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Pedagogiczne do wiadczenie wolno ci

Marek Ko cielniak

 Przyznaj , e sformu owanie �pedagogiczne do wiadczenie� 
brzmi dosy  dziwnie. �Do wiadczenie� to przecie  zasadniczo 
kategoria podmiotowa � zawsze jest czyim  do wiadczeniem. 
Tymczasem w sformu owaniu �do wiadczenie pedagogiczne� 
zdaje si  by  zaw aszczane przez pedagogik  jako nauk  i usi-
uje przybra  charakter obiektywistyczny. Rzeczywi cie. Cho-
dzi tu bowiem o do wiadczenie wyst puj ce jedynie w procesie 
wychowania, dost pne bezpo rednio wychowawcy i wycho-
wankowi (ka demu we w a ciwy mu, podmiotowy sposób) oraz 
dost pne po rednio (na inny ju , obiektywistyczny sposób) ba-
daniom prowadzonym pod k tem specy� cznych zainteresowa  
i na u ytek pedagogiki jako odr bnej dziedziny naukowej. I cho  
inne nauki mog  równie  próbowa  bada  to do wiadczenie, 
to jednak, ze wzgl du na odr bno  perspektyw poznawczych 
zdeterminowanych specy� k  w asnego przedmiotu bada , uj-
mowa  je b d  zawsze w jego �niepedagogicznych� aspektach, 
nie docieraj c nigdy do istoty jego �pedagogiczno ci�. 
 �Wolno � to kategoria � lozo� czna, najcz ciej antropolo-
giczna, która wydaje si  by  genetycznie obca j zykowi peda-
gogiki. To, co w � lozo� i nazywane jest �wolno ci � i pojmowa-
ne jako przymiot osoby ludzkiej, w rzeczywisto ci wychowania 
przybiera specy� czn  posta . Sytuacja wychowania wytwarza 
bowiem szczególne uwarunkowania i zale no ci prze ywania 
(do wiadczania) osobowego bycia przez ludzi. Do wiadczenia 
te mo na by pewnie uj  w inne, specy� cznie pedagogiczne 
poj cia. Tymczasem jednak, kategoria wolno ci pos u y nam 
jako strumie  wiat a, w którym spodziewamy si  zobaczy  to, 
co pedagogiczne.
 Po co snu  takie rozwa ania? Po to, aby zbli y  si  cho by 
o krok do okre lenia warunków umo liwiaj cych budowanie te-
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orii pedagogicznych respektuj cych w pe ni konstytutywne ce-
chy ludzkiej osoby. O ile bowiem uznajemy wolno  za wa n  
dla ludzkiego bycia, za wa ne powinni my uzna  równie  i to, 
aby w procesie wychowania nie doznawa a ona uszczerbku. 

Wolno  w szkole

 Przed kilkoma laty poprosi em uczniów dwóch krakowskich 
szkó  ponadpodstawowych o pisemne wypowiedzi na temat 
�wolno  w szkole�. Wi kszo , bo blisko 60 procent z ponad 
trzystu krótszych i d u szych odpowiedzi ogranicza a si  do 
paru zda  lub nawet tylko paru s ów wskazuj cych konkretne 
przejawy wolno ci w szkole, po ród których najcz ciej poja-
wia y si  takie, jak: przerwa, spotykanie si  z kolegami, ferie, 
wakacje, dni wolne, lu ne lekcje (WF, religia, godzina wycho-
wawcza), dowolny ubiór, brak konieczno ci zmieniania obuwia, 
wagary, mo liwo  zg oszenia nieprzygotowania lub wyloso-
wania szcz liwego numeru, patrzenie w okno, mo no  nie-
uczenia si  i dostawania jedynek, prawa zapisane w kodeksie 
ucznia 1.
 Z perspektywy do wiadcze  edukacyjnych szarego, prze-
ci tnego obywatela naszego kraju wypowiedzi te nie wydaj  
si  zaskakuj ce i wyra aj  do  rozpowszechnione pogl dy na 
temat wspó czesnej szko y. Z punktu widzenia pedagogiki jako 
nauki i praktyki równie  nie powinny si  jawi  jako zaskakuj ce, 
jednak trudno nie uzna  ich za bulwersuj ce. Dlaczego?
 Dobre pytanie. A nawet szereg pyta , dotykaj cych bardzo 
interesuj cych zagadnie . Pytanie o to, dlaczego spora cz  
uczniów uznaje nauk  w szkole za przymus, a wolno ci dopa-
truje si  wsz dzie, tylko nie w uczeniu si , od ó my na pó niej, 
a zajmijmy si  raczej pytaniem o to, dlaczego serca pedago-
gów krwawi  na wie , e ich uczniowie generalnie nie lubi  
szko y, chodz  do niej tylko pod przymusem, a z wolno ci  ko-
jarz  jedynie wakacje i przerwy w lekcjach.
 Odpowied  na to drugie pytanie wydaje si  prosta; ka -
dy nauczyciel, dyrektor i wizytator, ka dy pedagog naukowiec 

1 Por. M. Ko cielniak, Wolno  i przymus w szkole. Wypowiedzi uczniów 
szkó  ponadpodstawowych, w: Granice wolno ci i przymusu w edukacji szkol-
nej, red. J. Danilewska, Kraków 2001.
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i minister o wiaty chcia by, eby uczniowie znajdowali rado  
w uczeniu si , aby dostrzegali przejawy swojej wolno ci w zdo-
bywaniu nowej wiedzy i umiej tno ci, w rozwijaniu w asnych 
zainteresowa , w szerokich mo liwo ciach samorealizacji na 
ró nych polach rozwoju osobowego, w wykorzystywaniu licz-
nych form wspó decydowania o kszta cie i tre ciach procesu 
kszta cenia oraz o yciu szko y, która powinna by  dla ka dego 
ucznia �drugim domem�.
 Odpowied  ta nie jest jednak wyczerpuj ca. Warto bowiem 
zauwa y , e krwawi ce rany pedagogów praktyków s  umiej-
scowione nieco inaczej, ni  te, które otwieraj  si  w sercach pe-
dagogów teoretyków. Wynika to z prostego faktu, e ród a nie-
pokojów sumienia jednych i drugich, wyst puj ce w obszarach 
w a ciwej im odpowiedzialno ci, s  zasadniczo ró ne. Teoretyk 
odpowiada za teori  i planowanie, a praktyk za ich realizacj  
w praktyce.
 Niniejsze rozwa ania maj  charakter teoretyczny i dlate-
go dotyczy  b d  teorii, nie dotykaj c kwestii wyst puj cych 
w praktyce edukacyjnej. Nie jest bowiem dobrze, gdy teoretycy 
rozliczaj  praktyków, robi c im rachunek sumienia w taki spo-
sób, aby obci y  ich win  za wszelkie b dy i niedomagania 
szkolnictwa. Kwestie jako ci nauczania wraz z pytaniami typu: 
�jakie dzia ania powinni podj  nauczyciele, aby uczniowie po-
lubili prowadzone przez nich lekcje?� pozostawmy zatem na 
boku.
 Zajmijmy si  raczej tym, co mo e i powinno niepokoi  su-
mienia teoretyków pedagogiki, a mianowicie teori  wolno ci 
ucznia i nauczyciela w procesie kszta cenia i wychowania.

Do wiadczenie wolno ci wed ug Carla Rogersa

 Wypracowanie modelu edukacyjnego, w którym najbardziej 
oczywistym przejawem wolno ci ucznia jest uczenie si , stano-
wi g ówny cel nurtu pedagogiki humanistycznej. Rozwi zania 
teoretyczne, które pojawi y si  w tym nurcie my lenia pedago-
gicznego, nale y te  uzna  za najbardziej miarodajne osi gni -
cia w teoretycznych poszukiwaniach kszta tu edukacji, w której 
wolno  wyst puje jako centralna kategoria rozwa a . Jest to 
nurt my lenia, którego pocz tków dopatrywa  si  mo na w wy-
chowaniu ate skim, który w swojej nowo ytnej postaci ukszta -
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towany zosta  przez pogl dy Jana Jakuba Rousseau, rozkwi-
ta  w alternatywnych szko ach ruchu Nowego Wychowania, za  
swój wspó czesny byt zawdzi cza wsparciu psychologii huma-
nistycznej, która wy oni a si  jako �trzecia si a� ameryka skiej 
psychologii w latach sze dziesi tych ubieg ego wieku za spra-
w  Abrahama Maslowa, Carla Rogersa i twórców psychologii 
gestaltowskiej.
 Pedagogiczne do wiadczenie wolno ci, charakterystycz-
ne dla tego nurtu my lenia i dzia ania omówi  na przyk adzie 
koncepcji przedstawionych przez Carla Rogersa � psychote-
rapeuty i pedagoga, który spor  cz  swojej twórczo ci po-
wi ci  zastosowaniu w edukacji wypracowanego przez siebie 

na gruncie psychoterapii �podej cia skoncentrowanego na oso-
bie�. W a nie w pogl dach Rogersa kwestia wolno ci uzyskuje 
priorytetowy status i szczególne, pedagogiczne uj cie.
 W bardzo syntetycznym spojrzeniu na rogersowskie rozumie-
nie wolno ci mo na dostrzec w o l n o  j a ko  sp e cy f i c zn e 
d o w i a d cz e n i e  s t a w a n i a  s i  o so b .

