowskim czy tez w nowozytnej filozofii idealistycznej (na
przyktad Hegel, Herder) (Kaminski, 2001, s. 731-733; Marszatek, 2013, s. 27).

Zagadnienie duchowosci zwigzane jest z filozofiami o nastawieniu idealistycz-
nym, spirytualistycznym, ale takze z filozofiami nurtu perypatetyckiego o nastawie-
niu realistycznym (klasyczna filozofia pierwsza — metafizyka, tomizm, neotomizm
itp.)'2. We wspotczesnej filozofii przeciw istnieniu ducha i duchowosci w jakiej-
kolwiek postaci wystepujg analityczni empirysci z racji przyjetej teorii poznania
i materialisci (na przyktad roznej proweniencji marksisci) ze wzgledu na skrajnie
empirystyczna teorie poznania, scjentyzm i pragmatyzm oraz neopragmatyzm (na
przyktad R. Rorty). Dla nich zycie psychiczne to wytwor najwyzej zorganizowanej
materii, dlatego tez nie widzg sensu moéwienia o jakiej$ duchowosci.

" Jan Andrzej Kloczowski zauwaza, ze by¢é moze tak, jak na poczgtku XX w. kluczowym poje-
ciem fgczgcym wierzacych i niewierzgcych byto sacrum, tak dzisiaj takim pojeciem jest ,duchowos$¢”.
Przy czym sacrum ma konotacje bardziej obiektywne, wskazujgc na przedmiot doswiadczenia ducho-
wego, a termin ,duchowos$¢” akcentuje czynnik podmiotowy, subiektywny (Ktoczowski, 2001, s. 6).

2. Klasyczna filozofia pierwsza dopetniona namystem teologicznym jest przedmiotem nauko-
wych analiz Polskiej Szkoty Filozofii Klasycznej, ktére zaprezentuje w dalszej czesci artykutu
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Kulturowy sens duchowosci

Duchowos¢ jest kluczem do zrozumienia kultury w jej klasycznym ujeciu (na-
uka, moralnosé, sztuka, religia)'® i pozostaje gteboko zanurzona w kontekscie kul-
turowym danego miejsca oraz czasu. Kazda kultura jest sposobem specyficznej
i wtasnej manifestacji duchowosci, bowiem duchowos$¢ ,wciela sie” i przejawia
zawsze tam, gdzie osoba przekracza (transcenduje) determinizmy przyrody i his-
torii, wykazujgc sie twérczoscig. Kultura ze swojej natury stanowi jakby pomost
pomiedzy zyciem materialno-biologicznym i ,zyciem duchowym”. Z jednej strony
dzieta kultury materialnej Swiadczg o ,uduchowieniu” materii, tzn. poddaniu two-
rzywa materialnego energiom ludzkiego ducha, z drugiej zas strony, dzieta kultury
duchowej (niematerialnej, symbolicznej) swiadczg o swoistej ,materializacji” du-
cha (Marszatek, 2013, s. 47-50).

W naukach humanistycznych duchowos$é rozumie sie najczesciej jako ele-
ment ludzkiej natury przeciwstawny cielesnosci (tamze). Duchowos¢, ,zycie du-
chowe” rozumiane sg w kontekscie tych nauk jako dziatalno$¢ wynikajgca z prze-
zywania wartosci ponadmaterialnych (etycznych — dobro; estetycznych — piekno;
poznawczych — prawda) i ich realizacji w celu rozwijania naturalnych zdolnosci
i dyspozycji osoby, aby byta zdolna tworzy¢ kulture. W takim znaczeniu uzywano
tego terminu w klasycznej pedagogice kultury (na przykfad B. Nawroczynski).

Cho¢ duchowos¢ przybiera wiele postaci, to zadna w swoim wyrazie i roz-
woju nie moze ,uciec” przed zaleznoscig od kultury. W kontekscie klasycznie
pojmowanej kultury duchowos¢ jawi sie jako ludzka potrzeba poszukiwania sen-
su, stwarzania tadu i budowania réznorakich wiezi w chaosie ludzkiego istnienia,
a takze jako manifestacja wewnetrznego wymiaru i nadziei kazdej osoby. Du-
chowo$¢ zakorzeniona w bogactwach przeszto$ci moze prowadzi¢ poszczegolng
osobg i cata ludzkos¢ ponad to, co przejsciowe i przypadkowe, w strone tego,
co prawdziwe, dobre i piekne. Oczywiscie sama duchowos$¢ moze pozostawac
w roznych relacjach wzgledem wspétczesnej kultury (Marszatek, 2013, s. 50, 55),
na co zwréce uwage omawiajgc postmodernistyczny sens duchowosci.

8 To klasyczne rozumienie kultury jest charakterystyczne dla analiz Polskiej Szkoty Filozofii
Klasycznej, ale takze dla kultury chrzescijanskiej (Kragpiec, 2000). O zwigzkach religii z kulturg bardzo
rzeczowo traktujg m.in. publikacje Bednarskiego (2000, s. 25-34) oraz Adamka (2001, s.79-89). Au-
torzy po wnikliwej prezentacji tego zagadnienia stwierdzajg, ze nie wolno utozsamiac religii z kultura.
Religia nie jest wytworem kultury, cho¢ jest newralgicznym sktadnikiem. Kultura i religia wzajemnie sie
ksztattujg i uzupetniaja. Kultura dostarcza religii tworzywa i sSrodkéw do jej ujawniania sie spotecznego.
Natomiast religia, zwracajac wszystko ku ostatecznemu celowi ludzkiego zycia, nadaje kulturze sens
i dynamizm do podejmowania wcigz na nowo trudéw w zdobywaniu nowych celéw i celu ostatecznego.
W kontekscie naszych analiz mozemy dopowiedzie¢, ze religia i duchowos¢ jawia sie jako ogniskowa
kultury, istotne czynniki kulturotwoércze, bo zawierajg w sobie tworczo$¢ w wymiarze transcendencji.
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Psychologiczny sens duchowosci

Do czaséw nowozytnych psychologia uprawiana w ramach filozofii uwazata
zajmowanie sie duszg za nobilitacje swojej aktywnosci i wyraz integralnego po-
dejscia do czlowieka. Dlatego tez psychologia byta naukg o ludzkiej duszy (gr.
psyche, thymos, pneuma; tac. anima, spiritus). Jednak oswieceniowa, a potem
pozytywistyczna i neopozytywistyczna tendencja do eliminowania z naukowych
badan tego, co trudno mierzalne i kojarzone z religia, sprawita, ze pojecie duszy
znikto praktycznie z podrecznikéw psychologii. Od czaséw W. Wundta zaczeto
mowi¢ o psychologii bez duszy. Fascynacje odkryciami z zakresu neurofizjologii
sprawity, ze dusza stata sie zbedng hipotezg. Laboratoria psychologiczne pra-
cujgce w konwencji badan psychofizycznych, psychoanaliza i behawioryzm nie
potrzebowaty, a nawet celowaty w zdecydowanej krytyce duszy i duchowosci
(Makselon, 2001, s. 75-77).

Reakcjg na to podejscie jest psychologia humanistyczna, podejmujgca waz-
ne egzystencjalnie ludzkie problemy, nawigzujgc do fenomenologii i egzysten-
cjalizmu, oraz psychologia racjonalna (filozoficzna) (tamze, s. 77—-78). Te nurty
psychologii interesujg sie indywidualnoscig i subiektywnoscig ,zycia duchowego”
cztowieka w kontekscie jego rozwoju. Zwolennicy ich uwazajg, ze sfera duchowo-
Sci podlega w pewnym zakresie prawom psychologii, w znaczeniu uwarunkowan
i dynamiki rozwoju, réznic indywidualnych oraz roli, jakg odgrywa w procesach
regulacyjnych. Czesto psychologia utozsamia pojecie ,dusza” z pojeciami ,psy-
chika” bgdz ,umyst”, kojarzac je z wyzszymi wtadzami psychicznymi cztowieka.
W tym kontekscie J. Trgbka pisze na przykfad o ,duszy mézgu”, traktujgc neurop-
sychologie jako kompendium pogladéw na temat duszy, a R. Emmons o ducho-
wej inteligenciji (spiritual intelligence), ktéra wyraza sie w zdolnosci:

» do transcendowania;

* wchodzenia w podwyzszone stany swiadomosci;

* nadawania codziennym czynnosciom i relacjom poczuci $wietosci;

» wykorzystywania duchowych zrédet do rozwigzywania probleméw zyciowych;

* angazowanie sie w prawe, to jest cnotliwe, zachowania, takie jak pokora
i przebaczenie (Makselon, 2001, s. 77-81).

Psychologowie rozwazajgc zagadnienie rozwoju duchowosci, wpisujg je

w szeroki nurt badan nad aspektem rozwojowym osobowo$ci. Ujmujg ten rozwdj
w trojaki sposob: jako cel sam w sobie; Srodek do innych celéw; jako niezamierzo-
ny, ale konieczny efekt adaptacji zadaniowej. Duchowos¢ w psychologii jawi sie
jako dyspozycja cziowieka stanowigca potencjat, ktéry moze rozwijac sie w cig-
gu catego zycia. Odpowiada ona za specyficzny sposob funkcjonowania osoby,
obejmujgcy zaréwno aktywnos$¢ obserwowalng, jak i doswiadczenie wewnetrzne.
W duchowosci jako waznym elemencie strukturalnym osobowosci wyréznia sie
nastepujgce strukturalne elementy:

* kognitywny — poszukiwanie poza materig i witalnoscig klucza do zrozu-
mienia istnienia sSwiata, wkasnego w nim miejsca i tozsamosci, wypraco-
wanie wiasnej ,filozofii zycia”;

* emocjonalny — uczucia i emocje odczuwane wobec pozamaterialnej rze-
czywistosci Stworcy, Absolutu (misterium tremendum et fascinosum);
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* motywacyjny — wyznaczajgcy kierunek specyficznym formom aktywnosci,

takim jak modlitwa, medytacja, post, asceza.

Psychologiczne wiec rozumienie zjawiska duchowosci, akcentuje przekra-
czanie uwarunkowan egzystencjalnych i poszukiwanie przez osobe sensu wia-
snego istnienia oraz istnienia catego wszechswiata'¢. Duchowos$¢ obejmuje uczu-
cia, przekonania i praktyki, ktére odnoszg sie do transcendowania przez osobe
siebie i $wiata (Marszatek, 2013, s. 41-44),

Wyrdzniajgcym sie nurtem we wspotczesnej psychologii w kontekscie analiz
dotyczacych duchowosci i ,zycia duchowego” jest niewatpliwie logoterapia, ktérej
tworcg jest Victor E. Frankl. Autor w nawigzaniu do klasycznej metafizyki i an-
tropologii podkresla, ze dopoki méwi sie tylko o ciele i psychice, nie mowi sie
tym samym o catym cztowieku. Bowiem cztowiek to integralna jedno$c¢ cielesno-
-psychiczno-duchowa, gdzie dusza ,odgrywa” decydujgca role w zyciu i dziataniu
osobowym (Frankl, 2010, s. 30-31, 35, 41, 181-182; 2012, s. 237).

Socjologiczny sens duchowosci

Duchowos¢ jest gteboko zakorzeniona w kontekscie kulturowym, ale tak-
ze i spotecznym. Jest ona wazng cechg spoteczenstw, rowniez wspotczesnych.
W perspektywie socjologicznej duchowosé ujmowana jest w relacji do religijnosci
oraz przemian zachodzgcych w sferze religijnej. Socjologia ujmuje gtéwnie wiec
zewnetrzne przejawy tego, co przezywa cztowiek religijny i grupy o charakterze
religijnym. Sama religijnos¢ rozumie jako indywidualng i spoteczng orientacje na
wartosci, mozliwg do uchwycenia poprzez takie wymiary, jak $wiatopoglad, do-
Swiadczenia, poznanie intelektualne, praktyki.

Specyfikg ujeé socjologicznych jest nacisk ktadziony na aksjologiczny, kul-
turowy oraz spoteczny kontekst duchowosci. Jest ona ukazywana jako zjawisko
nie tylko zalezne od religii i religijnosci, ale jako alternatywny sposéb kontaktu

4 W Swietle logoterapii, ktérej tworcg jest Victor E. Frankl, urzeczywistnianie sie cztowieka do-
konuje sie nie poprzez realizacje ,zasady przyjemnosci” (Z. Freud), czy tez ,zasady mocy”, tj. dazenia
do wyzszosci (A. Adler), ale poprzez wole sensu. Cztowiek w gruncie rzeczy nie dazy do przyjemnosci
i szczescia jako takich, ale do spetnienia osobistego sensu, zblizenia sig do drugiego cztowieka, dzigki
czemu moze przezywac szczescie i przyjemnosc¢. Logoterapeutyczna koncepcja cztowieka opiera sie
na trzech filarach: wolna wola, wola sensu i sens zycia. Otwarcie sie cztowieka na wymiar noologiczny
chroni go przed egzystencjalng pustkg i poczuciem bezsensu, pozwalajgc mu zmierzy¢ sie z tzw.
tragiczng trojcg ludzkiej egzystencji: bélem, Smiercig oraz wing. Niewatpliwie cztowiek poszukujgcy
sensu zycia i rozwijajgcy w sobie wole sensu nie zostanie ogarniety osamotnieniem czy tez samot-
noscig moralng. Dlatego Frankl twierdzi, ze podstawowym zadaniem psychiatrii naszych czasow jest
wyposazenie cztowieka w umiejetnos¢ odnajdywania w nim sensu zycia. Z tego tez powodu logotera-
pia jawi sie jako odpowiedz na duchowe potrzeby wspotczesnego cztowieka (Frankl, 2010, s. 9-24).
Roéwniez zagadnienie poczucia sensu jawi sie jako wielkie wyzwanie dla wspétczesnej pedagogiki,
jesli w rzeczywistosci zabiega o integralne dobro rozwojowe cztowieka (Michalski, 2011).

5 Psychologia zamiast terminu ,transcendencja” uzywa pojecie ,transgresja”. Przy czym oba
terminy oznaczajg przekraczanie przez cztowieka cielesno-psychicznych uwarunkowan i mozliwosci.
Wydaje sie jednak, ze termin transcendencja jest znaczeniowo bogatszy znaczeniowo (Marszatek,
2013, s. 257-263).
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z funkcjonalnie badz substancjalnie pojetym sacrum. Duchowos$¢ w ujeciu socjo-
logicznym wigze sie bardzo blisko z takimi pojeciami, jak religia, religijno$c¢, grupy
religijne (Marszatek, 2013, s. 44—47; Libiszowska-Z6ttkowska, 2004).

Postmodernistyczny sens duchowosci

Wieloznacznos$¢ i niejasnosé terminu ,duchowos$¢” czesto prowadzita i nadal
prowadzi do upraszczajgcych uogdlnien i niebezpiecznych dwuznacznosci. Bar-
dzo wyraznie wida¢ to w tzw. ponowoczesnosci'®.

Janusz Marianski zauwaza, ze

na przetomie XX i XXI wieku globalny trend sekularyzacji ulegt pewnemu zahamowaniu, a na-
wet mowi sie o trendzie powtdérnego uduchowienia, respirytualizacji, odkrywania transcendencji,
dowartosciowania religii, ,ponownego oczarowania” (z sekularyzacji wyrasta duchowos$¢) (Ma-
rianski, 2009, s. 45-46)"".

Wzrost ponownego zainteresowania duchowoscig'é, przejawia sie i dokonuje
w czterech kierunkach:

» rozwdjnowych ruchéw koscielnych i zainteresowanie pogtebianiem chrze$-

cijanstwa (tzw. ,wiosna” Kosciota);

* rozwdj réznorodnych pozakoscielnych form religijnosci (religion unchur-
ched) w ramach pogtebiajgce;j sie alternatywy: wiara chrzescijanska — roz-
ne wiary, religie i Swiatopoglady (duchowosc i jej rozne formy rozumie sie
jako jeden z elementéw Swiatowego supermarketu i hiperkonsumpgciji);

» wzrost fanatyzmu (ij. fatszywe;j religijnosci);

» ,nowa duchowos¢” (Marianski, 2009, s. 65-67).

Tworzeniu sie ,nowej duchowosci”, catkowicie zindywidualizowanej, poza-
instytucjonalnej i bezwyznaniowej — zwanej przez Th. Luckmanna ,niewidzialng
religig” — sprzyjat zaistniaty w latach siedemdziesigtych XX w. ruch New Age ze
swoistg astralng ,metafizykg” oraz ideologia postmodernizmu, ktéra fetyszyzuje
pluralizm, réznienie sie, tymczasowos$¢ i ptynnosé (Kowalczyk, 2004)"°. Do cha-
rakterystycznych cech ,nowej duchowosci” zalicza sie:

6 Ponowoczesno$¢ to kategoria szersza od postmodernizmu i oznacza catg formacje histo-
rycznag, ktéra zgodnie z nazwg, nadeszta po erze nowoczesnej i trwa (Kuzniarz, 2011, s. 7-30).

7 Wbrew kasandrycznym prognozom okazato sie, ze procesy sekularyzacji nie sg jednokie-
runkowe i nieodwotalne oraz nie dgzg do usuniecia religii z zycia spotecznego (religie traktowano
jako przejsciowg faze ludzkosci), ale wyrazajg sie w réznicowaniu i pluralizowaniu religii oraz w jej
dezinstytucjonalizacji i detradycjonalizacji (Marianski, 2009, s. 50).

'8 Benedykt XVI nazywa to pragnieniem ,czego$ wiekszego”. W wywiadzie udzielonym 5 sierp-
nia 2006 r. w Castel Gandolfo méwit na temat odradzania sie sacrum w spoteczenstwach Europy Za-
chodniej: ,dostrzegamy to u mtodziezy, ktéra szuka »czego$ wigcej«. Mowi sie, ze w pewnym sensie
powraca zjawisko religijnosci, cho¢ czesto jest to poszukiwanie raczej nieokreslone. W ten sposéb Ko-
Sciot staje sie na nowo obecny, a wiara jawi sie jako odpowiedz” (cyt. za: Marianski, 2009, s. 46—47).

' W ponowoczesnosci ludzie w odniesieniu do Transcendenciji (o ile ma racje bytu) podobni s
do ,duchowych wedrowcéw”, ktérzy nie majg jak pielgrzymi jasno okreslonego celu, a rozwdj swojej
duchowosci uznajg za wiasne, indywidualne i autonomiczne zadanie (Marszatek, 2013, s. 46-47).
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* rezygnacje z wiary w osobowe i antropomorficzne pojmowanie transcen-
dentnego Boga na rzecz tzw. sacrum®;

* uchylenie kartezjanskiego dualizmu materii i ducha, na rzecz koncepc;ji
panteistycznych i panteizujgcych;

* obecnos¢ okultyzmu, magii, spirytyzmu, teozofii, wrozbitow;

» zainteresowanie odmiennymi stanami swiadomosci, zjawiskami okoto-
Smiertnymi, zjawiskami typu extra body experience (bycie poza ciatem)
tworzgcymi rodzaj ,prywatnych kultéw”;

* negacja tradycyjnie pojmowanej idei postepu technicznego na rzecz powro-
tu do natury i nastawienia antycywilizacyjnego (Pawluczuk, 2004, s. 90-92);

* samorealizacja, autokreacja;

» sakralizacja praktyk psychoterapii, dziatan artystycznych, politycznych,
a nawet ekonomicznych (Marszatek, 2013, s. 28, 30-31).

Pedagogiczny sens duchowosci

Z jednej strony duchowos$é osoby objawia sie jako najwyzsza forma ludz-
kiej egzystenc;ji i aktywnosci oraz swoisty antropologiczny potencjat. Zwraca ona
uwage na praktyczny aspekt istnienia cztowieka zatroskanego o sens swojego
istnienia, a takze w ogdle o sens zycia i $wiata?'. Do$wiadczenie duchowosci
jest dostepne ogladowi i wglgdowi dzieki transcendenciji. Poddaje sie ono analizie
i interpretacji poprzez autorefleksje badz tez jako narracja udostepniona innym
(Marszatek, 2013, s. 38-39).

Z drugiej zas strony antropologiczny i religijny oraz kulturowy sens duchowo-
Sci coraz czesciej zostaje zastgpiony postmodernistycznym jej rozumieniem. To
sprawia, ze duchowo$¢ podlega zmieniajgcym sie modom i trendom, obejmuje
niekiedy zjawiska powierzchowne, wyrazane poprzez slogany, stowa klucze, kt6-
re po latach budzg obojetnos¢ réwnie duzg, jak na poczatku entuzjazm.

Sytuacja ta jest wyzwaniem dla pedagogiki, co nie zmienia faktu, ze zagadnie-
nie relacji pomiedzy pedagogikg a duchowoscig ma swojg historie. Teoria i prak-
tyka pedagogiczna zawsze byty wrazliwe na duchowos$¢ cziowieka (pomijajgc

20 W éwietle badan socjologicznych i fenomenologicznych $wietos¢ zwigzana jest z sacrum
rozumianym jako przeciwienstwo profanum i stanowi fundamentalng ceche kazdej religii, bardziej dla
niej istotng niz wyobrazenie boskos$ci. ,Swiete” odnosi sie do sfery tego, co absolutne i zidentyfikowa-
ne z boskoscig. To swoista jako$¢ aksjologiczna wyptywajaca z boskosci i skierowana ku cztowiekowi.
To takze pozyteczna poznawczo kategoria, ktéra umozliwia uniwersalne badanie fenomenu religijnego
w kazdej z jego tresciowych postaci. Takie jednak ujecie sacrum charakteryzuje sie¢ medialng otwarto-
$cig i niedookresleniem zaréwno co do tresci, jak i zakresu tego pojecia. Dlatego dzisiaj postuluje sie
koniecznos¢ siegania do metafizycznych podstaw w badaniu sacrum. W $wietle interdyscyplinarnych
badan i wktadu filozofii realistycznej raz teologii o orientacji katolickiej, ze nie mozna zbyt fatwo utoz-
samiac sacrum ze $wietoscig (Kunicki, 2006, s. 581-583; Zdybicka, 2007).

21 W szeroko pojmowanej pedagogice humanistycznej fenomen duchowosci stuzy ,ucziowie-
czaniu” jednostki ludzkiej, gdyz dzieki niej czlowiek jest w stanie uwolni¢ sie od czysto determini-
stycznych uwarunkowan. Ponadto duchowos¢ ,skierowuje” osobe na wartosci duchowe (poznawcze,
moralne, religijne i estetyczne).



,Zycie duchowe” w refleksji Bogdana Nawroczynskiego a rozumienie duchowosci. .. 107

ideologiczne walki z tym, co duchowe), czyli na to, co oryginalne w jego czio-
wieczenstwie (Sztaba, 2013, s. 114-115). Obecnie wydaje sie symptomatyczne
dla polskiej pedagogiki XXI wieku to, ze w Encyklopedii XX wieku napisanej pod
redakcjg prof. Tadeusza Pilcha nie uwzglednia sie zagadnienia ,duszy”, ,ducho-
wosci” czy tez ,zycia duchowego”?. Jest jednak i optymistyczny fakt wskazujgcy
na to, ze we wspotczesnej pedagogice (nie tylko o orientacji chrzescijanskiej) jest
jednak miejsce na zagadnienie duchowosci?.

Gtéwne idee ,,zycia duchowego”
w mysli Bogdana Nawroczynskiego

Bogdan Nawroczynski, piszagc o ,zyciu duchowym”, wiedziat, kto je juz badat
w sposo6b naukowy. Dzieki posiadanej wiedzy byt Swiadomy panujgcego ,chaosu”
w pogladach dotyczacych tego zagadnienia®*. Sam odrézniat ,zycie duchowe” od
zycia biologicznego i psychicznego. A poniewaz ,duchowy wskazuje na przyna-
leznos¢ do ducha” (Nawroczynski, 1947, s. 17), autor wskazywat na cztery zna-
czenia ducha (dusze traktowat jako wyraz pokrewny):

» duch jako sprawca — przyczyna zycia zaréwno biologicznego, jak i psy-
chicznego;

» duch jako niematerialna substancja, ktorej atrybutem jest zycie psychicz-
ne (wedtug Kartezjusza ,metafizyczne myslenie”, spirytyzm u H. Bergso-
na, czy tez — ,doswiadczenie mistyczne” u J. W. Dawida);

» duch jako sfera zycia wewnetrznego w cztowieku, ktéra jest inna od sfery
zmystéw i namietnosci. Moze nig by¢ sfera intelektualna (Sokrates, Pla-
ton) lub emocjonalna ozywiana przez idee (na przyktad duch w estetyce
Kanta); duch jako synonim kultury (tamze, s. 17-23).

Duch jako synonim zywej, zdrowej i tworczej kultury

Nawroczynski po prezentacji znaczenia wyrazu duch, wskazat na dwa ostat-
nie, ktére jego zdaniem nadajg sie do naukowego badania ,zycia duchowego”:

[...]rozroznilismy w ten sposéb cztery znaczenia wyrazu: duch. Z nich pierwsze nalezy do prymi-
tywnego myslenia, drugie ma charakter metafizyczny i dopiero dwa ostanie dotycza przedmiotow,

22 Natomiast np. Mirostaw Szymanski, analizujagc w najnowszej publikacji wspoétczesne pro-
blemy edukacyjne, zagadnieniu duchowosci poswieca niecatg strone, zwraca w duchowosci uwage
tylko na warto$ci, zaznaczajac, ze dzi$ juz mato istotne sg dla niej transcendencja i wiara religijna
(Szymanski, 2014, s. 51-52).

23 Bogustaw Sliwerski, omawiajgc w nowej publikacji podstawowe prawidiowosci zwigzane z wy-
chowaniem, jeden z rozdziatéw poswiecit wychowaniu jako formacji duchowej, na co szczegdlng uwage
zwraca pedagogika personalistyczna oraz tzw. pedagogika transcendentna (Sliwerski, 2012, s. 270—284).

2 Theodor Erismann, Hans Freyer, Mikofaj Hartmann, Jan W. Dawid — po odrodzeniu ducho-
wym, Witold Rubczynski, P. Klages; Kazimierz Moszynski i inni (Nawroczynski, 1947, s. 11-17).
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ktore nauka moze badac¢ i bada. Totez wyraz: duch tylko w trzecim i czwartym rozumieniu nadaje
sie na termin naukowy (tamze, s. 23).

Jednak sposrdd nich wybrat do swoich analiz i opisu tylko czwarte rozumie-
nie pojecia ducha?®, uwazajac, ze trzecie ujecie znajduje sie w logicznym stosun-
ku podrzednosci do czwartego. Konkludujgc swoje wstepne analizy i dokonany
wybor, pisat, ze ,[...] przez ducha bedziemy w tej pracy rozumieli zywa, zdrowg
i tworcza kulture, ogladang od strony celéw ludzkich. A zycie duchowe jest dla nas
zyciem tak pojetej kultury” (tamze, s. 23).

W zwigzku z powyzszymi stwierdzeniami powstaje zasadnicze pytanie: czy
pojecie duch (dusza) rozni sie od pojecia kultura, a jesli tak, to czym? Zdaniem
omawianego autora wyrazenie ,duch” wskazuje, po pierwsze, na celowos¢ ludz-
kiej kultury, ktéra zalezy od wysitkdw cztowieka, jego rozumnej woli i porywéw do
urzeczywistniania ideatéw (duch subiektywny)?; po drugie, na czynnosciowy cha-
rakter kultury, a zwlaszcza odbywajgce sie w niej procesy tworcze (duch obiek-
tywny). Dlatego Nawroczynski napisat, ze

[...] to jest w kulturze duchem, co w twérczy sposob realizuje cele ludzkie. To, co od tych celéw
odpadto, cho¢ jeszcze formalnie do kultury nalezy, juz nie jest duchem, lecz czyms$ odduchowio-
nym, bezdusznym. O te witasnie zmartwiatg czes¢ zakres terminu: duch jest wezszy od zakresu
terminu: kultura. Poza tym zakresy te sie pokrywajg (tamze, s. 23).

Poniewaz kultura jest ,zyciem duchowym” cztowieka, dlatego Nawroczynski
w swoich analizach ukazywat sens tak pojetej kultury. Miedzy innymi odrézniat
»fakt kulturalny” od ,faktu kulturowego”. Ten ostatni, bedgcy zarazem faktem fi-
zycznym, dotyczy wytwordw ludzkich, ktére przyjety sie w grupach spotecznych
i staty sie tradycjg. Natomiast fakt kulturalny jest skierowany na cele w danej kul-
turze obowigzujgce i odpowiada normom, ktére z takich celéw wynikajg?’. Fakt
kulturalny musi cho¢ w pewnym stopniu czyni¢ zado$¢ uznawanym wymaganiom,
co rozni go od faktéw fizycznych, ktére tylko istniejg. Fakty kulturalne tworzg ,zy-
cie duchowe” (tamze, s. 46).

% Nawroczynski nawigzuje bezposrednio do rozumienia ducha w refleksji Hegla. Filozof w Fe-
nomenologii ducha (1807) opisat idealistyczny system metafizyczny, ktéry zdaniem Nawroczynskiego
,byt pierwszg na tak wielkg skale przeprowadzong probg nakreslenia teorii, tumaczacej catg kulture”
(s. 21). Hegel rozrézniat trzy sfery ducha: a) duch subiektywny — obejmujacy zycie psychiczne jedno-
stek ludzkich; b) duch obiektywny — obejmujgcy czynnosci sktadajgce sie na takie procesy historycz-
ne, jak rozwdj prawa, moralnosci, obyczaju i jezyka, c) duch absolutny — na ktéry sktada sie sztuka,
religia i filozofia. Jednak — jak zauwaza Nawroczynski — pdzniejsi badacze kultury zrezygnowali z du-
cha absolutnego, z racji jego metafizycznych zatozen, i zaczeli méwi¢ tylko o duchu subiektywnym,
rozumianym jako sfera, ktéra pozostaje w zwigzkach z kulturg, a nie o catym zyciu wewnetrznym czto-
wieka, oraz o duchu obiektywnym (duchu zobiektywizowanym — jak pisat N. Hartmann), obejmujacym
oprécz sztuki, religii i filozofii, cata ogromng dziedzine zycia spotecznego (panstwo, kosciét, nardd),
wytwarzanego przez procesy historyczne (Nawroczynski, 1947, s. 20-21).

% Nawroczynski ,ukut” specjalny termin na podkreslenie celowego charakteru kultury — telehor-
mizm (gr. telos — cel, hormé — dgzenie, ped), ktory ttumaczyt jako ,celodgznosé” (tamze, s. 67 i nast.).

27 ,Czynnos$¢ kulturalna jest czynnosciag telehormiczna bezposrednio lub posrednio skierowang
na dodatnig warto$¢ normatywna i zmierzajacg do jej realizowania”. Wszystko poza nig tworzy: akul-
ture, czynnos¢ kulturowa albo antykulture (tamze, s.79).
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Sktadniki ,,zycia duchowego”

| tak ,zycie duchowe” tworzg: ,czynnosc¢ kulturalna”, ktéra jest czynnoscia tele-
hormiczng bezposrednio lub posrednio skierowang na dodatnig warto$¢ normatyw-
ng i zmierzajagca do jej realizowania (tamze, s. 79) oraz ,wytwor kulturalny”, ktéry
jest skutkiem czynnosci kulturalnej i posiada warto$¢ normatywng (tamze, s. 105)%2.

To rozréznienie pozwala widzie¢ istotng réznice pomiedzy wytworami kultu-
ralnymi a wytworami kulturowymi?®.

Czynnosci kulturalne zwigzane sg z:

s sumieniem;

» warto$ciami absolutnymi;

» transcendencja.

Sumienie rozumiane jest w szerokim znaczeniu (nie tylko moralnym) jako
»organ”, ,dyspozycja” do trafnego wartosciowania. Dzieki niemu cziowiek ma
mozliwos¢ odkrywania i kierowania sie w swojej dziatalnosci wartosciami nor-
matywnymi, ktére obowigzujg zawsze, niezaleznie od niedojrzatych i nietrafnych
wartosciowan. Sumienie pozwala odkry¢ walor (Geltung) tych wartosci, co ozna-
cza ich obowigzywanie niezaleznie od warto$ciowan®.

Tak przezywamy piekno i gtebie symfonii Beethovena. | nie zbije nas z tropu, gdy ktos powie, ze
nic z nich nie rozumie. Bedziemy w tym wiedzieli objaw $lepoty na niewatpliwg warto$¢. Gdyby
cztowiek, co tak méwi, znat sie na muzyce — powiemy sobie — to i dla niego otworzytyby sie Swiat
piekna, zawarty w tych symfoniach (tamze, s. 86).

Wartosci absolutne sg przyktadem waloru. Zalicza sie do nich prawde, do-
bro, piekno i Swietos¢. Dzieki nim mozliwe staje sie dgzenie w ,zyciu duchowym”
do doskonatosci Wartosci absolutne obowigzujg powszechnie, ale odstaniajg sie
dopiero przed ludzmi o ,wyrobionym sumieniu”, na co zwracat juz uwage Platon
w Uczcie. Chociaz wartosci absolutne nie wypetniajg czasu ani przestrzeni, be-
dac przedmiotami irrealnymi, to nie sg jednak ,nico$ciami”, bowiem pociggajg ku
sobie i zobowigzujg. Co wiecej, mogg by¢ swoistymi ,pojeciami heurystycznymi”,
ktore umozliwiajg wnikniecie w kulture (tamze, s. 90-91)3'.

28 Wytwory kulturalne dzielg sie na fizyczne, psychofizyczne i psychiczne. A poniewaz warto$¢
normatywna stanowi ich konstytutywng ceche, dlatego mozna nazywac je dobrami kulturalnymi. Majg
one swdj sens i znaczenie oraz plany i warstwy. Dobra kulturalne charakteryzujg sie spoistoscia.
W. Rubczynski moéwit w tym kontekscie o tadzie (tamze, s. 99—129, 199-).

2 Dzis$ chociazby na terenie sztuki nie rozréznia sie pomiedzy wytworem kulturalnym (np. piek-
ny obraz) a prowokacyjnymi i bluznierczymi wytworami kulturowymi (np. genitalia zawieszone na krzy-
zu). Podmiotem tych wytwordw jest cztowiek, ale tylko wytwory kulturalne dzieki swojej wewnetrznej
,celodaznosci” skierowanej bezposrednio lub posrednio na dodatnig warto$¢ normatywng i zmierzaja-
cg do jej realizowania zastugujg na miano zycia duchowego.

30 Wartosci nienormatywne nie posiadajac waloru i podlegajg subiektywnemu warto$ciowaniu.

3 B. Nawroczynski nazywa prawde, dobro i piekno oraz $wieto$¢ (przywotang za Rudolfem
Otto) wartosciami absolutnymi, wskazujac zarazem na to, ze sg irrealne, bo nie majg bytu realnego,
ale sg najwyzszym walorem. Przeciwne stanowisko zajmuje metafizyka, ktéra wspomniane wartosci
nazywa transcendentalnymi wtasciwosciami bytu i wskazuje na ich realny charakter (Kowalczyk, 1998,
s. 111-138; Maryniarczyk i in., 2011, 2012, 2013).
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W ,zyciu duchowym” omawiane wartosci wystepujg najczesciej w charakte-
rze najdalszych celéw dazen i ludzkich usitowan. W hierarchii celdow zajmujg naj-
wyzsze miejsce, wyznaczajgc innym, podrzednym celom kierunek i stanowigc dla
nich niejako norme. Dazenie do ich realizacji zbliza do siebie ludzi, a ,cate zycie
duchowe doznaje gtebokiego przeobrazenia” (tamze, s. 98, 254).

