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Przyznaje, ze sformutowanie ,pedagogiczne doswiadczenie”
brzmi dosy¢ dziwnie. ,Do$wiadczenie” to przeciez zasadniczo
kategoria podmiotowa — zawsze jest czyim$ doswiadczeniem.
Tymczasem w sformutowaniu ,doswiadczenie pedagogiczne”
zdaje sie by¢ zawtaszczane przez pedagogike jako nauke i usi-
tuje przybra¢ charakter obiektywistyczny. Rzeczywiscie. Cho-
dzi tu bowiem o doswiadczenie wystepujgce jedynie w procesie
wychowania, dostepne bezposSrednio wychowawcy i wycho-
wankowi (kazdemu we wiasciwy mu, podmiotowy sposdéb) oraz
dostepne posrednio (na inny juz, obiektywistyczny sposob) ba-
daniom prowadzonym pod katem specytznych zainteresowan
i na uzytek pedagogiki jako odrebnej dziedziny naukowej. | cho¢
inne nauki mogg réwniez prébowac badac to doswiadczenie,
to jednak, ze wzgledu na odrebnos¢ perspektyw poznawczych
zdeterminowanych specyl kg wtasnego przedmiotu badan, uj-
mowac je bedg zawsze w jego ,niepedagogicznych” aspektach,
nie docierajgc nigdy do istoty jego ,pedagogicznosci”.

-Wolno$¢” to kategoria [lozoltzna, najczesciej antropolo-
giczna, ktéra wydaje sie by¢ genetycznie obca jezykowi peda-
gogiki. To, co w [lozoli nazywane jest ,wolnoscig” i pojmowa-
ne jako przymiot osoby ludzkiej, w rzeczywisto$ci wychowania
przybiera specytzng posta¢. Sytuacja wychowania wytwarza
bowiem szczegdlne uwarunkowania i zalezno$ci przezywania
(doswiadczania) osobowego bycia przez ludzi. Doswiadczenia
te mozna by pewnie ujg¢ w inne, specylcznie pedagogiczne
pojecia. Tymczasem jednak, kategoria wolnosci postuzy nam
jako strumien Swiatta, w ktérym spodziewamy sie zobaczy¢ to,
co pedagogiczne.

Po co snu¢ takie rozwazania? Po to, aby zblizy¢ sie choéby
o krok do okres$lenia warunkéw umozliwiajgcych budowanie te-
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orii pedagogicznych respektujgcych w peti konstytutywne ce-
chy ludzkiej osoby. O ile bowiem uznajemy wolno$¢ za wazng
dla ludzkiego bycia, za wazne powinnismy uzna¢ réwniez i to,
aby w procesie wychowania nie doznawata ona uszczerbku.

Wolnosé w szkole

Przed kilkoma laty poprositem uczniéw dwdch krakowskich
szko6t ponadpodstawowych o pisemne wypowiedzi na temat
~wolnos¢ w szkole”. Wiekszos¢, bo blisko 60 procent z ponad
trzystu krétszych i dtuzszych odpowiedzi ograniczata sie do
paru zdan lub nawet tylko paru stébw wskazujgcych konkretne
przejawy wolnosci w szkole, posrod ktérych najczesciej poja-
wiaty sie takie, jak: przerwa, spotykanie sie¢ z kolegami, ferie,
wakacje, dni wolne, luzne lekcje (WF, religia, godzina wycho-
wawcza), dowolny ubiér, brak konieczno$ci zmieniania obuwia,
wagary, mozliwo$¢ zgtoszenia nieprzygotowania lub wyloso-
wania szczesliwego numeru, patrzenie w okno, mozno$¢ nie-
uczenia sie i dostawania jedynek, prawa zapisane w kodeksie
ucznia .

Z perspektywy doswiadczen edukacyjnych szarego, prze-
ciethego obywatela naszego kraju wypowiedzi te nie wydajg
sie zaskakujgce i wyrazajg dos¢ rozpowszechnione poglady na
temat wspétczesnej szkoty. Z punktu widzenia pedagogiki jako
nauki i praktyki rowniez nie powinny sie jawi¢ jako zaskakujace,
jednak trudno nie uznaé ich za bulwersujace. Dlaczego?