To jest w a nie ta wewn trzna, subiektywna, egzystencjalna 
wolno , któr  dane mi by o zaobserwowa . To u wiadomienie 
sobie, e �mog  y  samodzielnie, tutaj i teraz wed ug tego, co 
sam wybra em�. Jest to cecha odwagi, która czyni osob  zdol-
n  do wej cia w niepewno  nieznanego, gdy wybiera siebie. 
Jest to odkrycie znaczenia p yn ce z wewn trz, znaczenia, któ-
re p ynie z wra liwego i otwartego ws uchiwania si  w z o ono-
ci tego, czego si  do wiadcza. Jest to ci ar bycia odpowie-

dzialnym za �Ja�, które si  wybra o 2.

 Chodzi tu nie tyle o sam  sytuacj , w której cz owiek osob  
si  staje, ile o tre  prze ywania ( wiadomo ) procesu oso-
botwórczego, i to w momencie, w którym doprowadza on do 
widocznych ju  zmian. Mo na to przybli y  równie  przez od-
wo anie do kategorii �potencji� i �aktu�, wskazuj c wolno  jako 
wiadome do wiadczenie przechodzenia potencji w aktual-

no , szczególnie w ko cowej fazie tego procesu. 
 Jedn  z sytuacji, w której dane jest cz owiekowi do wiad-
czenie wolno ci (jako stawania si  osob ) jest uczenie si .

2 C.R. Rogers, Freedom to learn for the 80�ies, Charles E. Merrill Publishing 
Company, Ohio 1983, s. 276.
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Chc  mówi  o uczeniu si . Ale nie o pozbawionym ycia, wy-
sterylizowanym, czczym, szybko zapominanym kicie, który wci-
skany jest w umys  bezradnej jednostki, przykutej do swojego 
miejsca stalowymi okowami konformizmu! Mówi  o u c z e -
n i u  s i  � o niezaspokojonej ciekawo ci, która popycha dora-
staj cego ch opca do ch oni cia wszystkiego, co zobaczy lub 
us yszy na temat silników spalinowych, w swoim poszukiwa-
niu sposobu zwi kszenia mocy i szybko ci swojej �bryki�. Mó-
wi  o studencie, który wo a: �Odkrywam, wci gaj c z zewn trz 
i czyni c to, co wci gni te prawdziw  cz ci  mnie�. Mówi  
o ka dym rodzaju uczenia si , rozwijaj cego si  po linii: nie, 
nie, to nie to, czego chc ; Stop! To jest bli sze temu, co mnie 
interesuje, czego potrzebuj ; O, to jest to! Wreszcie mam to, co 
by o mi potrzebne, co chcia em wiedzie ! 3.

 Nale y podkre li , e szczególniejszy potencja  osobotwór-
czy posiada rodzaj uczenia si , który Rogers okre la mianem 
zn a c z ce g o  u cz e n i a  s i  (signi� cant learning).

 Je eli pi cioletnie dziecko zostaje przeniesione do obcego 
kraju i pozwoli mu si  na swobodn  zabaw  z nowymi kolegami 
ca ymi godzinami, nawet, gdy nie ma jakiegokolwiek wcze niej-
szego przygotowania j zykowego, nauczy si  nowego j zyka 
w kilka miesi cy, a nawet nab dzie poprawny akcent. Uczy si  
ono w sposób, który ma dla niego znaczenie i sens, a uczenie 
si  post puje wówczas w niezwykle szybkim tempie. Lecz gdy 
kaza  komu , by spróbowa  nauczy  je nowego j zyka, opiera-
j c nauczanie na elementach, które maj  sens dla nauczycie-
la, uczenie si  jest mocno spowolnione lub nawet ca kowicie 
ustaje 4.

 Niezwyk a efektywno  �znacz cego uczenia si � wynika 
z bezpo redniego powi zania z istotnymi i aktualnymi potrze-
bami poznawczymi osoby.
 Rogers jest przekonany, i  ten naturalny sposób uczenia si  
mo na i nale y doskonali . St d, zasadnicze zadanie edukacji 
upatruje w facyl i tac j i  (u atwianiu, wspieraniu, wspomaganiu) 
�znacz cego uczenia si �.
 Wedle wypracowanej przez niego koncepcji, facylitacja po-
lega g ównie na stwarzaniu przyjaznej, �humanistycznej� at-
mosfery w szkole i w klasie szkolnej, zapewniaj cej uczniom 
komfort psychiczny niezb dny do wyzwolenia naturalnych ch -

3 Tam e, s. 19.

4 Tam e.
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ci i zdolno ci uczenia si . Istotn  rol  odgrywa w tym wzgl dzie 
postawa nauczyciela wobec uczniów oraz umiej tno  komu-
nikowania przez niego swoich autentycznych nastawie  emo-
cjonalnych. Ucze  spotykaj cy si  ze zrozumieniem oraz ak-
ceptacj  swoich potrzeb i zainteresowa  zyskuje pewno , e 
mo e bez obaw ujawnia  wszystkie swoje pomys y oraz zwi -
zane z nimi emocje. Podstawowymi sk adnikami �humanistycz-
nej postawy� nauczyciela s : a u t e n t yz m  osobowego bycia, 
szczera akceptacja ucznia jako indywidualno ci obdarzonej 
bogatym potencja em mo liwo ci rozwojowych oraz dowiedzio-
na w codziennych relacjach z uczniami zd o l n o  e m p a-
t ycz n e g o  r o zu m i e n i a  ca okszta tu osobowych uwarunko-
wa  wewn trznych i zewn trznych drugiego cz owieka. 
 Do roli nauczyciela � facylitatora nale y jednak nie tylko tro-
ska o dobre funkcjonowanie psychiczne uczniów, warunkuj ce 
uwalnianie naturalnych ch ci i zdolno ci uczenia si . Istotnym 
aspektem facylitacji jest tak e tworzenie i organizacja zewn trz-
nych warunków, w których proces �znacz cego uczenia si � 
przebiega. Chodzi tu o dzia ania nauczyciela wspieraj ce ak-
tywno  uczniów; o dzia ania dostosowane do potrzeb proce-
su naturalnego uczenia si . W procesie tym centralne miejsce 
zajmuje nie nauczyciel, ale ucze . To w a nie on � ucze  � jest 
rzeczywistym podmiotem w asnego uczenia si . Rola nauczy-
ciela, cho  bynajmniej nie �przedmiotowa�, ma tu charakter 
pomocniczy.
 Rogersowski model edukacji, w którym postuluje si  tego ro-
dzaju podzia  ról, jest aplikacj  sprawdzonej wcze niej w psy-
choterapii koncepcji p o d e j c i a  sk o n ce n t ro w a n e g o  n a 
o so b i e  � PCA (Person Centered Approach). Jest to podej-
cie �niedyrektywne�, zak adaj ce pe n  podmiotowo  ucznia 

w procesie uczenia si  i osobowego rozwoju, stawiaj ce w cen-
trum procesu dydaktycznego ucznia z jego zainteresowaniami, 
emocjami, ch ci  i zdolno ciami uczenia si . Rogers charakte-
ryzuje PCA jako podej cie holistyczne, odnosz ce si  do ucz-
nia pojmowanego jako osoba � niepowtarzalna, autonomiczna 
i dynamiczna jedno  organizmu i wiadomo ci 5.

5 Zagadnienia te opisuj  szerzej w ksi ce po wi conej pedagogice Ro-
gersa: M. Ko cielniak, Zrozumie  Rogersa. Studium koncepcji pedagogicznych 
Carla R. Rogersa, Kraków 2004.



101

Pedagogiczne do wiadczenie wolno ci

 Warto zwróci  uwag  na to, i  w rogersowskim modelu edu-
kacji wewn trzna wolno  nauczyciela (facylitatora) nie tylko 
nie doznaje uszczerbku, ale wr cz warunkuje wolno  ucznia. 
�Humanistyczna postawa� nauczyciela zaistnie  mo e bowiem 
jedynie u osoby charakteryzuj cej si  �kongruencj � � we-
wn trzn  spoisto ci , której podstawowym warunkiem jest brak 
wewn trznych konß iktów. Kongruencja jest tu pochodn  akcep-
tacji samego siebie, któr  Rogers okre la cz sto jako stan �we-
wn trznej wolno ci�; w o l n o c i  od l ku przed wszystkim, co 
osob  stanowi i wolno ci  do �bycia sob �. Nie chodzi tu o nar-
cystyczny zachwyt aktualnym stanem w asnej osoby, ale raczej 
o potwierdzenie procesu stawania si  osob , jak  si  by  mo e 
i powinno, opart  na realistycznej diagnozie stanu aktualnego. 
Wed ug Rogersa, tylko taka, akceptuj ca siebie (potwierdzaj -
ca w asne szanse rozwoju osobowego pomimo aktualnych s a-
bo ci i ogranicze ) osoba jest w stanie obdarza  podobn  ak-
ceptacj  innych. Tylko taka osoba � wewn trznie wolna i przez 
to prawid owo zintegrowana � jest na tyle autentyczna w swo-
im osobowym byciu, i  jawi si  drugiemu jako godna zaufania. 
Tylko taka osoba, która nauczy a si  akceptowa  sam  siebie, 
zdolna jest do empatycznego zrozumienia drugiego.
 W relacji z nauczycielem, który jest autentyczny, obdarza 
ucznia zrozumieniem i akceptacj , ucze  uzyskuje potwierdze-
nie swojej wolno ci stawania si  osob  na swój w asny, nie-
powtarzalny sposób. Autentyczna i rozumiej ca akceptacja ze 
strony nauczyciela potwierdza wewn trzn  wolno  ucznia. 
Jest to kluczowy warunek pojawienia si  �znacz cego ucze-
nia si �, zwi zanego z autentycznymi potrzebami rozwojowymi 
i opartymi na nich zainteresowaniami. 
 Do roli nauczyciela nale y równie  troska o zapewnienie 
uczniowi wolno ci w sferze zewn trznej, a wi c o tak  orga-
nizacj  zewn trznych warunków znacz cego uczenia si , aby 
nie tylko nie zak óca y aktywno ci poznawczej ucznia, ale j  
efektywnie wspiera y.