Trzecim waznym elementem czynnosci kulturalnych jest transcendencja,
ktéra ,cechuje czynnosci telehormiczne cztowieka, objawia sie w wybieganiu ku
coraz dalszym celom” (tamze, s. 91). Zdaniem Nawroczynskiego kresem trans-
cendencji sg wartosci absolutne, ktore jawig sie jako najwyzszy i ostateczny cel
w swojej dziedzinie, cho¢ nie dajacy sie nigdy wyczerpac, z racji nieskonczono-
$ciowego charakteru ich waloru (tamze, s. 91)%2. Bowiem

[...] one sg zawsze w stopniu najwyzszym. Swieto$é jest najwyzsza $wietoscig; dobro jest naj-
wyzszym dobrem; piekno najwyzszym pigknem, prawda — najwyzsza prawda. Istotnie tez zadne
miejsce kultu religijnego nie jest tak swiete, jak sama Swieto$¢; zaden postepek nie jest tak
dobry, jak samo dobro; zadne dzieto sztuki nie jest tak piekne, jak samo piekno; Zadna teoria
naukowa tak prawdziwa, jak sama prawda. [...]. Dzieta ludzkie s3 tylko niedoskonatymi realiza-
cjami tych wartosci. Jak niebo gwiezdne nad ziemig — tak Swiat wartosci absolutnych unosi sie
nad swiatem wartosci zwigzanych (tamze, s. 92).

Wartosci absolutne bedgc najwyzszymi normami ,zycia duchowego”, krysta-
lizujg wokot siebie struktury zaréwno kultury duchowej, spotecznej, jak i material-
nej (tamze, s. 252-256, 176).

Podziat kultury

B. Nawroczynski widzgc pewne niedoskonatosci klasycznego podziatu kul-
tury na trzy ,jadra” w kulturze: kulture materialng, spoteczng i duchowg (tamze,
s. 229-237), proponuje podziat na ,ja — my — to”, powotujgc sie na mys| G. Hegla
i N. Hartmana. ,Ja” okre$lajgce subiektywng kulture jednostki wskazuje na ducha
subiektywnego; ,my” — odwotuje do zbiorowych proceséw historycznych, wska-
zujgc na ducha obiektywnego; natomiast ,to” — okreslajgc oddzielone od swego
tworcy materialne dzieta kultury — wskazuje na ducha zobiektywizowanego. Po-
dziat ten zdaniem autora wyczerpuje caty zakres kultury (tamze, s. 237-240)%,.

W gruncie rzeczy Nawroczynski potgczyt oba te podziaty, wskazujgc na po-
szczegolne pietra (kultura materialna, cywilizacja®, kultura duchowa) (tamze,

32 Nawroczynski pisze o wartosciach absolutnych, ze ,tylko mysl filozoficzna usituje je bada¢ —i to
nie zawsze; tylko mistycy religijni spalajg sie w ich zarze w chwilach ekstaz najwyzszych” (s. 54).

3 O obiektywacjach w zyciu duchowym pisze Nawroczynski w rozdziale X (tamze, s. 159-176).

34 Dzisiaj w dobie tzw. islamizaciji istotne i zarazem ciekawe sg uwagi autora na temat zwigz-
kéw pomiedzy kulturg i cywilizacjg, rozumiang jako kultura spoteczna, ,jadro spoteczno-obywatelskie”.
Wydaje sie jednak, ze Nawroczynski, przywotujgc wielkiego znawce zagadnienia cywilizacji Feliksa
Konecznego i nie kryjac wzgledem jego pracy O wieloSci cywilizacyj watpliwosci i krytyki (s. 205), nie
do konca trafnie odczytat mysl Konecznego, przez co cywilizacje uczynit jednym z pieter kultury, mo-
wigc za O. Splenglerem o o$miu $wiatach kultury i problemach miedzy nimi (s. 199-208). Dlatego aby
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s. 257-270) i dziedziny kultury (na przyktad w kulturze duchowej: religia, moral-
nos¢, nauka i sztuka). Hierarchiczne zaleznosci zachodzgce pomiedzy pietrami
kultury i wypracowany historycznie sens kultury decydujg o jednosci ,zycia ducho-
wego” (tamze, s. 231-253).

Spoistos¢ nie tylko poszczegdlinego dobra kulturalnego, ale i wielkich $wiatow kultury zalezy, jak
sie okazuje, od ich nastawienia na wartos¢. [...] Odrywajac sie od wyzszych wartosci, poszcze-
golne pietra wytamuja sie z systemu kultury, trgca spoistos¢ wewnetrzng, rozktadajg sie i mar-
twiejg. Wszystko to prowadzi do rozprzegania sie hierarchicznej budowy kultury (tamze, s. 270).

Procesy duchowe

,Zycie duchowe” to zywa kultura z jej imponderabiliami splecionymi w jedng
cato$¢ z ponderabiliami. ,Zycie duchowe” to ciggte i nieustanne wspotdziatanie
czynnosci kulturalnych z wytworami kulturalnymi (tamze, s. 133—-137). Jest wiec
ono procesem, na ktory sktadajg sie:

* proces wnikajgcego uzywania;

* proces ksztattowania sig;

* proces tworzenia.

W procesie wnikajgcego uzywania autor zwraca uwage na fakt, ze do zycia
kultury niezbedne jest to, aby dobra kulturalne byty rozumiane i uzywane zgodnie
z ich przeznaczeniem. Proces ten nie jest tylko czynno$cig intelektualng, ale i in-
tuicyjng®®. Chodzi bowiem o ,rozumiejgce wnikanie” i ,wnikajgce uzywanie” dobr
kultury (tamze, s. 138-142).

Drugim sktadowym procesem ,zycia duchowego” jest ksztattowanie we-
wnetrzne cztowieka, dzieki wnikaniu przez niego w dobra kultury. Obcowanie ro-
zumiejgce z dobrami kulturalnymi sprawia, ze cztowiek ,rozrasta sie wewnetrznie”
poprzez narastanie w nim struktury wewnetrznej. Jest to proces, ktory W. Stern
nazwat introcepcjg (przejscie od heterotelii do autotelii), a G. Kerschensteiner —
dopracowywaniem sie struktury wtasnej na strukturze dobr kulturalnych, co jest
zarazem najgtebszym z pedagogicznych procesow (tamze, s. 144—145)%. Ksztat-

zrozumie¢ problem cywilizacji w badaniach Konecznego, nalezy przeczyta¢ wszystkie jego prace na
ten temat. W dobie wspotczesnej jest to bardzo wazne dla wszystkich, ktérzy zajmujg sie tzw. eduka-
cjg wielokulturowa i miedzykulturowa oraz dla tych, ktérzy czujg sie (powinni czu¢ sie) odpowiedzialni
za to, co dzieje sig w Swiecie wspotczesnym w przestrzeni zycia spotecznego (Koneczny, 2002).

% Sw. Ignacy Loyola pisal, ze ,nie obfito$¢ wiedzy zadowala i nasyca dusze, ale wewnetrzne
odczuwanie i smakowanie” (1968, t. 2, nr 2, 47, 121).

% Dzisiaj w procesie wychowania wyraznie podkresla sie ten proces ksztattowania wewnetrz-
nego cziowieka, wskazujgc na to, ze wspolnym zadaniem wychowawcy i wychowanka jest proces
przyjecia pewnych obiektywnych wartosci, ktéry decyduje o rozwoju. Proces ten S. Kunowski nazy-
wa ,introcepcjg wartosci” i czyni go najistotniejszym czynnikiem wychowania. Introcepcja wartosci to
catoksztatt ,stosunku, czynnosci, przyczyn i skutkow, taczacy wartosci z postepowaniem cztowieka”.
Fenomen ten jest podstawowym zjawiskiem kazdego okresu rozwojowego w procesie wychowania
i samowychowania. Jest podstawowym ,objawem zycia osobowosci i rozwija sie wraz z jej dojrzewa-
niem” (Kunowski, 2003, s. 47-53; Sztaba, 2010, s. 3-9).
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towanie sie prowadzi w prostej konsekwenciji do ksztatcenia innych i do pozosta-
tych czynnosci pedagogicznych (tamze, s. 156)%.

Zdaniem Nawroczynskiego w tym procesie nalezy szuka¢ roznych nawrécen
i duchowych odrodzen, bowiem

[...] proces ksztattowania sie pozwala prgdom zycia duchowego stopniowo przenika¢ nawet i do
struktur poczatkowo opornych. Brak aktualnego pokrewienstwa duchowego nie zawsze zamyka
im drogi. Natrafiwszy na przeszkode, potrafig one stopniowo jg przezwyciezy¢, urabiajgc odpo-
wiednio dusze. Spiritus flat, ubi vult... (tamze, 146, 153-155)%.

Trzecim elementem procesu ,zycia duchowego” jest telehormiczna twor-
czos$¢, ktora jest indywidualna, ale i zbiorowa (jezyk, obyczaj i mit). Przygoto-
waniem do niej sg wczesniej opisane procesy. Ona sama nosi w sobie ,zarodki
przyszios¢” (tamze, s. 189-190). Twdrczos¢ to nie tylko wytwarzanie nowych dobr
zewnetrznych, jak uwazajg ci, ktérzy sg niezdolni do ujmowania wtasciwos$ci kul-
tury. Prawdziwa twoérczos¢ jako przejaw ,zycia duchowego”

[...] zawarta we wnikaniu, ksztattowaniu sie i ksztatceniu innych jest nieuchwytna dla tych, ktorzy
nie umiejg wybiega¢ myslg poza rzeczy podpadajgce pod zmysty. [...] Jest to zwyrodnienie zycia
duchowego, polegajgce na przeroscie proceséw twoérczych, produkujgcych dobra zewnetrzne,
zwlaszcza ekonomiczne, przy jednoczesnym zaniedbaniu procesow ksztattujgcych i pielegnuja-
cych dobra wewnetrzne (tamze, s. 157)*.

Zaprezentowane powyzej procesy ,zycia duchowego”, gdy nalezycie spetnia-
ja swojg role i znajdujg sie we wtasciwym do siebie stosunku, tworzg ,warkocz zy-
cia duchowego” i sg w stanie przeciwdziata¢ r6znym chorobom zycia kulturalnego
(tamze, s. 157-158). Procesy ,zycia duchowego” podlegajg ,obiektywacji’, tzn.
swiat wewnetrzny jednostki obiektywizuje sie, wyrazajgc sie na zewnatrz. Wazne
w tym procesie sa:

* samowiedza, ktora jest warunkiem doskonalenia sie¢ i dzieki ktorej ,zycie
duchowe” objawiajgce sie w procesach historycznych nie jest Slepym pe-
dem (jak uwazat Schopenhauer);

» tradycja, rozumiana jako $wiadome i nieSwiadome przekazywanie ,zy-
cia duchowego”, poprzez przekazywanie sensu wewnetrznego doébr

37 Dzi$ powiedzieliby$my, ze proces wychowania prowadzi do samowychowania, ktore jest doj-
rzatym owocem tego pierwszego procesu.

3% Jest to trafne spostrzezenie, ale nieco uproszczone. Historia wielkich nawrdcen, to takze
(a raczej nade wszystko) spotkanie z Bogiem (Absolutem) i doswiadczenie Jego faski. To trud
wspotpracy cztowieka z Bogiem, droga majgca trzy etapy: droga oczyszczenia, droga oswiecenia
i droga zjednoczenia (Urbanski, Zawadzki, 2002, s. 567-569; Moskal, 2014, s. 221-223)

3 Te intuicje po latach potwierdzit Jan Pawet || w waznym wystgpieniu na forum UNESCO
w Paryzu, wskazujac, ze kultura ,pozostaje zawsze w istotnym i koniecznym zwigzku z tym, czym
(raczej: kim) czlowiek »jest«, natomiast zwigzek jej z tym, co cztowiek »ma« (posiada), jest nie tylko
wtérny, ale i catkowicie wzgledny. Wszystko, co cztowiek »ma« (posiada) o tyle jest wazne dla kultury,
o tyle jest kulturotwodrcze, o ile cztowiek poprzez to, co posiada, moze rownoczesnie pehiej, »byc« jako
cztowiek, petniej stawac sie czlowiekiem we wszystkich wtasciwych dla cziowieczenstwa wymiarach
swego bytowania” (Jan Pawet I, 1988, s. 54-55; Sztaba, 2001, s. 143—-164).
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kulturalnych i ,podsycanie” dgzenia do wartosci absolutnych (tamze,
s. 159-176);

» historia, ktéra ttumaczy zycie minione, ale i poddaje je krytyce (tamze,
s. 193-194).

Dramat i tajemnica ,,zycia duchowego”

,Zycie duchowe” — podkresla B. Nawroczynski — nie jest sielanka, lecz dra-
matem, wymagajgcym od jego aktoréw nieustannego napiecia. Zrédtem perma-
nentnych napie¢ w kulturze sa:

» transcendencja celow;

» opornos¢ bytu wzgledem swiata wartosci;

* procesy obiektywizacji ducha subiektywnego.

Poza tym utrzymanie ,zycia duchowego na osiggnietym juz poziomie doma-
ga sie nieustannych twoérczych wysitkow, bowiem od procesow twoérczych zalezy
rozwoj roznych dziedzin kultury. Rozktad moralny (dbato$¢ o zachowanie pozo-
réw rozleniwienie, podwdjna moralnos¢, zaktamanie) takze sg zagrozeniem i wy-
zwaniem dla ,zycia duchowego” (tamze, s. 184—189)%.

Kazdy normalny cztowiek jest uczestnikiem ,zycia duchowego”, gdyz posia-
da ,ped” do dziatania skierowanego na cele (tamze, s. 223). Samo za$ ,zycie
duchowe” jest ,wiecznym bojowaniem” (tamze, s. 284-285).

W ,zyciu duchowym” wazna jest umiejetno$c¢ taczenia przesztosci i przysztosci
z terazniejszoscig, co rodzi miedzy innymi odpowiedzialnos¢ za siebie i innych oraz
wobec przodkéw, potomkow i wspéitczesnych (tamze, s. 189-195). A. Mickiewicz
w jednej z ostatnich prelekcji paryskich, 31 kwietnia 1844 r., zaprezentowat koncep-
cje ,cztowieka wiecznego”, zwracajgc uwage na to, ze chcac stawac sie nim, trzeba

uczu¢ sie cztonkiem swego Kosciota, synem swego narodu, potomkiem odpowiedzialnym za
wszystkich swoich przodkéw w rodzinie duchowej i doczesnej — trzeba by¢ dziedzicem wszyst-
kich przymiotéw, wszystkich cnét, jakie naddziadowie nasi nabyli w pocie czota i w ofiarach krwa-
wych — trzeba catg przesztos$¢ religijng i polityczng $cisngé w jedno ognisko, zamieni¢ w jedng
ptongcg gwiazde i ogien ten utrzymac na ottarzy swego ducha, aby cokolwiek byto w historii
Swietego, prawdziwego i wielkiego, znalazto si¢ w nas, jako ziarno usiewne, jako zywnos¢, jako
sifa (tamze, s. 195).

Watpliwosci i uwagi dotyczace zagadnienia ,,zycia duchowego”
w ujeciu Bogdana Nawroczynskiego

Zaprezentowane powyzej gtdwne idee ,zycia duchowego” w mysli B. Nawro-
czynskiego zdumiewajg swoja gtebig i oczywistoscig. Sama ksigzka Zycie ducho-
we powinna by¢ podstawowg lekturg dla tych, ktérzy chcg zrozumieé sens kultury

40 Jan Pawet Il podkreslat, ze ,pierwszym i podstawowym wymiarem kultury jest zdrowa moral-
nos¢: kultura moralna” (1988, s. 59).
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oraz umie¢ odroznia¢ czynnosci i wytwory kulturalne od czynnosci i wytworéw
kulturowych. Bowiem wspomniana pozycja jest swoistym traktatem o kulturze
w ogodle, i o kulturze jako waznym przejawie ,zycia duchowego” cztowieka. Ale czy
analizowane dzieto Nawroczynskiego jest traktatem o ,zyciu duchowym” w catej
jego rozciggtosci? Co do tego stwierdzenia mam watpliwos¢ i kilka uwag.

To prawda, ze w zakonczeniu Zycia duchowego autor przyznaje, ze sg i tacy
badacze ,zycia duchowego”, ktérzy ,w kulturze widzg tylko dopiero pierwszy
szczebel zycia duchowego”, wskazujg na doswiadczenie metafizyczne i wiare re-
ligijng odstaniajgce nowe poziomy ,zycia duchowego” (tamze, s. 12, 286-287).
Nawroczynski uwaza jednak, ze kultura jest jedyng sferg ,zycia duchowego”, kt6-
rg mozna badac w sposéb naukowy. Wszystkie inne znajdujg sie poza granicami
poznania, i pisanie o nich moze mie¢ najwyzej charakter mitéw lub metafizycz-
nych hipotez. Dlatego wierny zawotaniu Newtona hypotheses non fingo*', ,zycie
duchowe” utozsamiat z zywg i twérczg kultura.

W czym jednak tkwi problem Nawroczynskiego, ktéry zredukowat ,zycie du-
chowe” do zycia kulturalnego?

Po pierwsze, zadecydowata o tym jego wyrazna antymetafizyczna postawa*?.
Nawroczynski byt uczniem Kazimierza Twardowskiego — twoércy szkoty lwowsko—
warszawskiej, bedacej pod wptywem idei stworzonych przez Koto Wiedenskie*
i neokantyzm*. Niewatpliwie duch czasoéw w ktorych zyt i pracowat naukowo Na-
wroczynski byt pod przemoznym, niejako monopolizujgcym, wptywem pozytywi-
stycznego paradygmatu uprawiania zunifikowanej nauki (Zycinski, 2013, s. 5-24).

Po drugie, w dobie pozytywizmu logicznego nie byto miejsca dla teologii tak-
ze w $wiecie nauki, a problem Boga i religii byt zbyteczng hipoteza.

Po trzecie, B. Nawroczynski nie byt konsekwentny w swoich zatozeniach.
Z jednej strony zywit nieufno$¢ do metafizycznych rozstrzygniec, z drugiej zas
strony w swoich analizach ,zycia duchowego” powotywat sie na Georga Wilhel-
ma Friedrycha Hegla i jego Fenomenologie ducha. A przeciez system filozoficzny
Hegla (idealizm obiektywny) to ,imponujgca koncepcja metafizyczna, ktéra podej-
mujgc najistotniejsze kwestie »filozofii pierwszej«, probuje wyrazi¢ w oryginalnej
syntezie jej dotychczasowe osiggniecia” (Stawrowski, 2012, s. XI).

41 Stwierdzenie Newtona ,hipotez nie wymyslam” stato sie dla wielu pokolen fizykow, ale
i przedstawicieli innych dziedzin nauki, podstawowg zasadg metodologii naukowej oraz symbolem
doskonatosci wiedzy naukowej. Znawcy historii nauki zauwazaja, ze w rzeczywistosci adekwatna de-
klaracja Newtona powinna brzmie¢: ,wprowadzitem wiele hipotez” (Zycinski, 2013, s. 65-70).

42 Nawroczynski pisat w Zyciu duchowym, ze pojecie ,duch” nalezy oczysci¢ z ,wszelkich pry-
mitywnych, metafizycznych i mistycznych znaczen” (s. 22); ,metafizyki nalezy mozliwie unika¢ na
poczatku badania kultury i w jego toku” (s. 37); ,préba wyjasniania, polegajaca na podcigganiu kultury
pod szersze pojecie metafizycznego ducha, réwniez zawodzi” (s. 286).

4 Koto Wiedenskie zainicjowato tzw. trzeci pozytywizm logiczny (neopozytywizm). Charaktery-
styczne dla niego byly: logiczne analizy jezyka naukowego, walka z metafizykg (wspdlna dla wszyst-
kich trzech etapow pozytywizmu, poczgwszy od A. Comte’a) i poznanie typu fizykalnego, jako jedynie
naukowe (Zycinski, 2013, s. 88-95,116-117). Sam Twardowski uwazat, ze metafizyka to przedmiot
wiary, a nie filozofii, a poza tym wyklucza mozliwo$¢ uzasadniania twierdzen, przez co filozof unikat
rozstrzygnie¢ metafizycznych (Wolenski, 2011, s. 750-753).

4 Kant jako pierwszy sformutowat w XVII w. krytyke metafizyki (Zycinski, 2013, s. 325). Pézniej
czynit to pozytywizm i neokantyzm.
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Po czwarte, antymetafizyczna deklaracja Nawroczynskiego i niepetne, a na-
wet redukcyjne odczytanie Hegla*® sprawity, ze cho¢ autor byt $wiadomy tego, ze
,2ycie duchowe” to cos$ wiecej niz kultura, nie poszedt jednak dalej w swoich anali-
zach. Dlatego za wspotczesnymi sobie badaczami kultury zrezygnowat z heglow-
skiego terminu ,duch absolutny” i pozostat tylko przy duchu subiektywnym i duchu
obiektywnym (Nawroczynski, 1947, s. 20-21). W ten sposéb nie przeszedt catej
drogi filozofii ducha opisujgcej rozwéj ducha, a zarazem rozwdj i koniec dziejow,
ktorych wypetnieniem jest ,absolutne pogodzenie wolnosci z prawdg w intelekcie”
(Chudy, 2012, 40-41).

W. Chudy zauwaza, ze caty system Hegla mozna zinterpretowa¢ epistemolo-
gicznie i kulturowo, a nie tylko ontologicznie, dzieki czemu

[...]jego filozofia jawi sie jako wizja dochodzenia ludzkosci przez kulture, czyli przez rozwdj du-
cha — do Boga. [...] kres dziejéw moze by¢ wtedy rozumiany jako era ludzi, ktérzy bede w pemi
oddani Bogu. [...] Taka wizja filozofii Hegla wydaje sie dzi$ szczegdlnie cenna jako filozofia roz-
woju kultury, majgcej swoje aksjologiczne osrodki sterujgce rozwojem ze wzgledu na wartosci
absolutne. Kryzys kultury, ktéry sie rozpoczat u schytku XIX stulecia, pokazuje wage czynnika
absolutnego oraz czynnika religijnego w dziejach — wage i potrzebe. [...] Przy wnikliwej analizie
okazuje sie, ze ostateczne zrodta filozofii Hegla tkwig w religii (tamze, s. 43—44).

Po piagte, powyzej zaprezentowane racje sprawity i to, ze cho¢ Nawroczynski
wskazywat na konieczno$¢ wartosci absolutnych dla ,zycia duchowego” (Swie-
tos¢, dobro, prawda, piekno), nie odnosit ich do Boga jako ich prazrédta. Rowniez
z tego samego powodu nie rozwijat zagadnienia ,zycia duchowego” w religii (du-
chowosci religijnej), chociaz wskazywat na nig jako dziedzine kultury duchowej
(Nawroczynski, 1947, s. 250).

Zasygnalizowana naukowa atmosfera, w ktérej Nawroczynski pisat Zycie du-
chowe, sprawita, ze na koniec swoich analiz autor stwierdzi:

W rozwazaniach naszych dotarlimy do granic poznania. Kazde badanie poprowadzone dos$¢
daleko, dociera do tych granic. Zatrzymujac sie w tym punkcie, mozemy juz tylko powtérzy¢ za
wieszczem: ,mrok tajemnic nas otacza” (tamze, s. 286).

Wydaje sie, ze gdyby B. Nawroczynski zyt w naszych czasach i lepiej znat
system filozoficzny Hegla oraz status nauki dzi$ — a w jej ramach metafizyki i teo-
logii — nie ograniczytby ,zycia duchowego” tylko do kultury. Wspoétczesna nauka
jest otwarta dzieki porzuceniu waskich ram epistemologiczno-metodologicznych.
Bowiem ztozona struktura nauki nie moze byé podporzgdkowywana albo de-
dukcjonistycznej, albo indukcjonistycznej filozofii nauki. Wewnetrzna struktura
badanej rzeczywistosci (miedzy innymi duchowosci) jest bardzo wyrafinowana
i ztozona, przez co domaga sie interdyscyplinarnego namystu (Zycinski, 2013,
s. 333-354). W tym kontekscie K. Popper zwracat uwage na heurystyczng role
metafizycznych zatozen w nauce. Dzisiaj w postpozytywistycznej metodologii jest

4% Wielu znawcédw Hegla zajmowato sie jego mysla ,z perspektywy uksztattowanej przez jego
marksizujgca recepcje, co zamykato ich na pewien typ fundamentalnych problemoéw oczywistych dla
filozofii klasycznej” (Stawrowski, 2012, s. XIII).
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jasne, ze aby rozwija¢ postepowe naukowe programy, nalezy zachowac zaréwno
dane empiryczne, jak i metafizyczne przedzatozenia (tamze, s. 37-45, 140-154).

Wspoétczesna nauka nie boi sie tajemnic. Kosmologia wskazuje, ze wszech-
swiat sam jest ,wielkim pytaniem” i ,tajemnicg”, ktére przekraczajg horyzont ba-
dan empirycznych. Sg zresztg trzy obszary poznawcze, ktére wymykajg sie ma-
tematyczno-empirycznej metodzie: problematyka istnienia, ostateczne podstawy
racjonalnosci oraz zagadnienie sensu i wartosci. Nauka badajgc swiat, doswiad-
cza bezposrednio tajemnicy w znaczeniu wzglednym (bo to co dzi§ wykracza
poza granice nauki, jutro moze stac sie dobrze zbadang prawdg) oraz posrednio
Tajemnicy i Transcendencji, ktére wykraczajg poza wszelkie mozliwosci naukowej
metody. | chociaz prawdg jest, ze Tajemnica nie znajduje sie w twierdzeniach na-
uki, lecz w jej horyzoncie, to jednak ten horyzonty przenika wszystko, a

[...] dobry naukowiec wie, ze balansuje na granicy pomiedzy tym, co juz zbadane, a tym, co
zaledwie przeczute pojawiajgcym sie wtasnie pytaniem. | wie on takze, ze pytania otwierajg nas
na $wiaty, ktére wykraczajg poza mozliwosci naszej wyobrazni, ¢wiczonej na okruchach, jakie
zdotalismy wyrwac¢ tajemnicom $wiata (Heller, 2009, s. 317)%.

Rozumienie ,,zycia duchowego”
w refleksji Polskiej Szkoly Filozofii Klasycznej

Polska Szkota Filozofii Klasycznej*” poprzez swoje analizy wydaje sie od-
powiada¢ wymogom wspotczesnej nauki, ktéra nie boi sie tajemnic i nie unika
refleksji nad nimi. Dlatego w prawdzie i w miare swoich mozliwosci szuka ich
rozwigzania, pamietajgc o tym, ze ludzkie poznanie jest fragmentaryczne, aspek-
towe i ograniczone (Rozdzenski, 2003). Ta naukowa postawa wyrazajgca sie po-
przez realistyczng interpretacje rzeczywistosci, przy réwnoczesnym otwarciu na
tajemnice, pozwala na to, aby ,zycie duchowe” ujmowac w catosci.

Integralne doswiadczenie osoby a problem duchowosci

K. Woijtyta w swojej personalistycznej teorii osoby podkresla, ze ,to, co nie-
redukowalne w cztowieku” mozna rozpozna¢ poprzez obiektywizacje problemu
podmiotowosci osoby, szczegdlnie na terenie filozoficznej antropologii i etyki
(Woijtyta, 2000b, s. 436). Obiektywizacja za$ powinna dokonywa¢ sie na gruncie

4 Ks. M. Heller snuje swoje refleksje wokot pytania E. Schrodingera: co dzisiejsza nauka daje re-
ligii dopetniajac je innym pytaniem: co religia i teologia dajg dzisiejszej nauce? (Heller, 2009, s. 309-318;
Brotti, 2013).

47 W rozwazaniach skupie sie na dwoch jej reprezentantach, ktérzy w swojej refleksji wzajem-
nie sie uzupetniajg: o. M. A. Kragpcu i K. Wojtyle. Bardzo ciekawe studium poréwnawcze dotyczgce
analiz obydwdch filozoféw na temat ludzkiej transcendencji przedstawit Ignacy Dec. Ta praca jest
niezwykle pomocna dla naszej refleksji (Dec, 1994).
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integralnego doswiadczenia cztowieka, ktore ,wyzwala nas sitg faktu od czystej
Swiadomosci jako podmiotu pomyslanego i zatozonego a priori, a wprowadza nas
w caty konkret istnienia cziowieka, tj. w rzeczywistos¢ podmiotu swiadomego”
(tamze, s. 436). Bowiem, jak pisze K. Wojtyta,

[...] bogactwo i r6znorodnos¢ doswiadczenia stanowig jak gdyby prowokacje dla umystu, aby
rzeczywisto$¢ osoby i czynu raz pojetg, starat sie jak najwszechstronniej ujg¢ i jak najpetniej
wytlumaczyé. To jednakze moze sie dokonac tylko na drodze coraz gtebszego wchodzenia w do-
Swiadczenie, w jego zawartos¢. Dzieki temu osoba i czyn zostajg niejako wydobyte z mroku.
Coraz pehiej i coraz wszechstronniej sie wytaniaja, stajgc przed poznajgcym je umystem (Woj-
tyta, 2000a, s. 64).

Przedstawiciele Szkoty stojg na stanowisku empiryzmu genetycznego,
w Swietle ktérego twierdzg, ze cate ludzkie poznanie rodzi sie z doswiadczenia,
ktore jawi sie jako naczelne Zrodto poznania, poniewaz jest bezposrednim stykiem
poznawczym z bytem. Wskazujg na dwa gtdéwne typy doswiadczenia: zewnetrzne
i wewnetrzne, przy czym szczegolng role w poznaniu cztowieka in se przypisujg
doswiadczeniu wewnetrznemu. Pierwszorzednym przedmiotem poznania ludz-
kiego jest byt zewnetrzny w stosunku do podmiotu poznajgcego. Poznanie siebie
samego przez podmiot poznajgcy jest czyms wtérnym do tego pierwszego pozna-
nia. Kazde doswiadczenie wigze sie $cisle z funkcjonowaniem $swiadomosci i jest
w zwigzku z tym faktem jakims zrozumieniem (Dec, 1994, s. 26-95).

K. Woijtyta, zwracajac uwage na potrzebe doboru prawidtowej metody przy-
czyniajgcej sie do ,wzbogacenia i pogtebienia catego realizmu koncepcji cztowie-
ka” poprzez uchwycenie integralnego doswiadczenia, wskazuje na dwie komple-
mentarne metody: metafizyczng i fenomenologiczng (Wojtyta, 2000b, s. 443).

Metafizyczna metoda polega na systemowym wyjasnianiu bytu ludzkiego
w kontekscie ogodlnej metafizyki i ewentualnie filozofii przyrody*®. Pozwala ona
poznac¢ ,do konca” i zrozumie¢ ztozonos¢ cztowieka, wskazujgc na niego jako
byt ztozony z duszy i ciata, podkreslajgc istotowg niesprowadzalnos¢ ducha do
materii. Metafizyczna metoda wyjasnia rzeczywisto$¢ cziowieka w sposob ra-
cjonalno-niesprzeczny, tj. w Swietle pierwszych zasad bytu i mysli (zasady nie-
sprzecznosci, racji dostatecznej, tozsamosci i wytgczonego srodka) (Kowalczyk,
1998, s. 85-109). Méwi sie wéwczas o tzw. redukcji metafizycznej, ktéra w mysl|
klasycznego adagium agere sequitur esse (byt méwi, wskazuje na dziatanie)
interpretuje specyfike somatycznych i psychiczno-umystowych dziatan cztiowie-
ka jako uzewnetrznienie oraz potwierdzenie istnienia wewnatrzosobowego ,ja”,
jego psychofizycznej struktury, atrybutdow oraz mozliwosci autoteleologii (Woijtyta,
2000a, s. 227-228; Kowalczyk, 2010, s. 25-26).

Metafizyczna metoda, chociaz stuzy odkrywaniu cato$ciowej i racjonalno-nie-
sprzecznej wizji cztowieka zsynchronizowanej z ogélnym poglagdem na Swiat, jest
niewystarczajgca, aby uchwyci¢ catly fenomen osoby ludzkiej. Jest zbyt schema-
tycznym i ,odgérnym” spojrzeniem na osobe ludzkg. Koncentruje sie na waznym,

4 Metoda metafizyczna jest charakterystyczna dla tradycyjnej antropologii filozoficznej (zwane;j
filozofig przedmiotu) koncentrujgcej sie na gatunkowym okresleniu cztowieka poprzez redukcje typu
kosmologicznego — homo to animal rationale (Wojtyta, 2000b, s. 442).
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aczkolwiek przedmiotowym ujeciu osoby, opisujgc jezykiem ontologicznym ka-
tegorie: bytu, substanciji, aktu i moznosci, materii i formy, istnienia i istoty, duszy
i materii. Dlatego Wojtyta dostrzegajgc te braki, podkreslat potrzebe zastosowania
w filozofii cztowieka jezyka personalistycznego i aksjologicznego, ktéry wystepuje
w opisie Swiata ludzkiego i ktérym postuguje sie metoda fenomenologiczna (Ko-
walczyk, 2010, s. 25).

Zdaniem Filozofa metafizyczna analiza bytu ludzkiego suppositum humanum
potrzebuje ogladu fenomenologicznego, ktéry pozwoli w petni zrozumie¢ ,com-
positum humanum jako jedng i bytowo niepowtarzalng osobe” (Wojtyta, 2000a,
s. 228). Jezeli owocem analizy metafizycznej jest poznanie duszy ludzkiej jako
zasady jednosci bytu i zycia konkretnej osoby, gdzie o istnieniu duszy oraz o jej du-
chowej naturze wnioskujemy ze skutkow, to dzieki metodzie fenomenologicznej*®
mozemy zapoznac sie z ,trescig przezycia duszy” (o czym bedzie w dalszej czesci
artykutu) (Wojtyta, 2000a, s. 228)%°. Zdaniem Wojtyly zatrzymac¢ sie poznawczo
przy przezyciu osoby ludzkiej, to odkry¢ zarazem to, ,co nieredukowalne” w niej.

Analiza fenomenologiczna stuzy wigc zrozumieniu transfenomenalnemu, stuzy zarazem ujaw-
nieniu tego bogactwa, jakie wtasciwe jest bytowi ludzkiemu w catej ztozonos$ci compositum hu-
manum (Wojtyta, 2000b, s. 442).

Transcendencja znakiem duchowosci cztowieka

Integralne do$wiadczenie cztowieka jawi sie jako poznawcze Zrédto transcen-
denc;ji®'. Analizujgc to doswiadczenie, badacz napotyka na dynamizmy somatycz-
no-wegetatywne, psychoemotywne oraz osobowe (duchowe), ktére sg: a) real-
nie istniejgcymi faktami niesprowadzalnymi do siebie; b) majg wtasng tresciowg
zawartos$c¢; c) sg bezposrednio poznawane (Dec, 1994, s. 50-62). Dynamizmy
osobowe zwigzane z podmiotowoscig, Swiadomoscig, sprawczoscig i samosta-
nowieniem (wolnoscig) naprowadzajg na fenomen transcendencji (Dec, 1994,
S. 62-92).

Dla K. Wojtyty ,transcendencja to drugie imie osoby” bowiem ukazuje ona
najpetniej najgtebsze warstwy struktury osoby (Woijtyta, 2000b, s. 388), stajgc sie
tym samym znakiem duchowo$ci cztowieka (Wojtyta, 2000a, s. 221-228). Przy-
wotywany filozof wyréznia dwa podstawowe znaczenia terminu ,transcendencja”
zwigzane z metafizyka i teorig poznania: transcendencje poziomg i transcenden-
cje pionowa.