Dobre pytanie. A nawet szereg pytan, dotykajgcych bardzo
interesujgcych zagadnien. Pytanie o to, dlaczego spora cze$c
ucznidw uznaje nauke w szkole za przymus, a wolnosci dopa-
truje sie wszedzie, tylko nie w uczeniu sie, odtézmy na pdzniej,
a zajmijmy sie raczej pytaniem o to, dlaczego serca pedago-
gow krwawig na wiesc¢, ze ich uczniowie generalnie nie lubig
szkoty, chodzg do niej tylko pod przymusem, a z wolnoscig ko-
jarza jedynie wakacje i przerwy w lekcjach.

OdpowiedZ na to drugie pytanie wydaje sie prosta; kaz-
dy nauczyciel, dyrektor i wizytator, kazdy pedagog naukowiec

" Por. M. Koscielniak, Wolnos¢ i przymus w szkole. Wypowiedzi uczniow
szkot ponadpodstawowych, w: Granice wolnosci i przymusu w edukacji szkol-
nej, red. J. Danilewska, Krakéw 2001.
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i minister o$wiaty chciatby, zeby uczniowie znajdowali rado$¢
W uczeniu sie, aby dostrzegali przejawy swojej wolnosci w zdo-
bywaniu nowej wiedzy i umiejetnosci, w rozwijaniu wiasnych
zainteresowan, w szerokich mozliwosciach samorealizacji na
réznych polach rozwoju osobowego, w wykorzystywaniu licz-
nych form wspétdecydowania o ksztatcie i treSciach procesu
ksztatcenia oraz o zyciu szkoty, ktéra powinna by¢ dla kazdego
ucznia ,drugim domem”.

Odpowiedz ta nie jest jednak wyczerpujgca. Warto bowiem
zauwazyc, ze krwawigce rany pedagogéw praktykéw sg umiej-
scowione nieco inaczej, niz te, ktore otwierajg sie w sercach pe-
dagogow teoretykow. Wynika to z prostego faktu, ze zrédta nie-
pokojéw sumienia jednych i drugich, wystepujgce w obszarach
wiasciwej im odpowiedzialnosci, sg zasadniczo rézne. Teoretyk
odpowiada za teorie i planowanie, a praktyk za ich realizacje
w praktyce.

Niniejsze rozwazania majg charakter teoretyczny i dlate-
go dotyczy¢ bedg teorii, nie dotykajac kwestii wystepujacych
w praktyce edukacyjnej. Nie jest bowiem dobrze, gdy teoretycy
rozliczajg praktykow, robigc im rachunek sumienia w taki spo-
séb, aby obcigzy¢ ich wing za wszelkie btedy i niedomagania
szkolnictwa. Kwestie jakosci nauczania wraz z pytaniami typu:
.jakie dziatania powinni podjgé nauczyciele, aby uczniowie po-
lubili prowadzone przez nich lekcje?” pozostawmy zatem na
boku.

Zajmijmy sie raczej tym, co moze i powinno niepokoi¢ su-
mienia teoretykdw pedagogiki, a mianowicie teorig wolnosci
ucznia i nauczyciela w procesie ksztatcenia i wychowania.

Doswiadczenie wolnosci wedtug Carla Rogersa

Wypracowanie modelu edukacyjnego, w ktéorym najbardziej
oczywistym przejawem wolnosSci ucznia jest uczenie sie, stano-
wi gtéwny cel nurtu pedagogiki humanistycznej. Rozwigzania
teoretyczne, ktdre pojawity sie w tym nurcie my$lenia pedago-
gicznego, nalezy tez uznac¢ za najbardziej miarodajne osiggnie-
cia w teoretycznych poszukiwaniach ksztattu edukaciji, w ktorej
wolnos¢ wystepuje jako centralna kategoria rozwazan. Jest to
nurt myslenia, ktérego poczatkéw dopatrywac sie mozna w wy-
chowaniu atenskim, ktéry w swojej nowozytnej postaci uksztat-
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towany zostat przez poglady Jana Jakuba Rousseau, rozkwi-
tat w alternatywnych szkotach ruchu Nowego Wychowania, za$
swoj wspoifczesny byt zawdziecza wsparciu psychologii huma-
nistycznej, ktéra wytonita sie jako ,trzecia sita” amerykanskiej
psychologii w latach sze$¢dziesiatych ubiegtego wieku za spra-
wa Abrahama Maslowa, Carla Rogersa i twércow psychologii
gestaltowskiej.