Pedagogiczny charakter do wiadczenia wolno ci
w rogersowskiej koncepcji facylitacji

 W rogersowskiej koncepcji edukacji wolno  prezentuje si  
zatem w sposób niezwykle fascynuj cy. Do wiadczana jest 
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w pe  ni podmiotowo tak przez ucznia, jak i nauczyciela, równo-
cze nie jako �wolno  od� (od przeszkód i zak óce ) i jako �wol-
no  do� (samorealizacji w procesie znacz cego uczenia si ).
 Wolno  widziana z perspektywy ucznia jest prze ywanym 
w sytuacji uczenia si  do wiadczeniem wzrostu osobowego na 
miar  i na sposób przynajmniej w przybli eniu okre lony przez 
w asne u wiadomione preferencje i oczekiwania, wynikaj ce 
wprost i po rednio z zainteresowa  zwi zanych z istotnymi po-
trzebami rozwojowymi. W do wiadczeniu tym zawiera si  impli-
cite moment wyboru, którego trafno  potwierdza radosne prze-
ycie spe nienia oczekiwa . Jest to zatem do wiadczenie, które 

mo na sobie wyobrazi , jako mo liwe do wyra enia w stwier-
dzeniu typu: �Gromadz  teraz t  wiedz , opanowuj  t  umiej t-
no , która jest mi potrzebna do tego, aby sta  si  takim, jakim 
chc  by �.
 Specy� cznie pedagogiczny charakter tego do wiadczenia 
ujawnia si  jednak dopiero w wiadomo ci istotnego udzia-
u nauczyciela-wychowawcy w prze ywanym przez ucznia do-
wiadczeniu. W logice rogersowskiej koncepcji facylitacji cho-

dzi tutaj o wiadomo  (cho by mglist ) wsparcia, udzielanego 
uczniowi do wiadczaj cemu rado ci znacz cego uczenia si  
przez postaw  i dzia anie nauczyciela-wychowawcy. Postawa 
ta wyra a si  w autentycznym zrozumieniu i akceptacji tego, 
co prze ywa ucze . Dzia anie dotyczy tego wszystkiego, co po-
trzebne, aby ucze  móg  uczy  si  ze wiadomo ci  decyduj -
cej roli w asnej aktywno ci w tym procesie. Innymi s owy, ucze  
wie, e nauczyciel mu pomaga, nie wyr czaj c. Jest to wiado-
mo  typu: �On (nauczyciel) pomaga mi i chce, ebym sam wy-
biera  to, co mi jest potrzebne do stawania si  takim, jakim chc  
by �. Ucze  do wiadcza zatem wolno ci stawania si  osob  
(jak  chce by ) w pewnego rodzaju relacji z nauczycielem. 
 Relacja, czy raczej �wspó praca� nauczyciela i ucznia posia-
da jak najwyra niej przynajmniej dwa ci le po czone wymia-
ry: bardziej �osobowy� i bardziej �rzeczowy�. Ten pierwszy urze-
czywistnia si  g ównie we wsparciu �wewn trznej wolno ci� 
(w ogólnym sensie stawania si  osob ), jakie ucze  otrzymu-
je od nauczyciela (za spraw  jego autentycznego zrozumienia 
i akceptacji), za  drugi � we wsparciu �wolno ci zewn trznej� 
(w szczególnym sensie stawania si  osob , przez konkretne 
akty uczenia si ), dokonuj cym si  przez dzia ania nauczyciela 
u atwiaj ce uczenie si  ucznia. W do wiadczeniu znacz cego 
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uczenia si  wyeksponowany jest wymiar zewn trzny. I to w a -
nie tutaj widoczny jest pedagogiczny aspekt wolno ci, obecnej 
w sytuacji uczenia si . Wida  go w dzia aniach nauczyciela, któ-
re wspieraj  znacz ce uczenie si  ucznia (a zatem tak e w sa-
mym uczeniu si  ucznia zachodz cym dzi ki temu wsparciu).
 Spróbujmy to przybli y  jeszcze bardziej. Specy� cznie �pe-
dagogiczne� jest tutaj to, co sprawia, e okre lone dzia ania na-
uczyciela rzeczywi cie oddzia uj  wspieraj co na proces ucze-
nia si  ucznia. Nauczyciel musi �wiedzie � (a tak e �wyczuwa �, 
�mie  intuicj �), jakie wsparcie jest potrzebne. Jest to �wiedza� 
z istoty swojej pedagogiczna. St d te  dzia anie z niej p yn -
ce jest pedagogiczne. Ucze  za  do wiadcza trafno ci owego 
pedagogicznego wsparcia, które ma istotny udzia  w jego do-
wiadczeniu wolno ci uczenia si .

 Mo na przyj , e w sytuacji, gdy ucze  do wiadcza wol-
no ci stawania si  osob  poprzez znacz ce uczenie si , peda-
gogiczny aspekt tego do wiadczenia jest dla niego najbardziej 
odczuwalny i najbardziej widoczny w wymiarze zewn trznym. 
Równocze nie jest on odczuwalny w sferze wewn trznej, po-
przez osobotwórcze skutki, jakie wywiera. Ostatecznie wi c 
tym, co �pedagogiczne� okazuje si  nie tylko zewn trzne dzia-
anie nauczyciela, ale i jego postawa wobec ucznia, buduj ca 
�wspieraj c � relacj  osobow  z uczniem. Bez niej nie zaistnia-
oby ani znacz ce uczenie si  ucznia, ani zewn trze wsparcie 
tego  uczenia si  ze strony nauczyciela.

Postrzeganie wolno ci w do wiadczeniach
pedagogicznych

 Opisywane tu do wiadczenie nie jest bynajmniej ani rzad-
kie, ani dost pne jedynie nielicznym. Wyst puje ono zawsze 
tam, gdzie pedagogiczne wspó dzia anie nauczyciela i ucznia, 
wychowawcy i wychowanka osi ga jaki  sukces. 
 atwiej je dostrzec nauczycielom-wychowawcom z racji pro-
fesjonalnego przygotowania i specy� cznej �potrzeby serca�. 
Chodzi tu bowiem o prze ycie, za którym t skni ka dy peda-
gog, a wi c o sytuacj , w której dzia ania nauczyciela-wycho-
wawcy i dzia ania uczniów-wychowanków zaczynaj  si  �za-
z bia �, wspomagaj c si  wzajemnie w niezwyk ym procesie 
nauczania � uczenia si  czy te  wychowywania-samokszta to-
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wania. Tak, to niew tpliwie jedne z najwspanialszych prze y  
dost pnych cz owiekowi � owe do wiadczenia uczestnictwa 
w procesie doprowadzaj cym ucznia czy wychowanka do for-
mu owania samodzielnych opinii i ocen, do g bszego zrozu-
mienia, do uchwycenia niedostrzeganych wcze niej prawid o-
wo ci, do przewarto ciowa , do rekonstrukcji postaw. Ka dy 
pedagog jest w stanie dostrzec, jak w takich sytuacjach jego 
wychowankowie �rosn � jako osoby. Mo e rzadziej rozpoznaje 
tego rodzaju wydarzenia jako przejawy wolno ci ucznia i swo-
jej, jednak wiadomo  wolno ci jest wówczas bardzo bliska, 
by  mo e nawet jej prze ywanie jest zbyt bezpo rednie, zbyt 
spontaniczne, aby si  ujawni o bez dystansu, jaki zapewnia do-
piero aposterioryczna reß eksja. Bo przecie  dla ka dego, kto 
prze y  to chocia  raz, oczywistym jest, e ów proces owocne-
go wspó dzia ania mo liwy jest wy cznie w ywiole dobrowol-
no ci. Jest wr cz pedagogiczn  celebracj  wolno ci zarówno 
w swoim przebiegu, jak i w swoich skutkach. 
 Z pozycji ucznia do wiadczenie to staje si  dostrzegalne do-
piero wtedy, gdy ma dla niego znaczenie w jaki  sposób prze o-
mowe. Ale nawet wówczas uwag  jego absorbuje raczej samo 
znaczenie nowo nabytej wiedzy czy umiej tno ci. Nie przygl -
da si  uwa nie temu, co go doprowadzi o do �sukcesu�, skupia-
j c si  na rozwa aniu p yn cych z niego po ytków. 
 ladem wiadomo ci pedagogicznej natury do wiadcze-
nia objawiaj cego si  w satysfakcji z poznawczych osi gni  
jest, co najwy ej, stwierdzenie istotnej roli, jak  w tej sprawie 
odegra  nauczyciel � wychowawca. Mówimy: �nauczy  mnie�. 
A przecie  stwierdzenie to oddaje jedynie cz  prawdy. Racj  
ma Rogers, gdy twierdzi, e nie mo na �nauczy � kogo , kto nie 
chce �si  uczy �. Sk onno  do ignorowania roli w asnego ucze-
nia si  wynika po cz ci z faktu, e prawdziwa natura do wiad-
czenia satysfakcji zwi zanej ze zdobywaniem wiedzy i umiej t-
no ci bardzo rzadko bywa przedmiotem szczególnej reß eksji. 
W codziennym biegu ycia rzadko komu przychodzi do g owy 
szczegó owo analizowa  to do wiadczenie. Doprawdy, trzeba 
by  teoretykiem pedagogiki i to jeszcze mocno zainteresowa-
nym t  problematyk , aby po wi ca  czas na tego rodzaju roz-
wa ania. Dlatego te  nie powinno dziwi  to, e przeci tny cz o-
wiek, odczuwaj cy satysfakcj  zwi zan  ze wzrostem wiedzy 
i umiej tno ci, pr dzej odczuje pedagogiczn  natur  tego do-
wiadczenia ni  jego � lozo� czny aspekt. Bo chyba tylko teore-
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tyk mo e wpa  na pomys , by analizowa  to pedagogiczne do-
wiadczenie z pomoc  typowo � lozo� cznej kategorii, jak  jest 