4 Metoda fenomenologiczna stuzy pogtebieniu poznania i rozumienia cztowieka. Zwigzana jest
z filozofig podmiotu. Napisze K. Wojtyta, ze ,[...] metoda fenomenologiczna nie zatrzymuje nas bynaj-
mniej na powierzchni tej rzeczywistosci [chodzi o osobe w jej ztozonosci i dynamizmie — uwaga M.Sz.],
ale pozwala siegnac¢ do jej gtebi. Daje nie tylko oglad, ale i wglad” (Wojtyta, 20003, s. 222).

%0 Zob. tamze, s. 228.

51 Termin ,transcendencja” nalezy rozumie¢ jako ,przekraczanie”, ,wyzszos$¢” bytowg osoby wo-
bec natury przy metafizycznym rozumieniu tych dwéch poje¢: osoba i natura (Dec, 1994, s. 99-100,
54-56). W dobie postmodernizmu neguje sie nature, co powoduje wiele trudnosci i niebezpiecznych
konsekwenc;ji dla poszczegodlnego cztowieka i catych spoteczenstw (Maryniarczyk i in., 2014).
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Transcendencja pozioma to przekraczanie wtasnej podmiotowosci w kierun-
ku przedmiotu. Dokonuje sie ona zaréwno w aktach poznawczych, jak i w aktach
woli (chcenia). Akty te odznaczajg sie intencjonaloscia, poniewaz sg skierowane
ku przedmiotom. Autor okresla je pojeciami: transcendencja poznawcza i trans-
cendencja wolitywna.

Fundamentalnym elementem transcendencji poznawczej osoby jest zdolnos¢
umystu do ujmowania prawdy o rzeczywistos$ci, szczegolnie zas prawdy o dobru,
oraz prawdy o przedmiotach jako wartosciach — dobrach. Prawda ta ujawnia sie
w funkcjonowaniu sumienia. Rodzi zarazem powinnos$¢, wskazujgc na zalezno$é
dobra od prawdy. Przezywana za$ powinno$¢ staje sie warunkiem zaistnienia
odpowiedzialnosci (tamze, s. 109).

Wyrazem za$ transcendencji wolitywnej, tzn. ,wychodzenia” osoby wzgle-
dem drugiej osoby, sg akty mitosci. W metafizyce, rozwazajgc nature aktu mitosci
oraz jej twoérczg funkcje, méwi sie o bytowym charakterze mitosci. Zdaniem Woj-
tyty osoba ludzka transcenduje w aktach mitosci dzieki temu, ze w mitosci ludzkiej
obecne sg elementy poznania (prawdy) i wolnosci (Dec, 1994, s. 133—-163).

Transcendencja pionowa jest wtasciwag, zapewniajgcg osobie ludzkiej szcze-
golne miejsce w przyrodzie. Polega ona na zwréceniu sie podmiotu ku wtasnemu
wnetrzu, gdzie odkrywa siebie jako przyczyne wtasnego dziatania. Transcendencja
ta ujawnia sie przede wszystkim w samostanowieniu®2. Wskazuje ona na wtasciwg
transcendencje osoby w czynie, wyrazajgc istotng tre$¢ doswiadczenia: ,,cztowiek
dziata”, ktéra okresla nadrzednos$¢ ,ja” osoby wobec wiasnego dynamizmu?®2,

Transcendencja osoby w czynie okresla wiec szczegdlny rys struktury czio-
wieka jako osoby-podmiotu, tzn. jego swoistg nadrzednos¢ w stosunku do sa-
mego siebie i swoich réznych dynamizméw. Osoba transcenduje nature poprzez
duchowe akty poznania intelektualnego, mitosci i wolnosci oraz akty religijne, ob-
jawiajgc tym samym swojg duchowos¢ (Dec, 1994, s. 99-2001).

Dzieki do$wiadczeniu fenomenologicznemu, przekonanie o duchowosci czto-
wieka nie jest wynikiem jakiej$ abstrakcji, ale ma swoj ksztatt oglgdowy, bowiem

[...] duchowo$¢ jest otwarta dla ogladu, a takze dla wglagdu. Ow ksztalt — ksztatt transcendencji
— jest konkretnym ksztaltem istnienia cztowieka, owszem, jest ksztaltem Zzycia. Cztowiek jako
osoba zyje i spetnia siebie w tym ksztalcie (Wojtyta, 2000a, s. 223).

52 Samostanowienie jest czynnikiem ujawniajagcym strukture samoposiadania, ktéra z kolei jest
warunkiem samopanowania. Aby cztowiek mogt o sobie stanowi¢, musi siebie samego posiadac i so-
bie samemu panowaé¢. Samostanowienie implikuje wiec okreslone struktury osoby. Samopanowanie
oznacza witasciwos$¢ osoby, dzieki ktérej panuje ona nad wtasnymi dynamizmami. Samoposiadanie
za$ to witasnos$¢, mocg kidrej osoba jest swoistg wlasnoscig — sama siebie posiada. Wiasciwosc¢ ta
jest bardziej pierwotna niz samopanowanie. Struktury samopanowania i samoposiadania stanowig
o cztowieku jako osobie. One decydujg o jego ontologicznej oryginalno$ci, stanowiac podstawe trans-
cendencji. Samostanowienie w ujeciu K. Wojtyly to wolno$¢ rozumiana w znaczeniu podstawowym
(Wojtyta, 2000a, s. 151-191).

53 Zagadnienie transcendencji pionowej jest fundamentalne dla koncepcji wychowania moral-
nego i podstawowych wartosci (dobro, prawda, wolno$¢). Transcendencja pionowa ujawnia bowiem
swoj dynamizm w kontekscie intencjonalnych aktéw poznania i chcenia, gdzie intelekt jest czynnikiem
ukierunkowujgcym dynamizm woli. Jest to wiec transcendencja przez sam fakt wolnosci — bycia wolnym
w dziataniu, ktérg zawdzieczamy samostanowieniu. Transcendencja pionowa jest wiasciwa nie tylko ak-
towi woli, ale obejmuje takze akt poznawczy intelektu (Wojtyta, 2000a, s. 183; Dec, 1994, s. 194-196).
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Duchowos¢ cztowieka a dusza ludzka

Po szkicowym opisie faktéw transcendencji, przychodzi czas na wskazanie
ich wiasciwego zrédia i przyczyny. Tego domaga sie model filozofii wyjasniaja-
cej i redukcyjna droga postepowania, ktdra przebiega od nastepstwa do racji (od
skutku do przyczyn). Chodzi wiec o wskazanie blizszych i dalszych ontycznych ra-
cji transcendenciji, a tym samym duchowosci cztowieka (Dec, 1994, s. 205-209).

Blizszg racjg ttumaczgcg transcendencje i duchowos¢ osoby sg jej umystowe
wiadze/zdolnosci: intelekt i wola, ktére odpowiadajg za ponadzmystowe akty po-
znawcze i wyzsze akty pozgdawcze (tamze, s. 211-226). Racje za$ wewnetrzng
i ostateczng dla wszelkiej dziatalnosci cztowieka, a w szczegdlnosci dla dziatan
intelektualno-wolitywnych, stanowi dusza ludzka (tamze, s. 227-251).

Wszystkim zas przejawom duchowosci cztowieka [...] musi odpowiada¢ realna immanencja ducha,
pierwiastka duchowego w cztowieku. Cztowiek nie moze przejawia¢ duchowosci, jesli w jakis spo-
s6b nie jest duchem. Za takim postawieniem sprawy przemawiajg podstawowe zasady rozumienia
calej rzeczywisto$ci: zasada niesprzecznosci i racji wystarczajgcej (Wojtyta, 2000a, s. 224).

Jesli analiza fenomenologiczna pozwala ,uchwyci¢” duchowos$¢ osoby w po-
staci transcendencji osoby w czynie, to analiza metafizyczna wskazuje na czto-
wieka jako byt duchowo-cielesny®¢. Nie sposéb bowiem pojgé ani wyjasni¢ prze-
jawow duchowosci w cztowieku bez substancjalnosci — owej statosci pierwiastka
duchowego w nim, tj. duszy ludzkiej®.

Nie analizujgc problemu istnienia i istoty duszy ludzkiej — gdyz mozna odwo-
ta¢ sie do rzeczowych i dostepnych publikacji na ten temat (Judycki, 2010; Mazur,
2013) — nalezy stwierdzi¢, ze dusza ludzka jest:

» ostateczng i wewnetrzng racjg oraz wtasciwym podmiotem dla aktéw po-

znawczych intelektu i aktéw pozadawczych woli®;

* pierwszg i jedyng zasadg zycia;

« aktem i samoistng formg substancjalng ciata (jego organizatorkg i forma-

torka);

5 Napisze K. Wojtyta, ze ,[...] zarbwno sama rzeczywisto$¢ duszy, jak tez rzeczywistos$¢ jej
stosunku do ciata sg w tym sensie rzeczywistoscig trans-fenomenalng i poza-doswiadczalng. Réwno-
czesnie jednak catosciowe i wszechstronne zarazem doswiadczenie cztowieka naprowadza nas na
te rzeczywistos¢, i to zarébwno na rzeczywistos¢ duszy jak tez jej stosunku do ciata. | nie na zadnej
innej drodze, tylko na drodze do$wiadczenia cziowieka i jedna, i druga rzeczywisto$¢ zostata odkryta
i stale bywa odkrywana metoda refleksji filozoficznej wiasciwej filozofii bytu, czyli metafizyce” (Wojtyta
2000a, s. 298). Prezentacje metafizycznej analizy natury cztowieka (duchowos¢ i cielesno$é¢) dostar-
cza pozycja M. M. Bouzyk (2013, s. 179-190).

% Zagadnieniem duszy od poczatku zajmowata sie metafizyka, wskazujgc na cztowieka jako
byt ztozony z duszy i ciata. Wielkie zastugi w tej materii ma Arystoteles, a p6zniej $w. Tomasz z Akwi-
nu, ktory uczyt o istotowej niesprowadzalnosci ducha do materii i relacjach zachodzacych pomiedzy
niesmiertelng dusza a materialnym ciatem, opisywanych wedtug teorii hylemorfizmu (Wojtyta, 2000a,
s. 227-228, 299-300).

% Rozum i wola sg wtadzami natury duchowej o charakterze dynamicznym i potencjalnym
(Wojtyta, 2000a, s. 226-227).
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* racjg bytowej jednosci cztowieka;

» samoistng formg ,wypowiadajgcg sie” poprzez materialne ciato, bedac
samoistnym, duchowym, niezaleznym w zaistnieniu od ciata podmiotem
(Dec, 1994, s. 250-251; Maryniarczyk, 2005, s. 105-119).

Dusza jest wiec czynnikiem konstytuujgcym osobe. Odpowiada ona za ,in-
tegracje osoby w czynie” , ktora jest komplementarnym aspektem transcendencji
(Dec, 1994, s. 229-300). We wspomnianej integracji chodzi o podporzgdkowanie
dynamizmu somatycznego (miedzy innymi popedoéw) i psychicznego (emotywno-
Sci i emocjonalnosci) kontroli rozumu i woli tak, aby te dynamizmy braty czynny
udziat w samostanowieniu, czyli w urzeczywistnianiu sie wolnosci osoby ludz-
kiej*’. K. Wojtyta, analizujgc i opisujgc transcendencje i integracje osoby w czynie,
zauwaza i podkresla, ze chociaz te procesy przebiegajg przez ciato i wyrazajg sie
w nim, to swoje zrodto majg w duszy ludzkiej, ktéra jest ich ostateczng zasada.
Bowiem osoby ludzkiej nie mozna utozsamia¢ z samym tylko ciatem (Wojtyta,
2000a, s. 245, 296-300; Mizdrak, 2010, s. 137-158).

,Zycie duchowe” a doswiadczenie religijne i wiara

Duchowos¢ ludzka, bedagc zapodmiotowiona w duszy, nie wyczerpuje sie
w kulturze. ,Zycie duchowe” zwigzane jest bowiem takze z do$wiadczeniem re-
ligijnym i wiarg®®. Metafizyczne wyjasnianie i rozumienie religii i religijnosci w od-
wotaniu do struktury ontycznej cztowieka (byt przygodny i potencjalny) pozwala
dostrzec znamienny fakt, a mianowicie to, ze

[...] religia jako osobowe odniesienie cztowieka do Boga jako celu ostatecznego stanowi oS,
czy fundament moralnego dynamizmu cztowieka. Totez eliminacja tego odniesienia to nie tylko
pominiecie jakiego$ segmentu moralnosci, ale przebudowa, a wtasciwie destrukcja porzadku
moralnego (Bouzyk, 2013, s. 240).

Szczegdlnie w chrzescijanstwie widoczne sg zwigzki religii i moralnoéci, dzie-
ki czemu ma ono moc nadawac¢ zyciu ludzkiemu ksztatt petni i szczescia, wpty-
wajgc w sposob istotny na osiggniecie przez cztowieka dojrzatosci. E. Gilson, ko-
mentujgc teologie moralng sw. Tomasza, zauwazyt, ze moralno$¢ bez religii jest
oczywiscie mozliwa, ale dla chrzescijanina pozostaje niedorzecznoscig (tamze,
s. 292). Prawdg jest i ten fakt, ze nie mozna redukowac religii tylko do moralnosci,
ani pozbawia¢ moralnosci religijnego kontekstu (Sztaba, 2012, 2014a).

Z religig obok moralnosci wigze sie w sposob organiczny religijnos¢. Doswiad-
czenie zewnetrzne i wewnetrzne faktu ludzkiego pozwala stwierdzi¢ filozofom

57 Miedzy samorzutnym dynamizmem ludzkiej psychiki (uczucia, podniecenie, namietnosci)
a sprawczoscig osoby zarysowuje sie wyrazne napiecie. K. Wojtyta okresla je jako twércze napiecie
miedzy uczuciem a wolg, domagajgce sie integracji osoby w czynie (2000a, 284, 290).

%8 W niniejszym artykule nie ma miejsca na to, aby doktadnie analizowa¢ i ukazywa¢ wspom-
niany zwigzek w innych religiach, czy nawet w samym chrzescijanstwie. Dlatego odsytam do odpo-
wiednich pozyciji: Stomka, 1986; Moskal, 2014, s. 17-96.
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tradyciji realistycznej, ze cztowiek z natury jest otwarty na Absolut — Boga (capax
Dei), przez co religijnos¢ jest jego naturalng inklinacjg (Bouzyk, s. 161-179). Po-
niewaz integralny rozwdj cztowieka oznacza wieloaspektowg realizacje osobowych
potencjalnosci (poznawczych, moralnych, spoftecznych, twérczych i religijnych), to
religijnos¢ mozna rozumie¢ jako sprawnos¢é moralng (cnote), ktéra ksztattuje sie
w konkretnych aktach religijnych (ascezie, modlitwie itp.) i do rozwoju potrzebu-
je kontekstu okreslonej religii, bowiem nie ma religijnosci poza konkretng religia.
Religijnos¢ jest wiec aktualizowaniem ludzkich potencjalnosci, w tym religijnych,
poprzez usprawnianie ludzkiego dziatania i Zrodet tego dziatania, tj. wtadz ducho-
wych (tamze, s. 333-334).

Zwigzek duchowosci z religig jest wyraznie widoczny w religii chrzescijan-
skiej (Igielski, 1993; Chmielewski, 2002). Zrédtem duchowosci chrzescijanskiej
jest Objawienie zawarte w PisSmie Swietym, aktualizowane i urzeczywistniane
w liturgii i we wspdlnocie Kosciota. Chrzescijanskie ,zycie duchowe” ma wymiar
naturalny, bo angazuje rozum, wole i uczucia osoby, oraz nadprzyrodzony, bo
zwigzane jest z Bogiem Trojjedynym i Jego taskg udzielang w sposéb szczegodliny
w sakramentach.

,Zycie duchowe” chrzescijan naznaczone jest powszechnym powotaniem do
Swietosci, tzn. wezwaniem do uczestnictwa w zyciu samego Boga poprzez do-
rastanie do doskonato$ci moralnej, wyrazonej w autentycznej mitosci, tzn. byciu
bezinteresownym darem z samego siebie®. Poniewaz sg rézne drogi dochodze-
nia do swietosci, dlatego tez mozliwy jest pluralizm form ,zycia duchowego”, na
co wskazujg charyzmaty roznych zakonéw i zgromadzen zakonnych oraz dusz-
pasterstwo poszczegolnych grup stanowych (kobiety, dzieci, mtodziez, dorosli,
chorzy itd.) i zawodowych (poszczegoine zawody posiadajg sobie wtasciwg forme
duchowosci chrzescijanskiej).

Pedagogiczne implikacje ,,zycia duchowego” cztowieka

Adekwatna edukacja, u podstaw ktérej znajduje sie integralna wizja czto-
wieka, powinna by¢ wrazliwa na ogélnoludzkg duchowosé, ktérej przejawem jest
transcendencja i opisana przez B. Nawroczynskiego ,zywa i tworcza kultura”,
oraz na te zwigzang z dang religig czy tez wyznaniem. Réwnoczesnie w duchu
odpowiedzialnosci za integralny rozwoj mtodych pokolen powinna by¢ swiado-
ma roznorakich zagrozen, jakie ptyng ze strony tzw. ponowoczesnej duchowo-
8ci, zwanej nieraz ,bezdrozami duchowosci”, a zwigzanej z fatszywymi religiami,
sektami i tzw. kultami publicznymi (Pawtowicz, 2002). Nie wszystko bowiem, co

5% W $wietle analiz filozofii realistycznej $wieto$¢ jawi sie jako warto$¢ — dobro — doskonatos$¢
,2nhabudowana” na innych wartosciach humanistycznych, szczegdlnie na transcendentaliach: praw-
dzie, dobru i pieknie. Swigtos¢ jawi sie jako wartos¢ swoista, ktéra implikuje i przenika inne wartosci.
Jest formg ozywiajacg je i stanowi swoiste ich spetnienie, poniewaz one pozbawione ostatecznego
horyzontu, gtebi i wtasciwych perspektyw sg skazane na martwote. Wartosci mogg w petni urzeczy-
wistniac¢ sie przez akt mitosci w stosunku do Boga-Absolutu, ktéry jest Osobg transcendentna, ducho-
w3 i wieczng (Bouzyk, 2013, s. 140-154).
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nazwie sie duchowoscig, stuzy w rzeczywistosci integralnemu rozwojowi cztowie-
ka (Sztaba, 2013, s. 131-132; Moskal, 2014, s. 211-220). Pedagogika $wiadoma
faktu potencjalnosci ludzkiej duchowosci powinna wspierac¢ jej dynamizm i rozwdj
(Sztaba, 2013, s. 128—130).

Z powyzej zaprezentowanych racji nie powinno zabrakng¢ w pedagogice
dziedziny wychowania religijnego, ktéra czesto jawi sie jako zwornik innych dzie-
dzin wychowania®. Wychowanie religijne idzie bowiem dalej niz kazda inna dzie-
dzina wychowania, bo przygotowuje osobe do uksztattowania w sobie pewne;j
0golnej wizji swiata, wyrobienia swiatopoglgdu i dgzenia do celu ostatecznego
(Nowak, 2008, s. 432-437; Sztaba, 2013, s. 132-134).

Propozycjg wychowania religijnego, ktére z racji swojej uniwersalnosci i real-
nosci taczy te dwa aspekty rozumienia i urzeczywistniania duchowosci, jest nie-
watpliwie integralne wychowanie chrzescijanskie (Sztaba, 2015). Promowana
przez nie duchowosc i religijnos¢ majg wymiar ogélnoludzki i zarazem konfesyjny,
na co wyraznie wskazuje nauka Kosciofa katolickiego o wychowaniu, a takze ka-
tolicka mysl| pedagogiczna (Karczewska, 2012, s. 253-290).

Problematyka duchowosci jest dla wspoétczesnego, zmaterializowanego $wia-
ta i coraz bardziej zagubionego w nim cztowieka pilnym wyzwaniem domagajgcym
sie autentycznych, interdyscyplinarnych badan.
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BLAZEJ KMIECIAK

UNIWERSYTET MEDYCZNY W L0DZI

Klauzula sumienia jako wyzwanie
dla prawa i pedagogiki'

Wprowadzenie

Co to jest sumienie? Czy ktos je kiedys$ widziat, moze kto$ probowat je zba-
dac¢? Czy sumienie moze by¢ czyste? Czy moze by¢ nieuzywane? Prawdopo-
dobnie nie ma osoby, ktéra nie zadawataby sobie podobnych pytan. Przywofana
w tym miejscu perspektywa naukowa najczesciej odnosi sie do debat i dyskus;ji
o filozoficznym charakterze. To bowiem najczesciej przedstawiciele wspomniane;j
dyscypliny naukowej, a doktadniej rzecz ujmujgc, etycy, podejmujg podobng pro-
blematyke, chcac pozna¢ prawidta rzadzace ludzkim postepowaniem (Szostek,
1998, s. 93). Temat ten w ostatnim czasie spotkat sie rowniez z zainteresowaniem
prawnikow, ktérzy w sposob szczegodlny badajg legalne mozliwosci odstgpienia
przez na przyktad lekarza od dziatan, ktdre sg niezgodne z jego sumieniem (Bujny,
2007, s. 132-134). | to wiasnie temat tzw. klauzuli sumienia stat sie¢ w ostatnich
czasach szczegalnie istotny w ramach krajowej debaty spotecznej. Krajowe media
co pewien czas, regularnie, informuja o konfliktach pomiedzy personelem medycz-
nym a pacjentami oczekujgcymi realizacji okreslonych swiadczen. Zagadnienia te
staly sie istotne réwniez z perspektywy edukacyjnej. Wsrod miodych ludzi podej-
mujgcych decyzje odnosnie do swojej kariery zawodowej kierunek lekarski cieszy

' Prezentowany artykut stanowi rozbudowang oraz przeredagowang wersje pracy pt. Komi-
tet Bioetyki gryzie sumienie, opublikowanej przez autora na portalu biotechnologia.pl. Projekt sfinan-
sowany ze srodkéw Narodowego Centrum Nauki przyznanych na podstawie decyzji numer DEC-
-2013/10/E/HS5/00157.


http:biotechnologia.pl
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sie niestabngcg popularnoscig, podobnie jak inne studia biomedyczne — zaréwno
pielegniarstwo i potoznictwo, jak i biotechnologia oraz farmacja. Absolwenci uczel-
ni medycznych niejednokrotnie wskazujg na pojawiajgce sie wyzwania zwigzane
z wypetnianiem procedur, z ktérymi nie zgadza sie ich sumienie.

Przywotana perspektywa zwigzana z edukacjg oraz zagadnieniem sumie-
nia kieruje nas w strone wyjagtkowej postaci polskiej pedagogiki, jakg byt Bogdan
Nawroczynski. W niniejszej pracy ukazane zostang jego refleksje w odniesieniu
do zaproponowanego kontekstu klauzuli sumienia. Stanowig one cenne zrédio
inspiracji do dyskusji nad pedagogicznym kontekstem debat bioetycznych. Roz-
wazania wzbogacone zostang analizg dokumentu autorstwa cztonkéw Komitetu
Bioetyki przy Prezydium PAN, ktéry w ostatnim czasie przedstawit stanowisko
dotyczace sprzeciwu sumienia. Opinia ta byta szeroko krytykowana w srodowisku
medycznym. Do tematu tego odniesli sie rowniez studenci kierunkbw medycz-
nych, wkraczajgcy w zawodowe zycie. Dlatego tez w koncowej czesci artykutu,
majgc na celu ukazanie ztozonego prawno-pedagogicznego charakteru klauzuli,
zaprezentowane zostang wypowiedzi adeptow ww. kierunkéw studiéw. Wspo-
mniane wypowiedzi stanowi¢ bedg tto do analizy tzw. ,sprawy Chazana”, ktéra
spowodowata, iz rowniez przedstawiciele nauk spotecznych na nowo zaintereso-
wali sie tematem klauzuli sumienia. Podsumowanie podjetych watkéw umozliwi
podjecie préby sformutowania odpowiedzi na pytania: Co to jest klauzula sumie-
nia? Kto moze jg stosowacé? Jakie elementy sg najistotniejsze w kontekscie jej
zastosowania: nakazy legalne czy tez doswiadczenie moralne?

Sumienie — wychowanie i edukacja

Edukacja oraz wychowanie to procesy ksztattujgce drugg osobe. W ich wyni-
ku dochodzi do zmiany postrzegania rzeczywisto$ci, cztowiek przyjmuje okreslo-
ny poglad dotyczgcy zmieniajgcego sie wokdt niego swiata. Jak jednak powinien
wyglada¢ wspomniany proces? Do czego on dgzy?

Zdaniem Bogdana Nawroczynskiego

[...] cel wychowania zawsze jest historycznym wytworem pewnego spoteczenstwa i pewnej kul-
tury. Pedagogika nie stwarza wartosci i celéw wychowawczych, ale je zastaje w sumieniu ludzi,
narodu i epoki. Zadaniem jej jest opracowac je logicznie, a wiec taczy¢ z innymi wartosciami
i celami zycia ludzkiego w system pozbawiony sprzecznosci; wyprowadzac z nich i dostosowy-
wacé do nich wartosci i cele podrzedne, oraz $rodki i normy postepowania (cyt. za: Kabzifska,
2013, s. 43).

Wspomniany autor wielokrotnie zwracat uwage, iz proces wychowania powi-
nien uwzglednia¢ w swoim przebiegu ksztattowanie moralne, starajgce sie fgczyé
stuszne potrzeby jednostki oraz prawidia rzgdzgce spoteczenstwem (tamze). Ba-
dacz ten wskazywat ponadto, ze przywotany typ ksztatcenia powinien stanowi¢
element praktycznych dziatan edukacyjnych. Programy, ktére przeciwstawiajg so-
bie ,$wiat warto$ci” oraz ,$wiat materialny”, sg w istocie, jak mawiat, ,niezyciowe”
(tamze). W opinii Anny Iwanickiej
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Rozwazania aksjologiczne prowadzg tego autora [tj. Bogdana Nawroczynskiego — przyp. B.K.]
do koncepcji hierarchii wartosci, na ktérej czele stojg wartosci absolutne, wsrdd ktérych wymie-
nia nastepujgce kategorie: swietos¢, prawda, piekno i dobro.

Wskazuje ponadto, ze zdaniem cytowanego pedagoga hierarchia ,zycia du-
chowego” opiera sie na hierarchii wartosci. Najnizszg wartos¢, jak twierdzi Nawro-
czynski, posiadajg dobra materialne. Istotniejsze jego zdaniem sg dobra w postaci
tzw. pietna cywilizacji (spoteczenstwo, panstwo), zas najwyzszg wartos¢ posiadajg
elementy kulturowe, a wiec nauka, sztuka oraz religia (lwanicka, 2013, s. 107).

Analizujgc spuscizne, jakg pozostawit po sobie Bogdan Nawroczynski, war-
to zwréci¢ uwage na refleksje Haliny Gajdamowicz. Zdaniem tédzkiej pedagog
cenne w jego pracach jest zwrdécenie uwagi, iz termin ,wychowanie” moze byc¢
(i wydaje sie nadal jest) postrzegany w szerszym oraz wezszym kontekscie:

W pierwszym wypadku rozumiemy przez wychowanie wszystkie wptywy, sprzyjajgce rozwojowi
charakteru moralnego i osobowosci w wychowanku. W drugim zwezamy zakres wychowania,
wykluczajgc zen to wszystko, co nazywamy nauczaniem (Gajdamowicz, 2012, s. 124).

Nawroczynski wskazywat w kontekscie nauczania, iz zadaniem pedagoga
jest nie tylko uczy¢, ale nade wszystko nauczy¢. Pojawi¢ sie zatem musi wspot-
dziatanie miedzy nauczycielem i uczniem. Gajdamowicz wskazuje, ze zasadnym
jest aktualne spojrzenie na refleksje Nawroczynskiego w zakresie stopni naucza-
nia. Mowa w tym miejscu o etapach przekazywania wiedzy oraz umiejetno$ci.
Na pierwszym z nich znajduje sie przekazywanie wiedzy. Nastepnie zadaniem
pedagoga jest ksztattowanie umiejetnosci. Kluczowy jest jednak réwniez ostatni
etap, a wiec tzw. ksztatcenie wychowujgce. Jak dodaje badaczka:

Autor wyjasnia, ze praca szkoty nie moze ograniczy¢ sie do przekazywania wiadomosci i ksztat-
towania réznego rodzaju umiejgtnosci oraz sprawnosci intelektualnych. Zadaniem szkoty jest
petny rozwoj osobowosci, obejmujgcy wszystkie jej aspekty, to jest zardwno intelekt, jak tez ce-
chy charakteru, wprowadzanie w $wiat wartosci i rozwijanie dyspozycji uzdatniajgcych do wpro-
wadzenia tych wartosci w zycie, postepowania wedtug nich (tamze, s. 124).

Celem ksztatcenia jest zatem uksztattowanie cztowieka, ktéry potrafi odpo-
wiedzialnie podjg¢ zadania, przed jakimi stawia go spoteczenstwo i kultura, w kto-
rej zyje. Nawroczynski wprost wskazuje, ze szkota, ktéra skupia sie na przekaza-
niu wiedzy, zapominajgc o wartosciach, nie posiada charakteru odpowiedniego
do potrzeb epoki:

Wyostrzajgc intelekt, zapomina ona o tym, ze jest on najpotezniejszym ze wszystkich narzedzi
czlowieka, lecz tylko wéwczas, gdy nim wtada dzielny charakter, dojrzata osobowos$¢ (tamze,
s. 124).

Jak wskazuje Krzysztof Kaminski analizujgcy aktualne znaczenie prac Naw-
roczynskiego, zdaniem tego ostatniego kluczowe w dziataniach kazdego cztowie-
ka sg dwa elementy: struktura charakteru oraz osobowosci. Charakter jest tym
czynnikiem, ktory pozwala postepowaé zgodnie z pewnymi ustalonymi zasadami.
Wspomaga on takze cziowieka w dziataniach szczegélnie dla niego istotnych.
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Osobowos¢, zdaniem Nawroczynskiego, czestokro¢ nazywana jest sumieniem;
jest ono powigzane z procesem wyksztatcenia. Sumienie w tym miejscu moze
by¢ elementem, ktére wzmacniane jest w procesie edukacji. Jak dodaje Nawro-
czynski:

Charakterem moralnym nazwiemy taki charakter, w ktérym stata, silna, samodzielna, przedsie-
biorcza i praktyczna wola jest skierowana na cele warto$ciowe, z tym zastrzezeniem, ze wsrod
nich na pierwszy plan wybijajg sie cele moralne (cyt. za: Kaminski, 2014, s. 55).

Powyzsze refleksje warto odnie$¢ do analizowanego w pracy zagadnienia
klauzuli sumienia. W Polsce z mozliwosci powotania sie na nig w chwili odstg-
pienia od dziatan medycznych mogg skorzysta¢ lekarze, pielegniarki oraz potoz-
ne. Kazda z oséb wykonujgcych ktéry$ z wymienionych zawodow, nim uzyskata
uprawnienia do podejmowania dziatan terapeutycznych, miata mozliwo$¢ udzia-
tu w zajeciach z zakresu etyki lekarskiej, prawa medycznego czy tez bioetyki.
W ich ramach regularnie podnoszone sg zagadnienia takie jak zgoda pacjenta na
zabieg medyczny, stosowanie technik stwarzajgcych podwyzszone ryzyko oraz
mozliwos$¢ odstgpienia od terapii w chwili, gdy jej elementy ktéca sie z wartoscia-
mi wyznawanymi przez danego medycznego eksperta. W zakresie edukaciji bio-
etycznej pojawita sie jednak pewna watpliwos¢ dotyczgca postaci, jakg winna ona
przybra¢. C6z bowiem oznacza stwierdzenie: ,Student zdat egzamin z bioetyki”.
Czego egzamin ten dotyczyt? Czy odnosit sie on wylgcznie do tresci dotyczgcych
na przyktad historii etyki medycznej? Czy zwigzany byt z materiatem pokazujgcym
aktualne debaty spoteczno-moralne? (bytby to pierwszy stopien procesu edukacji
wedlug Nawroczynskiego). By¢ moze ksztatcenie w powyzszym zakresie winno
przybra¢ posta¢ wyksztatcenia, ergo ukazanie formalnych mozliwosci powofania
sie na klauzule sumienia oraz zaprezentowanie wzorcowych sytuacji, w ktéry po-
dobne uprawnienie moze by¢ zastosowane (bytby to drugi etap ksztatcenia do-
tyczgcy konkretnych umiejetnosci). W jaki jednak sposob wyksztatci¢ wsrdd stu-
dentdéw oraz spoteczenstwa wrazliwo$¢ moralng dotyczgcg wlasnego sumienia?
(Piasecki, 2013, s. 559).

Sledzac aktualne metody edukacji bioetycznej studentéw kierunkéw bio-
medycznych oraz spoteczenstwa, dostrzec mozna kilka kluczowych form od-
dziatywan. Z jednej strony jest to przede wszystkim pokazanie praktycznych
elementow wigzgcych sie z pojawieniem sie dylematu w trakcie diagnozowa-
nia oraz leczenia pacjenta. Coraz czesciej zajecia teoretyczne (odnoszgce sie
do etyki) tgczone sg z przedmiotami klinicznymi (Meyer, 2008, s. 170-172).
Z drugiej jednak strony kluczowe w debacie sg szeroko rozumiane opinie eksperc-
kie dotyczace aktualnych wyzwan, przed ktorymi stojg nauki medyczne oraz na-
uki o zdrowiu (Szewczyk, 2009). Nie mniej istotne sg indywidualne doswiadczenia
jednostek; czestokro¢ okazujg sie one najwazniejsze w formowaniu sie opinii do-
tyczgcych dylematéw moralnych. Wioski mysliciel Carlo Cassini okresla podobne
sytuacje mianem ,elementéw ze $wiadectwa” (Cassini, 2007, s. 12). To wtasnie
wspomniane elementy poruszajg opinie publiczng, powodujac, iz temat klauzuli
sumienia staje sie wazny nie tylko dla lekarzy, prawnikow czy etykow, ale dla cate-
go spoteczenstwa. W dalszej czesci pracy ukazane zostang dwa z wymienionych
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elementéw edukacyjnych: zwigzane ze stanowiskami opiniotwdrczych srodowisk
naukowych oraz doswiadczenia konkretnych oséb, ktérych kwestia klauzuli su-
mienia bezposrednio dotyczy.

Perspektywa instytucji bioetycznej

W dniu 12 listopada 2013 r. Komitet Bioetyki przy Prezydium PAN wydat sta-
nowisko dotyczgce klauzuli sumienia. Dokument ten odnosit sie przede wszystkim
do problemu rozumienia oraz praktycznych elementéw stosowania tzw. klauzuli
sumienia w medycynie (Stanowisko..., 2013, s. 1).

Bioetycy skupieni we wspomnianym gremium uznali, iz temat sumienia za-
stuguje na odrebng analize z racji na dwa podstawowe elementy. Po pierwsze,
jak zaznaczono, ,Przypadki odmowy wykonania przez polskich lekarzy legalnych
i uzasadnionych swiadczen zdrowotnych coraz czesciej trafiajg na famy prasy
i stajg sie przedmiotem publicznej krytyki, a nawet postepowan sgdowych”. Po-
nadto zdaniem naukowcow, Polska w ostatnim czasie spotkata sie z krytykg mie-
dzy innymi Komitetu Praw Cztowieka ONZ, ktory zwrécit uwage, ze wiele polskich
obywatelek pozbawionych jest dostepu do $swiadczen z zakresu zdrowia repro-
dukcyjnego, w szczegoélnosci poradnictwa zwigzanego z metodami zapobiegania
cigzy, badan prenatalnych oraz zgodnych z polskim prawem zabiegéw przerywa-
nia cigzy.