Pedagogiczne doswiadczenie wolnosci, charakterystycz-
ne dla tego nurtu my$lenia i dziatania oméwie na przykfadzie
koncepcji przedstawionych przez Carla Rogersa — psychote-
rapeuty i pedagoga, ktéry sporg czes¢ swojej twérczosci po-
Swiecit zastosowaniu w edukacji wypracowanego przez siebie
na gruncie psychoterapii ,podej$cia skoncentrowanego na 0so-
bie”. Witasnie w pogladach Rogersa kwestia wolno$ci uzyskuje
priorytetowy status i szczegdlne, pedagogiczne ujecie.

W bardzo syntetycznym spojrzeniu narogersowskie rozumie-
nie wolnosci mozna dostrzec wolno$¢ jako specyficzne
doswiadczenie stawania sie osobg.

To jest wiasnie ta wewnetrzna, subiektywna, egzystencjalna
wolno$¢, ktérg dane mi bylo zaobserwowac. To uswiadomienie
sobie, ze ,moge zy¢ samodzielnie, tutaj i teraz wedtug tego, co
sam wybratem”. Jest to cecha odwagi, ktéra czyni osobe zdol-
ng do wejscia w niepewno$¢ nieznanego, gdy wybiera siebie.
Jest to odkrycie znaczenia ptynace z wewnatrz, znaczenia, kto-
re ptynie z wrazliwego i otwartego wstuchiwania sie w ztozono-
§ci tego, czego sie doswiadcza. Jest to ciezar bycia odpowie-
dzialnym za ,Ja”, ktére sie wybrato?.

Chodzi tu nie tyle o samg sytuacje, w ktérej cziowiek osobg
sie staje, ile o treS¢ przezywania (Swiadomos$¢) procesu oso-
botwérczego, ito w momencie, w ktérym doprowadza on do
widocznych juz zmian. Mozna to przyblizy¢ réwniez przez od-
wotanie do kategorii ,potencji” i ,aktu”, wskazujac wolnos¢ jako
Swiadome dos$wiadczenie przechodzenia potencji w aktual-
nos¢, szczegodlnie w koncowej fazie tego procesu.

Jedng z sytuacji, w ktérej dane jest cztowiekowi doswiad-
czenie wolnosci (jako stawania sie osobg) jest uczenie sie.

2C.R. Rogers, Freedom to learn for the 80’ies, Charles E. Merrill Publishing
Company, Ohio 1983, s. 276.
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Chce méwi¢ o uczeniu sie. Ale nie o pozbawionym zycia, wy-
sterylizowanym, czczym, szybko zapominanym kicie, ktéry wci-
skany jest w umyst bezradnej jednostki, przykutej do swojego
miejsca stalowymi okowami konformizmu! Méwie oucze-
niu sie — o niezaspokojonej ciekawosci, ktéra popycha dora-
stajgcego chtopca do chtoniecia wszystkiego, co zobaczy lub
ustyszy na temat silnikow spalinowych, w swoim poszukiwa-
niu sposobu zwigekszenia mocy i szybko$ci swojej ,bryki”. Mo-
wie o studencie, ktory wota: ,Odkrywam, wciggajac z zewnatrz
i czynigc to, co wciggniete prawdziwg czescig mnie”. Mowie
o kazdym rodzaju uczenia sie, rozwijajgcego sie po linii: nie,
nie, to nie to, czego chce; Stop! To jest blizsze temu, co mnie
interesuje, czego potrzebuje; O, to jest to! Wreszcie mam to, co
byto mi potrzebne, co chciatem wiedzie¢!?.