�wolno �.
 Tak wi c brak powszechnych skojarze  do wiadczenia suk-
cesu w uczeniu si  z wolno ci  mo na spokojnie uzna  za zro-
zumia y i nawet mo liwy do racjonalnego uzasadnienia, nie-
mniej, z pedagogicznego punktu widzenia wci  jawi si  jako 
bulwersuj cy. Dlaczego? I znowu, jak poprzednio przy posta-
wieniu tego pytania pojawia si  pokusa szukania prostych i wy-
dawa oby si  oczywistych odpowiedzi w dziedzinie praktyki pe-
dagogicznej. Zgodnie z do  rozpowszechnionymi opiniami 
mo na bowiem odpowiedzie , e jest tak dlatego, gdy  ucz-
niowie zbyt rzadko osi gaj  satysfakcj  poznawcz  w wyniku 
wspó pracy ze swoimi nauczycielami. 
 Nawet gdy uznamy t  odpowied  za prawdziw , nie prze-
staje by  ona jednak bulwersuj ca z punktu widzenia teorii pe-
dagogicznej. Nie dlatego bulwersuj ca, e zarzuca teoretykom 
brak osi gni  w dziedzinie formu owania wniosków teoretycz-
nych z analizy praktyki pedagogicznej. Tak naprawd  bulwer-
suj ca jest dlatego, e stwierdzaj c niedoci gni cia w prakty-
ce suponuje, i  mog  mie  one ród o nie tylko w s abo ciach 
praktyki, ale i w s abo ciach teorii.
 Zak adaj c zatem, e do wiadczenie wolno ci rzeczywi cie 
wyst puje w praktyce pedagogicznej, w dalszym ci gu rozwa-
a  skupi  si  bardziej na teoretycznych uwarunkowaniach 

�pedagogicznego do wiadczenia wolno ci� ni  na cyzelowaniu 
jego opisu czy te  dowodzeniu jego wiarygodno ci i trafno ci 
identy� kacji.
 Okazuje si  bowiem, e do wiadczenie wolno ci dane wspó -
dzia aj cym ze sob  nauczycielowi i uczniowi jest o wiele mniej 
problematyczne w obszarze praktyki pedagogicznej ni  w ob-
szarze teorii. O ile bowiem przedstawienie opisu tego do wiad-
czenia przychodzi teoretykom stosunkowo atwo, to jego teore-
tyczne obja nienie ob� tuje w niepokonalne niemal trudno ci.

A co z wolno ci  nauczyciela?

 Z formalistyczno-sceptycznego punktu widzenia sprawa wy-
daje si  prosta: ot, teoretyk wyduma , teoretycznie opisa  i ob-
ja ni  stosown  teori  � gdzie tutaj miejsce na trudno ci? A jed-
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nak. Wró my do rogersowskiego opisu do wiadczenia wolno ci 
w procesie znacz cego uczenia si  i do zwi zanej z tym opi-
sem koncepcji facylitacji. 
 Pierwsz  trudno  teoretyczn  napotykamy przy próbie po-
twierdzenia zewn trznej wolno ci nauczyciela (wolno ci dzia-
a  praktycznych) w relacji z ucz cym si  uczniem. Okazuje si  
bowiem, e nauczyciel, staraj cy si  dostosowa  swoje dzia a-
nia pedagogiczne do potrzeb i zainteresowa  ucznia, poddaje 
si  swego rodzaju �dyktatowi� zewn trznemu. Pos uguj c si  
kategoriami rogersowskich koncepcji, mo na tu mówi  o prze-
suni ciu si  �o rodka warto ciowania� 6 z wewn trz osoby na-
uczyciela na zewn trz. Zewn trznym �o rodkiem warto ciowa-
nia�, wedle którego orientowane s  dzia ania nauczyciela, staje 
si  bowiem ucze , a dok adniej � jego wewn trzna �tendencja 
aktualizacyjna� 7.
 Tymczasem, wedle cis ej interpretacji za o e  rogersow-
skiej koncepcji osoby, sytuacja, w której cz owiek dzia a pod 
dyktando drugiego, stwarza zagro enie konß iktem z w asn , 
wewn trzn  �tendencj  aktualizacyjn �, wyznaczaj c  jedyny 
naturalny i konstruktywny dla danej indywidualno ci tok proce-
su osobowego bycia.
 Mo na pokona  t  trudno  uciekaj c si  do mniej cis ej 
interpretacji za o e  koncepcji �osoby w pe ni funkcjonuj cej�, 
gdy przyjmiemy, e zewn trzne dzia ania nauczyciela, wspiera-

6 Termin �wewn trzne umiejscowienie o rodka warto ciowania� (Internal 
Locus of Evaluation) opisuje w a ciwo  osoby polegaj c  na zdolno ci do 
samodzielnego podejmowania decyzji i samodzielnego warto ciowania swoich 
pomys ów oraz dzia a . Por. tam e, s. 54.

7 Tendencja do rozwoju i dojrzewania, zwana przez Rogersa �tendencj  
aktualizacyjn �, jest swoist  dla cz owieka postaci  przejawianej przez ca  
materi  tendencji formatywnej. Pod t  nazw  autor ujmuje sk onno  do przyj-
mowania coraz bardziej zorganizowanych, ustrukturalizowanych form. Jest to 
jak gdyby przeciwie stwo entropii, na której opar  sw  koncepcj  natury ludzkiej 
Freud (Hall i Lindzey, 1955). Prze jawem tendencji formatywnej by o powstanie 
wszech wiata, ewolucja zwierz t lub takie zjawiska, jak np. kie kowanie ziaren 
zbo a czy wyrastanie p dów ziemniaka przy minimum odpowiednich warunków 
(Rogers, 1979). U cz owieka owa tendencja przybiera posta  d enia do do-
skonalenia, do rozwoju, do wi kszej niezale no ci i samodzielno ci. Tendencje 
tego typu zauwa y  autor u pacjentów poddawanych psychoterapii, a dobrym 
wyja nieniem tego zjawis ka wydawa y mu si  pogl dy niektórych przyrodników, 
stwierdzaj cych � i to zarówno w wypadku materii organicznej, jak i nieorga-
nicznej � istnienie sk onno ci do przybierania wy ej zorganizowa nych form. 
Tendencja aktualizuj ca jest podstawow  potrzeb  cz owieka. Por. J. So owiej, 
Koncepcje kszta cenia C. Rogersa i E.P. Torrance�a, Gda sk 1988, s. 19.
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j ce znacz ce uczenie si  ucznia, podejmowane �pod dyktan-
do� aktualnych potrzeb i zainteresowa  ucznia wynikaj  rów-
nocze nie w jaki  sposób z akceptuj cej postawy nauczyciela, 
nie powoduj c u niego ani wewn trznego konß iktu, ani zasad-
niczego �przesuni cia o rodka warto ciowania�.
 Od razu jednak mno  si  nast pne trudno ci, których nie 
mo na ju  pokona  przez rozmywanie ostro ci interpretacji. 
Nie wdaj c si  na razie w szczegó y, mo na stwierdzi , e wy-
nikaj  one � na jednym z mo liwych poziomów analizy tej kon-
cepcji � z tego, i  w rogersowskiej koncepcji osoby wyst puje 
jedna tylko posta  odpowiedzialno ci, okre lona jako �samood-
powiedzialno � (self-resposibility). Oznacza to, e nauczyciel 
jest zdolny (jako osoba) jedynie do odpowiedzialno ci za sie-
bie, za swoj  postaw  i swoje dzia ania, nie jest za  zdolny do 
podj cia odpowiedzialno ci za ucznia. W logice tej koncepcji 
odpowiadanie za kogo  innego jest niemo liwe, gdy  cz owiek 
mo e realnie odpowiada  tylko za to, co w pe ni kontroluje. Na-
uczyciel nie sprawuje pe nej kontroli nad uczniem w sensie ste-
rowania jego zachowaniem, a tym bardziej w sensie sterowa-
nia jego do wiadczeniami wewn trznymi. Nawet, gdyby by o to 
mo liwe, stanowi oby to niewybaczaln  uzurpacj , sprowadza-
j c  wychowanie do manipulacji.
 Co odpowiedzialno  czy samoodpowiedzialno  ma wspól-
nego z pedagogicznym do wiadczeniem wolno ci? Sporo. 
Prze de wszystkim, uj cie przez Rogersa odpowiedzialno ci je-
dynie jako �samoodpowiedzialno ci� uniemo liwia okre lenie 
zakresów wolno ci w obszarze pomi dzy nauczycielem i ucz-
niem, czyli w sferze ich wzajemnych oddzia ywa . Istniej  tu 
bowiem tylko obszary wolno ci przynale ne ka dej z osób, nie 
ma za  jasno okre lonych prawid owo ci ich wspó istnienia. 
Kiedy w centrum rozwa a  stawiamy ucznia i jego do wiadcze-
nia (zgodnie z za o eniami pajdocentryzmu), rozpatruj c je tyl-
ko z tej perspektywy, problem jest niewidoczny, bo pole rozwa-
a  pokrywa si  z obszarem wolno ci ucznia. Gdy staramy si  