Mowa w tym miejscu miedzy innymi o sprawach Tysigc vs Polska, R.R. vs
Polska oraz P. i S. vs Polska (Kmieciak, 2011, s. 6-7). W pierwszej czesci swego
stanowiska eksperci Komitetu dodali ponadto, ze naptywajg ,doniesienia o nie-
wiasciwym korzystaniu przez polskich lekarzy z prawa do odmowy wykonania
legalnej procedury medycznej”’ (Stanowisko..., 2013, s. 1).

Komitet w omawianym Stanowisku... w sposob wyrazny podkreslit, iz obec-
nie tad demokratyczny wymaga szacunku dla wszelkich opinii oraz wartosci, kté-
re cztowiek wewnatrz swojego sumienia uznaje za dobre, ,0 ile nie narusza to
bezpieczenstwa publicznego, porzadku, zdrowia lub moralnosci publicznej albo
podstawowych praw i wolnosci innych oséb”. Bioetycy dodali, ze nie ma obecnie
jednego ,witasciwego [...] systemu przekonan moralnych”. W tym miejscu warto
podja¢ polemike z cytowanym gremium, majgc rowniez na wzgledzie powyzej
ukazane refleksje zwigzane z poglgdami Bogdana Nawroczynskiego. Z catg pew-
noscig pluralizm na przyktad wyznah powoduje, iz nie jest mozliwe oraz upraw-
nione odniesienie sie w kontekscie klauzuli sumienia wytgcznie do jednej z norm
aksjologicznych okreslonych przez konkretny koscidt lub zwigzek wyznaniowy.
Ukazanie jednak tak kluczowego elementu w postepowaniu cztowieka, jakim jest
sprzeciw jego sumienia, nie moze odbywac sie w istocie w oderwaniu od konkret-
nych wskazan moralnych, ktére osoba ta przyjeta w procesie socjalizacji (Dzie-
dzina, 2010).

Warto w tym miejscu dodac, ze Komitet Bioetyki — co uzna¢ nalezy za cen-
ne — przypomniat, czym w istocie jest klauzula sumienia. Zwrécono uwage na
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wartos¢, jakg posiadajg przekonania osob, ktére wykonujg medyczne zawody
zaufania publicznego. Wskazano jednak, iz prawo do sprzeciwu sumienia nie po-
siada charakteru absolutnego i nie moze zosta¢ zastosowane na przyktad w przy-
padku bezposredniego zagrozenia dla zycia lub ciezkiego uszczerbku na zdrowiu
pacjenta. Odniesiono sie w tym miejscu do zapiséw polskiego prawa medycznego
podejmujgcego w kilku ustawach powyzsze zagadnienie (ustawa, 1996, art. 39).
Stanowisko to dotyczy gtéwnie lekarzy, pielegniarek oraz potoznych. W odniesie-
niu do farmaceutéw podkreslono, ze polskie prawo nie przewiduje podobnej moz-
liwosci, a poza tym ,wykonywanie tych zawoddéw (w szczegdlnosci realizowanie
recept) nie wigze sie z osobistym podejmowaniem czynnosci, ktére bezposrednio
godzg bgdz stanowig bezposredni i realne zagrozenie dla okreslonego dobra”.
Zaskakujgce jest, iz Komitet nie wspomniat o diagnostach laboratoryjnych, o kto-
rych jest mowa w § 24 kodeksu etycznego, ktéry stanowi, ze

W sytuacji zaistnienia konfliktu z wiasnym sumieniem diagnosta laboratoryjny moze odmoéwic
wzigcia udziatu w powierzonych mu czynnosciach, jednoznacznie i niezwtocznie o tym informu-
jac zainteresowanych oraz swoich przetozonych (Kodeks..., 2006, § 24).

Uznano, ze jednym z kluczowych stwierdzen omawianego stanowiska jest to,
ze zastosowanie klauzuli sumienia dopuszczalne jest jedynie w sytuacji, w kto-
rej dziatanie specjalisty ma charakter bezposredni w odniesieniu do czynnosci,
na ktére nie zgadza sie jego sumienie. Powracajgc w tym miejscu do zawodu
farmaceuty, warto doda¢, ze faktem jest, iz prawo farmaceutyczne nie wprowa-
dzito w Polsce podobnej formuty sprzeciwu. Ciekawe jest jednak, ze w krajach,
w ktorych istnieje na przyktad powszechny dostep do aborcji, podobna klauzula
jest prawnie mozliwa — warto tu wspomnie¢ o stanach Washington oraz lllinois
w USA, gdzie farmaceuci na poziomie federalnym wywalczyli prawo do sprzeciwu
sumienia (Gtusiec, 2012, s. 63).

Lektura omawianego w tym miejscu Stanowiska... ekspertéw PAN pozwa-
la skonstatowaé, ze dokument ten skonstruowany jest, niestety, w sposob jed-
nostronny. Zdaniem bioetykédw powotanie si¢ na klauzule sumienia mozliwe jest
przy spetnieniu okreslonych, licznych zasad. Ponadto wprowadza sie¢ mozliwos¢
podjecia podobnej czynnosci, ale jednoczenie dokument tworzy kryteria, na pod-
stawie ktérych nalezy podejmowa¢ podobne dziatanie.

Zgodnie z ustawg o zawodach lekarza i lekarza dentysty lekarz, powotujgc
sie na swoje sumienie, musi odnotowac ten fakt w dokumentacji medycznej pa-
cjenta. Musi takze wskazac¢ inne miejsce, w ktorym dany zabieg bedzie mozliwy
do zrealizowania (Nesterowicz, 2005, s. 194). Zdaniem Komitetu Bioetyki

[...] intensywnos$¢ czyjegos$ przekonania o stusznosci wlasnego pogladu, ani gorliwo$é w jego
gtoszeniu, same w sobie nie stanowig dostatecznej racji dla dziatania w imi¢ tego pogladu,
Tym samym, jak dodano: Niewystarczajgce jest ogdlne stwierdzenie przedstawiciela zawodu
medycznego, ze jego zdaniem wykonanie danej procedury bytoby ,niemoralne” czy ,niezgodne
Z jego wlasnym sumieniem.

Nalezy podkresli¢ w tym miejscu, ze Komitet buduje teze (niemajgcg potwier-
dzeniaw przepisach), zgodnie z ktérg lekarz ma obowigzek doktadnego wskazania
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w dokumentacji ,konkretnej zasady lub normy o charakterze moralnym, ktéra —
W jego opinii — zostataby naruszona, gdyby podjat sie on realizacji danego $wiad-
czenia” (Stanowisko..., 2013, s. 6). Innymi stowy, lekarz lub pielegniarka muszg
w tym miejscu wskaza¢ na swoje konkretne na przyktad przekonania religijne,
uwzgledniajgc przy tym precyzyjne zasady wynikajgce z przepiséw wewnetrzne-
go prawa danego wyznania. Stanowisko Komitetu narusza w tym miejscu zapis
art. 53 ust. 7 polskiej Konstytuciji, ktéry stanowi, iz ,Nikt nie moze by¢ obowigzany
przez organy wiadzy publicznej do ujawnienia swojego $wiatopogladu, przekonan
religijnych lub wyznania” (Konstytucja, 1997, art. 53). Powotanie sie na klauzule
sumienia jest, z czym nalezy sie zgodzi¢, sytuacjg wyjatkowa. Nie mozna jednak
z tego powodu zmuszac kogo$ do dokonania swoistej spowiedzi. Kwestie swia-
topogladu stanowig element sfery prywatnej cziowieka, ktérej nikt nie ma w tym
konteks$cie prawa naruszaé, oczekujgc doktadnych wyjasnien.

Podsumowujgc rozwazania, warto wspomnie¢ réwniez, ze zdaniem czton-
kow Komitetu lekarz nie ma prawa zatai¢ przed pacjentem informacji dotyczacych
nawet nieakceptowanych przez niego technik zapobiegania cigzy, wspomagane-
go rozrodu lub tresci odnoszacych sie do aborcji. Bioetycy odwotujg sie w tym
miejscu do argumentu o posrednim charakterze powyzszych dziatan. Ich zda-
niem, odmowa wykonania czynnosci przez medycznego eksperta mozliwe jest
jedynie wowczas, gdy posiada ono charakter bezposredni, tzn. dziatania leka-
rza lub pielegniarki majg wprost na przyktad wyrzadzi¢ szkode nienarodzonemu
dziecku. To wiadnie w tym aspekcie pojawito sie zdanie odrebne wyrazone przez
jedna z czionki Komitetu, s. prof. Barbare Chyrowicz. Lubelska bioetyk zwrdcita
uwage, iz z perspektywy etycznej wiedza posiada charakter neutralny. W odnie-
sieniu jednak do najnowszych odkry¢ medycznych lekarz lub w tym wypadku
farmaceuta, cho¢ nie oddziatujg swoim postepowaniem bezposrednio na przyktad
na pacjentke w cigzy, to jednak mogg wyrazi¢ swoj sprzeciw, majgc pewnosg¢, iz
ich postepowanie przyczyni sie do zniszczenia rozwijajgcego sie dziecka (Chyro-
wicz, 2012, s. 2).

Jako uzupetnienie powyzszych refleksji nie sposéb nie wspomnieé, ze eks-
perci bioetyczni PAN w swoim stanowisku doszli do jeszcze jednego wniosku.
W ich ocenie lekarz orzekajac o istnieniu prawdopodobienstwa ciezkiego i nieod-
wracalnego uszkodzenia ptodu winien zwrdci¢ szczegdlng uwage na opinie ko-
biety ciezarnej w zwigzku z dalszymi dziataniami, jakie chce w tej kwestii podjac.
Podkreslono obowigzek poszanowania autonomii pacjentki. Dodano, ze ,Jesli ko-
bieta chce w takich okolicznosciach przerwac cigze, lekarz powinien orzec o ist-
nieniu wskazania do zabiegu”. Warto jednak wspomniec¢, ze w tresci dokumentu
,0 planowaniu rodziny, ochronie ptodu ludzkiego i warunkach dopuszczalnosci
przerywania cigzy” nie ma zapisu o obowigzku natozonym na lekarza, by ten in-
formowat pisemnie o mozliwosci podjecia w danej sytuacji dziatan aborcyjnych.
Lekarz ma za zadanie zdiagnozowac sytuacje zdrowotng oraz opisac jg w doku-
mentacji medycznej pacjentki (Kubiak, 2010, s. 552-553). Zdaniem s. prof. Bar-
bary Chyrowicz, cytowany powyzej fragment ,Stanowiska... jest w praktyce obli-
gowaniem lekarza przekonanego o ztu aborcji do tego, zeby wydawat orzeczenie
wbrew sumieniu” (tamze, s. 2).
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Doswiadczenie klauzuli

Przedstawione powyzej stanowisko spotkato sie z krytykg ze strony przede
wszystkim srodowiska lekarskiego. Prezes Naczelnej Izby Lekarskiej, Maciej Ha-
mankiewicz, tuz po ogtoszeniu przez PAN opinii, skierowat pismo do Prezesa
Rady Ministréw, wskazujac, iz standardy poszanowania praw cztowieka sformu-
towane przez Rade Europy, w przedmiocie sprzeciwu sumienia nie wprowadzajg
w tym wzgledzie zadnych ograniczen (PAP, 2012). Mowa w tym miejscu o obo-
wigzku lekarza, by w chwili odmdwienia przeprowadzenia okreslonych dziatan
medycznych, jednoczesnie wskazat innego specjaliste moggcego podjgé podob-
ng czynnos¢ (Jacek, 2010, s. 486).

Sytuacja taka miata miejsce w Polsce w pierwszej potowie 2014 r. Jak podaty
wowczas krajowe media, prof. Bogdan Chazan, Konsultant Krajowy w Dziedzinie
Ginekologii i Potoznictwa, odméwit wykonania zabiegu aborcji z racji na konflikt
sumienia. Jak donosit tygodnik ,Wprost”, zdarzenie to miato dotyczy¢ dziecka
~Pani Agnieszki”. Wykryto u niego ciezkie wady uniemozliwiajgce jego samodziel-
ne zycie poza organizmem matki. Tygodnik przedstawit na oktadce oswiadczenie
lekarza, ktory nie skierowat pacjentki do innego medyka, moggcego zrealizowaé
procedure terminacji cigzy. Profesor Chazan oskarzony zostat o ztamanie praw
pacjentki, miedzy innymi przez brak udzielenia jej petnej informac;ji oraz niewtasci-
we prowadzenie dokumentacji medycznej. Okazato sie bowiem, ze lekarz stwier-
dzajac, ze nie przeprowadzi aborcji, jednoczesnie nie wskazat pacjentce innego
miejsca, w ktérym mogtaby jej dokonaé. Zaproponowat natomiast opieke potozni-
czo-ginekologiczng oraz wsparcie hospicjum perinatalnego, specjalizujgcego sie
w opiece nad rodzing, ktéra uzyskata informacje o ciezkiej wadzie nienarodzo-
nego dziecka (Rigmonti, 2014, s. 13—15). W konsekwenc;ji prof. Chazan zostat
wpierw ukarany przez Narodowy Fundusz Zdrowia za brak realizacji procedur
medycznych, a nastepnie prezydent Warszawy, Hanna Gronkiewicz-Waltz, podje-
ta decyzje o zwolnieniu profesora z funkcji dyrektora Szpitala Sw. Rodziny (Muller,
2014, s. 8-9).

Przedstawiona powyzej sytuacja stata sie istotnym elementem debaty praw-
no-etycznej na temat klauzuli sumienia. Wspomniany ginekolog z catg pewno-
Scig nie wypefnit natozonego na lekarza zobowigzania dotyczacego wskazania
innego specjalisty moggcego przeprowadzi¢ zabieg aborcji. Sytuacja ta jest tym
bardziej ztozona, iz prof. Chazan przyznal, iz w przesztosci wielokrotnie doko-
nywat zabiegéw aborcji (Terlikowski, 2014, s. 18-20). Z drugiej strony lekarz ten
stusznie zwrdcit uwage, iz przepisy nie przewidujg, kogo ma on w istocie powia-
domic¢. Nie mozna w tym miejscu poming¢ faktu, ze w opisanej sytuacji pacjentka
nie byta pozostawiona bez opieki. Ginekolog — o czym $wiadczg relacje samej
.Pani Agnieszki” — zaproponowat jej wsparcie ze strony hospicjum perinatalne-
go. Jest to nowy typ placéwek medycznych; ich zadaniem jest udzielenie po-
mocy rodzinie w chwili pojawienia sie tzw. letalnej wady ptodu. Mowa o tego
typu rozpoznaniu, w ktérym na etapie prenatalnym lekarze stwierdzajg istotne
prawdopodobienstwo pojawienia sie wady, ktéra doprowadzi do $Smierci dziecka
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przed narodzeniem lub tuz po narodzinach, bgdz tez sprawi, iz dziecko bedzie
obarczone niepetnosprawnoscig uniemozliwiajgcg jego samodzielng egzysten-
cje (Sutkowska, 2012, s. 31-33).

Opisane zdarzenie wywotato zywy oddzwigk spoteczny. Liczne media przed-
stawiaty wlasng ocene wspomnianej sytuacji. Cze$¢ srodowisk w petni poparta
profesora, uznajac, iz wypemit on postanowienia, jakie na kazdego lekarza nakta-
da art. 39. kodeksu etyki lekarskiej wskazujacy, ze

Podejmujac dziatania lekarskie u kobiety w cigzy lekarz rownoczes$nie odpowiada za zdrowie
i zycie jej dziecka. Dlatego obowigzkiem lekarza sg starania o zachowanie zdrowia i zycia dziec-
ka réowniez przed jego urodzeniem (Kodeks..., 2004, art. 39).

Czes¢ srodowiska medycznego uznata jednak, ze dziatania prof. Chazana
staty w catkowitej sprzecznosci nie tylko z zapisami kodeksu etycznego, ale nade
wszystko byty niezgodne z zapisami prawa. Podobne opinie wprost odnosity sie
do zapiséw ustawy o planowaniu rodziny, ktéra, jak zaznaczono, w wybranych
okolicznosciach zezwala na dokonanie aborcji (Kosminski, 2014).

Przenoszac powyzsze rozwazania na ptaszczyzne prawno-wychowawcza,
nalezy wskazac na kilka zjawisk istotnych dla dalszych rozwazan. Przytoczone
opinie krytyczne wobec decyzji prof. Chazana odnoszg sie do postawy okresla-
nej mianem legalizmu. Jak twierdzg Antoni Pienigzek oraz Matgorzata Stefaniuk,
postawe takg charakteryzuje catkowita akceptacja norm prawnych. Oznacza to,
ze osoba w petni aprobujgca na przyktad zapis ustawy przyjmuje jg jako obo-
wigzujgcy wszystkich fundament. Jak wskazujg autorzy, ,Podstawowym zatoze-
niem postawy legalistycznej jest generalna akceptacja wszelkich wzoréw poste-
powania zawartych w normach prawnych” (Pienigzek, Stefaniuk, 2003, s. 206).
Podobne podejscie prezentowat miedzy innymi prof. Romuald Debski, otwarcie
krytykujgcy prof. Bogdana Chazana. Interesujgce jest jednak, ze prof. Debski
czestokro¢ przeciwstawiat sie aborcji przeprowadzanej na podstawie przestanek
niezgodnych z ustawg o planowaniu rodziny (Debski, 2007, s. 28-29). Stanowi-
sko prof. Chazana z pewnos$cig mozna uznac¢ za nonkonformistyczne; w pewnych
sytuacjach normy prawne nie sg akceptowane przez osobe przyjmujgca takg po-
stawe. Jak wskazujg Pienigzek oraz Stefaniuk, podobne dziatanie nie musi posia-
dac¢ jedynie negatywnego charakteru. Jesli na przyktad pewne zapisy ustawowe
spotkajg sie z negatywng spoteczng oceng, to ich krytyka prowadzi¢ moze do po-
zytywnej zmiany. Stad tez wspomniany nonkonformizm w istocie odwotuje si¢ do
racji legalistycznych — prawo nie jest tutaj kontestowane jako wartos¢ (Pienigzek,
Stefaniuk, 2003, s. 210).

Analizujgc wypowiedzi prof. Chazana, mozna doj$¢ do wniosku, iz charak-
teryzuje go nonkonformistyczna ocena norm prawnych dotyczacych mozliwo-
Sci przerywania cigzy. W rozmowie z red. Maciejem Mullerem lekarz ten wprost
stwierdza, iz nie skierowat pacjentki do innego lekarza, gdyz bytoby to wspotdzia-
tanie w nieakceptowanym przez niego postepowaniu. Stwierdza mianowicie, ze

Prawo ma w tej chwili ambicje, zeby regulowa¢ kazdg dziedzine naszego zycia w sposéb bardzo
szczegotowy. Jednoczesnie odstawia na boczny tor refleksje etyczng. Mam wrazenie, ze prawo
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powinno powsciggnac ten swoj zapat i nabra¢ pokory wobec pierwotnej ludzkiej wolnosci, trady-
cji i zwyczajow (Muller, 2014, s. 87).

Chazan zwrdcit tez uwage, iz w historii ludzkosci zdarzato sie, ze w maje-
stacie prawa niestusznie skazywano ludzi na smier¢. Dodat, ze problem klauzuli
sumienia odnosi sie w istocie do znacznie szerszego grona specjalistéw niz tylko
lekarze, pielegniarki oraz potozne (tamze, s. 100).

Jak wspomniano, opisana sytuacja wywotata duze poruszenie w srodowisku
medycznym. W tym miejscu — tytutem swoistego uzupetnienia, kluczowego z per-
spektywy refleksji pedagogicznej — warto przedstawic opinie studentéw kierunkéw
medycznych, odnoszacych sie w swoich wypowiedziach do tematu klauzuli su-
mienia oraz dylematéw moralnych w biomedycynie.

Anna Watkowicz:

Wedtug mnie etyka i sumienie sg bardzo wazne w zyciu zawodowym lekarza, poniewaz ma on
kontakt z drugim cztowiekiem i jest odpowiedzialny za jego zdrowie i zycie. Nauka rozwija sie
bardzo szybko, a w zwigzku z tym pojawiajg sie coraz nowsze techniki wykorzystywane w medy-
cynie. [...] Kierowanie sie¢ sumieniem i etykg powinno by¢ nieodzownym elementem stuzby leka-
rza, aby nie zatracit on w sobie czlowieczenstwa, wrazliwosci i szacunku do drugiego cztowieka.

Maria Galwas:

Moim zdaniem, sumienie i etyka w zawodzie lekarza sg bardzo wazne. Nawet najbardziej szcze-
gotowo dopracowane prawo nie jest w stanie ujg¢ réznorodnosci ludzkich sytuacji, z ktorych
kazda jest inna, kazda jest indywidualna. Lekarz powinien stara¢ sie zrozumie¢ pacjenta i sytu-
acje, w jakiej ten sie znalazt, a jednoczesnie podejmowac decyzje nie pod wptywem emocji, ale
kierujac sie rozumem, wiedzg i doswiadczeniem, dazac do jak najlepszego rozwigzania.

Karolina Szybisz:

Sumienie i etyka majg ogromne znaczenie w kazdym zawodzie — nie tylko wsréd lekarzy. Sa
zasady, ktorymi powinien kierowac¢ si¢ kazdy cztowiek. Sumienie to co$ naturalnego, cos$ co
mowi ham, jak mamy zy¢ i co pozwala odréznia¢ dobro od zta. Lekarz ma na pierwszym miejscu
stawia¢ dobro cztowieka, jego zdrowie i zycie (Serwis gosc.pl, 2014).

Proba konkluzji

Przedstawione analizy i refleksje ukazujg nam kilka istotnych ptaszczyzn. Po
pierwsze nalezy zaznaczy¢, ze kwestia klauzuli sumienia posiada charakter z jed-
nej strony prawny, z drugiej zas — kontekst pedagogiczny. Celowo zatem na wste-
pie zaprezentowane zostaly refleksje Bogdana Nawroczynskiego. Warto w tym
miejscu przypomniec, ze byt on nie tylko pedagogiem, ale rowniez prawnikiem
oraz filozofem (Mikulski, 2005, s. 272). To wtasnie wychowawczo-legalny kontekst
wydaje sie posiada¢ kluczowe znaczenie w odniesieniu do sprzeciwu sumienia.
Jak wspomniano, polskie prawo wprowadzito mozliwos¢ niepodjecia czynnosci
z racji na wyznawane wartosci. Jednoczesnie jednak specjalista medyczny musi
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utatwi¢ pacjentowi skorzystanie ze swiadczenia w innym osrodku. Ponadto, jak
wykazano, klauzula sumienia nie ma zastosowania, gdy zaniechanie dziatan me-
dycznych sprowadzi¢ moze na pacjenta/pacjentke niebezpieczenstwo.

Problemy zwigzane z kwestig prawa do skorzystania z klauzuli sumienia wy-
nikajg z niejednolitego podejscia do zasad, na ktérych winno opiera¢ sie oma-
wiane uprawnienie lekarzy, pielegniarek i potoznych. Komitet Bioetyki przy Pre-
zydium PAN opublikowat Stanowisko..., wedtug ktérego klauzula jest w istocie
przywilejem, z ktdrego skorzysta¢ mozna jedynie w sytuacji, w ktorej dziatanie
medyka bezposrednio odnosi¢ sie bedzie na przyktad do przysztosci lub zdrowia
pacjenta. Praktyczne oblicze klauzuli ukazane zostato w zupetnie innym kontek-
Scie. Przyktad prof. Chazana jednoznacznie wskazuje, jak niezwyktym wyzwa-
niem etycznym, prawnym, spotecznym oraz pedagogicznym jest sprzeciw sumie-
nia. Lekarz jednoznacznie opowiedziat sie przeciwko aktualnej interpretaciji, jaka
przyjeta zostata w odniesieniu do mozliwosci odstgpienia od dziatan z racji na
konflikt sumienia. Co ciekawe, poglgdy profesora w tej kwestii zbiezne sg nie tylko
z opinig Naczelnej Rady Lekarskiej, ale rowniez analizg, jakg w tej materii prze-
prowadzit Rzecznik Praw Obywatelskich (Muller, 2014, s. 94). Ukazany powyzej
kazus prof. Chazana, w tym takze fakt, iz zostat on zwolniony ze stanowiska,
powoduje, iz warto rozwazyc¢, jaki aspekt wychowawczy dostrzec mozna w za-
gadnieniu klauzuli sumienia.

Bogdan Nawroczynski w swoich analizach zjawiska edukacji wskazywat, iz
cztowiek jest catoscig intelektualno-duchowg. Jego zdaniem w praktyce nie ma
mozliwosci wyksztatcenia cztowieka bez uwzglednienia jego rozwoju duchowego,
ktéry w procesie rozwoju osoby posiada kluczowy charakter. W tym miejscu warto
ukazac¢, jak w praktyce wyglada¢ moze ksztattowanie w jednostce zdolnosci do
postepowania zgodnie z nakazami sumienia.

Powotanie sie na klauzule sumienia zawsze wigze sie z trudnym wyborem
moralnym. Lekarz, pielegniarka i potozna majg bowiem dwie mozliwosci dziata-
nia: mogg postgpi¢ zgodnie z literg prawa, realizujgc wobec pacjenta swiadcze-
nie, mogg takze odmowic, powotujgc sie ha swoje sumienie. W tym miejscu po-
jawia sie jednak problem wskazania osoby, ktéra podjetaby sie wykonania ustugi
medycznej. Kazda z decyzji w podobnej sytuacji bedzie skutkowac okreslonymi
konsekwencjami. Zdaniem Alfreda Goldsteina utatwieniem w rozwigzaniu podob-
nego dylematu moze by¢ ,trenowanie” sumienia. Psycholog ten odwotat sie do
skali rozwoju moralnosci Lawrence’a Kolberga, ktérego zdaniem

[...] rozw6j moralny odbywa sie na drodze przechodzenia z jednego do drugiego etapu, w kie-
runku osiggniecia najwyzszej formy, jaka jest autonomia moralna. Osiggniecie okreslonego eta-
pu z pominieciem etapdw wczesniejszych jest raczej niemozliwe (cyt. za: Buksik, 1997, s. 13).

Wspomniane trenowanie moralnosci — zdaniem Goldsteina — winno pole-
gac na regularnym rozwigzywaniu dylematéw moralnych. W dziataniach takich
mozna dostrzec dwa cele. Po pierwsze, cziowiek uczy sie podejmowac trudne
decyzje, nie zatrzymuje sie nad trudem wyboru, lecz stara sie go dokona¢, oce-
niajgc potencjalne konsekwencje. Po drugie, taki trening umozliwia osiggniecie
najwyzszego poziomu rozwoju moralnego. Warto nadmienié, ze ujawnia sie on
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nie w sytuacji bezwzglednego podporzadkowania sie prawu, ale woéwczas gdy
postepujemy zgodnie z wtasnym sumieniem, uksztattowanym na podstawie do-
Swiadczen, opinii autorytetow, nakazéw prawa i moralnosci. W tym momencie
elementy te zostajg przyjete i w petni zaakceptowane przez dang osobe, ktora sie
w peni z nimi utozsamia (Morawska, Morawski, 2004, s. 24).

Z calg pewnoscig nie da sie nauczy¢ inng osobe, jak stosuje sie klauzule
sumienia. Mozna przedstawic jej zasady formalne, mozna ukaza¢ znaczenie po-
szczegolnych przepisdow, mozna wskazac¢ konsekwencje naruszenia norm. Po-
jawienie sie okreslonego dylematu powoduje, iz dana osoba sama, we wiasnym
sumieniu bedzie musiata dokona¢ wyboru — na podstawie doswiadczen, refleksiji
oraz zewnetrznych sygnatéw, takich jak przepisy prawa. Warto w tym miejscu
pamietaé, ze owe przepisy nie sg wytgcznie elementem ustaw lub rozporzgdzen.
Jak wskazywat, zyjacy w czasach Bogdana Nawroczynskiego, inny wielki polski
mysliciel, Leon Petrazycki,

Prawo jest psychicznym czynnikiem zycia spotecznego i dziata psychicznie. Jego dziatanie po-
lega, po pierwsze, na wzbudzaniu lub ttumieniu pobudek do réznych dziatan i zaniechan (moty-
wacyjne lub impulsyjne dziatanie prawa), po drugie, na wzmacnianiu i rozwijaniu jednych skfon-
nosci i cech charakteru ludzkiego, na ostabianiu i wyplenianiu innych (Petrazycki, 1985, s. 157)

Wspomniany w tym miejscu tworca socjologii prawa zwrécit takze uwage, ze
prawo przede wszystkim ma mozliwos¢ motywowania oraz wychowania cztowie-
ka. Zdaniem Petrazyckiego ,prawo moze mie¢ [réwniez] wplyw ujemny na mo-
ralnos¢, moze ludzi demoralizowaé, moze swymi nierozumnymi postepowania-
mi szerzy¢ zaraze moralng i degeneracje” (Moczuk, Bajda, 2013, s. 119). Warto
wspomniang lekcje pamietaé, uczgc studentow etyki, tworzgc prawo odnoszace
sie do dylematéw moralnych oraz stosujgc klauzule sumienia.
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W kregu wartosci mtodego pokolenia

Wspodiczesna rzeczywisto$é spoteczna jest przestrzenig, w ktorej intensyw-
nie dokonujg sie liczne przeobrazenia. Jest to czas silnej transformaciji biegna-
cej w wielu kierunkach. Taka sytuacja stwarza poczucie nietrwatosci odgrywa-
nych w spoteczenstwie rdl, jest powodem nieadekwatnosci reakcji i bezradno$ci,
ale jednoczes$nie otwiera przed ludzmi nowe mozliwo$ci rozwoju i autokreacji.
Mozna $miato powiedzie¢, ze dominujgcg cechg swiata, w ktérym zyjemy, jest
zmienno$¢. Ujawnia sie ona i odciska swe pietno na wszystkich aspektach zycia
spotecznego (Frgczek, 2006, s. 28). Jak zauwaza J. l1zdebska, istotnej zmianie
ulega codzienna przestrzen w jakiej zyje — a przez to ksztaltuje sie — dziecko,
pdzniej dorastajgcy mtody cztowiek. Mowa tutaj o poszerzeniu owej przestrzeni,
ale réwniez nieustannie zmieniajgcych sie zrodet doswiadczen bedacych udzia-
tem jego zycia, zachowan i wewnetrznych przezy¢ (Izdebska, 2004, s. 189—-190).
Rzeczywistos¢, w ktorej dzisiaj dorastajg dzieci stwarza nowe obfite mozliwosci
i obiecujgce szanse, ale, niestety, stata sie tez zrédtem duzego zagrozenia, licz-
nych barier i trudnosci, jakie muszg pokonac w procesie naturalnego wzrastania.
Paradoksem zdaje sie, na co zwraca uwage J. lzdebska, ze chociaz swiat prze-
ksztatca sie w globalng wioske, to jednocze$nie coraz wiecej dzieci dotyka osa-
motnienie. Konteksty tych wspétczesnie dokonujgcych sie zmian, co zauwaza
E. Bielska, bez watpienia majg istotny wptyw na specyfike ksztattowania sie toz-
samosci zarowno indywidualnej, jak i grupowej dorastajgcego cztowieka (Biel-
ska, 2001, s.36). Jestesmy uczestnikami powstawania nowej cywilizacji, ktora
rzgdzi sie wtasnymi prawami, prezentuje nowe podejscie do czasu, przestrzeni
i wreszcie posiada nowg wizje swiata i egzystowania w nim (Timoszczyk-Tom-
czak, 2005, s. 43).
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Globalizacja - szansa czy zagrozenie?

To stowo bardzo modne, wspofczesne, czesto zmieniajgce sie w slogan,
w hasto, ktore tylko z pozoru otwiera bramy wszystkich tajemnic terazniejszosci
i przysztosci. J. Malinga okreslita globalizacje jako ,twér dotychczas nieznany:
hybryde niekonczacych sie mozliwosci i szans, jednocze$nie takze zagrozen”
(Malinga, 2002, s. 209). Globalizacja jako zjawisko uznawana jest za nieuniknio-
ny los $wiata, a takze za nieodwracalny proces, ktéry dotyczy kazdego cztowie-
ka. JesteSmy ,globalizowani”, a bycie ,globalizowanym” ,znaczy niemal to samo
dla wszystkich, ktérych ten proces dotyka” (Bauman, 2000, s. 5). Niezaleznie od
zakresu, jaki bedziemy rozpatrywaé, globalizacja powoduje zmiany w percepcji
Swiata. Niemniej jednak charakter tych zmian pozostaje nieustannie przedmiotem
wielu dyskusji i rozwazan. W opinii niektorych badaczy globalizacja moze pro-
wadzi¢ do powstawania jednego globalnego spoteczenstwa czy poczucia jedno-
Sci swiata. Jesli przyjelibysmy takie ujecie, to konsekwencjg tego procesu bytoby
systematyczne uswiadamianie sobie przez spoteczenstwo tego, iz caty Swiat jest
jednym miejscem, jest naszg lokalnoscig, a zatem globalizacja prowadzi w pew-
nym sensie do zaniku ,obcych” (Niesporek, 2007, s. 119). Rozwdj medidw i sie-
ci internetowej stwarza mozliwos¢ swobodnego przemieszczania sie i czerpania
z zasoboéw kultury swiatowej. Pozwala bez wychodzenia z domu odnajdywac i po-
znawac najdalsze i najbardziej tajemnicze miejsca. Jednoczesnie brak dostepu
do przedstawionych ,nos$nikéw informacji” albo nieumiejetnos¢ korzystania z nich
prowadzi do nowego rodzaju spotecznych podziatéw. Mamy zatem w spoteczen-
stwie osoby, ktére stajg sie w petni ,globalne” oraz takie, ktére nadal uwiktane
i osadzone sg w danej lokalnosci, i tych ostatnich, jak konkluduje Burszta, jest na-
dal przewazajgca wiekszos¢ (Burszta, 2004, s. 106—109). Globalizacja margina-
lizuje 2/3 ludnosci, dajgc liczne korzysci niewielu. Tworzy spoteczenstwo otwarte,
ale w pewnym sensie rozmywa lokalnos¢, ttumi jg. Paradoksalnie moze jednak
ona stuzy¢ wzmacnianiu lokalnosci, dzieki wykorzystaniu edukacji. Chodzi przede
wszystkim o to, aby nie da¢ sie zagubi¢ w globalnym swiecie, ale czerpac z niego
to, co wartosciowe. Aby dzieki nowym srodkom, sposobom i wiedzy, jakg oferuje
nam perspektywa globalna, umacnia¢ i podkresla¢ wtasng odrebnosc.

Ekspansja mediéw a zycie dziecka

Uczestniczymy w procesie wchodzenia w nowg epoke — epoke spoteczen-
stwa informacyjnego. Nasila sie uzaleznienie ludzi od mediow. Z. Melosik podkre-
Sla, ze wspotczesne spoteczenstwa (gtéwnie Zachodu) czerpig z zasobdéw kultury
oraz dokonujg socjalizacji wtasnie na drodze doswiadczen zdobywanych z ekra-
nu telewizyjnego i prasy. Nazywa je zatem spoteczenstwami mediéw (Ilwanicka,
2002, s. 379-380). Media odgrywajg istotng role w budowaniu wspoétczesnego
Swiata. Dajg one bogaty wachlarz mozliwosci nie tylko uczestniczenia w kulturze,
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ale réwniez tworzenia kultury. Wszyscy obserwujemy, chociaz czasem nie uswia-
damiamy sobie tego, ze media silnie zakorzeniajgc sie w zyciu codziennym
i wspotczesnej kulturze, staty sie znaczgcym sktadnikiem funkcjonowania catych
spoteczenstw. Nie bez powodu okreslane sg mianem ,czwartej wiadzy”. Jak pi-
sze Z. Tyszka, medializacja spoteczenstwa i przeptyw informacji stale narasta.
Coraz silniej zazebia sie rowniez $wiat realny z wirtualnym. Sg to bez watpienia
juz obecnie, a bedg rowniez w przysztosci, czynniki istotnie zmieniajace funkcjo-
nowanie cztowieka jako jednostki jak rowniez catych wspdlnot, z rodzing na czele
(Tyszka, 2002, s. 125).