Nalezy podkresli¢, ze szczegdlniejszy potencjat osobotwor-
czy posiada rodzaj uczenia sie, ktory Rogers okresla mianem
znaczgcego uczenia sie (signilcant learning).

Jezeli piecioletnie dziecko zostaje przeniesione do obcego
kraju i pozwoli mu sie na swobodng zabawe z nowymi kolegami
catymi godzinami, nawet, gdy nie ma jakiegokolwiek wczes$niej-
szego przygotowania jezykowego, nauczy sie nowego jezyka
w kilka miesiecy, a nawet nabedzie poprawny akcent. Uczy sie
ono w sposob, ktéry ma dla niego znaczenie i sens, a uczenie
sie postepuje wowczas w niezwykle szybkim tempie. Lecz gdy
kaza¢ komus, by sprébowat nauczyc¢ je nowego jezyka, opiera-
jac nauczanie na elementach, ktére majg sens dla nauczycie-
la, uczenie sie jest mocno spowolnione lub nawet catkowicie
ustaje“.

Niezwykta efektywno$¢ ,znaczgcego uczenia sie” wynika
z bezposredniego powigzania z istotnymi i aktualnymi potrze-
bami poznawczymi osoby.

Rogers jest przekonany, iz ten naturalny sposéb uczenia sie
mozna i nalezy doskonali¢. Stad, zasadnicze zadanie edukacji
upatruje w facylitacji (utatwianiu, wspieraniu, wspomaganiu)
,Znaczacego uczenia sie”.

Wedle wypracowanej przez niego koncepcji, facylitacja po-
lega gtdwnie na stwarzaniu przyjaznej, ,humanistycznej” at-
mosfery w szkole i w klasie szkolnej, zapewniajacej uczniom
komfort psychiczny niezbedny do wyzwolenia naturalnych che-

3 Tamze, s. 19.

4Tamze.
99



7%,7 M/ /f«éww&,

100

ci i zdolno&ci uczenia sie. Istotng role odgrywa w tym wzgledzie
postawa nauczyciela wobec uczniéw oraz umiejetnos¢ komu-
nikowania przez niego swoich autentycznych nastawien emo-
cjonalnych. Uczen spotykajacy sie ze zrozumieniem oraz ak-
ceptacjg swoich potrzeb i zainteresowan zyskuje pewnosé, ze
moze bez obaw ujawnia¢ wszystkie swoje pomysty oraz zwig-
zane z nimi emocje. Podstawowymi sktadnikami ,humanistycz-
nej postawy” nauczyciela sq: autentyzm osobowego bycia,
szczera akceptacja ucznia jako indywidualnosci obdarzonej
bogatym potencjatem mozliwosci rozwojowych oraz dowiedzio-
na w codziennych relacjach z uczniami zdolno$§¢ empa-
tycznego rozumienia catoksztattu osobowych uwarunko-
wan wewnetrznych i zewnetrznych drugiego cztowieka.

Do roli nauczyciela — facylitatora nalezy jednak nie tylko tro-
ska o dobre funkcjonowanie psychiczne uczniéw, warunkujgce
uwalnianie naturalnych checi i zdolnosci uczenia sie. Istotnym
aspektem facylitacji jest takze tworzenie i organizacja zewnetrz-
nych warunkéw, w ktérych proces ,znaczacego uczenia si¢”
przebiega. Chodzi tu o dziatania nauczyciela wspierajace ak-
tywnos¢ ucznidw; o dziatania dostosowane do potrzeb proce-
su naturalnego uczenia sie. W procesie tym centralne miejsce
zajmuje nie nauczyciel, ale uczen. To wtasnie on — uczenh — jest
rzeczywistym podmiotem wtasnego uczenia sie. Rola nauczy-
ciela, cho¢ bynajmniej nie ,przedmiotowa”, ma tu charakter
pomocnhiczy.