zobaczy  to samo do wiadczenie z perspektywy nauczyciela, 
natra� amy na wiele niejasno ci.
 Czy oznacza to, e teoretyczne uj cie pedagogicznego do-
wiadczenia wolno ci jest niewykonalne? Bynajmniej. Oznacza 

to jedynie, e aby kontynuowa  rozwa ania nad tym do wiad-
czeniem, trzeba poszuka  innych ram teoretycznych.
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Wolno  wed ug Martina Bubera

 Znajdujemy je w koncepcji relacji wychowawczej wypraco-
wanej przez Martina Bubera, twórc  � lozo� i dialogu. Koncepcja 
ta wydaje si  podobna do rogersowskiej pod wieloma wzgl -
dami, a przy tym jasno okre la wzajemne zale no ci pomi dzy 
wolno ci  i odpowiedzialno ci  osób pozostaj cych ze sob  
w relacji. 
 Zanim jednak skorzystamy z buberowskich ustale , rozwa -
my zmiany, jakie w opisie �pedagogicznego do wiadczenia� 
wolno ci wywo a przeniesienie tego  do wiadczenia na grunt 
innego modelu relacji wychowawczej.
 Przede wszystkim, buberowski model nie jest pajdocen-
tryczny. W centrum, zamiast samego tylko dziecka (ucznia) 
umieszczona zostaje diada nauczyciel � ucze . Przy tym usy-
tuowanie nauczyciela wzgl dem ucznia jest inne ni  w modelu 
rogersowskim. Nauczyciel zajmuje pozycj  pomi dzy uczniem 
a wiatem, podczas gdy rogersowski facylitator umieszczony 
by  jakby obok ucznia zwróconego bezpo rednio ku wiatu. Bu-
ber w do  oryginalny sposób de� niuje wychowanie:

To, co nazywamy wychowaniem, wychowaniem wiadomym 
oraz dobrowolnym oznacza w y bó r  dz i a a j c ego  w ia ta 
dok o nany  p rz e z  c z ow iek a: oznacza przyznanie decy-
duj cego wp ywu wyborowi wiata skupionemu i objawionemu 
w wychowawcy. Wychowanie przestaje by  wówczas bezce-
lowym potokiem formuj cym dzieci poprzez wszystkie rzeczy 
bez wyboru i przyjmuje posta  zamiaru. W ten sposób poprzez 
wychowawc  wiat po raz pierwszy staje si  prawdziwym pod-
miotem swojego dzia ania 8.

 Oznacza to, e ucze  czerpie ze wiata to, co jest mu po-
trzebne do stawania si  osob  za po rednictwem nauczyciela. 
To nauczyciel dokonuje wyboru tego, co potrzebne jest ucznio-
wi, czyni to cz ci  swojej w asnej osoby i przedstawia ucz niowi 
w osobowej relacji z nim. Czy okoliczno  ta nie ogranicza wol-
no ci ucznia? Nie. Ucze  nie jest pozbawiony mo liwo ci wy-
boru, gdy  nauczyciel nie narzuca mu tego, co wybra , a jedynie 
�proponuje�, pozostawiaj c ostateczn  decyzj  uczniowi. Mo -

8 M. Buber, Wychowanie, t um. S. Grygiel, �Znak� 4 (1968) 166, s. 449. 
Ko rekty przek adu wed ug orygina u: Über das Erzieherische, w: Reden über 
Erziehung, Heidelberg 1969.
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na nawet powiedzie , e ucze  dokonuje podwójnego wybo-
ru. Jego pierwsz  decyzj  jest bowiem obdarzenie nauczyciela 
swoim zaufaniem. Jest to równoznaczne ze zgod  na bycie na-
uczanym i wychowywanym przez tego w a nie nauczyciela.
 W rogersowskim modelu uczenia si , wyboru �zasobów ze-
wn trznych�, odpowiadaj cych potrzebom rozwojowym ucznia 
dokonuje on sam 9. Cho , przy bli szej analizie okazuje si , e 
owa samodzielno  jest tylko pozorna. Aby wybór ucznia by  
trafny, powinien on bowiem korzysta  z sugestii podsuwanych 
mu przez w asny organizm, a ci lej, przez dzia aj c  w nim 
�tendencj  aktualizacyjn �. Prawid owo rozwija  si  mo e tyl-
ko taka osoba, która nauczy a si  rozpoznawa  sygna y p yn -
ce z organizmu i ufa  im jako przejawom naturalnej tendencji 
rozwojowej. Tu równie  mamy wi c do czynienia z �podwójnym 
wyborem� � najpierw decyzja w kwestii zaufania, potem decy-
zja odno nie do akceptacji tre ci uczenia si .
 Zmiany w opisie uczniowskiego do wiadczenia wolno ci 
w sytuacji uczenia si  nie b d  jednak zbyt du e, gdy opis ten 
przeniesiemy w ramy teoretyczne buberowskiego modelu re-
lacji wychowawczej. Nadal mo na je wyrazi  w stwierdzeniu: 
�Gromadz  teraz t  wiedz /opanowuj  t  umiej tno , która 
jest mi potrzebna do tego, aby sta  si  takim, jakim chc  by . 
Nauczyciel pomaga mi i chce, ebym sam wybiera  to, co mi 
jest potrzebne do stawania si  takim, jakim chc  by �.
 Wedle koncepcji Bubera, �pomoc� czy �wsparcie� ze strony 
nauczyciela zwi zane jest z g boko osobistym zaanga owa-
niem. Nauczyciel �sprawdza� to, co wybra  dla ucznia najpierw 
na sobie samym, dokonuj c próby harmonijnego wkompono-
wania tre ci dokonanego wyboru w tre  w asnej osoby, a na-
st pnie przedstawia ów wybór jako prawd  ukazan  w kontek-
cie prawdy osobowej.

 Trzeba tu nadmieni , e nauczyciel uzyskuje zdolno  doko-
nywania trafnych wyborów wychowawczych (odnosz cych si  
do konkretnego ucznia) na podstawie szczególnego do wiad-
czenia, które Buber nazywa �do wiadczeniem drugiej stro-

9 �Wybór wiata nale y wed ug Rogersa jedynie do dziecka. Dokonuje ono 
wyboru przedmiotu uczenia si  w oparciu o swoje potrzeby, inicjuje, planuje 
i ewaluuje proces uczenia si �. Por. A. Suter, Menschenbild und Erziehung bei 
M. Buber und C. Rogers; ein Vergleich, Verlag Paul Haupt, Bern und Stuttgart 
1986, s. 241.
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ny� 10. Polega ono na prze ywaniu relacji osobowej równocze -
nie po obu jej stronach. Buber twierdzi, e nawet, gdy zdarza 
si  to tylko raz, sprawia, e zawsze potem do wiadczenie oso-
bowej prawdy drugiego pozostaje wirtualnie obecne w tym, kto 
to prze y  11.
 Dlaczego jednak w buberowskim modelu relacji wychowaw-
czej uzasadnienie wolno ci nauczyciela mia oby by  atwiej-
sze ni  w modelu rogersowskim, skoro buberowski nauczyciel 
zwi zany jest z uczniem w sposób o wiele bardziej cis y i bez-
po redni ni  nauczyciel rogersowski? Odpowied  kryje si  w ta-
jemnicy powi za  wolno ci z odpowiedzialno ci .
 Wed ug Bubera, ka da relacja mi dzyosobowa, a szczegól-
nie relacja wychowawcza rozgrywa si  w przestrzeni opozycji: 
dystans � relacja (wolno  � zwi zek). Wolno  jest tutaj przy-
miotem osoby i wobec tego posiada dwa wymiary: wymiar �od�, 
opisuj cy �dystansowanie si � osoby � ruch ku autonomii i nie-
zale no ci oraz wymiar �do�, obrazuj cy d enie do osobowe-
go zwi zku. 
 �Dwuwymiarowo � tej kategorii pozwala opisywa  wolno  
osoby poza zwi zkiem osobowym i w relacji z drug  osob . 
W uj ciu buberowskim relacja mi dzyosobowa nie zniewala, 
a wprost przeciwnie � wyzwala. Wchodz c w relacj  mi dzy-
osobow  cz owiek wyzwala si  z ogranicze  w asnej podmio-
towo ci (wolno  �od�) i, otwieraj c si  na inno  drugiego (za-
ufanie), zyskuje mo liwo  udzia u w tym, co mi dzyludzkie 
(dokonuje wyboru � wolno  �do�), dzi ki czemu mo e okre-
li  swoje JA jako �osobowe� � do wiadcza cz owiecze stwa 

w sferze �pomi dzy� (zwischen) drugim (który jawi si  jako TY) 
a sob  (jako �JA-w-relacji-do-TY�). Dopiero w relacji mi dzy-
osobowej ujawnia si  rzeczywista wolno  cz owieka. Jest to 

10 �Wyobra my sobie, e ten, który bije drugiego, otrzymuje nagle w swojej 
duszy taki sam cios, jeden z tych, jakie zadaje temu, który pozostaje w spokoju 
i pozwa a si  bi . Na ma  chwil  do wiadcza on sytuacji odwrotnej strony. Rze-
czywisto  go przymusza. Có  uczyni? Albo st umi ten g os duszy, albo jego 
instynkt si  odwróci�. Por. M. Buber, Wychowanie, art. cyt., s. 455.