Juz w 1973 roku amerykanski psycholog U. Bronfenbrenner ostrzegat, ze
wigczony telewizor przyczynia sie do zamierania zycia wokét. Czlowiek staje sie
apatyczny, koncentruje sie na ekranie i prezentowanym obrazie, zas wszystko
co dziato sie dotychczas miedzy ludZzmi — rozmowy, dyskusje, zabawy — zostato
zablokowane. Innymi stowy, cztowiek odcina sie od wszystkiego co rozwija 0so-
bowos¢, umiejetnosci (Rogge, 2006, s. 176).

Juz ponad 15 lat temu niepokojono sie coraz wiekszg ekspansjg elektronicz-
nych srodkéw przekazu, TV kablowej i satelitarnej, jak réowniez rosngcg fascyna-
cjg miodego pokolenia nowymi mediami (Chruscinska, Kubisz, 1999). Zwracano
uwage, ze media towarzyszg dzieciom i mtodziezy kazdego dnia. Wypetniajgc
czas, wywotujgc zainteresowania, tworzgc mozliwosci poznawania i przezywania
Swiata. Alarmowano réwniez rodzicow, aby podjeli ,wyzwanie do batalii o intelekt
dziecka”, gdyz jesli nie uczynig tego sami, wyreczy ich telewizja, czyli nowoczesna
electronic nanny (Chruscinska, Kubisz, 1998, s. 7-14). Niestety, jest to medium
pokazujgce przede wszystkim, jak spedzac czas z telewizjg i dla telewizji, a zatem
zdecydowanie pasywne i bardzo zaborcze (w znaczacym stopniu ograniczajgce
na przyktad rozmowy rodzinne). Zblizong opinie prezentuje A. Chodubski, méwigc
o0 nowym typie cztowieka. Nazywa go homo mediorum i podkresla, ze zjawisko
to jest konsekwencjg procesu, w ktérym telewizor zajgt centralne miejsce niemal
w kazdym domu. Jak pisze autor:

zastgpit on miejsce dawnego paleniska, pozniej stotu, przy ktérym zbierata sie cata rodzina
[...], uczynit domy salami teatralnymi, gdzie ludzie godzinami przesiaduja przy ekranie (scenie);
uczestniczac godzinami w oglgdaniu programoéw stajg sie ludzie swoistymi niewolnikami telewi-
zora, w przypadku np. jego zepsucia reagujg bolesniej niz na chorobe bliskiej osoby (Chodubski,
2002, s. 26-27).

| chociaz ostatnie stwierdzenie w zacytowanej wypowiedzi wydaje sie mocno
przesadzone, to jednak ogdlny wydzwiek wydaje sie trafny i skifaniajgcy do gte-
bokiej refleksji. Rodzice nieustannie narzekaja, ze ich dzieci w sposdb wtasciwie
niekontrolowany korzystajg ze srodkow masowego przekazu (w tym TV), uwaza-
ja rowniez, ze media majg bardzo zty wptyw na rozwdj dziecka, a jednoczesnie
dajg bezstowne pozwolenie na wielogodzinne przesiadywanie przed szklanym
ekranem (Davidson, 2000, s. 18). Ponizej zamieszczono wykaz negatywnych na-
stepstw bezkrytycznego, wielogodzinnego spedzania czasu przed TV przez dzie-
ci (na podstawie: Laniado, Pietra, 2006, s. 34).

A. Tworzenie sztucznej rzeczywistosci — teoretycznie kazdy z nas zdaje sobie
sprawe, ze swiat ukazywany w filmach to jedynie fikcyjny, stworzony dla potrzeb
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TV obraz. Faktem pozostaje jednak utozsamianie wielu aktorow z postaciami, ja-
kie oni kreuja, co zdarza sie nawet ludziom dorostym. Jak wiec mozemy sie dziwi¢
dzieciom, jesli nie zdajg sobie sprawy z tego, ze to co widzg na ekranie nie jest
rzeczywistoscig, a jedynie nasladujgcg jg interpretacjg?

B. Tworzenie fatszywych wspomnien — programy, ktére wywotujg silne emo-
cje, powodujg, ze po ich obejrzeniu dziecko ma problem z postawieniem gra-
nicy miedzy tym, co jest jego rzeczywistym wspomnieniem z minionego czasu,
a tym co wtasnie zobaczyto w TV. Dziecigcy endokrynolog R. Salti podkreéla,
ze pamie¢ czlowieka stale ulega odnawianiu, nowe informacje wypierajg niejako
czesc¢ starych, zatem jesli dziecko ma problem z odréznieniem wspomnien rze-
czywistych od ,obejrzanych”, moze to skutkowaé tworzeniem wiasnie fatszywych
wspomnien. Na uwage zastuguje rowniez fakt, ze w miare uptywu czasu reakcje
emocjonalne dzieci ulegajg ostabieniu. Zatem, mimo mfodego wieku, patrzg na
Swiat jakby przedwczesnie dorostymi oczami.

C. Wywotywanie probleméw z uwagg i koncentracjg — wspotczesne badania
dowodzg, ze mozg cztowieka ma niesamowite mozliwosci rozwoju, ale, niestety,
na drodze tego rozwoju istniejg tez pewne ograniczenia. Wigzg sie one z pewnym
limitem czasu, ktory wyznacza niejako zdobycie poszczegdlnych umiejetnosci.
Mowigc kolokwialnie: jesli nie skorzystamy z mozliwosci rozwoju w okreslonym
momencie, to co$ utracimy. Doniesienia naukowe moéwig tutaj o zdolnosci wzro-
kowego poznawania $wiata, odczuwania emocji czy zdolnosci matematycznych
i nauki jezykow obcych. Dane prezentowane przez Laniado i Pietra méwig zas, ze
dzieci, ktére spedzajg przed szklanym ekranem oglgdajgc programy telewizyjne
1-2 godziny dziennie, wykazujg o 10—-20% wiecej problemdéw z koncentracjg niz
te, ktére nie ogladajg telewizji wcale. W przypadku obcowania z TV 3—4 godziny
dziennie trudnosci z koncentracjg zwiekszajg sie o 30—40%. Nie chodzi tutaj o ja-
kos¢ i rodzaj tresci, a 0 nawigzywanie potgczen nerwowych, kiérym nie sprzyja
typowy dla wigkszosci programow dzieciecych — szybki, nienaturalny rytm.

D. Uczenie obojetnosci — w pierwszej chwili moze sie to stwierdzenie wydac
niezrozumiate albo przynajmniej watpliwe. Przeciez wigkszo$¢ programéw bazuje
na emocjach, a filmy wyzwalajg je w stopniu o wiele bardziej znaczacym niz moz-
na to racjonalnie wyttumaczy¢. A jednak nadmiar silnych emocji paradoksalnie
prowadzi do tego, ze reakcje emocjonalne na obserwowane zdarzenia ulegajg
ostabieniu. To jedna strona medalu. Druga to fakt, ze zalewa nas zewszgd rwacy
potok informaciji. Przecietny telewidz oglgdajgc to, co dzieje sie na ekranie tele-
wizora, jednoczesnie zajmuje sie wieloma innymi sprawami. Wiadomosci, newsy,
goragce tematy juz przez sam ten fakt ulegajg pewnej deprecjacji. Nie skupiamy
sie na przyjmowanej informacji. Jesli dodamy do tego sytuacje, w ktérej relacja
prowadzona na zywo z miejsca toczgcego sie konfliktu zbrojnego przerywana jest
pietnastominutowym zlepkiem bezsensownych reklam, zas bezposrednio po niej
ten sam dziennikarz opowiada o zdarzeniu w Swiecie celebrytow — z konsternacjg
trzeba stwierdzic, ze taki sposéb podawania informacji faktycznie uczy obojetno-
Sci. Nie ma bowiem czasu na zastanowienie, refleksje. Wiadomos$¢ o tragicznym
wydarzeniu natychmiast zostaje zepchnieta na bok relacjg z pokazu mody.

E. Uczenie przemocy — istnieje pozytywna korelacja miedzy oglgdaniem ob-
razéw zawierajgcych akty przemocy a agresywnym zachowaniem; dowodzg tego
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liczne badania. Dziecko uczy sie w duzej mierze przez obserwacje swiata. To co
widzi odnosi do wtasnych doswiadczen i prezentuje okreslone postawy, nastawie-
nie. Proces, w toku ktérego sie to odbywa, w psychologii okreslany jest mianem
.,modelowania zachowania”. Wazne jest, ze nie na kazdego okreslony bodziec
wptywa w jednakowy sposoéb. Istotna jest tu zaréwno czestosé, z jakg dziecko
ogladato dang reakcje, lub caty ich splot, jak i zidentyfikowanie sytuacji, w ktore;j
dziecko znalazto sie w danym momencie jako identycznej z tg obserwowang na
ekranie telewizora. Niestety, czeste oglgdanie scen nasyconych przemocg moze
réwniez przyczynia¢ sie do wzmacniania tendencji do agresywnego zachowania,
jesli osoba juz wczesniej je prezentowata. Faktem pozostaje jednak, ze obserwo-
wana w TV przemoc obok efektu modelowania moze przynosi¢ jego odwrocong
posta¢, a mianowicie uwrazliwia¢ obserwatora.

Condry podkreslat wage refleksji, ze telewizja zawsze petni funkcje eduka-
cyjng, lecz warto wiedzie¢, czego wiasciwie naucza (Condry, 1996, s. 20). Pod-
stawowg kwestig jest tutaj jednak jak zawsze i we wszystkim umiar, rozsgdne
korzystanie z dostepnych zrédet, a przede wszystkim nauczenie dziecka od jego
pierwszych lat sposobu, w jaki warto czerpac z tej bezdennej studni.

Zycie w $wiecie wirtualnym

Komputer jako narzedzie pracy i zrédto nieprzebranej wiedzy jest faktem tak
oczywistym i powszechnym, Ze nie czuje sie zobligowana do jego udowadniania
i analizowania. Rozwazania moje bedg zatem, podobnie jak w przypadku proble-
matyki TV, oscylowaty wokét zagrozen, jakie on ze sobg niesie.

Obok wszechobecnych dzi§ gier komputerowych coraz wiekszg popularno-
$cig wsréd miodziezy, ale réwniez miodszych dzieci, cieszy sie Internet. Dostep
do sieci stanowi zrodto wiedzy, ale przede wszystkim bardzo szeroko pojmowanej
rozrywki. Jest to medium oferujgce mtodym ludziom ogromne szanse aktywnosci.
Obok uczestnictwa w jego rozwoju kazdy ma szanse stac¢ sie jego wspottwor-
cg, bo obok czerpania zamieszczonych w nim tresci, moze tworzy¢ i dodawac
wiasne. Posréd szerokiego wachlarza mozliwosci i sposobdw, w jakie mozna
spedzac wolny czas, Internet zdobywa znaczgcg pozycje. Umozliwia przemiesz-
czanie sie po catym Swiecie, docieranie do jego najdalszych zakagtkéw. Ale to co
chyba pocigga najbardziej to tatwos¢, szybkos¢ kontaktdow przy zachowaniu ab-
solutnej anonimowosci. Pozornie w swoistej ochronie wtasnej prywatnosci (a jest
nig w pewnym sensie wizerunek) nie ma nic niebezpiecznego. Powstaje pyta-
nie, w jakim stopniu percepcja swiata realnego zaczyna stapiac sie z przezywang
przez internaute rzeczywistoscig wirtualng. Ludzie coraz czesciej wydajg sie nie-
zadowoleni z proponowanych im przez swiat rél. Probujg zatem kreowa¢ samych
siebie w swiecie wirtualnym. Tam mogg sta¢ sie dowolng osobowoscig, nie sg
zmuszeni do ponoszenia odpowiedzialnosci za swoje czyny. Taka wyprawa do
Swiata wirtualnego daje cztowiekowi ulge i rados¢, ale, niestety, rownoczesnie co-
raz bardziej uzaleznia i dezorganizuje jego zachowanie w Swiecie rzeczywistym
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(Nikitorowicz, 2005, s. 91). Bo w realnym zyciu nie da sie zapomnie¢ o obowigz-
kach i odpowiedzialno$ci za najblizsze osoby.

Czy i jak, balansujgc na krawedzi dwu czesto roznych obrazéw swojej osoby,
tego rzeczywistego i drugiego, wymyslonego, stworzonego w wyobrazni, ale ,,uzy-
wanego” w kontaktach za posrednictwem Internetu, czy mozliwe jest stworzenie
spdjnego obrazu wtasnej osoby? Pozostawie to pytanie otwartym, tym bardziej ze
nie wydaje mi sie, aby istniata na nie jednoznaczna odpowiedz.

Konsumpcjonizm i orientacja ,mie¢”

Obserwujgc wspotczesng rzeczywistosé i ludzi, ktérzy nas otaczajg, wiele
0sOb zauwaza i ugruntowuje w sobie swiadomosc¢ tego, ze doswiadczamy naro-
dzin nowego typu cztowieka. Pisatam wczesniej o typie homo mediorum réwniez
jako nowej formie funkcjonowania. Odniesieniem byto tam spoteczenstwo me-
dialne. Teraz jednak chciatabym skupi¢ sie na zjawisku wszechobecnie narzuca-
nej potrzebie posiadania. Dzisiejszy $wiat jest bowiem rzeczywistoscig, w ktorej
cztowiek nastawiony jest na konsumpcje débr. Dla potrzeby osiggnie¢ charakte-
rystyczna jest niemoznos¢ zaspokojenia (Reykowski, 1976, s. 9). Typowg cechg
nastawienia na posiadanie jest to, ze ludzie ukierunkowujg catg swg aktywnos¢
na pomnazanie swoich dobr materialnych. Paradoksalnie, niezaleznie od wiozo-
nego czasu i wysitku, potrzeba ta nigdy nie zostaje zaspokojona, poniewaz jej
zaspokojenie powoduje niemal automatycznie narodziny nowej. Cztowiek zatraca
sie w owym pragnieniu posiadania coraz wiecej. Najgrozniejszym chyba skutkiem
przyzwolenia na uczestnictwo w kulturze zorientowanej na ,mie¢” jest pozbawie-
nie cztowieka jego wewnetrznej autonomii na rzecz uzaleznienia od panujgce-
go ukfadu. Najczesciej podswiadomie zgadza sie on na 6w terror (Kowalczyk,
2004, s. 24-28). Zastanéwmy sie nad istotg problemu. Czy samo posiadanie jest
czyms$ ztym? Raczej nie, pod warunkiem, ze potrafimy odpowiednio owe dobra
zaszeregowac we witasnym systemie wartosci. | znowu swoje rozwazania zaweze
raczej do spotecznosci budowanej przez mtode pokolenie. Obecnie wiele dzieci
utozsamia sie nie z tym kim sg, ale z przedmiotami, ktére znajdujg sie w ich po-
siadaniu. Te symbole statusu, niestety, bedace jedynie pozorem i tanig namiastkg
prawdziwych potrzeb, czesto wptywajg na poczucie ich wartosci. W ten sposob
spirala konsumpcji zatacza coraz szerszy i ciasniejszy krag. Cool, a obecnie cze-
sciej uzywane frendy oznacza bycie wspaniatym, nowoczesnym, lubianym przez
innych ludzi, podazanie z duchem czasu. ldgc gtebiej, jest to rownoznaczne
z noszeniem markowych ubran, posiadaniem telefonu komérkowego, firmowych
przedmiotéw i gadzetow. To rowniez uprawianie modnej dyscypliny sportowej czy
posiadanie odpowiedniego hobby. Zaczyna sie zatem nieszkodliwie. Bo czym-
ze ztym moze by¢ sprezentowanie dziecku na urodziny wymarzonej sukieneczki
z wizerunkiem ulubionej ksiezniczki, czy toru samochodowego znanej firmy? Ale
potem spirala nakreca sie i jak méwi w swojej ksigzce A. Braun: ,konsumpcja
pozdrawia...” (Braun, 2004, s. 35-73). Potrzeba posiadania jest nam narzucana;
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postaram sie uzasadnic te teze. Zasadniczo cztowiek do tego, aby przezy¢, po-
trzebuje pozywienia i powietrza. O jakosci zycia decyduje zaspokajanie kolejnych
potrzeb: bezpieczenstwa, mitosci, rozwoju osobowego, stabilizacji. Stylisci i krea-
torzy decydujg o tym co jest ,potrzebne” wspotczesnemu cztowiekowi, a media
i reklama sgczg w jego podswiadomos¢ zalgzki nowych pragnien, ktére w miare
rozwoju urastajg do rangi realnie odczuwanych potrzeb.

Wspéltczesny swiat w poszukiwaniu wartosci

Kiedy stysze o kryzysie wartosci we wspoétczesnym swiecie, to zawsze rodzi
sie we mnie sprzeciw, ze nie o kryzys wartosci naprawde chodzi, ale o wybory,
jakich dokonuje cztowiek poczagtku XXI wieku. Wiele oséb traktuje dzi$ wartosci
ogolnoludzkie w sposdéb sytuacyjny, relatywny. Odnosze wrazenie, ze cztowiek
zagubit sie w Swiecie i coraz cze$ciej zatraca sie w pogoni za wartosciami rynko-
wymi i dobrami materialnymi. Moze zatem powinni§my mowic o kryzysie kondycji
moralnej dzisiejszych spoteczenstw, a nie wartosci jako takich. Bo one sg bytem
niezaleznym i uniwersalnym. Swiat, w ktérym zyjemy, raczej nie utatwia dokony-
wania wyboru. Niby istniejg pewne normy, ale z drugiej strony stale obserwujemy
umownos¢, relatywizm, wieloznacznos$c¢ regut i zakazéw. Trudno o jednoznaczne
drogowskazy, dlatego cztowiek zmuszony jest samodzielnie szuka¢ wtasnej dro-
gi. Majg z tg sytuacjg problem ludzie dorosli, w petni uksztattowani, co mozemy
zatem powiedzie¢ o dziecku czy mtodym cztowieku, ktéry zwyczajnie gubi sie
W gaszczu sprzecznych nierzadko wzoréw postepowania? Wyraznie méwi o tym
Z. Bauman, podkreslajgc, ze wspotczesny cztowiek bolesnie odkrywa brak jedno-
znacznych zasad postepowania i godnych zaufania, aprobowanych spotecznie
celéw, mogacych catkowicie albo chociaz czesciowo zdjgé z nas odpowiedzial-
nos¢ za ,niepozadane — nieprzemyslane lub nieprzewidziane — skutki naszych
wyborow” (Bauman, 2004, s. 180-181). Nie istniejg jego zdaniem nieomylne pro-
gnozy i punkty orientacyjne, a nawet jesli jakies obecnie takimi sie wydajg, rzeczy-
wistos$¢ dnia jutrzejszego moze je zweryfikowac i poda¢ w watpliwos¢ jako ztudne
i mylgce. System wartosci mtodego pokolenia w duzej mierze ksztattowany jest
przez media i lansowany przez nie przemyst rozrywkowy. Zmieniajg one w spo-
s6b znaczagcy morale i wartosci, powodujg szybkie przejscie z dziecinstwa w swiat
dorostosci, zacierajg granice tzw. tabu miedzypokoleniowego (Chodubski, 2002,
s. 26-27). Jak pisze R. Jaworski, media masowe sg przyczyng powstania sil-
nej presji wsréd mtodych ludzi, swoistego terroru. Trzeba bowiem by¢ na czasie,
ogladac i stuchaé tego co wszyscy. Taka ,postepowos¢” jest bardzo lansowana
i, niestety, mocno pocigga mtodziez. Czesto symbolem wchodzenia w ten no-
woczesny styl zycia jest odrzucanie tradycyjnego systemu wartosci panujgcego
w rodzinie. W to miejsce pojawia sie nastawienie na przyjemnosc¢ i korzystanie
z débr materialnych (Jaworski, 200, s. 36—-39). Jak widaé, Scierajg sie tutaj po-
nownie omawiane juz oddziatywanie medidw i rzeczywistos¢ konsumpcyjna. Bez
watpienia muszg te zjawiska wywiera¢ wptyw na postawy mtodziezy. Pociggajgce
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stajg sie inne wartosci, przede wszystkim wolno$¢, mie¢ aby by¢, i wreszcie tole-
rancja, ale ,po co i dla kogo” (Goriszowski, 2002, s. 87).

Tozsamo$¢ cztowieka, jak piszg E. i M. Dolata, ksztattowana jest i istnieje
przede wszystkim w $wiecie jego wyboréw moralnych. Odpowiedz na pytanie kim
stanie sie mtody cztowiek, zostanie okreslona przez niego samego. To on musi
podjg¢ wysitek nadania sensu wtasnemu indywidualnemu $wiatu (Dolata, 2002,
s. 91-92). Dlatego konczgc mysl, chciatabym wyraznie powiedzie¢, ze wielu mto-
dym ludziom udaje sie z powodzeniem pokonywac przeszkody w poszukiwaniu
istotnych dla siebie wartosci. Chociaz nie sprzyja temu ogoélny kryzys kondyc;ji
moralnej spoteczenstwa, to jednak wychodzg z podniesiong gtowg, dokonujgc
trafnych wyborow. Moze dlatego, ze traktujg przyznawang im wolno$¢ wyboru nie
jako dang, lecz zadang?
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Mozliwosci duchowego rozwoju cztowieka
we wspotczesnym swiecie
O potrzebie edukacji aksjologicznej

Na duchowy wymiar osoby przez wieki zwracato uwage znaczne grono mysli-
cieli, poczawszy od $w. Augustyna, $w. Tomasza z Akwinu, B. Pascala, W.F. Hegla,
po M. Schelera, J. Maritaina i innych. Wspoiczesnie filozofia, ujmujgc cztowieka
w ptaszczyznie fenomenologicznej, wskazuje na jego swiadomos¢ i samoswiado-
mos¢, intelekt, wolng wole, podmiotowo$¢ oraz indywidualnosé. Jest on

[...] bytem substancjonalnym, samoistnym, autonomicznym, posiadajgcym dwojaki wymiar ma-
terialny i duchowy. Jego bytowos¢ jest nieprzekazywalna, cztowieczenstwa nie mozna sie wy-
rzec czy scedowac na rzecz kogos innego (Kowalczyk, 2012, s. 17).

Mozliwosci duchowego rozwoju jednostki sg w dzisiejszych czasach bardzo
zréznicowane i trudno uchwytne w tradycyjnym badaniu naukowym. Podobnie
pojecie duchowosci jest rozumiane na wiele sposobéw. Ujmowane badz intelek-
tualnie, bgdZz emocjonalnie. Przyjmuje sie rozmaite sposoby jego kwalifikacji. We-
wnetrzny aspekt rozwoju ludzkiej osoby jest wcigz tajemnica, ale jednoczesnie
stanowi fakt trudny do podwazenia. W ksigzce Duchowos¢ ateistyczna A. Comte-
-Sponville podejmuje probe poréwnania tzw. duchowosci teistycznej z duchowo-
Scig ateistyczng. Poza rdéznicg w stanowisku dotyczgcym istnienia Boga, jedna
oraz druga duchowos¢ nie oddalajg sie znaczeniowo i w wielu wymiarach (na
przyktad etycznym) wykazujg znaczny poziom spéjnosci (Comte-Sponville, 2011).
Przywotany autor na pytanie ,Czym jest duchowo$¢?” odpowiada:

Duchowo$¢ to nasz skoniczony zwigzek z nieskonczonosciag lub bezmiarem, nasze zamknigte
w czasie doswiadczenie wiecznosci, nasz wzgledny dostep do absolutu (tamze, s. 211).
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Inny badacz wskazuje, ze duchowo$¢

oznacza takg postawe wobec $wiata, ktéra zmierza do poszukiwania w zwigzku z transcenden-
cjg sensu istnienia Swiata i znaczenia ludzkiej egzystencji (Bokszanski, 2010, s. 36).

Jej istote upatruje sie w przeswiadczeniu,

ze oprocz $wiata materialnego istnieje rzeczywisto$¢ pozamaterialna, przewyzszajaca Ja,
w pewnym tylko zakresie dostepna poznaniu ludzkiemu, oddziatujgca na sfere uczu¢ i zachowan
(Jackowska, 2010, s. 51).

W psychologii duchowo$¢ traktowana jest jako element strukturalny osobo-
wosci (powigzany z takimi podsystemami, jak popedy, emocje, racjonalne mysle-
nie, standardy, normy, zasady; uczuciowos$¢ wyzsza, samoswiadomosc) i wyrdz-
nia sie jej trzy komponenty (tamze, s. 55-57):

— kognitywny (zawierajacy sie w poszukiwaniu pozg materig klucza do zrozumienia teorii istnie-
nia $wiata, wikasnego w nim miejsca i tozsamosci podmiotu);

— emocjonalny (wyrazajgcy sie w emocjach oraz uczuciach, ktére sg odczuwalne wobec Absolu-
tu, niepoznawalnej rozumem pozamaterialnej rzeczywistosci);

— motywacyjny (wyznaczajacy kierunek takim formom aktywnosci, jak: modlitwa, medytacja, do-
broczynnosé, asceza, itp.) (tamze, s. 52).

Rozwéj duchowosci ma wptyw na podejmowanie dojrzatych decyzji, do-
brostan, kondycje psychofizyczng ludzkiej osoby i jest zalezny od warunkéw,
w jakich rozwija sie mtody cztowiek (styl, metody wychowania, wzorce osobo-
we, motywacja wewnetrzna i zewnetrzna). Duchowo$¢ moze mie¢ rowniez wie-
le praktycznych zastosowan w zyciu codziennym. Dotyczg one miedzy innymi
zwiekszenia poczucia wartosci wtasnej jednostki, firmy, w ktorej sie jest zatrud-
nionym, ksztattowania indywidualnego obrazu otaczajgcej rzeczywistosci, roz-
poznawania ideatéw i wartosci, okreslania zainteresowan i udzielania wsparcia
innym ludziom. Ten,

kto rozwija sie duchowo, jest w stanie nie tylko te duchowos$¢ odczuwac, ale tez korzystac z niej
jako z tej sfery, ktéra moze kreowac w nas wielo$¢ i bogactwo zupetnie nowych rozwigzan (Sta-
siak, 2010, s. 6).

Natomiast oddalenie sie od duchowosci dosy¢ czesto powoduje:

« utrate wiary w sens egzystenc;ji i wkasne mozliwosci podmiotu, bezradnosé;

* niski poziom zaufania do innych ludzi;

* brak satysfakcji z pracy zawodowej;

* niewielkie zaangazowanie w jakiekolwiek dziatania, apatie;

* hedonizm, narcyzm,;

* negatywne (z perspektywy spotecznej) postawy, cynizm, podatnosé na pa-
tologie;

» wysoki poziom frustracji, zagrozenie nadmiernym stresem;

* konformizm;

« zanikanie umiejetno$ci tworczego rozwigzywania problemow.
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Wielu myslicieli wyraza opinie, ze w XX wieku nastgpit regres cztowieczen-
stwa (Husserl, 1993). Szybki rozwoj techniczny, konsumpcyjne nastawienie jed-
nostek do zycia skutkujg uniformizacjg kultury. Bycie w Swiecie na poczatku XXI
wieku naznaczone jest pietnem kryzysu tozsamosci wspoétczesnego cztowieka,
ktory jest zagubiony w chaosie sprzecznych informaciji, nie potrafi zbudowac wta-
snego systemu wartosci i ideatdw. Mass media promujg zaréwno wzorce pozy-
tywne, jak i antywzorce. Osoby godne szacunku, autorytety moralne zastepujg
celebryci, gwiazdy pop kultury, idole, ktérych popularno$¢ zazwycza;j jest krétko-
trwata, przemija z moda.

W tych okolicznosciach wzrasta zainteresowanie aksjologicznymi aspektami
procesu edukaciji. Szkota jest instytucjg, ktéra ma przygotowac¢ wychowankoéw do
aktywnej partycypacji w kulturze'. To wlasnie w murach tej placowki mozna im
stworzy¢ mozliwosci internalizowania (uwewnetrzniania) warto$ci humanistycz-
nych, ogdlnoludzkich, estetycznych i innych, wplywajacych na rozwdj ich oso-
bowosci. Tu jednostka rozszerza krgg swoich znajomych, uczy sie wspotpracy
w réznych zespotach, wspoétodpowiedzialnosci za podejmowane dziatania, dys-
kusji na tematy egzystencjalne, nawigzuje przyjaznie. Wincenty Okon napisat, ze
w pracy nauczycieli-wychowawcéw niestychanie wazne jest

takie eksponowanie wartosci moralnych, artystycznych, spotecznych i poznawczych, aby wywo-
tywaty one gtebsze przezycia uczniow i stawaty sie oparciem dla ich ocen i postaw, a tym samym
i dla ich charakteru (Okon, 2009, s. 277-278).

Wartosci rozumiane jako to, co sie podziwia, ceni, do czego sie dazy, pragnie
osiggnac¢, pomnazadé, sg zrédtem rozwoju cztowieka. Wigzg sie z ludzkimi potrze-
bami. Potrzeba poznawcza skfania do wyboru prawdy, potrzeba kontaktu emocjo-
nalnego do wyboru wartosci moralnych, potrzeba piekna motywuje do obcowania
z wartosciami estetycznymi, potrzeba sensu zycia jest bodzcem do poszukiwania
ideatéw i wartosci uniwersalnych (Obuchowski, 2000).

Szkolna edukacja aksjologiczna, umozliwiajgca uczniom ich rozwoj duchowy,
psychiczny, emocjonalny, spoteczny, moralny, to proces ztozony i wielowymiaro-
wy, ktérego celem jest wyposazenie wychowankow w takg wiedze, umiejetnosci
i postawy, aby mogli oni samodzielnie odkrywac, rozpoznawadé, zrozumie¢, wybie-
ra¢, hierarchizowa¢, pomnaza¢ wartosci oraz podejmowac¢ decyzje o ich akcep-
towaniu i respektowaniu (Kobytecka, 2014). Nauczyciel na co dzien swiadomie
i systematycznie udziela wsparcia podopiecznym w podejmowaniu decyzji mo-
ralnych, ksztalttowaniu wrazliwosci estetycznej, pomaga w odréznianiu wartosci
od antywartosci kojarzonych z réznymi przejawami zta. Stwarza sytuacje sprzy-
jajace dyskusji na temat zainteresowan artystycznych, emocji towarzyszgcych
obcowaniu z dzietami sztuki?. Zacheca do rozmowy na tematy zwigzane z etyka
i obyczajowoscig. Szanuje autonomie wychowankéw, stara sie ich zrozumieé, nie

' Kultura to zbiér sgdéw, przekonan, norm i dyrektyw wyznaczajgcych wartosci, do ktérych
nalezy dgzyc¢. Por. J. Kmita, 1985, s. 11.

2 Wartosci istniejg w obrebie ztozonego uktadu, ktory M. Gotaszewska nazywa ,sytuacjg
aksjologiczng”. Por. M. Gotaszewska, 1990, s. 37 i in.
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ogranicza wolnosci. Jest zatroskanym opiekunem, doradcg, ttumaczem rzeczywi-
stosci, animatorem dziatan tworczych.

Pierwszym etapem obcowania ucznia z wartosciami jest ich rozpoznanie,
czyli zidentyfikowanie, wyréznienie sposrod innych, uswiadomienie sobie, ze ist-
niejg one tylko w ludzkim $wiecie, sg dane i zadane cziowiekowi, uchwytywane
umystem i zmystami. Jest to proces integralny, angazujacy intelekt, emocje oraz
wyobraznie. Natomiast rozumienie, eksplikacja wartosci to ich poznanie teoretycz-
ne lub praktyczne, mozliwe dzigki partycypacji jednostki w kulturze (Kobytecka,
2004). Wiedze o wartosciach wprowadza sie na lekcjach poprzez: a) odwotywa-
nie sie do norm prawnych i zwyczajowych; b) uwydatnianie zasad moralnych od-
niesionych do postepowania; c) analize z uczniami kwestii i sytuacji potgczonych
z wartosciami; d) porzgdkowanie wartosci; e) wyprobowywanie wartosci w zwy-
ktych, zyciowych sytuacjach (Ornstein, Hunkins, 1998); f) obcowanie z dzietami
sztuki (na przyktad stuchanie muzyki klasycznej, czytanie poezji).

Poglady na temat tego, co dla cziowieka jest najcenniejsze, ulegajg dyna-
micznym przemianom zwigzanym z rozwojem cywilizacji technicznej. Zauwazalne
relatywizm, konflikt norm i wartosci, powodujg chaos, zagubienie, kontrowersije.
W literaturze z zakresu aksjologii znajdujemy wiele antynomicznych uje¢ wartosci
(Ktoskowska, 1983, s. 196):

1) wartosci — cele wartosci — srodki

2) wewnetrzne (istotne) zewnetrzne (nieistotne)

3) pierwotne (w osiggnieciu) nastepcze (po osiggnieciu)
4) samodzielne konsekutywne

5) realizacyjne instrumentalne

6) autoteliczne heteroteliczne

Uchwytna jest ambiwalencja wartosci. Trudno zrozumie¢ i zaakceptowac nie-
ktére z nich bez znajomosci ich przeciwienstw, na przyktad nie uswiadomimy so-
bie w petni senséw prawdy, mitosci, sprawiedliwosci, bez odkrycia znaczen ktam-
stwa, nienawisci, niesprawiedliwosci. Antywartosci mogg by¢ rozumiane jako:

* przeciwiehstwo wartosci pozytywnej,

* brak warto$ci pozytywnej,

* pozorna wartos¢ pozytywna,

* maly stopien natezenia wartosci pozytywnej (Tyszczyk, 1992, s. 138).

Z kolei wybor wartosci jest procesem decyzyjnym, na ktéry majg wptyw za-
réwno czynniki wewnetrzne (wiedza, doswiadczenia, przyzwyczajenia, wrazli-
wos$¢ jednostki, jej motywacja, emocje, intuicja), jak i zewnetrzne (determinanty
spofeczne i kulturowe, na przyktad oddziatywanie Srodowisk wychowawczych,
0os6b znaczgcych, srodkdw masowego przekazu). W procesie edukacji szcze-
golnie wazny jest Swiadomy wybor wartosci moralnych, ktére majg charakter po-
winnosciowy, stanowig podstawe godnego zycia, ,.sg obiektywnymi kwalifikacjami
postaw, zachowan i dziatan konkretnych osdb” (Siemianowski, 1995, s. 107). Ak-
ceptowanie (aprobowanie), wybdr, hierarchizowanie i respektowanie (realizowa-
nie) ogodlnoludzkich, znaczgcych wartosci pomaga cztowiekowi w podejmowaniu
waznych zyciowo decyzji oraz rozwigzywaniu codziennych probleméw, rowniez
konfliktdw interpersonalnych. Wspétczesnie coraz czesciej spotykamy rozpad
wiezi miedzyludzkich. Jednostki o nastawieniu egocentrycznym majg problemy



Mozliwosci duchowego rozwoju cztowieka we wspoétczesnym Swiecie... 157

z kontrolowaniem negatywnych emociji i nawigzywaniem trwatych, serdecznych
i gtebokich kontaktow z innymi. Dlatego w wychowaniu podkresla sie wage na
przyktad takich wartosci, jak pokdj, szacunek, mito$¢, uczciwos¢, pokora, prostota,
wspotdziatanie, jednos¢ (Denek, 1994); prawda, zycie, cztowieczenstwo, honor,
duchowos$¢ (Gajda, 2000); altruizm, warto$¢ osoby ludzkiej, odpowiedzialnosc,
wolnos¢, tolerancja, sprawiedliwos¢, niewyrzgdzanie krzywdy innym (Lobocki,
2008). Natomiast w Podstawie programowej ksztatcenia ogolnego eksponuje sie
miedzy innymi nastepujgce wartosci: rodzina, przyjazn, tolerancja, patriotyzm,
zdrowie, uczciwos¢, odpowiedzialnos¢é, szacunek, prawda (Rozporzgdzenie Mi-
nistra Edukaciji, 2008). Przy czym trzeba sie zgodzi¢ z wieloma badaczami, ze
wartosci nalezy ujmowac catosciowo. Sg one wzajemnie ze sobg powigzane,
internalizacja wartosci nizszych prowadzi do checi poznania, urzeczywistniania
i realizacji wartosci wyzszych w hierarchii (Wegrzecki, 1975).