Rogersowski model edukacji, w ktéorym postuluje sie tego ro-
dzaju podziat rél, jest aplikacjg sprawdzonej wczesniej w psy-
choterapii koncepcji podejscia skoncentrowanego na
osobie — PCA (Person Centered Approach). Jest to podej-
Scie ,niedyrektywne”, zaktadajgce petng podmiotowosé ucznia
W procesie uczenia sie i osobowego rozwoju, stawiajgce w cen-
trum procesu dydaktycznego ucznia z jego zainteresowaniami,
emocjami, checig i zdolnosciami uczenia sie. Rogers charakte-
ryzuje PCA jako podejscie holistyczne, odnoszace sie do ucz-
nia pojmowanego jako osoba — niepowtarzalna, autonomiczna
i dynamiczna jedno$¢ organizmu i $wiadomosci®.

5 Zagadnienia te opisuje szerzej w ksigzce poswieconej pedagogice Ro-
gersa: M. Koscielniak, Zrozumie¢ Rogersa. Studium koncepcji pedagogicznych
Carla R. Rogersa, Krakow 2004.
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Warto zwréci¢ uwage na to, iz w rogersowskim modelu edu-
kacji wewnetrzna wolno$¢ nauczyciela (facylitatora) nie tylko
nie doznaje uszczerbku, ale wrecz warunkuje wolno$¢ ucznia.
~Humanistyczna postawa” nauczyciela zaistnie¢ moze bowiem
jedynie u osoby charakteryzujacej sie ,kongruencjg” — we-
wnetrzng spoistoscia, ktérej podstawowym warunkiem jest brak
wewnetrznych konfliktdw. Kongruencja jest tu pochodng akcep-
tacji samego siebie, ktérg Rogers okresla czesto jako stan ,we-
wnetrznej wolnosci”; wolnosci od leku przed wszystkim, co
osobe stanowii wolnos$ci do ,bycia sobg”. Nie chodzi tu o nar-
cystyczny zachwyt aktualnym stanem wiasnej osoby, ale raczej
o potwierdzenie procesu stawania sie osobg, jakg sie by¢ moze
i powinno, opartg na realistycznej diagnozie stanu aktualnego.
Wedtug Rogersa, tylko taka, akceptujgca siebie (potwierdzajg-
ca wiasne szanse rozwoju osobowego pomimo aktualnych sta-
bosci i ograniczen) osoba jest w stanie obdarza¢ podobng ak-
ceptacjg innych. Tylko taka osoba — wewnetrznie wolna i przez
to prawidtowo zintegrowana — jest na tyle autentyczna w swo-
im osobowym byciu, iz jawi sie drugiemu jako godna zaufania.
Tylko taka osoba, ktéra nauczyta sie akceptowaé samg siebie,
zdolna jest do empatycznego zrozumienia drugiego.

W relacji z nauczycielem, ktory jest autentyczny, obdarza
ucznia zrozumieniem i akceptacja, uczen uzyskuje potwierdze-
nie swojej wolnosci stawania sie osobg na swoj wiasny, nie-
powtarzalny sposob. Autentyczna i rozumiejgca akceptacja ze
strony nauczyciela potwierdza wewnetrzng wolnos¢ ucznia.
Jest to kluczowy warunek pojawienia sie ,znaczacego ucze-
nia sie”, zwigzanego z autentycznymi potrzebami rozwojowymi
i opartymi na nich zainteresowaniami.

Do roli nauczyciela nalezy réwniez troska o zapewnienie
uczniowi wolnosci w sferze zewnetrznej, a wiec o takg orga-
nizacje zewnetrznych warunkéw znaczacego uczenia sie, aby
nie tylko nie zaktdcaty aktywnosci poznawczej ucznia, ale jg
efektywnie wspieraty.

Pedagogiczny charakter doswiadczenia wolnosci
w rogersowskiej koncepcji facylitacji

W rogersowskiej koncepcji edukacji wolnos¢ prezentuje sie
zatem w sposob niezwykle fascynujgcy. Doswiadczana jest
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w petni podmiotowo tak przez ucznia, jak i nauczyciela, réwno-
czesnie jako ,wolnos¢ od” (od przeszkod i zaktdcen) i jako ,wol-
nos¢ do” (samorealizacji w procesie znaczgcego uczenia sie).