11 �Nie chc  przez to w adnym razie powiedzie , e cz owiek, który mia  
tego rodzaju prze ycie, b dzie odt d do wiadcza  tego «dwustronnego prze-
ycia» w ka dym takim spotkaniu � by  mo e zniszczy oby to jego instynkt. 

Niemniej tego rodzaju kra cowe prze ycie powoduje, e druga osoba staje si  
dla nas na zawsze obecna. Dokona a si  transfuzja, po której powrót do czystej 
subiektywno ci staje si  na przysz o  niemo liwy oraz nie do zniesienia�. Por. 
tam e, s. 455.
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wolno  poj ta jako mo liwo  zaistnienia w ca ej prawdzie 
swojego osobowego bytu, który, podobnie jak u Rogersa, nie 
jest pojmowany statycznie, ale dynamicznie � jako �stawanie 
si �, �bycie�.
 W perspektywie relacji mi dzyosobowej, a wi c w sytuacji 
JA �naprzeciw� TY, kategoria wolno ci w wymiarze �od� opisuje 
brak zaufania, za  kategoria wolno ci �do� opisuje zaufanie � 
otwarcie na TY.
 Odpowiedzialno  w buberowskim rozumieniu jest zawsze 
odpowiedzialno ci  �wobec kogo � i �za co �. Wymiary te s  
nierozdzielne; ujawnienie si  jednego z nich oznacza obecno  
drugiego. Wymiar �wobec� wskazuje znaczenie ludzkich decyzji 
(aktów woli) w horyzoncie mi dzyludzkim. Wymiar �za� jest wy-
miarem okre laj cym czyn podj ty przez osob  w odniesieniu 
do horyzontu aksjologicznego. Wymiar �wobec� jest wymiarem 
dialogicznym, bowiem tu udzielana jest odpowied  rozstrzyga-
j ca o statusie przedmiotowym b d  �osobowym� uczestników 
spotkania. Wobec drugiego, który ujawnia si  jako TY, nale y 
zdecydowa , czy wyst pi  wobec niego jako podmiot, okre-
laj c go tym samym jako przedmiot, czy wyst pi  wobec nie-

go jako osoba, potwierdzaj c tym samym jego osobowy status 
i wchodz c z nim w relacj  mi dzyosobow , w której pomi dzy 
TY i JA ujawni si  to, co mi dzyludzkie (das Zwischenmenschli-
che). Ujawniaj ca si  w spotkaniu osobowa prawda drugiego 
mo e zosta  odczytana jako wezwanie do odpowiedzi potwier-
dzaj cej jego osobowy status lub zlekcewa ona i uprzedmio-
towiona. Wej cie w relacj  jest zatem uznaniem i przyj ciem 
wezwania do odpowiedzi p yn cego od TY jako zobowi zuj ce-
go. Uznanie i przyj cie zobowi zania wobec drugiego jako oso-
by ujawnia etyczny charakter relacji mi dzyosobowej i ozna-
cza zgod  na uczestniczenie w etyczno ci mi dzyosobowej 
rzeczywisto ci.
 Odpowiedzialno  w wymiarze �za� jest odpowiedzialno -
ci  za czyn, w którym urzeczywistniony zostaje wybrany porz -
dek wiata. U ywaj c skrótu my lowego, mo na powiedzie , 
i  odpowiedzialno  w tym wymiarze jest �odpowiedzialno -
ci  za wiat� (Weltverantwortlichkeit). adna osoba nie jest bo-
wiem monadycznym, wyizolowanym zjawiskiem, ale istnieje 
jako okre lona przez ca okszta t relacji wobec ludzi, przyrody, 
�istno ci� ze sfery Ducha. Osoba, a wi c cz owiek, który chce 
zaistnie  �po ludzku�, mo e zaistnie  w ten sposób jedynie 
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w wiecie �po ludzku� uporz dkowanym � urzeczywistnionym 
wedle �ludzkiego� sensu. W ka dym czynie b d cym wiado-
mym i dobrowolnym aktem osobowym urzeczywistnia si  wy-
bór wiata.
 Mo na powiedzie , e osoba odpowiedzialna to taka, która 
wobec drugiego, uznanego za osob , zobowi zuje si  do urze-
czywistniania w wiecie etycznego adu sfery mi dzyludzkiej.
 Buber stwierdza: �w mi o ci JA bierze odpowiedzialno  za 
TY� 12. Fakt, e odpowiadaj c na dialogiczne wezwanie p y-
n ce od TY cz owiek decyduje nie tylko o sobie, ale i o przed-
miotowym lub osobowym statusie drugiego, który jest nie tylko 
przedmiotem lub osob , ale tak e jak  niepowtarzaln  istot  
sprawia, i  cz owiek powinien si  poczuwa  tak e do odpowie-
dzialno ci za TY poj tego jako osobowa inno . Wobec kogo 
jednak urzeczywistnia  si  mo e taka odpowiedzialno ? Jest 
to w istocie pytanie o sens, w wietle którego to, co ludzkie mo-
g oby ujawni  si  jako sensowne, a wi c tak e o sfer  warto-
ci, wzgl dem której sfera warto ci mi dzyludzkich wykaza  by 

mog a swoj  warto ciowo .
 Sfer  �ponadludzkiej� sensowno ci i ponadludzkiej warto -
ciowo ci odnajduje Buber w wiecie poj tym jako �stworze-
nie� � urzeczywistnienie sensowno ci i warto ciowo ci Boskie-
go zamys u stwórczego. Buber przyjmuje, i  stworzenie (skoro 
zaistnia o) z pewno ci  jest sensowne dla Stwórcy. St d �odpo-
wiedzialno  za TY� � odpowiedzialno  za istotowo  drugiego 
ujawniaj c  si  w tym, co osobowe � jest odpowiedzialno ci  
wobec Stwórcy. W relacji wobec Boga chodzi o potwierdze-
nie �inno ci� drugiego jako �Boskiego stworzenia� � jako isto-
ty posiadaj cej swoj  niepowtarzaln  sensowno  w zamy le 
stwórczym Boga. Potwierdzenie sensowno ci istotowo ci dru-
giego jest równoznaczne z potwierdzeniem sensowno ci ca e-
go stworzenia � sensowno ci wiata istniej cego w porz dku 
stwórczego zamys u Boga. Tym samym, odpowiedzialno  wo-
bec Boga w wymiarze �za� nabiera znaczenia odpowiedzialno-
ci �za wiat� w g bszym ni  poprzednio znaczeniu. Chodzi 

12 �Mi o  to odpowiedzialno  Ja za Ty: na tym zasadza si  � nie mog ca 
ist nie  w adnym uczuciu � równo  wszystkich kochaj cych, od najmniejsze-
go do najwi kszego i od szcz liwie bezpiecznego, którego ycie zamkni te 
jest w yciu ukochanego cz owieka, do ukrzy owanego przez ca e swe ycie 
na krzy u wiata, który potra�  i ma odwag  dokona  rzeczy niezwyk ej: kocha  
ludzi�. M. Buber, Ja i Ty, t um. Jan Doktór, Warszawa 1992, s. 47.
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tu o odpowiedzialno  za urzeczywistnienie sensowno ci za-
mys u stwórczego w wiecie codziennego ycia osoby i w niej 
samej.