Podejmowanie dziatan na rzecz ponadczasowych wartosci sprzyja wewnetrz-
nemu ubogaceniu aksjologicznemu, stanowigcemu wazng droge samoedukaciji
czlowieka®. Stuzy réwniez lepszemu poznaniu ludzkiego zycia.

Egzystencja jest wszechogarniajgcym nie w znaczeniu rozlegtosci jakiego$ horyzontu wszyst-
kich horyzontéw, lecz w znaczeniu zrédta jako warunku bytu osobowego, bez ktérego wyblakta-
by cata rozlegtos¢. Sama nigdy nie stajgc sie ani rzecza, ani forma, egzystencja jest nosnikiem
sensu (Jaspers, 1991, s. 56).

Jednakze nauki filozoficzne i doktryny etyczne dajg sprzeczne zalecenia co
do celéw oraz ideatow wartych ludzkich dgzen, ocen czynow jednostek. Zdaniem
J. Tischnera, pierwotnym zrédtem do$wiadczenia etycznego nie jest przezywanie
wartosci jako takich, lecz obecnos¢ innego. Filozof napisat:

Prawdziwym zrédtem naszych etycznych doswiadczen jest cztowiek. Chodzi o to, by dazac do
uksztattowania wlasnego cztowieczenstwa, odnalez¢ wtasciwe dla siebie miejsce wsrod ludzi
i wtasciwy sposob odnoszenia sie do nich (Tischner, 2001, s. 53).

Jest to mozliwe na drodze samoobserwacji, autoanalizy wtasnych i cudzych
zachowan. Edukacja aksjologiczna stanowi ,najbardziej priorytetowg czes¢ te-
leologicznej formacji wspotczesnych ludzi” (komny, 1997, s. 273). Jej celem jest
dojrzatos¢ aksjologiczna, oznaczajgca mozliwie wewnetrznie spojng orientacje
aksjologiczng we wszystkich jej sferach (wymiar ogdiny) i przyjmowanie konse-
kwentnego wobec niej stosunku do konkretnych wartosci szczegétowych (wymiar
szczegotowy) (Olbrycht, 2000, s. 75).

Od wiekdw zwraca sie uwage na osobotwoércza funkcje sztuki. Jesli zgodzimy
sie z poglagdem, Ze transcendencja jest Swiadomym wychodzeniem poza swoje
dotychczasowe mozliwosci, to edukacja do twérczosci i poprzez twérczos¢ wyda-
je sie jednym z najwazniejszych pél dziatan srodowisk wychowawczych, zaréwno
rodziny, jak i instytucji oswiatowych. Niestety, rodzice uwiktani w walke o dobra
materialne coraz mniej czasu poswiecajg swoim dzieciom, nie ksztattujg aspirac;ji

3 Mozemy réwniez méwié o rozwoju $wiadomosci aksjologicznej. Rozumianej jako ,wyrazony
w jezyku zestaw dyrektyw wskazujgcych na wartosci [...] wraz z rejestrem zatozen, na ktorych wyzej
wspomniany zestaw wartosci sie konstytuuje (uprawomocnia)”. M. Kowalski, D. Falcman, 2010, s. 49.
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kulturalnych zwigzanych z potrzebg piekna. Zas szkota czesto nie sprzyja twor-
czej pracy. Nauczyciele oraz uczniowie muszg sie dostosowaé do stawianych
odgornie wymagan programowych, rozliczani sg z wynikow testéw i egzaminow,
ktére zawierajg zazwyczaj zestaw zadan zamknietych, promujgcych rozwigzania
zgodne z okres$lonym algorytmem. Na lekcjach brakuje czasu na kreatywnosc,
innowacyjne podejscie do problemow, indywidualizm, rozmowy o zyciu wewnetrz-
nym podmiotéw procesow ksztatcenia i wychowania. Dziatania na rzecz wzboga-
cania cztowieka w nowe doswiadczenia i doznania wymagajg wolnosci, odwagi
oraz checi samorealizaciji.

Wprowadzanie w przestrzen piekna to nierzadko zaniedbywany obszar pracy
szkoty. Rozwijanie wrazliwo$ci estetycznej poprzez wskazywanie roznic miedzy
sztukg popularng i wysokg to jakze wazne zadanie wspétczesnej oswiaty. Ksztatto-
wanie od wczesnych lat zycia kultury estetycznej dziecka, obcowanie wychowanka
z dzietami artystow mistrzéw umozliwia zharmonizowanie sprawczych aspektow
ludzkiej natury, tego co trwate z tym co przemijajgce, wspierane sg procesy samo-
poznania i samorozumienia. Sztuka jest instrumentem wychowania estetycznego
i moralnego, pobudza wrazliwos¢ cztowieka na losy innych, ksztattuje wyobraznie
i postawy, sprzyja podejmowaniu dziatan twérczych (Wojnar, 2000). Ma stuzyé wy-
chowaniu duchowemu, uformowac¢ cztowieka w prawdzie, dobru i pieknie. Ideat
homo aesteticus, zorientowany na sacrum przenikat juz dzieta Platona, ktéry jest
uwazany za prekursora teorii twérczosci artystycznej ukazujgcej role podswiado-
mosci i uczu¢ jako czynnikéw decydujgcych o aktach twérczych.

Edukacja aksjologiczna jest poszukiwaniem wartosci w ludzkiej osobie, wy-
tworach kultury materialnej i duchowej, w przyrodzie. Aby nauczyciel mégt wspie-
ra¢ swoich podopiecznych w podejmowaniu dziatan doskonalgcych ich umiejet-
nosci dostrzegania bogactwa wartosci w $wiecie, sg mu niezbedne kompetencje
aksjologiczne. Sktada sie na nie wiedza aksjologiczna wykorzystywana przez
szkolnego wychowawce w procesie edukacji, umiejetnosci rozpoznawania, hie-
rarchizowania, wyboru i rozumienia wartosci oraz postawy ich akceptowania i re-
spektowania. Konieczna jest réwniez umiejetnos¢ stworzenia takich warunkow,
w ktérych wychowankowie podejma wysitek rozpoznawania, wyboru, hierarchizo-
wania oraz rozumienia wartosci, a takze odrézniania ich od antywartosci (Koby-
tecka, 2001). Nauczycielowi potrzebna jest znajomos$¢ podstaw filozofii, antropo-
logii, etyki i estetyki. Do waznych zadan szkolnego wychowawcy naleza:

1) umozliwienie podopiecznemu poznania koncepcji cztowieka jako osoby,

sposobéw jego doskonalenia;

2) pogtebianie w wychowanku swiadomosci ,bycia osobg”, ktérej przystu-
guje bezwarunkowa godnos¢; tozsamos¢ osobowa powinna objgé zrozu-
mienie siebie jako istoty cielesno-psychiczno-duchowej, ktéra moze kaz-
dg swg decyzjg budowaé w sobie dobro;

3) ksztatcenie charakteru (¢wiczenie woli);

4) ksztattowanie uczu¢, poddawania emociji kontroli intelektualnej;

5) uczenie kontemplaciji;

6) ksztaltowanie sumienia;

7) ksztattowanie postaw wobec drugiego cziowieka jako osoby (Olbrycht,
2000, s. 189-196).
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Ws$rdd czynnikow utrudniajgcych wprowadzanie uczniow w swiat wartosci
mozna wymieni¢ niski poziom empatii wychowawcow, brak wrazliwosci aksjolo-
gicznej, egocentryzm, rygoryzm oraz przedmiotowe traktowanie podopiecznych.
Zazwyczaj w procesie dydaktycznym nie odrdznia sie wartosciowania od ocenia-
nia. Wartosci sg ujmowane przede wszystkim w wymiarze intelektualnym. Przezy-
cie estetyczne rzadko towarzyszy omawianiu dziet sztuki na lekcjach. Nie dysku-
tuje sie na temat indywidualnych gustéw, upodoban artystycznych. Wspétczesna
kultura popularna w znacznym stopniu ksztattuje aksjologiczng wiedze cztowie-
ka i jej stosowanie. Uniwersalne wartosci przestajg odgrywac tak znaczacg role
jak niegdys, nastepuje ich korozja. Mtodzi ludzie coraz czesciej zwracajg uwage
przede wszystkim na wartosci konsumpcyjne, w ich zyciu dominuje postawa he-
donistyczna. Stawiane sg bliskie, mozliwe do szybkiej realizacji cele, do ktérych
sie dgzy. Dobra materialne, popularnos¢, przyjemnos¢ fatwego, bezrefleksyjnego
zycia jest duzg pokusg, zresztg nie tylko dla mtodziezy.

Swiat wartosci w indywidualnej przestrzeni edukacyjnej nie jest stabilny. Nigdy
do konica nie mozna przewidziec¢, jaki bedzie rezultat podejmowanych na lekcjach
dziatan. Na rozwdj poszczegoélnych jednostek wplywa wiele zewnetrznych i we-
wnetrznych czynnikdéw. Rozwigzania dotyczace aksjologicznego przygotowania
i przygotowywania sie wychowawcy do petnienia funkcji zawodowych wynikajg
z nowej sytuacji nauczyciela i ucznia, opartej na zasadzie partnerstwa. Majg one
znamie indywidualnego podejscia do wychowanka. Szkolny opiekun koncentruje
sie na kazdym podopiecznym, starajgc sie jak najlepiej pozna¢ jego zdolnosci,
zainteresowania, troski i radosci. Nauczyciel zdolny do efektywnego ksztatcenia
autonomicznego — postulowanego przez wspoétczesng pedagogike — sam przede
wszystkim ma by¢ jednostkg wolng od roznego rodzaju zniewolen, o wysokiej sa-
mos$wiadomosci i poczuciu misji oraz tozsamosci osiggniete;.

Duchowos¢ taczy sie z podmiotowosciag, najczesciej rozumiang jako nieza-
lezny sposob funkcjonowania (stan) swiadomosci cztowieka (Adamiec, 1992).
Wigze sie jg z autonomig, aktywnoscig, odpowiedzialnoscig, godnoscig i samo-
wiedzg jednostki. Podmiotem sie bywa zaleznie od zewnetrznych i wewnetrznych
okolicznosci funkcjonowania ludzkiej osoby w $wiecie. Bycie podmiotem (moz-
liwos¢ bycia nim) jest uznane za nieinstrumentalng warto$¢ pozytywng, godng
osiggania, pielegnowania i ochrony. Miano podmiotu aksjologicznego przystugu-
je sprawcy podejmujgcemu dziatania ukierunkowane na realizacje wartosci ce-
nionych nie tylko przez niego, ale akceptowanych powszechnie, a suwerennosé
podmiotu jest ograniczona kulturowo (Spendel, 1992, s. 41). Uczen, ktory czuje
sie podmiotem, ma swiadomos¢ wiasnej tozsamosci rozumianej jako poczucie
statosci, wewnetrznej spéjnosci i odrebnosci (Ricoeur, 1992, s. 33). Upodmioto-
wionego wychowanka charakteryzuja:

* poszukiwanie wiedzy utatwiajgcej dokonywanie samodzielnych wyboréw,

* uczenie sie na zdobytych doswiadczeniach,

* wrazliwos¢ informacyjna,

* pozycja w grupie wzmocniona aprobatg innych,

* poczucie odpowiedzialnosci,

» odpornos¢ na stresy i frustracje,

» otwartos¢ oraz nastawienie pomocowe,



160 Ewa Kobytecka

* odpornos¢ na manipulacje i indoktrynacje,

* niezalezno$¢, mniejsze liczenie sie z opinig innych,

» orientacja prospoteczna (Wisniewski, 2009, s. 27).

Ksztattowaniu poczucia podmiotowosci sprzyjajg zyczliwe, demokratyczne
relacje wspotpracujgcych ze sobg oséb, dialog i negocjacje wspierajgce sie na:

* wzajemnej otwartosci, szczerosci i autentycznosci;

* partnerstwie i zaufaniu;

* poszanowaniu posiadanych praw, w tym do gtoszenia wiasnych pogladow;

» tolerancji, zrozumieniu (Kobytecka, 2014).

Wspotczesni nauczyciele mniej lub bardziej Swiadomie wprowadzajg elemen-
ty demokratycznego stylu wychowania oraz edukacji aksjologicznej do procesu
dydaktycznego. Coraz bardziej popularne sg nowoczesne projekty uprzystepnia-
nia dzieciom i mtodziezy swiata wartosci, miedzy innymi Living Values: An Educa-
tional, przettumaczony na ponad 60 jezykéw (Tillman, Colomina, 2004). A takze
programy nauczania i propozycje zaje¢ opracowane w naszym kraju, na przyktad
przez Krystyne Chatas (Wychowanie ku warto$ciom. Elementy teorii i praktyki —
IX toméw) oraz Krystyne Ostrowska (W poszukiwaniu wartoSci).

Niewatpliwie istniejg r6zne mozliwosci rozwoju duchowego, uwarunkowane
kulturowo, filozoficznie, ideologicznie, spotecznie a takze pedagogicznie. Dobrym
przyktadem ujecia tego problemu przy uzyciu wielu rozmaitych teorii jest praca
zbiorowa pod redakcjg Kazimierza Obuchowskiego i Makarego Stasiaka zatytu-
towana Duchowy wymiar istnienia (2010). Najbardziej obiecujgce wydajg sie by¢
te poglady, ktére tgczg rozwdéj duchowy z twdrczoscig w réznych dziedzinach i jej
uwarunkowaniami. Tradycyjne pojecie rozwoju duchowego, wspierajgce sie na
religii czy tez filozofii, znajduje réwniez swoich zwolennikéw. Propagowanie dzia-
tan stuzgcych wzmacnianiu wiezi miedzy ludzmi, pielegnowaniu dobrych relacji,
pozytywnych emocji, zachecanie do obcowania ze sztukg, kontemplacji, medyta-
cji i modlitwy jest w dzisiejszych czasach pozadane, a nawet konieczne.

Wszechstronny rozwoj cztowieka, motywowanie go do wyznaczania sobie
wzniostych celéw oraz wspieranie dgzenia do ich realizacji jest jednym z najwaz-
niejszych zadan edukacji.

Niezwykle istotne jest codzienne obcowanie wychowankoéw z réznymi warto-
Sciami, uprzystepnianie ich i promowanie. Obok nowych propozycji warto w prak-
tyce edukacyjnej uwzgledni¢ nadal aktualne i sprawdzone na przyktad koncepcje
wychowania estetycznego (Wojnar, 1995) oraz teorie ksztatcenia wielostronnego
(Okon, 2003).
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Pepacoaium, Wyzsza Szkota NAuk SpotecznycH w WARSZAWIE

Dziecko wobec sztuki
— duchowe aspekty rozwoju estetycznego

Wprowadzenie

Duchowos¢ ma rézne formy; wyrazajg sie one w zewnetrznej rzeczywistosci
i wzajemnie sie przenikajg. Duchowo$¢ jest kluczem do zrozumienia kultury i po-
zostaje gteboko zanurzona w kontekscie spotecznym i kulturowym.

Wartosci urzeczywistniane przez cztowieka stanowig catoksztatt srodowi-
skowy, ktéry mozna nazwac kulturg. Wedtug typu wartosci wyodrebnia sie takze
poszczegdlne dziedziny kultury: kulture moralno-religijng, artystyczng, zycia to-
warzyskiego, zabawy, pracy, fizyczng czy wreszcie tak zwang kulture materialna.
Cztowiek realizuje warto$ci, a wartosci tworzg i ,realizujg” cztowieka od wewnatrz
i od zewnatrz dzieki jego pracy nad sobg. Kultura zatem ze swej natury stanowi jak-
by pomost miedzy zyciem materialno-biologicznym i ,zyciem duchowym”, miedzy
doczesnoscig i wiecznoscig (por. Strozewski, 1992, s. 108-111; Rodzinski, 1989,
s. 275-285; Kawecki, 2006, s. 54-59; Gajda, 2006, s. 16—17). W tym kontekscie

[...] duchowos$¢ odgrywa niewiarygodnie wazng role w naszej kulturze: poszerzajgc i wzboga-
cajgc ludzkg podmiotowosé; taczac nas z szersza rzeczywistoscig, w ktorej jesteSmy osadzeni;
ponownie nadajgc urok $wiatu; odstaniajgc to, co nieprawdopodobne w réznych wymiarach eg-
zystenciji; oraz wypetniajgc nasze zycie tajemnica, witalnoscig i zdumieniem. Swiat pozbawiony
ducha jest zubozaty (Rubin, 2009, s. 225).

Kultura jest dynamicznym zjawiskiem zaréwno w sensie obiektywnym, jak
i subiektywnym. W sensie obiektywnym, poniewaz w pewnych okresach te same
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elementy kultury oraz ich powigzania mogg by¢ bardzo zywe, bogate w tre$¢ i od-
grywaé wazng role w miedzyosobowej komunikacji spoteczenstwa, w innych za$
moga by¢ nawet zapomniane. Spoteczenstwo tworzy nieustannie nowe elementy
i zapozycza z innych kultur (dyfuzja kulturowa) oraz ksztattuje nowe powigzania
miedzy istniejgcymi juz czeSciami i dotgcza do nich obce. Dzieki takim procesom
komunikacja miedzyosobowa wcigz wyraza sie w nowych formach i utrwala sie
w nowych wytworach. Kultura jest dynamiczna w sensie subiektywnym, poniewaz
ta sama jednostka raz moze bardziej aktywnie i twérczo wykorzystywacé okre$lone
elementy kultury, innym znéw razem zupetnie o nich zapomnie¢, a nawet je od-
rzucic. Kultura w takim rozumieniu stanowi dla czitonkéw grupy czy spoteczenstwa
tzw. uniwersum symboliczne. Jest ona dzietem wszystkich jego cztonkow. Tak
rozumiana kultura wyznacza wartosci i normy, ksztattuje widzenie siebie i Swiata,
oceny przeszitosci i wizje przysztosci, pobudza do stawiania pytan o sens zycia
jednostkowego i spotecznego. Kultura stanowi ,platforme spotecznego kontaktu”
lub jego kontekst (por. Dyczewski, 2004, s. 193—195; Milerski, 2010, s. 79-80).

Duchowos¢ zakorzeniona w bogactwach przesztosci moze prowadzi¢ ponad
to, co przejsciowe i przypadkowe, poniewaz wie doskonale, co pozostanie z tego
co przejsciowe i patrzy na to w sposéb krytyczny ani tego nie bagatelizujgc, ani
tez nie absolutyzujgc w obecnej aktualizacji. Z jednej strony dzieta kultury mate-
rialnej Swiadczg zawsze o jakim$ ,uduchowieniu” materii, o poddaniu tworzywa
materialnego energiom ludzkiego ducha, z drugiej zas, dzieta kultury duchowej
swiadczg o swoistej ,materializacji” ducha i tego, co duchowe. Wymiarem za-
sadniczym jest czlowiek w swej integralno$ci, cziowiek, ktory zyje jednoczesnie
w sferze wartosci materialnych i duchowych. B. Nawroczynski w swoich dzietach
wielokro¢ podkreslat zwigzek kultury materialnej ze sferg duchowa:

Otéz wszelkie nowe takie dobro, ktére ludzie darowujg ludzkos$ci, nosi na sobie pietno tego
ducha, z ktérego powstato. Bywa ono przy tym nie tylko wyrazem czyichs przezyc, lecz przede
wszystkim wyrazem pewnego podmiotowego sensu, decydujgcego o strukturze tego ducha.
Moze to by¢ przy tym duch pojedynczego cztowieka lub catego narodu. [...] Kazde prawdziwe
dzieto sztuki jest niesfatszowanym wyrazem indywidualnej struktury duchowej. [...] Dzieta te
obok rysow wtasciwych swojej epoce odznaczajg sie przede wszystkim strukturg tego ducha,
ktory je stworzyt (Nawroczynski, 1966, s. 318-319)".

Analiza dziet B. Nawroczynskiego, pomimo uptywu wielu lat od ich powsta-
nia, dowodzi ich nieprzemijajgcej wartosci. Istoty autokonstytuowania sie czto-
wieka poszukiwat on bowiem w kulturze, rozumianej jako cze$¢ wewnetrznego
zycia cztowieka. Podstawg tegoz zycia sg rézne kategorie i stopnie wartosci nor-
matywnych i nienormatywnych, nadajgce czynnosciom, wytworom i procesom,

,Osobowe zycie cztowieka — zaréwno indywidualne, jak spoteczne, zaréwno prywatne, jak
publiczne — stanowi wtasnie »$wiat kultury« w najbardziej elementarnym sensie tego okreslenia. Co-
kolwiek wigc jest przejawem duchowosci ludzkiej, cokolwiek nosi na sobie — posrednio lub bezposred-
nio — $lad ludzkiej $wiadomosci intelektualnej, wszystko to jest tak czy inaczej »kulturowe«. Racja
przeto najbardziej podstawows, dla ktérej jakis czyn badz tez jego rezultat mamy prawo zaliczy¢ do
kultury — nie jest jego taki czy inny zwigzek ze wspétzyciem migdzyosobowym albo ewentualnie jesz-
cze dodatnia jego ocena, ale po prostu sam fakt, ze dany czyn lub skutek danego czynu zrodzit sie
w kregu zycia duchowego, jako wyraz petnej natury cztowieka” (Rodzinski, 1989, s. 207).
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w tym takze edukacyjnym, ich kulturalny charakter, zas dobra kulturalne mozna
hierarchizowa¢ w odniesieniu do okreslonych stopni wartosci. Za najistotniejsza
dla rozwoju cztowieka B. Nawroczynski uznawat kulture duchowa, zwrdécong
wprost ku wartosciom absolutnym, wsréd ktérych umiescit religie, moralnos¢, na-
uke i sztuke.

Céz bowiem w zyciu duchowym bardziej oddanego $wietosci od najwyzszych uniesien religij-
nych? — co wytgcznie dazy do realizowania dobra od gtebokiej i szczerej moralnosci? — co usilniej
poszukuje prawdy od rzetelnej nauki? — co bardziej przepojone pieknem od arcydziet sztuki?
Wartosci absolutne stanowig najistotniejszy sens kultury duchowej (Nawroczynski, 1947, s. 136).

Kontakt ze sztuka jako duchowe doswiadczenie piekna

Cztowiek poznaje swiat nie tylko za pomocg przekazywanej mu wiedzy, ale
tez w sposdb bezposredni — widzi go, styszy, czuje i poznaje w postaci konkret-
nych obrazéw, stanowigcych tre$¢ zywego spostrzegania rzeczywistosci. Istota
percepcji to aktywna i tworcza postawa wobec rzeczywistosci. Percepcja to pro-
ces ztozony, oparty na bezposrednim i aktywnym oglgdzie, przezywaniu, odkry-
waniu, rozumieniu i wartosciowaniu.

Dostrzeganie piekna i jego przezywanie uzaleznione jest w duzej mierze od
wrazliwosci estetycznej. Jest to czynnik najbardziej osobistej kultury, gteboko za-
korzeniony w osobowosci cztowieka i podatny na wptywy zewnetrzne. Podstawg
rozwoju wrazliwosci estetycznej sg przede wszystkim dwie sfery funkcjonowania
cztowieka — sfera percepcji i odczuwania emociji. Poziom rozwojowy tych sfer nie
tylko warunkuje potencjat wrazliwosci estetycznej cztowieka, ale tez nadaje jej
specyficzny charakter w poszczegdlnych okresach zycia. Sposéb, w jaki cztowiek
spostrzega swiat w pewnym stopniu zalezy od stanu i mozliwosci jego narzgdéw
zmystowych oraz doptywu bodzcéw, niosacych informacije o Swiecie. W rzeczywi-
stosci percepcja jest procesem niezwykle ztozonym i obejmuje nie tylko spostrze-
ganie, ale réwniez rozumienie, wartosciowanie i przezywanie, zwtaszcza, jesli
odbiorca ma do czynienia z pieknem.

Percepcja sztuki moze mie¢ rézne rodzaje i stopnie aktywnosci — od biernej,
poprzez proste przenikanie w $wiadomosc¢ — az do percepcji czynnej. Niezaleznie
od tego moze by¢ mimowolna lub kierowana. Oznacza to, ze nie wystarczy ode-
brane wrazenie i zdrowy rozsadek, potrzeba jeszcze wyrobienia, ksztattowania
i rozwijania swiadomosci artystycznej, ktéra zapewni mozliwos¢ stosowania pet-
nej, aktywnej i dajgcej satysfakcje percepcji. Percepcja spontaniczna to proces,
w ktérym cziowiek ,zatrzymuje” sie na fragmentach dzieta. Wazne jest dla niego
to, co ,dziata uczuciowo”. Natomiast percepcja inspirowana i kierowana odznacza
sie wieloma formami aktywnosci, nie tylko odczuciem, ale i opisem, analizg, inter-
pretacjg (por. Hohensee-Ciszewska, 1982, s. 69-71).

Dzieta sztuki jako wytwory wyobrazni zwrécone sg do catego cztowieka. Sta-
nowig zrodto nowych doswiadczen i przyczyniajg sie do lepszego rozumienia in-
nych ludzi, co réwnoczesnie stanowi droge do osobistego wzbogacenia. Sztuka
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odzwierciedla to, co cztowiek przezywa w danej chwili, ale tez co nie pozostaje
bez znaczenia dla chwil, ktére nadejdg. Oprocz wiec sztuki bedacej ,obrazem”
cztowieka oraz sztuki bedacej narzedziem jego rozwoju, jest ona takze sposobem
otwierajgcym tajemnice ludzkich doswiadczen i ich mechanizmy. Jest po prostu
zrédtem estetycznej samowiedzy cztowieka (por. Szuman, 1969, s. 115-116).
Jako czynnik natury i kultury sztuka prowadzi do realizacji ideatu najwyzszego
cztowieczenstwa. Pogtebiajgc stosunek do rzeczywisto$ci, ukazujagc w swych
arcydzietach szerokie horyzonty i dalekie perspektywy w zyciu cztowieka, sztu-
ka wychowuje go w sposob swoisty, jedyny i niepowtarzalny, odstania niezna-
ne obszary rzeczywistosci, angazuje i intensyfikuje przezycia, intelekt, dziatanie.
W ,zwierciadle sztuki” cztowiek widzi Swiat i zycie w nowym Swietle i przezywa je
z nowym, $wiezym uczuciem; zatrzymuje sie on i otwiera cate swoje jestestwo na
to, czym sztuka go obdarza.

Przezycie estetyczne nie zawsze musi by¢ samo w sobie warto$cig ostatecz-
na, niewymagajgcg zadnych uzasadnien ani weryfikacji. Doznanie estetyczne
moze jedynie swiadczy¢ o tym, ze dzieto, ktdre je wywoluje, jest artystycznie war-
tosciowe, nie implikuje to jednak bezwarunkowo ludzkiej warto$ci tego doznania.
Estetyczne doznanie wprowadza cziowieka w wartosci nadestetyczne — w Swiat
prawdy, piekna i dobra poprzez spontaniczny zachwyt, bedacy najbardziej ade-
kwatng odpowiedzig na przezycie piekna. Uczucie zachwytu to specyficzny stan
psychiczny, w ktérym wtadze poznawcze i emocjonalne cztowieka osiggajg stan
maksymalnej koncentracji w doswiadczaniu przedmiotu, stan ,porwania” i ,zatrzy-
mania” przez ten przedmiot, powodowany wewnetrznym przymusem, nie tylko
akceptowanym, ale tez pozgdanym przez cztowieka.

H.G. Gadamer zauwaza, ze ,w dziele sztuki stykamy sie z czyms$ bliskim,
a jednoczesnie to zetkniecie w zagadkowy sposéb wstrzgsa nami i burzy zwy-
czajnos¢’ (za: Wojnar, 1984, s. 5). Znaczenie przezycia estetycznego podkresla
réwniez |. Wojnar:

[...] przezycie, doswiadczenie, czy doznanie stanowi warto$¢ samoistng, spetniong w niepowta-
rzalnej chwili wyrwanej z codziennosci, powszedniosci, rzeczywistych uwiktan. [...] Przezycie
piekna pobudza senne poktady ludzkiej psychiki, odkrywa jej uspione sity i blaski. Jest prawda,
ze wiasnie dzieki sztuce pewne dyspozycje cztowieka, jego wrazliwos¢, wyobraznia, zdolnosé
do najbardziej osobistego reagowania na bodzce $wiata zewnetrznego, ujawniajg sie w sposéb
jedyny i wyjatkowy (tamze, s. 17).

Dzieto sztuki prowadzi do gtebi,

zmusza do wysitku ducha, dgzacego do wymierzenia najwyzszej sprawiedliwosci widzianemu
Swiatu, przez wydobycie na jaw prawdy — wielorakiej i jedynej, ukrytej pod wszelkimi pozorami
(Wojnar, 1964, s.104).

Spotkania ze sztuka, przezycia i doswiadczenia niosg ze sobg bogaty ta-
dunek emocjonalny, umozliwiajgcy dotkniecie najgtebszego Ja osoby, co moze
prowadzi¢ do gruntownej przemiany cztowieka. Poprzez otwieranie egzystencjo-
nalnej gtebi sztuka przyczynia sie do pobudzania procesu stawania sie ,coraz
bardziej cztowiekiem” (por. Tarnowski, 1993, s.140).
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Sztuka wychowuje cziowieka inaczej niz nauka i inaczej niz bezposrednio
dana rzeczywisto$¢. Dociera do gtebi jestestwa, przeksztatcajgc i wzbogacajgc
osobowos$¢ cztowieka, sktaniajgc do poszukiwania piekna i nasycajac zmysty, wy-
obraznie i uczucia. Jezyk sztuki posiada ogromng zdolnos¢é komunikacji — nie
dziata jak stowa nastepujgce po sobie w czasie, lecz symultanicznie dokonuje sie
w jednym akcie widzenia (por. Szuman, 1969, s. 115-116). Kazde przezycie es-
tetyczne wptywajgc na cztowieka pozostawia w jego psychice slad. Mimo ze trwa
nieraz krotko, ale ta chwila zachwytu, wzruszenia nad pieknem, gtebokie dozna-
nie czy rados¢ przezycia, kumuluje sie w cztowieku. Suma takich doswiadczen
skfada sie na jego wewnetrzne bogactwo.

Szukanie piekna towarzyszy cztowiekowi od zawsze, bedgc potrzebg wyz-
szego rzedu. Zrozumienie natury i istoty piekna jest natomiast kwestig niezwy-
kle skomplikowang. Odmiany piekna obejmujg cechy umystowe i intelektualne
cztowieka, jego uczucia, stan zewnetrzno-duchowy, wyglad zewnetrzny, styl, ale
i kunszt dziatania i zycia. Dla subiektywnego odbioru piekna istotna jest wrazli-
wos¢ odbiorcy na rézne tresci, formy i wartosci nie tylko dziet artystycznych, ale
tez naturalnych form piekna. Psychologiczny kontekst pojecia piekna zaktada, ze
wartosci z nim wigzane sg wartosciami demokratycznymi — kazdy moze wyroko-
wac o tym, co uwaza za piekne, a istotg doswiadczania tegoz piekna sg dozna-
wane przez cztowieka przezycia estetyczne (por. Strézewski, 1986, s. 58-59).

Wedtug R. Ingardena przedmiot przezycia estetycznego jest czyms réwnie
rzeczywistym, jak przedmiot poznania, a kazde w petni rozwiniete przezycie es-
tetyczne dokonuje sie w mnogosci faz, obejmujgcych wielorakie przezycia skia-
dowe: akty ujmowania, tworczego ksztattowania, odtwérczego rekonstruowania
i rozumienia, wzruszenia i emocje. Przezycie estetyczne rozpoczyna sie z chwilg,
gdy na tle spostrzezonego lub wyobrazonego przedmiotu pojawia sie szczegdl-
na jakos¢, wprawiajgca w stan wzruszenia, ktérg R. Ingarden nazywa ,emocjg
wstepng”. Odznacza sie ona rodzgcym sie ze wzruszenia i zadziwienia pragnie-
niem objecia w posiadanie wywotujgcej wzruszenie jakosci. Dzieki temu emocja
wstepna prowadzi ku aktywnemu zwrdceniu sie do jakosci, zas sama ta jakos¢
staje sie osrodkiem krystalizacji przedmiotu estetycznego, ujmowanego w trakcie
jego stawania sie (por. Ingarden, 1966, s. 51-52). Wobec piekna

[...] odczuwamy jakoby drzenie wewnetrzne, ktérego w pierwszej fazie estetycznego przezycia
nie probujemy przerwac jakakolwiek refleksjg. Wiecej, obawiamy sie nawet jej nadejscia, majac
rozkoszng $wiezo$¢ ptawienia sie w jakiej$ irracjonalnej strefie, z ktérej niechybne »dlaczego«
wyrwie nas predzej lub pozniej (Dymara, 2010, s. 155).

Rozpoznawanie piekna jest wiec mozliwe wytgcznie dzieki wrazliwosci czto-
wieka, poddania si¢ wewnetrznemu oczarowaniu, milczgcej kontemplacji przezy-
cia i doznania.

Specyfikg i jednoczesnie najbardziej terapeutycznym walorem sztuki — zwtasz-
cza sztuki niewerbalnej, a wiec dziet plastycznych, pantomimicznych, tanecznych
i muzycznych — jest jej bezposrednie, pozaintelektualne odwotywanie sie do sfery
emocji. Kontemplacja estetyczna piekna polega na oderwaniu sie od dgzen i celow
zycia praktycznego i bezinteresownym skupieniu sie na przedmiocie estetycznym
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tylko ze wzgledu na niego samego. Bardziej aktywne od kontemplacji jest wczu-
wanie sie, polegajgce na wktadaniu wlasnych przezy¢, mocno zabarwionych
wzruszeniami, w kontemplowany przedmiot. Dzigki temu doznanie estetyczne
prowadzi do ,rozlewania sie” uczu¢ na coraz szersze kregi przedmiotéw i do
oczyszczenia uczu¢ z wszelkich pierwotnych instynktéw, przez co cziowiek uczy
sie wspotczué z innymi jednostkami ludzkimi, narodem i ludzkoscig (por. Nawro-
czynski, 1997, s. 102).

Adekwatne przezywanie piekna jest swego rodzaju umiejetnoscig, zdobywa-
ng przez cztowieka stopniowo, w gotowosci do wytgcznego skupienia na dziele,
we wpatrzeniu lub wstuchaniu sie w nie catym swoim jestestwem. Cztowiekiem
za$ w petnym tego stowa znaczeniu moze stac sie jedynie ten, ktéry nauczy sie
dostrzegac i przezywac piekno, w przeciwnym razie jego zycie stanie sie jalowe
i pozbawione tresci (Szuman, 1969, s. 112—-113).