Wolnos$¢ widziana z perspektywy ucznia jest przezywanym
w sytuacji uczenia sie do$wiadczeniem wzrostu osobowego na
miare i na sposéb przynajmniej w przyblizeniu okreslony przez
wiasne uswiadomione preferencje i oczekiwania, wynikajace
wprost i posrednio z zainteresowan zwigzanych z istotnymi po-
trzebami rozwojowymi. W do$wiadczeniu tym zawiera sie impli-
cite moment wyboru, ktérego trafno$¢ potwierdza radosne prze-
zycie spetnienia oczekiwan. Jest to zatem doswiadczenie, ktére
mozna sobie wyobrazié¢, jako mozliwe do wyrazenia w stwier-
dzeniu typu: ,Gromadze teraz te wiedze, opanowuje te umiejet-
nosc, ktéra jest mi potrzebna do tego, aby stac sie takim, jakim
chce byc¢”.

Specylcznie pedagogiczny charakter tego do$wiadczenia
ujawnia sie jednak dopiero w swiadomosci istotnego udzia-
tu nauczyciela-wychowawcy w przezywanym przez ucznia do-
Swiadczeniu. W logice rogersowskiej koncepciji facylitacji cho-
dzi tutaj o Swiadomos¢ (chocby mglistg) wsparcia, udzielanego
uczniowi do$wiadczajgcemu rado$ci znaczgcego uczenia sie
przez postawe i dziatanie nauczyciela-wychowawcy. Postawa
ta wyraza sie w autentycznym zrozumieniu i akceptacji tego,
co przezywa uczen. Dziatanie dotyczy tego wszystkiego, co po-
trzebne, aby uczeh mogt uczyC sie ze Swiadomoscig decydujg-
cej roli wiasnej aktywnosci w tym procesie. Innymi stowy, uczen
wie, Ze nauczyciel mu pomaga, nie wyreczajgc. Jest to Swiado-
mos¢ typu: ,,On (nauczyciel) pomaga mii chce, zebym sam wy-
bierat to, co mi jest potrzebne do stawania sie takim, jakim chce
by¢”. Uczeh doswiadcza zatem wolnoéci stawania sie osobg
(jaka chce by¢) w pewnego rodzaju relacji z nauczycielem.

Relacja, czy raczej ,wspotpraca” nauczyciela i ucznia posia-
da jak najwyrazniej przynajmniej dwa sScisle potagczone wymia-
ry: bardziej ,osobowy” i bardziej ,rzeczowy”. Ten pierwszy urze-
czywistnia sie gtéwnie we wsparciu ,wewnetrznej wolnosci”
(w ogdlnym sensie stawania si¢ osobg), jakie uczen otrzymu-
je od nauczyciela (za sprawg jego autentycznego zrozumienia
i akceptacji), za$ drugi — we wsparciu ,wolnosci zewnetrznej”
(w szczegdlnym sensie stawania sie osoba, przez konkretne
akty uczenia sig), dokonujgcym sie przez dziatania nauczyciela
utatwiajgce uczenie sie ucznia. W doswiadczeniu znaczgcego
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uczenia sie wyeksponowany jest wymiar zewnetrzny. | to wias-
nie tutaj widoczny jest pedagogiczny aspekt wolnosci, obecnej
w sytuacji uczenia sie. Wida¢ go w dziataniach nauczyciela, kt6-
re wspierajg znaczace uczenie sie ucznia (a zatem takze w sa-
mym uczeniu sie ucznia zachodzgcym dzieki temu wsparciu).

Sprobujmy to przyblizy¢ jeszcze bardziej. Specylcznie ,pe-
dagogiczne” jest tutaj to, co sprawia, ze okre$lone dziatania na-
uczyciela rzeczywiscie oddziatujg wspierajgco na proces ucze-
nia sie ucznia. Nauczyciel musi ,wiedzie¢” (a takze ,wyczuwac”,
»miec intuicje”), jakie wsparcie jest potrzebne. Jest to ,wiedza”
z istoty swojej pedagogiczna. Stad tez dziatanie z niej ptyng-
ce jest pedagogiczne. Uczen za$ doswiadcza trafnosci owego
pedagogicznego wsparcia, ktére ma istotny udziat w jego do-
Swiadczeniu wolnos$ci uczenia sie.