Wolno  odpowiedzialna

 Odpowiedzialno  w buberowskim uj ciu nie jest katego-
ri  samodzieln  � dzia a jedynie w obszarze wyznaczonym 
przez wolno . Dynamika wolno ci umo liwia �narastanie� od-
powiedzialno ci. Odpowiedzialno , cho  jest do tego zdolna, 
nie powinna dzia a  poza obszarem wolno ci. Odpowiedzial-
no  mo e wi c wzrasta  tylko w miar  poszerzania si  obsza-
ru wolno ci. Mo na wi c powiedzie , i  JA �upowa nione jest� 
do podj cia odpowiedzialno ci za TY (wobec Boga) na mocy 
okazanego mu zaufania. Zaufanie otwiera bowiem przestrze  
wolno ci osoby na odpowiedzialno  drugiej osoby. Cz owiek 
odpowiedzialny jest godzien zaufania. Odpowiedzialno  jest 
bowiem z istoty etyczna, gdy  polega na uznawaniu i przyjmo-
waniu zobowi za  wobec partnera w relacji. Odpowiedzialno  
wobec TY ma zatem wymiar zobowi zania mi dzyludzkiego, 
ale gdy staje si  odpowiedzialno ci  wobec Boga, zyskuje ran-
g  zobowi zania absolutnego.
 Dominacja odpowiedzialno ci nad wolno ci  oraz dwuwy-
miarowo  odpowiedzialno ci i wolno ci tworz  konstrukcyj-
n  podstaw , na której opiera Buber swoj  de� nicj  wychowa-
nia jako �wyboru dzia aj cego wiata skupionego i objawionego 
w wychowawcy�. Nauczyciel, b d c �w odpowiedzialno ci� wo-
bec dziecka, podejmuje odpowiedzialno  za wiat, jednocze -
nie po rednicz c w oddzia ywaniu si  wiata wobec dziecka.
 Wed ug Bubera, relacja pomi dzy nauczycielem a dzieckiem, 
b d ca ju  relacj  mi dzyosobow , staje si  nadto relacj  wy-
chowawcz  na mocy aktu nauczycielskiego �obejmowania�. 
Akt ten w istocie jest �obj ciem� dziecka odpowiedzialno ci . 
Nauczyciel, b d cy w odpowiedzialno ci wobec dziecka, staje 
si  wychowawc , podejmuj c odpowiedzialno  �za� dziecko. 
Odpowiedzialno  za dziecko nie mo e by  ju  tylko odpowie-
dzialno ci  �wobec� dziecka, wymaga bowiem innego odniesie-
nia relacjonalnego, które nie mo e by  bezosobowe i � w prze-
konaniu Bubera � musi wykracza  poza sfer  mi dzyludzk . 
W sferze mi dzyludzkiej mo liwe jest jedynie potwierdzenie 
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osobowego statusu dziecka. Tym samym wychowanie, które do-
konuje si  w tej sferze, rozwija co prawda to, co ludzkie, jednak 
nie jest w stanie uchwyci  tego, co �jednostkowe�, indywidual-
ne. Cz owiek, wchodz c w relacj  mi dzyosobow , przekracza 
granice swojej podmiotowo ci (�JA podmiotowe�) � wychodzi 
ponad to, co w nim indywidualne � i aktualizuje swoje �osobowe 
JA�, by wzi  udzia  w �tym-co-mi dzyludzkie�. W mi dzyoso-
bowej relacji �podmiotowe JA�, które w momencie aktualizacji 
�osobowego JA� utraci o swoj  aktualno , przechodzi w po-
tencjalno . Aktualizacja �podmiotowego JA� nie mo e si  do-
kona  w relacji mi dzyosobowej. Potrzebny jest inny ni  mi -
dzyludzki, wymiar relacjonalny. Zgodnie z zasad  dialogiczn , 
potrzebne jest takie TY, wobec którego potencja �podmiotowe-
go JA� mo e przej  w aktualno . Jest tylko jedno TY, którego 
ca a potencjalno  jest aktualno ci  � tylko jedno TY, które jest 
zawsze obecne � �wieczne TY�. Rol  nauczyciela-wychowawcy 
jest wi c ukonstytuowanie relacjonalnego wymiaru, w którym 
wobec �wiecznego TY� �podmiotowe JA� dziecka stanie si  ak-
tualno ci . Dokonuj c tego, nauczyciel staje si  �po rednikiem 
si  aktualizacyjnych�.
 Nauczyciel podejmuje tutaj podwójn  odpowiedzialno : wo-
bec dziecka za wiat i wobec Boga za dziecko. W momencie, 
gdy relacja mi dzyosobowa na mocy �obj cia� staje si  relacj  
wychowawcz , zyskuje wymiar relacjonalny odnosz cy relacj  
mi dzyosobow  nauczyciela i dziecka do obecno ci �Wieczne-
go TY�, a wi c do wy szego porz dku dialogicznego, w którym 
porz dek mi dzyludzki ca kowicie si  zawiera, znajduj c w nim 
swoje dope nienie. Wszystko, co jest w porz dku mi dzyoso-
bowym, ma swoje odniesienie do �porz dku stworzenia�. Buber 
mówi: �Przez ka de pojedyncze Ty podstawowe s owo zaga-
duje wieczne Ty� 13, �w ka dym Ty zagadujemy Ty wieczne� 14. 
Poprzez TY dziecka uobecnione w relacji, �prze wituje� obec-
no  �Wiecznego TY� � w ten sposób relacjonalny wymiar �wo-
bec� jako wymiar mi dzyosobowy zyskuje �przed u enie� w dia-
logicznym odniesieniu �wobec� Boga.
 W relacji mi dzyosobowej odniesionej do �Wiecznego TY� 
pog bia si  tak e drugi wymiar odpowiedzialno ci � wymiar 
�za�. Odpowiedzialno  nauczyciela wobec dziecka jawi si  

13 Tam e, s. 85.

14 Tam e, s. 41.
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jako odpowiedzialno  �za wiat� � w Bogu, za  odpowiedzial-
no  wobec Boga jako odpowiedzialno  �za dziecko� � w wie-
cie. � wiat w Bogu� to wiat przenikni ty �obecno ci  Wieczne-
go TY� � urzeczywistniaj cy zamys  stwórczy Boga. Nauczyciel 
powinien by  po rednikiem wiata urzeczywistnionego w takim 
w a nie adzie � w � adzie stworzenia�. Wybór wychowawczy, 
je li ma by  wyborem prawdziwie odpowiedzialnym, powinien 
dotyczy  tej w a nie postaci wiata. �Skupienie� wyboru w oso-
bie nauczyciela jawi si  wobec tego jako urzeczywistnienie 
�sensowno ci adu stworzenia� w osobie nauczyciela i w �ca ej 
materii� jego ycia. W relacji wychowawczej nauczyciel �przyj-
muje okre lenie� swojej osoby � staje si  �sob �, a wi c staje 
si  JA okre lonym w relacji wobec TY dziecka i wobec �Wiecz-
nego TY�. Mo na powiedzie , e wybór wychowawczy, zanim 
zo stanie przedstawiony dziecku, �wychowuje� nauczyciela. Pro-
ces wychowania w buberowskim uj ciu jawi si  zatem jako 
pro ces, w którym wzrost osobowy ucznia uwarunkowany jest 
bezpo rednio przez wzrastanie osobowe nauczyciela. Zatem 
tak e i on, nauczyciel, mo e w relacji wychowawczej do wiad-
cza  wolno ci jako osobowego wzrostu ukierunkowanego do-
konanym samodzielnie wyborem.
 Pedagogiczny charakter nauczycielskiego do wiadczenia 
wolno ci ujawnia si  w wychowaniu poprzez najwspanialszy 
z paradoksów: nauczyciel do wiadcza wolno ci osobowego 
wzrostu zaistnia ej w wyborze dokonanym nie ze wzgl du na 
siebie, lecz ze wzgl du na ucznia. Oto istota pedagogii � para-
doks, który ma na imi  caritas.

*

 Drogi Czytelniku, je eli dobrn e  do tego momentu lektury, 
czytaj c ca y tekst ze zrozumieniem, przyjmij moje najszczer-
sze gratulacje. Je eli za  �odpu ci e � sobie ten przyd ugawy 
wyk ad na temat koncepcji Bubera, nie miej wyrzutów sumienia. 
Sam jestem zdumiony tym, jak uda o mi si  stworzy  ten ka-
wa  teoretycznego elbetonu. Jest on jednak niezb dny dla wy-
kazania spójno ci buberowskiej koncepcji. To wa ne, bo skoro 
konstrukcja tej koncepcji jest w pe ni teoretycznie poprawna, 
nale y uzna , e okre lenie warunków �pedagogicznego do-
wiadczenia wolno ci� jest teoretycznie wykonalne.
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 Buberowski monolit teoretyczny, cho  pozbawiony niespój-
no ci i unikaj cy trudno ci wyst puj cych w innych teoriach, ma 
jednak s absze strony. Bardzo �niepraktyczne� jest tu mi dzy in-
nymi uzale nienie najistotniejszych momentów w procesie wy-
chowania od � aski�, której nie mo na przywo a  ani sprowo-
kowa . Je eli aska nie sp ynie, nie zaistnieje relacja osobowa 
(JA-TY), nie b dzie �do wiadczenia drugiej strony� i buduj ce-
go si  na nim �obejmowania�, które konstytuuje relacj  wycho-
wawcz  od strony nauczyciela. Nawet je eli nauczycielowi uda 
si  prze y  osobowe �spotkanie� z niektórymi uczniami (a prze-
ci tny nauczyciel ma dzisiaj prawie trzy setki uczniów), jak wy-
chowywa  i znacz co naucza  pozosta ych?
 Mimo niezbyt obiecuj cych perspektyw praktycznej u ytecz-
no ci, koncepcja relacji wychowawczej przedstawiona przez 
Bubera ma ogromne znaczenie dla teorii pedagogiki. Dowodzi 
ona mo liwo ci pomy lnych rozwi za  teoretycznych problemu 
wolno ci osoby w wychowaniu. Tym samym przeciera szlaki dla 
tych, którzy odwa  si  konstruowa  teorie na laduj ce sukces 
koncepcji Bubera i unikaj ce jej s abo ci.