Przezycie piekna przez dziecko

Widzenie piekna nie jest mechaniczng rejestracjg obrazu lecz twérczym, dy-
namicznym i ztozonym dziataniem. Problem ten w duzym stopniu dotyczy bowiem
kwestii preferencji, ktére rozwijajg sie pod wptywem oddziatywan kulturowo-spo-
tecznych. Juz nawet najprosciej, mechanistycznie ujmowany proces percepcji
i przetwarzania odbieranych bodzcéw uzalezniony jest w znacznym stopniu od
specyfiki kultury i otoczenia, w jakim rozwija sie cztowiek. Standardy estetyczne
ewoluujg wraz z rozwojem cztowieka, gteboko wrosnietego w spoteczenstwo i kul-
ture. Kulturowe reguty i wzory wptywajg nie tylko na zachowania cztowieka, ale
tez na sposéb odbierania rzeczywistosci. Cztowiekowi nieSwiadomie podoba sie
to, co jest zgodne z utrwalonymi kanonami. Wrazenie estetyczne jest wiec czym$
wiecej niz reakcjg na rzeczywistos¢ — jest reakcjg nastawionego w okreslony spo-
séb podmiotu. Jest wiec ono kreowane przez odpowiednie sugestie, skojarzenia
i oczekiwania obserwatora. Dziefo nie jest wiec tworem izolowanym, a znaczenie
estetyczne nie jest jego wylgczng wiasnoscig; jest ono umieszczone w kontekscie
ocen spotecznych. Jego poznawanie jest zalezne od grupy spotecznej, nawykow
spotecznych, jezyka; staje sie poniekad interpretacjg, niezrozumiatg w obrebie
odmiennego kontekstu spotecznego. Doswiadczenie estetyczne jest wiec przeja-
wem specyfiki danej kultury (por. Shusterman, 1998, s. 228).

Kultura w specyficzny sposéb budzi wrazliwosé dziecka i jego zapotrzebowa-
nie na sztuke, uczac jg cenic¢ i rozumie¢, wnika¢ w nig i poddawac sie jej dziataniu.
Nie oznacza to jednak petnego podporzgdkowania preferencji jednostki do wiek-
szosci, bowiem do kultury artystycznej kazdy ma prawo podchodzi¢ indywidualnie.
Wielo$¢ rzeczywistosci, w jakich istniejg dzieta artystyczne, wielo$¢ sposobdw pa-
trzenia na te dzieta, kryteriow ocen i sgdéw wartosciujgcych sprawiajg, iz kultura
staje sie potencjalnoscig. W tym zbiorze potencjalnosci uczestnik zycia kulturalne-
go dokonuje wybordw, ktére jednak wyrazajg nie tylko tozsamosc¢ kultury czy toz-
samos¢ kregu, w ktérym on istnieje, lecz réwniez jego samego, jego indywidualizm
przejawiajacy sie w zréznicowanych formach partycypacji kulturowe;j.
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Nie wszystkie z tych dobr przemawiajg z poczgtku do dziecka [...] w jednakowy sposoéb. Do
bardzo wielu z nich nie ma ono w swoim wtasnym wnetrzu klucza i dlatego nie moze sobie ich
uprzystepni¢, ich zasymilowag, ich sie dorobi¢ (Nawroczynski, 1966, s. 318 — podkr. aut.).

Potrzeby i aspiracje estetyczne dziecka poczatkowo formuje Srodowisko ro-
dzinne. Wychowanie naturalne w aspekcie uznawanych w rodzinie wartosci i pre-
ferencji estetycznych jest pierwszym, nie do konca uswiadomionym dziataniem
w kierunku ksztattowania percepcji piekna i brzydoty i upodoban estetycznych
dziecka. Po rozpoczeciu instytucjonalnej edukacji spotyka ono ludzi, ktérzy podej-
mujg mniej lub bardziej Swiadome dziatania dla jego rozwoju, w tym takze kultury
estetycznej, wrazliwosci na piekno. Juz w okresie przedszkolnym ku dziecku kie-
rowane sg dziatania, majgce na celu jego alfabetyzacje kulturalng.

Miedzy dzieckiem a celami, ku ktérym chcemy je prowadzi¢, rozwiera sie gteboka przepasé.
Czym jg zapefnic¢, gdzie sa te $rodki, ktoére by pozwolity urzeczywistni¢ to, co na razie jest ide-
atem? (tamze, s. 315).

Uprzystepnianie réznych dziedzin sztuki, kultury zmierza ku pobudzaniu
i usprawnianiu procesow dzieciecej percepcji, dostrzegania, rozumienia i przezy-
wania wartosci wizualnych dziet oraz tresci w nich zawartych, przyswajania poje¢
z zakresu sztuki i kultury, ksztattowania, rozwijania i wzbogacania osobowosci
dziecka, zaréwno w sferze intelektualnej, emocjonalnej, jak i spoteczno-kultural-
nej. Nauczyciele majg niemal catkowitg kontrole nad tematami, stylami, forma-
mi wyrazu, narzucajgc tym samym pewne standardy wartoSciowania i wyraznie
ukierunkowujgc wedtug nich aktywnosc¢ artystyczng dzieci. Waznym elementem
alfabetyzacji kulturalnej jest tez przygotowanie dziecka do percepcji $wiata sym-
boli i wartosci kulturowych.

Kazde spotkanie dziecka z dzietem sztuki pocigga za sobg konsekwencje
estetyczne, ksztatcgce i wychowawcze, pobudzajgc procesy zmierzajgce do do-
skonalenia percepciji, poczucia estetyki, przestrzeni, harmonii wewnetrznej. Spo-
tkania takie juz od najmtodszych lat sg niezbedne w ksztattowaniu umiejetnosci
petnej percepcji piekna, bowiem

zadna wiedza o sztuce nie zastgpi bezposredniego kontaktu z dzietem — dopiero do$wiadczenie,
polegajace na osobistym zapoznaniu sie, zobaczeniu, ustyszeniu, przeczytaniu, uczestniczeniu
daje nam pojecie o tym, czym jest dzieto sztuki, stanowi niezbedng podniete dla pobudzenia
rozwoju wrazliwosci estetycznej (Gotaszewska, 1979, s. 35).

W ksztattowaniu wrazliwosci estetycznej niebagatelng role odgrywa takze
otoczenie, w jakim dziecko funkcjonuje od pierwszych chwil swojego zycia, zalez-
ne od specyfiki kulturowej. Wszelkie doswiadczenia wizualne wptywajg na rozwoj
percepcji dziecka i na ksztattowanie ogdlnej wrazliwosci estetycznej. Powodujg
wzrost doswiadczen i poszerzajg wiedze o otaczajgcym Swiecie.

Jednak, jak wskazuje B. Nawroczynhski, ten proces nie moze postepowac bez
czynnej postawy samego dziecka.

Najlepszy nauczyciel nie wtozy w biernego ucznia ani wiedzy, ani rozwoju umystowego, ani wy-
ksztatcenia. Zadnego z tych débr nie mozna otrzymaé z zewnatrz. [...] Nauczanie moze stworzyé
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tylko pomysine warunki dla tego procesu rozwojowego, ktéry odbywa sie w uczniu. Moze nim do
pewnego stopnia pokierowaé, ale nigdy nie zdota go zastgpi¢. Tylko martwe figury mozna lepi¢
z wosku, nadajac mu dowolng forme, malujgc na dowolne kolory. Struktura duchowa cztowieka
musi byé wytworem jego wiasnego rozwoju (Nawroczynski, 1966, s. 316).

Pomimo wiec swiadomych i nieuswiadomionych oddziatywan otoczenia, dziec-
ko w ocenie estetycznej wartosci doznawanych wrazehn zmystowych w istotnym
stopniu zalezne jest od preferencji zwigzanych ze specyfikg poziomu rozwojowego
i szczegbdlnym rodzajem percepcji otoczenia. Dziecko do okoto 7. roku zycia do-
konuje oceny na przyktad prac plastycznych ze wzgledu na kolory i temat. Od 7.
do okoto 12. roku zycia decydujgcym kryterium oceny dokonywanej przez dziecko
jest realistyczne ujecie tematu, kontrast i harmonia koloréw, za$ po 12. roku zy-
cia nastepuje ostabienie zainteresowania realizmem i kolorem, za$ wyznacznikiem
piekna staje sie kompozycja i wyraz emocjonalny dzieta. Na zaséb posiadanych
i uwewnetrznionych przez dziecko kategorii estetycznych wptywa takze jego srodo-
wisko, za$ dziatanie to niejednokrotnie moze nosi¢ znamiona ttumienia naturalne;j
wrazliwosci dziecka na kategorie estetyczne (por. Btaton, 1994, s. 180-181).

W okresie dziecinstwa czynniki biopsychiczne majg wiec najbardziej istotne
znaczenie w percepcji piekna. Dziecko jest jeszcze stosunkowo niedojrzate w sfe-
rze uczu¢ estetycznych (z wyjagtkiem dzieci szczegodlnie zdolnych lub wrazliwych
artystycznie). W swych upodobaniach nie kieruje sie wartosciami artystycznymi,
lecz bierze pod uwage kryteria rzeczowe i realistyczne. Nie odczuwa banalnosci
i szablonowego ujecia. Indywidualny kontakt dziecka z przedmiotem i zjawiskiem
estetycznym daje jednak mozliwos¢ witasnego wypowiedzenia sie i jest ksztatcgcy
nawet wowczas, gdy wypowiedz jest btedna, sprzeczna czy kontrowersyjna, zas
z punktu widzenia wychowawczego nie jest najwazniejsze, czy dziecko doktad-
nie rozumie prezentowane dzieto, poniewaz niejednokrotnie stwarza to trudnos¢
nawet profesjonalnym krytykom sztuki. Dla dziecka i jego rozwoju estetycznego
istotne jest to, ze wypowiada swoje opinie, ujmujgc dzieto sztuki po swojemu (por.
Rogalewicz, 1995, s. 185-207).

W przezyciach estetycznych dzieci dominuje element emocjonalny z duzym
tadunkiem uczuc¢. Sztuka wywotywaé moze zachwyt, podziw, zdziwienie, $miech,
lek, niepokdj, smutek. W toku rozwoju dziecka, obcowania z dorostymi i innymi
dzie¢mi oraz gromadzenia doswiadczen, emocje podstawowe przeksztatcajg sie
w bardziej ztozone i rozwiniete, wzbogacone na przyktad o wyobrazenia lub sady.
Wrazliwos¢ estetyczna matych dzieci nie jest jednakowa. Jedne dzieci cieszg bar-
wy, ksztalty, inne dzwiek i ruch. Wzruszen dostarcza¢ moze obcowanie z przy-
rodg i codziennym otoczeniem. Dziecko poddaje sie oddziatywaniu sztuki jako
widz lub stuchacz, ale przede wszystkim wtedy, gdy obcuje z pieknem w sposéb
czynny, czyli gdy sie bawi, pracuje i podejmuje wtasng tworczosé.

Dziecko jest jednak bardziej tworcg niz odbiorcg sztuki — nie posiada jesz-
cze wyksztatconej umiejetnosci adekwatnego przezywania sztuki ani jej oceny.
Pojecie piekna w tym zakresie odnosi sie bardziej do dziet artystycznych, od-
powiadajagcych charakterystycznym cechom poznawczym i psychicznym w tym
okresie. Dziecko jest bardzo zainteresowane wszystkim, co je otacza — chetnie
oglgda obrazek, stucha opowiadania lub wiersza, jezeli je tylko rozumie. Nie jest
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jednak jeszcze w stanie ocenic¢, czy posiadajg one wartosci artystyczne. W ,Swie-
cie przedstawionym do akceptacji” przez dorostych dzieciom podoba sie to, co
jest dla nich atrakcyjne, przyciaga i skupia ich uwage — proste formy, jaskrawe
kolory, zaskakujgce zestawienia obrazowe, tematyka bliska dzieciecym doswiad-
czeniom. Trzeba wiec przyjaé, ze mate dziecko zywo reaguje na bodzce estetycz-
ne, ktére dostarczajg mu w kontakcie z otaczajgcg rzeczywistoscig przyjemnych
wrazen i radosci — cieszg je barwy, ksztatty, dzwieki, ruch.

Stosunek matego dziecka do piekna i wartosci estetycznych cechuje duzy
subiektywizm. Upodobania i wzruszenia estetyczne sg powigzane z jego 0so-
bistymi potrzebami, dgzeniami, pragnieniami. Podoba mu sie to, co przynosi ra-
dos¢, dobre samopoczucie, odprezenie lub nowe wrazenia. Silnie odczuwa te
elementy piekna, ktore sie tgczg z tredcig zabaw i dziataniem oraz zaspokajajg
potrzebe uznania w oczach wiasnych i w oczach réwiesnikow. Wiasne kryteria
stosowane wobec realnych przedmiotow i istot odnosi takze dziecko do sztuki: do
obrazow, utwordw literackich, piosenek, biorgc pod uwage ich tre$¢. Niewatpliwie
oddziatuje na dzieci artystyczna struktura catosci tych utwordw, a wiec réwniez ich
forma. Tego rodzaju przyciggajace uwage dzieta ,podobajg sie” dzieciom, czasem
nawet sktaniajg do ich analizy, poszukiwania wiasnej ich interpretacji, ale nie sg
w stanie wzbudzi¢ uczucia zachwytu i oczarowania, wprowadzi¢ w $wiat tajemni-
czego i niezwyklego przezycia.

Przezycia dziecka wywotane przez bodzce estetyczne bywajg ztozone i sil-
ne, powigzane z duzym napieciem uczué, z grg wyobrazni i mysli. Szczegding
cechg tego okresu wydaje sie by¢ doswiadczanie piekna otaczajgcego go $wiata,
szczegolnie Swiata natury i w tym kontek$cie nalezatoby analizowaé przezycia
estetyczne dziecka. Pomimo synkretycznego, ogdlnego spostrzegania dziecko
posiada specyficzng wtasciwos¢ dostrzegania rzeczy drobnych, ktére umykajg
uwadze osob dorostych. Tego rodzaju spostrzezenia opierajg sie na zauwazaniu
drobnych catosci, skupieniu na nich uwagi bez analizy i préb rozumienia w in-
tensywnym wewnetrznym dazeniu do ,wchtoniecia” doswiadczenia, ktére bez
udziatu swiadomosci rodzi duchowe przezycie. Te bodzce zewnetrzne odbierane
sg w glebi psychiki dziecka i nie podlegajg jakiejkolwiek rozumowej selekcji — rze-
czy ujmowane przez dorostych w kategorii ,zwyktych i codziennych” nabierajg dla
dziecka specyficznej wartosci poprzez wewnetrzne ujmowanie ich jako nowych,
zaskakujgcych i niezwyktych, pobudzajgcych do wyrazania witasnych przezy¢.

Dziecko to zrédio zachwytu. Potrafi zachwyci¢ sie tym, wobec czego my jestesmy obojetni. Czy
nie widzieliSmy nigdy dziecka zachwyconego blaskiem $wiecacej sie zapatki? Kto widziat je,
jak obserwuje biegnacg mréwke? Dzieci majg w sobie naturalng potrzebe podziwu i zachwytu,
o ktérej sami dorosli dawno by juz zapomnieli (Pellegrino, 1994, s. 29).

Przezycie estetyczne i doswiadczenie uruchamiajg mechanizmy dzieciecej
psychiki, odkrywajgc jej wnetrze. Poznanie rzeczywistosci prowadzi do poszuki-
wania, dostrzegania i doznawania piekna, nieuznajgcego za swoj cel pouczania,
ale napetnianie dzieciecego zycia radoscig i ,karmienie” jego wyobrazni.

Dziecko spotyka piekno kwiatow, chmur, drzew, niezwykto$¢ $wiata zwierzat, ptactwa, ryb [...]
spotyka dziwnos¢ i tajemniczos$¢ sprzetow, otoczenia [...]. Czesto dziecko wpada w zachwyt lub
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zdumienie wobec fenomenow, ktére dla dorostego sg codzienne, zwykte, banalne. [...] Nic dziw-
nego. Przeciez na ten $wiat dusza dziecka przyszta niedawno. Wszystko w nim wabi jg i wota,
pragnie by¢ wnetrzem, pragnie sta¢ sie uduchowione (Sawicki, 1996, s. 111).

Dziecko jest stale w stanie podziwu i uwielbienia dla otaczajgcego je swiata,
dlatego zadaje tak wiele pytan o istote rzeczy — lecz pytania te nie sg zadawane
w celu uzyskania odpowiedzi. Dzieci pytajg, bo ,[...] sg zaczarowane tajemnicg
istnienia czegos, co nie jest nimi, co jest na zewnatrz. Pytajg, bo wielbig te ta-
jemnice, ktéra jest dla nich darem” (Sawicki, 1995, s. 70). Spontaniczne pytania
sg dla dziecka naturalng formg jego egzystencji, w ktérej wyraza sie jego dusza,
dazgca do przyjecia, wchioniecia catego swiata. Duchowos$¢ dziecka wchtania
w siebie to, co jest jej potrzebne, czynigc to na swéj indywidualny sposéb, maja-
cy charakter niemal fizjologiczny. Dla dziecka $wiat jest peten tajemnic, ktoére je
ekscytujg i wywotujg gtebokie przezycia, a dzieciece pytania sg dowodem powagi,
z jakg dziecko odnosi sie do tajemnic bytu. Powaga ta charakterystyczna jest wta-
Snie dla wieku dziecinstwa, a w okresie pozniejszym ulega degradacji — dorosty
cztowiek nie potrafi by¢ juz tak dociekliwy i powazny, gdyz ,upadt w codziennosc,
zyje powierzchnig bytu, zamknat sie, zniszczyt nastrojenie swego ducha, wrazli-
wos$¢ na wezwania ptyngce od rzeczy” (tamze, s. 71).

Dzieci sg zywo zainteresowane wszystkim, co pojawia sie w ich swiecie, jed-
nak wydaje sie, ze zdecydowanie mniejszg uwagg obdarzajg elementy ,narzuca-
nej” przez dorostych koncepcji $wiata niz elementy samodzielnie odkryte, sponta-
nicznie ,wchtaniane”, asymilowane w ich wewnetrzny swiat. Potrafig dtugotrwale
koncentrowac sie na wykonywanych przez siebie czynnosciach w samorzutnej
zabawie czy tez spontanicznej dziatalnosci poznawczej, poswiecajgc wiele czasu
na manipulowanie przedmiotami, obserwacje i kontemplacje istot, przedmiotow
i zdarzen. Wydaje sie wiec, ze dziecko niezdolne jest do dtuzszego skupienia
uwagi wytgcznie na elementach swiata prezentowanych mu przez osoby doroste
w ich wtasnej koncepcji wychowawczej. Posiada natomiast znakomite umiejetno-
$ci w tym zakresie, jesli jego uwaga zostata skoncentrowana na tym, co wspotgra
z naturalnym, wewnetrznym dzieciecym bytem i co ono samo intuicyjnie uznaje
za cze$¢ wrasnego swiata.

Kilkuletnie dziecko posiada zdolnosc¢ tatwego osiggania stanu naturalnej kon-
templacji?, nazywanego tez czasem ,stanem inspiracji’. W ramach tej aktywnosci
mozgu mozliwy jest transfer materiatu $wiadomego do nieswiadomosci i odwrot-
nie — bodzce zewnetrzne wkraczajg do wnetrza dziecka, ktére na swoj sposob
przyjmuje je i wciela w siebie.

2 Niektorzy autorzy dla nazwania tego zjawiska stosujg pojecie ,naturalnej medytacji”. Por.
A. Solak, 2004, s. 78; E. Wojcik, 1993, s. 56; G. Hansemann, 1998, s. 150. Warto jednak podkresli¢
wskazywang przez psychologie roznice miedzy pojeciami ,medytacja” i ,kontemplacja”. Medytacja
jest rozumiana jako koncentracja uwagi na stowie, uwewnetrznianie obrazéw, symboliczne ich prze-
twarzanie w celu odszukania w nich indywidualnego sensu, podczas gdy w kontemplacji zmniejsza
sie rola tworzenia i $wiadomego przeksztatcania wyobrazen. Cztowiek przestaje sterowaé procesami
wyobrazni, maleje jego aktywnos$¢, pozostaje on bierny i poddaje sie kontemplowanemu doswiadcze-
niu. Por. K. Sztuka, 2010, s. 222; E. Walewander, 2007, s. 72-74.
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Jest to istota duszy, z tkwigcymi w niej wtasciwosciami i zdolnosciami, ktéra otwiera sie w prze-
zywaniu, a przez to wchtania to, czego potrzebuje, aby sta¢ sie tym, czym powinna sie sta¢
(Stein, za: Sawicki, 1995, s. 93).

Szczegolnym kontekstem przezycia estetycznego dziecka staje sie tez jego
kontakt z muzykag — swiatem dzwiekow i harmonii. O ile dzieta plastyczne moga
by¢ odbierane i adekwatnie przezywane w ograniczonym stopniu, o tyle muzyka
stanowi dla dziecka podioze specyficznych przezy¢ i doswiadczen estetycznych.
Dla dziecka wszystko, co odbiera za pomocg zmystu stuchu jest muzykg — w kon-
tekscie odczuwania rytmu, harmonii lub melodii. Mogg to by¢ zaréwno utwory
przeznaczone dla dzieci, jak tez muzyka powazna czy odgtosy zewnetrznego
Swiata, oczarowujgce swojg naturalng istotg — szum wiatru, $piew ptakoéw, odgto-
sy deszczu. Muzyka wyzwala w dziecku pierwotne reakcje emocjonalne, na kto-
rych buduje sie wszelkie dziatanie, wnika w najgtebsze poziomy jego jestestwa.
W szczegdlny sposob oddziatuje na dziecko rytm muzyki, gdyz jego dziatanie
oparte jest na naturalnych rytmach — oddychania, bicia serca, dziennej aktyw-
nosci i nocnego wypoczynku. Muzyka ,[...] wynurza sie z harmonii. Harmonia
powstaje z tego, co jest prawidtowe. To, co prawidtowe, powstaje ze znaczenia
Swiata” (Schweitzer, za: Biatek, 2009, s. 143). Utwor muzyczny to nie tylko upo-
rzgdkowany zbior potgczonych ze sobg dzwigkow i zestrojow tonalnych, to prze-
tworzenie, wariacja, modulacja tychze dzwiekéw. To wielka machina, ktéra dziata
wedtug sobie tylko znanej przyczyny.

Estetycznie to, co sie w utworze »dzieje« i »staje«, sprowadza sie do zakosztowania owych
przemian zachodzacych w budowie i w brzmieniu stuchanego utworu, jako coraz nowych jego
jakosci i smakow, z ktérych wtasnie piekno i bogactwo muzyczne, odrebny ksztatt oraz charakter
estetyczny utworu w stuchaniu dopiero powstajg (Szuman, 1969, s. 356).

Cztowiek reaguje na muzyke emocjonalnie, pobudza ona jego uczucia —
w réznym stopniu i kierunku, ale zawsze odbiorowi muzyki towarzyszg emocjo-
nalne doznania i przezycia.

Mozliwosci rozwoju muzycznego u dziecka sg niemal nieograniczone, wtadnie
dzieki dominacji aktywnosci zmystowej i emocjonalnej nad intelektualng. Kazde
otoczenie moze dostarczy¢ mu bodzcoéw akustycznych, wyzwalajgcych sponta-
niczne reakcje rytmiczno-ruchowe. W swoim samorzutnym dziataniu dziecko po-
trafi niezwykle dtugo koncentrowac sie na bodzcach stuchowych — melodycznych
i rytmicznych. Muzyka — w szerokim znaczeniu — porusza do gtebi emocjonalny
i duchowy wymiar wewnetrznego ,Ja” dziecka, a poruszenie to domaga sie na-
tychmiastowej ekspresiji poprzez ,Ja” fizyczne — dziecko wyraza swoje przezycia
i doznania w samorzutnej ekspresji ruchowej lub werbalnej. O ile wiec przy per-
cepcji piekna wizualnego dziecko z reguty przezywa stan kontemplacji w milcze-
niu, niemym oczarowaniu, o tyle w przypadku $wiata dzwiekéw pojawia sie stan
.kontemplacji przez dziatanie”. Poprzez wtasng ekspresje dziecko ,zanurza sie”
w istocie muzyki, przezywajac ja w naturalny dla siebie sposdb, nieograniczone
wymogiem bezruchu i skupienia. W ten stan kontemplacji dziecko wchodzi w spo-
s6b spontaniczny, kiedy odczuwa takg potrzebe. Nie jest mozliwe wymaganie
od dziecka tego rodzaju przezycia w okre$lonym, wyznaczonym przez dorostych
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czasie, cho¢ warto podkresli¢, ze muzyka czy inne doswiadczenia dzwiekowe
szczegolnie tatwo skupiajg uwage dziecka niemal w kazdej sytuacji, o ile ma ono
swobode przezycia tych emocji w petnej swobodzie dziatania.

Podsumowanie

W okresie dziecinstwa ,wchtanianie” Swiata ma wiec dominujgcy, niemal fi-
zjologiczny charakter — dziecko ,karmi sie” Swiatem bezposrednio, dgzac do za-
spokojenia swoich potrzeb. Otwiera sie wiec ono na wszelkie przejawy piekna,
dobra, ciepta, radosci i serdecznosci, bo tego wymaga jego natura. W tym wieku
duchowos$¢ dziecka wymaga przede wszystkim jednego — uczué, bowiem te sg
dominujgcym motorem jego postepu i rozwoju, za$ caty otaczajgcy je swiat jest
dla niego symboliczny,

[...] oczarowuje go, wabi do poznawania, wywotuje jego podziw, czes¢ i uwielbienie. Przed
dzieckiem wszystko zewnetrzne, materialne, dotykalne, skoriczone jest jednoczesnie gteboko
wewnetrzne cudowne, nieskonczone (Sawicki, 1995, s. 84).

Wszystko jest tajemnicg, a dziecko poprzez symboliczne reprezentacje real-
nych przedmiotow i zjawisk posiada bezposredni dostep do niewidzialnego, trans-
cendentnego Swiata.

Przezycie piekna przez dziecko znajduje sie w obszarze do$wiadczenia nie-
mal mistycznego, okreslanego czasem jako ,uczucie oceaniczne” uczucie przy-
naleznosci do tego co uniwersalne, doswiadczenie ,czego$ bez granic”, zanu-
rzenie, poczucie jakiego$ ,wewnatrz” (por. Comte-Sponville, 2011, s. 158-163).
W kontemplacji Swiata przez dziecko nie ma rozdzielenia miedzy tym Swiatem
a istotg dzieciecego odczuwania, doswiadczania i przezywania. Dziecko doswiad-
cza specyficznej jednosci, bedacej jednoscig nie tylko ze swojg swiadomoscig
i swoim ciatem, ale tez ze Swiatem. W tym momencie przestaje by¢ konieczne
jakiekolwiek werbalizowanie wtasnych uczuc¢ i przezyé. To ,zamilkniecie” dziecka
wobec tajemnic natury prowadzi do ujawniania sie prawdy, ktorej zaden dyskurs
nie ogrania, bowiem ,prawda ciszy to cisza prawdy” (tamze, s. 178). W tym za-
chwyconym milczeniu dziecko znajduje sie w obszarze doswiadczania piekna ,tu
i teraz”, bez refleks;ji i zrozumienia, w zawieszeniu sgdéw wartosciujgcych.
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»owoboda i przymus w wychowaniu” — namyst
wychowawcow w placéwce nad koncepcja wychowania

Uwagi wstepne

Zagadnienie charakteryzowane w niniejszym artykule dotyczy koncepcji wy-
chowania, ktéra pozwala ksztattowaé wyobrazenia wychowawcow, orientujgce ich
dziatania wychowawcze z dzieckiem. B. Nawroczynski w swojej publikacji Swo-
boda i przymus w wychowaniu stawia teze, ktéra jest nadal inspirujgca dla wy-
chowawcy w refleksji nad koncepcjg wychowania, pozwalajgcg okresli¢ kierunek
dziatan wychowawczych. Wiasnie swoboda i przymus, gdzie akcent postawiony
jest na ,i” (Nawroczynski, 1932), jest pogladem istotnym z punktu widzenia wspie-
rania rozwoju wychowanka. Wydaje sie jednak, ze wychowawcy nadal dokonujg
wyboréw orientacji swojego dziatania wobec alternatywy — swoboda czy przymus,
ktére mogg przewazaé¢ w wychowaniu.

W rozwazaniach przedstawionych w niniejszym artykule autorka odwotuje
sie do wieloletniego wspétdziatania pracownikow placéwki wychowania i pracow-
nika (badacza) uczelni wyzszej, ktére stato sie innowacyjne, gdy rozpoczeto sie
przeksztatcanie wyobrazen wychowawcow o dziataniu wychowawczym. Praca
B. Nawroczynskiego Swoboda i przymus w wychowaniu opublikowana zostata
w 1932 roku. W latach 2000—2006 wychowawcy w ztobkach w wielkim miescie
podjeli dziatania edukacyjne, podczas ktérych zagadnienie swobody i przymusu
stato sie przedmiotem rozmdw, sporéw, kryzysow, ciekawosci, decyzji dotycza-
cych wyboru koncepcji wychowania (Telka, 2007, s. 166—172). Tytut opracowa-
nia B. Nawroczynskiego na temat swobody i przymusu w wychowaniu pozwala
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zastanowic sie nad koncepcjg wychowania mozliwg do stosowania przez wycho-
wawce w placéwce, w ktérej przebywa mate dziecko do trzeciego roku zycia.
Autor wskazuje w tekScie dwa bieguny wychowania — ktére okreslono jako dy-
rektywnos¢ i niedyrektywno$¢ dziatania wychowawcy. Dyrektywnos¢ w wychowa-
niu pozwala dostrzega¢ przejawy przymusu i zawtaszczania przestrzeni aktyw-
nosci wychowanka. Niedyrektywno$¢ pozwala rownowazyé obecnosé dorostego
i dziecka w przestrzeni placéwki, pozwala respektowac wtasng droge i rytm roz-
woju dziecka (Telka, 2007, s. 154—155).

Swoboda i przymus - trudne proporcje

W toku wspotpracy z pracownikami placowki wychowania ujawniona zostata
pewna cecha warsztatu pracy wychowawcy, mianowicie jego elementy nie byty in-
tegrowane przez idee, koncepcje czy odniesienie teoretyczne, wyraznie nazywa-
ne przez pracownikéw. To co pozostawato nieoznaczone, nienazwane, to podej-
Scie teoretyczne, ktore oswietlatoby nie tylko kierunek dziatarh wychowawcow (na
przyktad rozstrzygniecie: szablon czy czysta kartka w organizowaniu warunkéw
do rysowania przez dziecko), ale pozwalatoby uzasadni¢, dlaczego dziata¢ lub tez
nie dziata¢ w dany, obserwowany w polu praktyki, sposéb? Analiza dziatan wycho-
wawcow w placowce na poczatku wspotpracy pokazata wspétistnienie przejawow
dziatania dyrektywnego, ktére dominowato, i niedyrektywnego, ktére pojawiato
sie w niektorych relacjach dziecka i wychowawcy (Telka, 2007, s. 112). Swoboda
dawana dziecku przez wychowawce wedtug jego wyobrazen, bez uwzgledniania
w peini kompetencji dziecka (spotecznych, fizycznych, poznawczych, emocjo-
nalnych), byta swobodg pozorng, wpisang w dyrektywnos$¢ dziatania. Przymus
zewnetrzny, charakterystyczny dla dyrektywnosci dziatania, zaktada, ze dziecko
ma okreslone potrzeby, ktére mogg by¢ zaspokajane przez dorostych. W centrum
myslenia o koncepcji dziatania znajduje sie cel, by dziecko wiedziato, uczyto sie
czegos konkretnego, potrzebnego mu z punktu widzenia dorostego. Wychowaw-
ca usytuowany w dyrektywnej koncepcji wychowania ma wyobrazenie, ze dziecko
to ktos stabszy, nieSwiadomy wielu wydarzen, swoich mozliwosci, kto nie wie, nie
umie, a dorosty pomoze mu nauczy¢ sie dzieki swoim pomystom na tematy zajec,
na nowe zabawy. Wszystko to w mysl| ,dobra dziecka”.

W pedagogice spotecznej kwestie wychowania charakteryzuje sie jako swoi-
ste ,bycie obok” (Marynowicz-Hetka, 2005, s. 343) wychowanka, ktére okresla-
ne jest jako niedyrektywne dziatanie wychowawcze — towarzyszenie w rozwoju.
Niedyrektywno$¢ dziatania, czyli powstrzymywanie sie od nadmiernej ingerenc;ji
w aktywnos¢ dziecka, uwazng obserwacje jego poczynan w ksztattowaniu autono-
mii, wychowawcy okreslali na poczagtku wspétpracy z badaczem jako obojetnosé,
,nic nierobienie”. Uczyli sie, ze pomagaé dziecku stawaé sie autonomicznym, miec
swobode, samodzielnie bawi¢ sie, nie oznacza opuscic je, pozostawi¢ je sobie
samemu. Uczyli sie ze, ,by dziecko mogto stawac¢ sie autonomiczne musi mie¢
mozliwo$¢ wyrazania siebie i by¢ stuchanym” (Hoffmans-Gosset, 2000, s. 110).
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W doswiadczeniach autorki (Telka, 2007) odkrywanie przez wychowawcéw w pla-
céwce dyrektywnosci swojego dziatania, dominowania przymusu zewnetrznego
wobec dziecka, pozwalato wychowawcy uczy¢ sie postrzegania wychowanka jako
kompetentnego, petnego uczestnika przestrzeni spotecznej placowki, w ktorej
przebywa. Dzieki wspolnym dyskusjom, lekturom, obserwaciji, pisaniu projektu pe-
dagogicznego wychowawcy odkrywali kluczowe w koncepcji towarzyszenia w roz-
Woju pojecie autonomii dziecka. Poczatkowo okreslali je ,,nietadem, zamieszaniem,
nieograniczong wolnoscig”. Dziecko przeciez nie moze robi¢ tego wszystkiego co
chce, kiedy chce. Taka sytuacja, zdaniem dyrektywnego wychowawcy, zagraza
dziecku. Obawy wychowawcow wigzaty sie najczesciej z takimi terminami, jak:
»<anarchia, wolna amerykanka”. Takg sytuacje mozna zmienia¢ w wyniku wysitku
wychowawcow w przeksztatcaniu swoich dyrektywnych wyobrazen o dziataniu wy-
chowawczym ku niedyrektywnej koncepcji towarzyszenia dziecku w rozwoju.

Wyobrazenia podzielane

W przywotywanej w niniejszym artykule publikacji B. Nawroczynskiego cha-
rakteryzowane sg koncepcje wychowania w sensie teoretycznym, ktére pozwala-
ja zastanawiac¢ sie nad wyobrazeniami wychowawcy o wychowaniu. J.-M. Barbier
(2006, s. 272) proponuje przyjac, ze wyobrazenie finalne dotyczy tego, co poza-
dane w mysleniu o wychowaniu, oraz ze wyobrazenia finalizujgce pozwalajg wy-
chowawcy zaangazowac sie w dziatanie wychowawcze. Wyobrazenie rozumiane
jest jako czynnos¢é mentalna, wytwarzana przez jednostke, przejawia sie¢ w po-
staci obrazéw i poje¢ (Carré, 2002, s. 293). Wyobrazenie finalne stanowi teore-
tycznie wyrazona koncepcja wychowania, na przyktad towarzyszenie w rozwoju,
przyjeta przez wychowawcoéw. Wyobrazenia finalizujgce pozwalajg podejmowac
okreslone czynnosci wychowawcze. Wyobrazenie staje sie spoteczne, gdy jest
komunikowane, wowczas tez moze sta¢ sie podzielane. D. Jodelet (1994, s. 35)
podkresla, ze wyobrazenia podzielane (finalne i finalizujgce) pozwalajg konstru-
owac zgodne poglady na okre$lone kwestie. Podziela¢ pewng idee oznacza dla
wychowawcy uczestniczy¢ w wymianie z innymi, identyfikowaé przestanki teore-
tyczne oraz naiwne koncepcje w swoich przekonaniach o wychowaniu (tamze,
s. 50-51). Wyobrazenia podzielane ksztattujg sie w toku namystu pewnej gru-
py osoéb na temat swoich przekonan, podczas dyskusji, negocjacji, uzgadniania
owych pogladéw. W przypadku wychowawcéw w placéwce uzgadniane sg prze-
konania na temat koncepcji wychowania opracowanej w sensie teoretycznym, ist-
niejgcej w dorobku mysli pedagogicznej. Podzielanie wyobrazenh okresla podjecie
pewnego wysitku przez wychowawcéw, statego wysitku, jak sie wydaje. Dlaczego
wyobrazenia podzielane przez wychowawcéw w placéwce sg wazne? Poniewaz
sprzyjajg zapewnieniu wychowankowi statosci, przewidywalno$ci, ciggtosci, pow-
tarzalnosci, spojnosci dziatan wychowawcy, nie narazajg go na nadmiar zdarzen
zwigzanych z ré6znorodnoscig poglagdéw na wychowanie.
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Koncepcja wychowania i wyobrazenia wychowawcy

Koncepcja wychowania moze odnosi¢ sie do naukowych teorii wychowania,
moze takze odnosi¢ sie do tak zwanych naiwnych, potocznych teorii rzeczywisto-
Sci. Koncepcja wychowania w sensie teoretycznym odnosi sie do ,zdyscyplinowa-
nej refleksji”’, jak podkresla R. Leppert (2002, s. 167), okreslanej jako orientacje,
nurty czy kierunki myslenia o wychowaniu. Koncepcje wychowania odnajdywane
w literaturze (na przyktad Sliwerski, 1998; Meighan, 1993; Kolankiewicz, 1998;
Dolto, 1985) pozwalajg wskaza¢ dyrektywne i niedyrektywne przestanki dziatania
wychowawczego. Wychowawca przedstawiony w poglgdach na temat wychowa-
nia dyrektywnego i niedyrektywnego réznorodnie ustosunkowuje sie do kwestii
swobody i przymusu w wychowaniu.

Analiza tekstu B. Nawroczynskiego pozwala zastanowi¢ sie nad aktualnoscig
wyobrazen o dziecku ksztattowanych przez wychowawce, mianowicie czy jest to
wyobrazenie dziecka, ktore przejawia inicjatywe w dotyczgcych go czynnosciach,
ciekawos¢, samodzielng aktywnos¢ wedtug posiadanych kompetenciji, ktére we
witasnym rytmie podejmuje wysitek, by poznawaé swiat i siebie w nim, czy tez
jest to wyobrazenie dziecka, ktére podejmuje aktywnos¢ przede wszystkim we-
dtug polecen, propozycji, pomystow wychowawcy. Mozna zauwazy¢, ze w obu
przypadkach wyobrazenie wychowawcy o dziecku zawiera termin — aktywnos$c¢
dziecka. W dziataniu niedyrektywnym wychowawca tworzy warunki dla dzieciecej
aktywnosci, swobody, wyboréw, natomiast w dziataniu dyrektywnym ,panuje” nad
wychowankiem, ktérego aktywno$¢ jest kierowana. Dla wychowawcy podejmu-
jacego dziatania dyrektywne swoboda dziecka w warunkach spotecznego zycia
w placowce stanowi niekiedy zrédto leku przed utratg kontroli nad wychowan-
kiem, nad tym czego on sie nauczy, jakg drogg dojdzie do wiedzy i umiejetnosci
(Meighan, 1993, s. 234; Telka, 2007, s. 85). Wychowawca ma zatem wyobrazenie
przymusu jako srodka stuzgcego osigganiu przez dziecko okreslonych celéw (na
przyktad deklamacja wiersza podczas wizyty rodzicow w placéwce). Nie przeja-
wia zaufania do dziecka, nie dostrzega jego kompetenciji na tyle, by réwnowazy¢
swojg aktywnos¢ wobec aktywnosci dziecka w okreslonych czynnosciach.

Koncepcja wychowania stanowi element warsztatu pracy wychowawcy,
w szczegolnosci przestanke tworzenia jego wyobrazen dotyczgcych tego, kim
jest wychowanek, jakie relacje z nim moze ksztattowaé wychowawca. W mysl po-
gladu na wychowanie, obecnego w pedagogice spotecznej, wychowawca towa-
rzyszy wychowankowi w rozwoju (Marynowicz-Hetka, 2005). Poglad ten okre$li¢
mozna jako koncepcje wychowania i przedstawi¢ za pomocg okreslonych poje¢
i terminéw. Najbardziej syntetyczne ujecie tej koncepcji wychowania, a zwtasz-
cza relacji wychowawcy i wychowanka, mozna wyrazi¢ za pomocg stow: wolnosé
i reguly, szacunek i zaufanie, kompetencje, wysitek, ciekawo$¢. Tak syntetyczne
ujecie koncepcji wychowania oznacza dla wychowawcy tworzenie warunkéw dla
ksztattowania autonomii przez dziecko w nawigzaniu do regut zycia spotecznego,
nie bez frustracji, negocjacji (Conrtepois, 2003; Witkowski, 2000). Wydaje sie za-
tem, ze ,swoboda i przymus” w wychowaniu stanowig wcigz aktualne zagadnienie



~Swoboda i przymus w wychowaniu” — namyst wychowawcoéw w placéwce... 181

dla analizowania zdarzen z pola praktyki, w placéwce wychowania i refleksji nad
koncepcjg wychowania urzeczywistniang w dziataniu wychowawczym. B. Nawro-
czynski (1932, s. 22) zacheca, by wychowawca orientowat sie w réznych rodza-
jach przymusu, jak tez dostrzegat, ze swoboda moze wspieraé oraz zaburzaé
dziatania wychowawcze. Wychowawca dokonuje wyboru koncepcji wychowania.

Koncepcja wychowania — mozliwosci wyboru

Analiza praktyki realizowanej w placéowkach dla matych dzieci w krajach eu-
ropejskich pokazuje, ze wychowawcy uwalniajg sie spod presji uczenia wycho-
wanka, kierowania, prowadzenia (Dolto, 1985, s. 475) na rzecz wspierania go,
podtrzymywania w dgzeniu do nabywania autonomii, pomagania dziecku uczy¢
sie, nabywac umiejetnosci techniczne, sprawnos¢ organizmu oraz umiejetnosci
spoteczne, emocjonalne. Przykfady placéwek, w ktérych madra swoboda dziecka
stanowi wartos¢ przywotywang w relacjach wychowawcy i wychowanka to miedzy
innymi: instytut przy ulicy Loczy w Budapeszcie, ztobki we wioskim miescie San
Miniato, Zielone Domy w Paryzu, ,przedszkola bez zabawek” w Bawarii, ztobki
w todzi. Odwotujgc sie do powyzszych przyktadéw, mozna powiedzie¢, ze dla
koncepcji dziatania wychowawcy w tych placoéwkach pojecie autonomii wychowan-
ka jest osig dla obmyslania dziatah podejmowanych wobec dziecka, z dzieckiem
oraz przez samo dziecko. Wychowawcy wykorzystujg niedyrektywng koncepcije
wychowania. Mozna powiedziec, ze pracownicy tych placéwek nie sg osamotnieni
w mysleniu o0 wolnosci, samodzielno$ci, inicjatywie w aktywnosci dziecka podczas
zabawy, positku, toalety. Wychowawcy ci podzielajg poglagdy na wychowanie doty-
czace matego dziecka. Jak wychowawca w placéwce moze sprostac tak okreslo-
nym oczekiwaniom, czy raczej wymaganiom rozwoju dziecka?

Wspotpraca pracownikéw placéwki i badacza trwata 5 lat, podczas ktérych
wspolnie przebyto ,droge” od dyrektywnosci do niedyrektywnosci w mysleniu
0 dziataniu wychowawczym. Na poczgtku wspétpracy, poddanie dziatan wycho-
wawcy obserwacji pozwalato zastanawiac sie nad tym jakie wyobrazenia orien-
tujg dziatanie wychowawcy w relacji z wychowankiem — czy sg to wyobrazenia
o dyrektywnym czy tez niedyrektywnym dziataniu wychowawczym. Diagnoza
wskazujgca przejawy dziatan dyrektywnych stawia wychowawce wobec koniecz-
nosci/zobowigzania namystu nad zmiang. Gdy bowiem cel aktywnos$ci dziecka,
podczas zabaw aranzowanych przez wychowawce, zawiera elementy okreslone
réwniez z uwagi na dorostego, ktory pokazuje, przekazuje, bawi sie, przygotowu-
je pomoce, nadmiernie pomaga dziecku w realizowaniu poszczegoélnych zadan,
to mozna powiedzie¢ z catg pewnos$cia, ze jego poczynania nie odnoszg sie do
wspofczesnej wiedzy na temat tego, co D. Waloszek (2006, s. 258—-261) okresla
jako podstawowe pierwiastki zabawy, mianowicie wyobraznia, ruch i emocje oso-
by bawigce;j sie.

Wspotpraca pracownikow placéwki i badacza wymagata postawienia pyta-
nia: w jakim kierunku zmienia¢ dziatania w ztobku? co wychowawca umie? czego
moze sie¢ nauczy¢? czego oduczy¢é? W toku spotkan z wychowawcami badacz
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wnidst koncepcje pomocy w rozwoju. Zostata ona spozytkowana podczas roz-
mow z wychowawcami na temat dotychczasowej praktyki w ztobkach, analizy
dziatan. Koncepcja pomocy w rozwoju byta przestankg proponowanych zmian
(na przyktad zabawy w matej grupie). Jednak sformutowanie ,pomagac¢ dziecku”
odczytywane byto przez wychowawcow instrumentalnie, jako pomoc w spozyciu
positku, pomoc w zrealizowaniu zabawy. Wydaje sie, ze sformutowanie to nie
byto czytelne podczas analizowania relacji dorostego i dziecka. Dorosli przeciez
pomagali. Mozna wskazac, ze miat miejsce impas w procesie poszukiwania i wy-
boru koncepcji wychowania — stowa, ktére sprawiaty trudnos¢, byty nieczytelne
lub rozumiane inaczej przez badacza i wychowawcéw. W toku rozméw stosowa-
no réwniez, w opisywaniu poczynahn wychowawcy w ztobku, pojecie ,podgzanie
za...” dzieckiem. Wychowawcy rozumieli to wyrazenie, z jego pomoca potrafili
charakteryzowac¢ dyrektywne i mniej dyrektywne relacje z dzieémi. Dorosty ,po-
dazajgcy za” dzieckiem posiada umiejetnosé bycia uwaznym na to, co wyraza
dziecko, potrafi dostosowac swoje dziatania do zachowan, zainteresowan dziec-
ka w danym momencie, potrafi dostrzega¢ dziecko posréd innych dzieci (Telka,
2007, s. 166—168).

Termin ,towarzyszenie” okazat sie bardziej precyzyjny, ptodny w ukazywaniu
kierunku mozliwych zmian przestrzeni spotecznej ztobkéw. Pojecie to stato sie
stowem kluczem, ktéry poprzez opracowywanie projektu pedagogicznego pozwo-
lit pracownikom odczytaé¢ ponownie, w zmienionym kontekscie teoretycznym, cele
placowki oraz znaczenie i jakosc¢ relacji dziecko — dorosty. Towarzyszenie w roz-
woju byto nowym, nieznanym wychowawcom wyrazeniem, mozliwym do spozyt-
kowania dla catosciowego podejscia do analizowanych problemdw praktyki.

Przyjecie przez wychowawcow koncepcji wychowania ugruntowanej teore-
tycznie pozwala odkrywac istnienie w ich poglgdach na wychowanie oraz w dzia-
taniach wychowawczych potocznych koncepcji rzeczywistosci. Jak wskazuje
K. Lachowicz-Tabaczek (2004, s.70), potoczne koncepcje rzeczywistosci, nazy-
wane takze naiwnymi teoriami, to pewnego rodzaju generalizacje dokonywane
przez jednostke, opisujgce nature pewnych zjawisk i obiektow. Autorka wskazu-
je, ze mogg by¢ bardzo trwate i trudno je podwazyé nawet poprzez odniesienie
do argumentéw naukowych. Na przyktad przekonanie: ,dziecku trzeba pomaga¢”
podczas rysowania, zabawy, spozywania positku orientowato dziatanie wycho-
wawcow, by przygotowywacé szablon do rysowania, szczegoétowy plan zabawy,
karmi¢. Wyobrazenia wychowawcdéw o dziecku i jego kompetencjach nie maja,
w powyzszych przyktadach, odniesienia do wiedzy teoretycznej. Wychowawcy
nie potrafili okresli¢, dlaczego przyjeli taki poglad (,tak nas uczono”). Naiwne kon-
cepcje rzeczywistosci ujawniajg istnienie paradokséw w dziataniu wychowawcy
— na przykfad okreslenie ,to tylko dziecko, moze sie pomyli¢”, wypowiadane pod-
czas inscenizacji, do ktorej dziecko przygotowato swoéj wystep, uczyto sie wier-
sza, tanca (Telka, 2007, s. 156—157). Pokazujg takze pewien porzgdek istniejgcy
w dziataniu dorostych — dyrektywnos¢ dziatania. Odkrywanie potocznych koncep-
cji w pogladach wychowawcow na wychowanie to praca dotyczgca tworzenia wy-
obrazen o wystepowaniu dyrektywnosci dziatania i mozliwosci uczenia sie tego,
co niedyrektywne.
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Swoboda i przymus — mozliwo$¢é pogodzenia

Przykfad zdarzenia z pola praktyki dotyczy sytuacji w ztobku, w ktorej 3-letnia
dziewczynka chciata ztamac regute, bedgcg wynikiem umowy spotecznej pomie-
dzy dzie¢mi i wychowawczynig. Przyktad ukazuje wspotistnienie swobody i przy-
musu, by spozytkowaé terminy stosowane przez B. Nawroczyhskiego, w dzia-
taniu wychowawczym orientowanym przez koncepcje towarzyszenia w rozwoju.
Ot6z dzieci bawity sie w przestrzeni fizycznej catej sali. W pewnym momencie
chtopcy chcieli bawi¢ sie duzymi samochodami, wobec czego wychowawczyni
poprosita dzieci do siebie i rozmawiali przez chwile o koniecznosci podzielenia
sali za pomocg mega klockéw na potowe, dla bezpieczenstwa tych dzieci, ktore
chca, na przyktad, bawi¢ sie lalkami. Wychowawczyni zwracata sie do kazdego
z dzieci, wyjasniajgc, ze podczas podziatu sali nie wolno nikomu przekraczac
bariery z mega klockéw. Kazde z dzieci przytakneto. Po uptywie kilku minut jedna
z dziewczynek zaczeta przeciskac sie przez niewielkg wolng przestrzen na strone
jezdzacych autami chiopcéw. Wygladata na zadowolong z siebie, byta uémiech-
nieta. Wychowawczyni przypomniata jej spokojnym gtosem ustalong wczesniej
regute. Dziecko ponowito prébe przejscia i ponownie zostata mu przypomniana
umowa oraz konsekwencja ztamania jej — zaprzestanie zabawy w tej sali. Przy
trzeciej prébie przejscia dziewczynka zostata wzieta na rece przez obecng w pla-
cowce matke. Obie opuscity sale.

Analiza powyzszego przykfadu pokazuje wiele zdarzen w polu praktyki. Dziec-
ko pragnie realizowa¢ swdj zamiar przekroczenia reguty, dorosli mu to uniemozli-
wiajg. W opisanej sytuacji zaobserwowano zaréwno przejawy swobody, jak i przy-
musu. Wystgpita sytuacja zawarcia umowy spotecznej z dzie¢mi, by sprosta¢ checi
zabawy swobodnej, ale tez bezpiecznej. Uczestniczenie w umowie spotecznej jest
mozliwe w przypadku dziecka 3-letniego (Olczak, 2010). Dziecko przezywa frustra-
cje, ponosi konsekwencje nieprzestrzegania reguty (przerwanie aktywnosci i za-
bawy). W dziataniu wychowawcy spozytkowana zostata koncepcja towarzyszenia
w rozwoju. Wychowawca nie postepuje dyrektywnie, lecz niedyrektywnie. Ma miej-
sce przypomnienie reguty (tresci umowy), powtérzenie jej, czas na decyzje dziecka.
Frustracja dziecka spotyka sie z konsekwencjg w zachowaniu dorostych. Wycho-
wawcy sg zobowigzani w koncepcji towarzyszenia w rozwoju wrazliwie analizowac
sytuacje, gdy wychowanek doznaje trudnych emocji, ale tez tworzy¢ warunki, by
dziecko mogto mysle¢ nad tym, co sie dzieje (czas i uwazna obecno$¢ dorostego).

Przyktad zdarzenia z pola praktyki pokazuje dorostego, ktory towarzyszy
w rozwoju dziecku, ktére poznaje siebie i swiat. Dziecko jest ciekawe, skonczyto
jedng czynnos¢ i pragnie nastepnej. W tym celu podejmuje probe przekroczenia
umowy lub tez o niej zapomniato. Dorosty uniemozliwia mu tamanie reguty, ale
jednoczesnie tworzy warunki, czas i przestrzen, w ktérej przypomina regute usta-
long wczesniej, powtarza jg dziecku. Stowa wypowiada jedynie dorosty, dziecko
dazy do spetnienia swojego zamiaru. Takie dziatanie dorostego nazywane jest
w literaturze werbalizacjg (Kolankiewicz, 1998; Dolto, 1985), opisaniem dziecku
tego, co dotyczy jego aktywnosci, by wychowawca mogt zrozumieé dziecko oraz
by dziecko miato mozliwos¢ poczu¢ sie bezpiecznie mimo konfliktu.
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Dziecko ponosi konsekwencje wynikajgce z tamania ustalen, wspdlnie okre-
Slonych, ptacze, protestuje krzykiem, wziete na rece przez matke przytula sie
do niej. Towarzyszenie w rozwoju to koncepcja wychowania, ktéra pozwala wy-
chowawcy ,by¢ obok” (Marynowicz-Hetka, 2005) wychowanka z uwagg, z sza-
cunkiem, w sytuacji gdy wychowanek przezywa frustracje. ,Dobro dziecka”,
.Szczesliwe dziecinstwo” nie znajdujg w tej koncepcji miejsca w swoim potocz-
nym znaczeniu. Dziecko podejmuje wysitek, by poznawac¢ przejawy zycia spo-
tecznego, nie zawsze w zgodzie z wlasnym bezpieczenstwem. To, co wazne w tej
sytuacji — swoboda podejmowania aktywnosci, jej inicjowanie przez dziecko, ale
tez jego wysitek (cierpienie), gdy jest ona powstrzymywana przez wychowawce.
Przyktad wydaje sie ujawnia¢ akceptacje wychowawcy dla aktywnosci dziecka,
wskazanie, ze mozna dyskutowaé z okreslonym porzgdkiem, ale tez niezgode
na ztamanie reguty, ktéra zostata ustalona w waznym celu. A. Contrepois (2003)
podkresla, ze cztowiek zalezny jest od swoich emocji i wymagan spotecznych.
Towarzyszenie mu w rozwoju moze wspierac¢ jego wysitek, by poznawa¢ siebie
i Swiat, ale jednoczesnie pozwala poszukiwa¢ w kazdej sytuacji okreslonej pro-
porcji swobody i przymusu w relacji wychowawcy i wychowanka. Wychowawca
jest uwazny, skoncentrowany na dziecku, gromadzi informacje na temat jego za-
chowania, mysli o nich i podejmuje decyzje o towarzyszeniu. Narzedziem, kto-
re moze wspiera¢ go w realizowaniu niedyrektywnej koncepcji wychowania oraz
w podzielaniu jej jest projekt pedagogiczny.

Projekt pedagogiczny placowki

Termin ,koncepcja” stanowi niekiedy synonim terminu ,projekt”. Jednak w od-
niesieniu do poje¢ — koncepcja wychowania i projekt pedagogiczny — ujawnia
sie roznica. Projekt pedagogiczny to proces namystu nad koncepcjg wychowania
w placéwce, zacheta do podejmowania refleksji nad realizacjg owej koncepcji
w polu praktyki. Projekt pedagogiczny powstaje w swoistej dla danej placowki
i ludzi w niej przebywajgcych, przestrzeni spotecznej. Koncepcja wychowania jest
dyskutowana, uzgadniana w toku opracowywania projektu pedagogicznego danej
placéwki. Koncepcja pedagogiczna moze by¢ dana/poddana pod dyskusje przez
badacza. W toku opracowywania projektu pedagogicznego dana koncepcja wy-
chowania wydaje sie by¢ ttumaczona, rozumiana w sensie metodycznym przez
pracownikow placowki (Telka, 2007).

M. Gilly (1994, s. 371, 381) wskazuje, ze teoretyczna koncepcja dziatania
przyjeta przez wychowawcéw pozwala im konstruowac teoretyczne przestanki
projektu pedagogicznego w placéwce — narzedzia pozwalajgcego orientowac
i poddawaé¢ namystowi dziatania wychowawcze, pozwalajgcego pielegnowac po-
dzielanie wyobrazenh. Wyobrazenia o wychowaniu wyrazone w projekcie pedago-
gicznym sg wypracowane przez wychowawcéw. Autor wskazuje, ze wyobrazenia
zawarte w teoretycznie opracowanej koncepcji wychowania podlegajg rekon-
struowaniu przez wychowawce dziatajgcego w polu praktyki. Wiedza naukowa
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inicjuje tworzenie wyobrazen wychowawcy. M. Gilly (1994, s. 381) zwraca takze
uwage, ze wyobrazenia spoteczne sg tworzone w odniesieniu do praktyki peda-
gogicznej, in vivo.

Przygotowywanie w ztobkach projektéw miato na celu nabywanie przez prak-
tykéw umiejetnosci poszukiwania teoretycznych uzasadnien dla podejmowanych
dziatan, utrwalanie tych dziatan, ktére odnoszg sie do koncepcji towarzyszenia
i ,oduczanie sie” tych, ktére sg dziataniami dyrektywnymi. Zatem pracownicy pla-
cowki, w toku opracowywania projektu pedagogicznego, uczestniczyli w procesie
tworzenia nowych wyobrazenh o dziataniu w niej. Projekt pedagogiczny jest wy-
tworem pracownikéw danej placowki wychowania. Jego tre$¢ stanowi ich witasng
interpretacje teoretycznie okreslonej koncepcji wychowania, jest wyrazony za po-
moca stéw zapisanych w dokumencie. Opracowywanie projektu pozwala budo-
wac czasoprzestrzen — spotkania, rozmowy, stuchanie, czytanie, pisanie stuzgce
analizowaniu zdarzen z pola praktyki — w ktérej wychowawcy odkrywajg cechy
swobody i przymusu w swoim dziataniu, odkrywajg kompetencje dziecka (Schaf-
fer, 2005), jak tez przestrzen, ktoérg dziecko moze wspoéttworzy¢ (Telka, 2007).
Okreslajg zatem swoje ustosunkowanie do swobody i przymusu. Stowa zawarte
w tekscie projektu pedagogicznego' pozwalajg przypuszczac o przeksztatcaniu
wyobrazen o wychowaniu ku niedyrektywnos$ci oraz zaistnieniu wyobrazen po-
dzielanych, ktore ilustrujg nastepujgce przyktady stow:

1) my — analiza tekstow projektdéw pedagogicznych opracowanych w pla-
cowkach dla matego dziecka ujawnia dgzenie do wyrazenia przez ich au-
torki podzielania przekonan na temat wychowania w placéwce (uwazamy,
staramy sie, sgdzimy);

2) ,by¢ obok” dziecka/wychowanka — termin dtugo analizowany, dyskutowa-
ny jako syntetycznie wyrazona istota koncepcji towarzyszenia w rozwoju.
Termin ten zawiera jednoczes$nie wskazanie metodycznego postepowania
— by¢ obok kogos, w sposdb zréwnowazony. Oznacza to dla wychowaw-
cy, ktory realizuje proces przejscia od dyrektywnych do niedyrektywnych
dziatan wychowawczych, ksztaltowanie umiejetnosci powstrzymywania
sie od organizowania przestrzeni spotecznej dla wychowanka na rzecz
wspotobecnosci dziecka i dorostego w owej przestrzeni. Oznacza to row-
niez ksztattowanie przez wychowawce umiejetnosci stawania sie aktyw-
nym w sensie mentalnym — intelektualnym i emocjonalnym podczas ak-
tywnosci wychowanka, oraz tworzenia warunkoéw dla urzeczywistniania
sie wyborow, decyzji dziecka;

3) czas — rozumiany jest jako wazny element ksztaltowania relacji wycho-
wawcy i dziecka, pozwalajgcy rozumie¢ rytm zycia dziecka, jak tez odkry-
wac¢ momenty pospiechu i presji czasu;

4) dziecko — odkrycie liczby pojedynczej dla mys$lenia o wychowanku w pla-
céwce, w ktorej przebywa kilkudziesiecioro dzieci jest wazng przestanka
do myslenia o towarzyszeniu dziecku w rozwoju, nie zas odnoszeniu sig
do grupy dzieci.

' W artykule skorzystano z analizy tresci tekstow pieciu projektéw pedagogicznych wykorzysty-
wanych w placéwkach w 2013 roku.
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Opracowywanie projektu pedagogicznego pozwala ksztattowaé umiejetnosci
krytycznego ustosunkowania sie pracownikéw wobec ,utartych” sposobéw dziata-
nia, pozwala dokonywac przeksztatcania myslenia wychowawcoéw o wychowaniu.
Proces ,przejscia” od dziatan dyrektywnych do dziatan niedyrektywnych dokonuje
sie poprzez ksztattowanie wyobrazen (Galatanu, Barbier, 2006).

W tym miejscu przedmiotem analizy sg cechy dziatania wychowawcy w polu
praktyki w czasie po wprowadzeniu innowacji pedagogicznej, a w szczegoélnosci
przyktady projektéw pedagogicznych opracowanych przez pracownikéw pieciu
(w 30 istniejgcych w wielkim miescie placowkach opracowano projekt) placowek
dla matego dziecka. Poczatek opracowywania projektu pedagogicznego przez
wychowawcow mozna okresli¢ jako rozpoczecie procesu zerwania z dotychcza-
sowym sposobem myslenia o wychowaniu. Niejednokrotnie wychowawca wydaje
sie by¢ w tym czasie ,rozdarty” miedzy tym co stare i nowe (Telka, 2007). Jednak
analiza efektu wspodtpracy wychowawcow i badacza, czyli tekstu projektu pedago-
gicznego realizowanego w kazdej z pieciu placowek pokazuje, ze wychowawcy:

* podjeli wysitek, by postawi¢ sobie pytanie: skagd pochodzg moje poglady
na wychowanie? Odpowiedz na nie moze by¢ réznorodna, bowiem moze
dotyczy¢ wiedzy teoretycznej, potocznych koncepcji $wiata, dziedziczenia
od poprzednich pokolen wychowawcow;

« akceptujg zobowigzanie, ze projekt pedagogiczny zawsze sktania do po-
szukiwania odniesien epistemologicznych; pomaga wychowawcom budo-
wac zwigzek teorii i praktyki;

* umacniajg swoj poglad, ze dziecko uczy sie, a nie, ze jest uczone przez
innych; dziecko traktowane jest przez nich jako osoba zdolna samodzielnie
poznawac i przeksztatcac rzeczywistos¢, na przyktad podczas zabawy;

« poznali i akceptujg pojecie autonomii w odniesieniu do dziecka, uznajac,
ze autonomia to ,wolnos$c¢ i reguty”, to porzgdek w ich przestrzeganiu, kto-
remu stuzg negocjacje i mediacja, gdy reguty nie sg przestrzegane,

* nabywajg odwage w byciu wychowawcg wspierajgcym autonomie wycho-
wanka;

» wigczyli do swoich poglgdéw na wychowanie termin ,usankcjonowana sa-
motnos$¢ dziecka” podczas zabawy (lub innych aktywnosci, ktére tak mate
dziecko moze podejmowac samodzielnie w sprzyjajgcych warunkach, na
przyktad rysowanie, taniec, spozywanie positku);

* podczas spotkan w zespole pedagogicznym rozmawiajg, analizujg przeja-
wy rutyny, wiedza, ze zdarza sie ona w dobrze funkcjonujgcej placowce;

« odkrywajg, ze towarzyszenie w rozwoju jest koncepcjg wychowania, ktéra
dotyczy pomagania w rozwoju ,catemu” cztowiekowi w réznorodnych sytu-
acjach (na przyktad gryzienie, zapominanie o regutach zycia spotecznego);

* uwidoczniajg wspotistnienie swobody i przymusu (przemyslanego, zrozu-
mianego przez wychowanka, na przyktad ,nie bijemy”, ,nie popychamy”)
w tworzeniu warunkoéw rozwoju dziecku;

* wpisujg sie ze swoimi wyobrazeniami na temat relacji dorostego i dziecka
w poglad B. Nawroczynhskiego, iz wychowanie wymaga ,wytrwatych wysit-
koéw zaréwno ze strony wychowawcow, jak i wychowankow” (Nawroczyn-
ski 1968, s. 147).
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Analiza projektéw pedagogicznych przygotowanych przez wychowawcow
w placéwkach ujawnia, ze koncepcja wychowania ,towarzyszenie w rozwoju” od-
noszaca sie do niedyrektywnych nurtéw wychowania ujmowana jest za pomoca
refleksji w catos¢ — jako orientacja ich dziatan wychowawczych. Wychowawcy
rozumiejg jg jako:

* pewng filozofie dziatania, wyobrazenie orientujgce dziatanie wychowaw-
cy, logike, ktéra umozliwia odnajdywanie sie ,tu i teraz”, w kazdej relacji
z dzieckiem;

» sformutowanie ,by¢ obok”, ktére akcentuje procesualnos¢ w relacjach wy-
chowawca — wychowanek, stawanie sie relacji, stawanie sie cztowieka
— wychowanka, czas niedokonany, staty wysitek wychowawcy i wycho-
wanka w ksztattowaniu wzajemnych relacji;

* zgode na to, co nieodgadnione, niepewne w wychowaniu, a co pobudza
zaangazowanie emocjonalne wychowawcy — zdumienie, ciekawos$¢ w re-
lacji z wychowankiem;

» przekonanie, ze towarzyszenie w rozwoju okresla relacje, w ktérych wy-
chowawca rezygnuje z dominacji, przymusu, wychowanek ma swobode
wypowiadania sie, wiasnej inicjatywy, wychowawca stuzy pomocg w razie
potrzeby, wychowanek uczy sie poprzez doswiadczenie;

» przekonanie, ze lepsze efekty we wspieraniu rozwoju matego dziecka
przynoszg samodzielne dziatania wychowankéw i madra swoboda.

Uwagi koncowe

Projekt pedagogiczny sprzyja przywotywaniu koncepcji wychowania w reflek-
sji wychowawcy o swoich dziataniach w polu praktyki. Informuje o tym zapisane
w projekcie przez wychowawcéw placéwki zobowigzanie do mozliwie systematycz-
nych spotkan catego zespotu pedagogicznego, rozmow o zdarzeniach oraz wnie-
sione do tekstu projektu zapisy/poprawki zmieniajgce lub rozszerzajgce poglady
wychowawcéw na dang kwestie dotyczgcg wychowania. Cechg wyobrazen spo-
tecznych, wedtug O. Carré (2002, s. 293), jest dynamika, mozliwos¢ transforma-
cji, tworzenia. Wyobrazenie spoteczne jako czynnos¢ mentalna pozwala jednos-
tce dokonywa¢ zmian w swoich przekonaniach. Z punktu widzenia wychowawcy
wyobrazenia spoteczne pozwalajg uczy¢ sie, pielegnowac podzielane wyobraze-
nia o wychowaniu, ale tez poddawac je refleksji. Wyobrazenia spoteczne dzielo-
ne z innymi ludZzmi pozwalajg troszczy¢ sie o zrbwnowazong obecnosé swobody
i przymusu w wychowaniu, wyrazonych w przyjetej koncepcji wychowania.
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i Filozofii Edukacji na Wydziale Pedagogicznym Uniwersytetu Warszawskiego.
Zainteresowania badawcze: hermeneutyka filozoficzna i hermeneutyka wycho-
wania (przede wszystkim analiza fenomendéw stuchania, pytania, przektadu oraz
zmystu pedagogicznego).

Adres mailowy do korespondencji: mprzanowska@uw.edu.pl

Andrzej Ryk — doktor habilitowany, profesor Uniwersytetu Pedagogicznego
im. Komisji Edukacji Narodowej w Krakowie, kierownik Katedry Teorii Wychowa-
nia i Pedagogiki Porownawczej w Instytucie Nauk o Wychowaniu. Zainteresowa-
nia naukowe: filozofia wychowania, teoretyczne podstawy wychowania, pedago-
gika ogdlna.

Adres mailowy do korespondenciji: aryk@poczta.fm

Mariusz Sztaba — doktor, adiunkt, cztonek Towarzystwa Naukowego Katolic-
kiego Uniwersytetu Lubelskiego Jana Pawta Il. Zainteresowania naukowe: peda-
gogika spoteczna, pedagogika ogolna, pedagogika chrzescijahska oraz katolicka
nauka spoteczna.

Adres mailowy do korespondencji: sztabowy@gmail.com; ksmariuszsztaba.
esy.es

Justyna Sztobryn-Bochomulska — magister, asystent w Zaktadzie Peda-
gogiki Filozoficznej na Wydziale Nauk o Wychowaniu Uniwersytetu £.édzkiego.
Zainteresowani naukowe: pedagogika, filozofia wychowania, teoria wychowania
oraz tanatologia i tanatopedagogika.

Adres mailowy do korespondenciji: omnia.mea@wp.pl
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Lucyna Telka — doktor habilitowany, profesor Uniwersytetu £.6dzkiego, pra-
cuje w Katedrze Pedagogiki Spotecznej. Zainteresowania naukowe: zagadnienia
rodzinnej pieczy zastepczej nad dzieckiem przebywajgcym poza rodzing wiasna.
W roku 2000 rozpoczeta wspotprace z pracownikami ztobkéw, realizujgc program
edukacyjny, dotyczgcy doskonalenia kompetencji zawodowych pracownikéw tych
placowek. Wspodtpraca ta zapoczgtkowata wieloletni proces przeksztatcania prze-
strzeni spotecznej placowek.

Anna Walczak — doktor habilitowany, profesor Uniwersytetu £.édzkiego, kie-
rownik Zaktadu Pedagogiki Filozoficznej na Wydziale Nauk o Wychowaniu Uni-
wersytetu L.édzkiego. Zainteresowania naukowe: filozofia wychowania (perspek-
tywa hermeneutyczna, fenomenologiczna, dialogiczna); etyka pedagogiczna;
pedagogika egzystencjalna; pogranicza filozofii i psychologii kultury inspirowanej
gtéwnie myslg C.G. Junga.

Marcin Wasilewski — doktor, adiunkt w Zaktadzie Pedagogiki Filozoficznej
na Wydziale Nauk o Wychowaniu Uniwersytetu todzkiego. Zainteresowania na-
ukowe: komponenty historyczne filozofii wychowania i pedagogiki ogéinej, peda-
gogika grecka w czasach antycznych.

Alina Wroébel — doktor habilitowany, kierownik Zaktadu Teorii Ksztatcenia
i Wychowania na Wydziale Nauk o Wychowaniu Uniwersytetu t6dzkiego. Zain-
teresowania naukowe: wspotczesne teorie i ideologie wychowania, pedagogika
humanistyczna i jej antropologiczne fundamenty, relacja teoria — praktyka peda-
gogiczna, intencjonalno$¢ dziatania wychowawczego.
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