Wolno  w szkole a teoria pedagogiczna

 Na koniec pozostaje odpowied  na pytanie o to, dlacze-
go, z punktu widzenia teorii pedagogicznej, uczniowie wielu 
naszych szkó  wci  kojarz  szko  z przymusem, a wolno ci 
dopatruj  si  we wszystkim, co nie jest uczeniem si , cho  to 
w a nie tam powinni j  odnajdywa . Wydaje si , e odpowied  
na to pytanie ju  zosta a podana i brzmi: �nie mamy odpowied-
niej teorii pedagogicznej�. Jest to odpowied  zasadniczo po-
prawna, ale jednak nie w pe ni wyczerpuj ca.
 �Niepraktyczno � buberowskiej teorii nie t umaczy bowiem 
w pe ni swoistej zmowy milczenia wokó  niej. Ostatecznie, teo-
ria Hegla, mimo znacznie wy szego stopnia �uduchowienia� jest 
powszechnie znana i podziwiana, a nawet doczeka a si  wielu 
prób praktycznego zastosowania na bardzo szerok  skal .
 Osobi cie uwa am, e g ównym grzechem buberowskiej pe da-
gogiki jest to, i
 Wspó czesne pa stwo, utrzymuj ce hegemoni  w dziedzi-
nie o wiaty, pozostaje wierne opartym na tradycyjnej, herbar-
towskiej pedagogice systemowym rozwi zaniom, gdy  umo -
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liwiaj  one sprawowanie kontroli nad szko . Nie jest zatem 
zainteresowane pedagogik , która ka dej osobie gwarantu-
je wolno  odpowiedzialn  jedynie wobec bli niego i samego 
Stwórcy. Gdzie tu miejsce na pa stwo, jego racje i przywileje 
w adzy?
 Pedagogika herbartowska tworzona by a na potrzeby nowo-
ytnego, o wieceniowego pa stwa, które w edukacji widzia o 

przede wszystkim instrument formacji obywatelskiej. Pa stwo-
wy system powszechnej o wiaty potrzebny by  do formowa-
nia szerokich rzesz pos usznych jednostek popieraj cych po-
lityczn  w adz  i ekonomi  pa stwa, do produkcji sprawnych 
pracowników i o nierzy. Nale a o w tym celu wykszta ci  ca  
armi  funkcjonariuszy zdolnych realizowa  polityk  pa stwa 
w szko ach. Kszta cono ich zatem przede wszystkim jako wyko-
nawców. Bogata osobowo  i talent pedagogiczny by y w tym 
kszta ceniu zaledwie tolerowane, i to pod warunkiem oddania 
ich ca kowicie w pos uszn  s u b  w adzy. W ci le zhierarchi-
zowanym �aparacie o wiatowym� niewiele pozosta o miejsca 
na wolno  nauczyciela i ucznia. Do dzi  wszystko polega tu 
ostatecznie na realizacji odgórnie narzuconych programów po-
przez uleg e wype nianie wyznaczonych ról.
 Jak e niewiarygodny wydaje si  ten opis o wieceniowej pe-
dagogiki, gdy u wiadomimy sobie fakt, i  adna inna epoka nie 
apoteozowa a wolno ci tak dalece jak o wiecenie. Nie zapomi-
najmy jednak, e jest to równie  epoka, która dobitnie dowiod a 
tego, e jedynym obszarem, w którym rz dz cy narodami po-
zwalaj  wolno ci zaistnie , s  sztandary, pod którymi wysy a 
si  ludzi w bój o w adz . W codzienno ci o wieceniowego pa -
stwa wolno  podlega a cis ej reglamentacji.
 Dziedzictwo o wieceniowego pa stwa trwa do dzi , tak-
e w nowoczesnych demokracjach parlamentarnych. Raison 

d�état jest racj  najwy sz  i nale y zawsze do tego, kto dzier-
y w adz . Wraz z o wieceniow  � lozo�  pa stwa przetrwa a 

bowiem jego fundamentalna zasada, wypowiedziana niegdy  
w zgrabnym stwierdzeniu przez Króla S o ce: �pa stwo to ja�. 
Ho duj  jej wszyscy rz dz cy, interpretuj c niezmiennie demo-
kratyczny wybór jako mandat w adzy absolutnej. Kolektywiza-
cja w adzy niewiele tu zmienia. Zamiast �pa stwo, to ja�, mówi 
si  dzisiaj �teraz k... my�. Odurzeni ideologi  globalizmu futu-
rolodzy g osz  zmierzch w adzy pa stwowej, wskazuj c na 
umniejszanie si  jej znaczenia na rzecz dzia ania ponadpa -
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stwowych mechanizmów rynkowych. Istotnie, trudno nie za-
uwa y , jak my lenie ekonomiczne coraz bardziej dominuje 
kolejne sfery naszego ycia spo ecznego, z o wiat  w cznie. 
Nastanie post-pa stwowej ery globalnego rynku nie przyniesie 
jednak zmian w kwestii wolno ci w edukacji publicznej. Wol-
no , tak dla nauczycieli, jak i dla uczniów, nadal b dzie re-
glamentowana, ci le kontrolowana i zamkni ta w opartych na 
przymusie systemach zarz dzania. Uczniowie nadal b d  dys-
ponowa  jedynie wolno ci  wyboru szko y czy innego sposo-
bu kszta cenia, w którym i tak spotkaj  si  z przymusem w bar-
dziej lub mniej odczuwalnej postaci.
 Jaki zatem sens ma budowanie teorii �pedagogicznego do-
wiadczenia wolno ci�? 

 Wychowanie to taka rzeczywisto , w której to, co najistot-
niejsze zachodzi w obszarach s abo lub wcale nie kontrolowa-
nych przez system instytucjonalnej o wiaty. Obszary te pojawia-
j  si  wsz dzie tam, gdzie dochodzi do bezpo redniej, osobowej 
relacji nauczyciela z uczniami. To tam zdarza si  prze ywa  na-
uczycielom i uczniom do wiadczenia, dzi ki którym pedagogi-

 jeszcze ma g boki sens. 
Teorie pedagogiczne nigdy nie mia y decyduj cego wp ywu na 
polityk  edukacyjn , gdy  jest ona domen  polityków, a ci kie-
ruj  si  zazwyczaj jedynie racjami politycznymi. Dobre teorie 
mog  jednak wp yn  na pewne uelastycznienie edukacyjnych 
struktur w adzy, a ponadto pomóc w kszta ceniu pedagogów, 
aby umieli by  nie tylko sprawnymi wykonawcami odgórnych dy-
rektyw, ale i osobowo
g bszym, pedagogicznym sensie tego sformu owania.

 S OWA KLUCZOWE �  WOLNO , ODPOWIEDZIALNO , TEORIA 
PEDAGOGICZNA, DO WIADCZENIE WOL NO  CI 
UCZNIA I NAUCZYCIELA, PEDAGOGIKA CARLA 
R. ROGERSA, PEDAGOGIKA MARTINA BUBE-
RA, PEDAGOGIKA HERBARTOWSKA
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Pedagogiczne do wiadczenie wolno ci

SUMMARY  

 M. KO CIELNIAK, Pedagogical Experience of Freedom

 In students� opinion our schools seem to be institutions gov-
erned by constraint. Small spaces of freedom are present in 
secondary domains of school life and have little to do with its 
principal domain � teaching and learning. Does it have to be 
so? It is a serious problem not only to the educational practice, 
but also to the pedagogical theory.
 Like Carl R. Rogers, we can look at freedom through the 
lens of pedagogical experience and see that it dwells at the 
very heart of the process of �becoming a person�. Analysing our 
experience of personal growth we can see that growth is free-
dom itself; the processes of becoming are the core manifesta-
tion of �inner�, personal freedom. This is the way freedom is 
experien ced by learners and teachers in the process of �signi� -
cant learning�. 
 The problem is to give a coherent theory to such experience 
of freedom. Rogers� and other humanistic pedagogues� theo-
ries are not satisfactory. They say a lot about students� freedom 
in educational processes but they disregard the freedom of the 
teacher. 
 Martin Buber�s model of pedagogical relationship is one in 
which the freedom of the student and the freedom of the teach-
er can be realised in perfect (theoretical) harmony. This model 
is successful thanks to his original explanation of the nature of 
freedom in relation to responsibility. Responsability itself can be 
viewed in two contexts; interhuman (ethics) and absolute (val-
ues). The teacher has to co-ordinate his responsibility to his pu-
pil with his personal responsibility to God. It is possible.
 Buber�s model, although theoretically coherent, has minimal 
impact on the practice of education. Nevertheless, it is an im-
portant achievement in pedagogical theory � it proves that the 
model of pedagogical relationships, in which the personal free-
dom of both student and teacher can be fully respected, is not 
impossible. 
 It is said to be excessively �abstract� and distant from the 
realms of everyday school life. But these are not the only rea-
sons of common disregard for Buber�s concept of �responsible 
freedom� in education. There is a fundamental lack of �political 
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correctness� in regard to the idea of personal responsibility of 
the teacher, which has been constructed as his resposibility to 
student and to God. Schools are governed by states. Buber�s 
concept seems to ignore that fact. Why? Beacuse it is dif� cult to 
say how teacher�s responsibility to his students and to God can 
go well with teacher�s responsibility to the state. And it will be 
dif� cult � at least � as long as we do not recognise raison d�état 
to be the absolute context of teacher�s responsibility.

Marek Ko cielniak, kap an, absolwent UJ i PAT, doktor pedagogi-
ki, duszpasterz i katecheta, asystent w Zak adzie Pedagogiki Szkol-
nej Instytutu Pedagogiki UJ. Autor ksi ki Zrozumie  Rogersa i ar-
tyku ów na temat pedagogiki Carla Rogersa i Martina Bubera.