Mozna przyjgé, ze w sytuacji, gdy uczen doswiadcza wol-
nos$ci stawania sie osobg poprzez znaczgce uczenie sie, peda-
gogiczny aspekt tego doswiadczenia jest dla niego najbardziej
odczuwalny i najbardziej widoczny w wymiarze zewnetrznym.
Réwnoczesnie jest on odczuwalny w sferze wewnetrznej, po-
przez osobotwoércze skutki, jakie wywiera. Ostatecznie wiec
tym, co ,pedagogiczne” okazuje sie nie tylko zewnetrzne dzia-
tanie nauczyciela, ale i jego postawa wobec ucznia, budujaca
Lwspierajacq” relacje osobowa z uczniem. Bez niej nie zaistnia-
toby ani znaczace uczenie sie ucznia, ani zewnetrze wsparcie
tegoz uczenia sie ze strony nauczyciela.

Postrzeganie wolnosci w doswiadczeniach
pedagogicznych

Opisywane tu do$wiadczenie nie jest bynajmniej ani rzad-
kie, ani dostepne jedynie nielicznym. Wystepuje ono zawsze
tam, gdzie pedagogiczne wspétdziatanie nauczyciela i ucznia,
wychowawcy i wychowanka osigga jaki$ sukces.

tatwiej je dostrzec nauczycielom-wychowawcom z racji pro-
fesjonalnego przygotowania i specylcznej ,potrzeby serca”.
Chodzi tu bowiem o przezycie, za ktérym teskni kazdy peda-
gog, a wiec o sytuacje, w ktérej dziatania nauczyciela-wycho-
wawcy i dziatania ucznidw-wychowankéw zaczynajg sie ,za-
zebia¢”, wspomagajac sie wzajemnie w niezwyktym procesie
nauczania — uczenia sie czy tez wychowywania-samoksztatto-
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wania. Tak, to niewatpliwie jedne z najwspanialszych przezyé
dostepnych cztowiekowi — owe doswiadczenia uczestnictwa
w procesie doprowadzajgcym ucznia czy wychowanka do for-
mufowania samodzielnych opinii i ocen, do gtebszego zrozu-
mienia, do uchwycenia niedostrzeganych wczesniej prawidfo-
wosci, do przewartosciowan, do rekonstrukcji postaw. Kazdy
pedagog jest w stanie dostrzec, jak w takich sytuacjach jego
wychowankowie ,rosng” jako osoby. Moze rzadziej rozpoznaje
tego rodzaju wydarzenia jako przejawy wolnosci ucznia i swo-
jej, jednak swiadomos¢ wolnosci jest wowczas bardzo bliska,
by¢ moze nawet jej przezywanie jest zbyt bezposrednie, zbyt
spontaniczne, aby sie ujawnito bez dystansu, jaki zapewnia do-
piero aposterioryczna refleksja. Bo przeciez dla kazdego, kto
przezyt to chociaz raz, oczywistym jest, ze éw proces owocne-
go wspotdziatania mozliwy jest wytacznie w zywiole dobrowol-
nosci. Jest wrecz pedagogiczng celebracjg wolnosci zaréwno
w swoim przebiegu, jak i w swoich skutkach.

Z pozycji ucznia doswiadczenie to staje sie dostrzegalne do-
piero wtedy, gdy ma dla niego znaczenie w jaki$ sposéb przetfo-
mowe. Ale nawet woéwczas uwage jego absorbuje raczej samo
znaczenie nowo nabytej wiedzy czy umiejetnoéci. Nie przygla-
da sie uwaznie temu, co go doprowadzito do ,sukcesu”, skupia-
jac sie na rozwazaniu ptyngcych z niego pozytkow.

Sladem $wiadomosci pedagogicznej natury doswiadcze-
nia objawiajgcego sie w satysfakcji z poznawczych osiggniec
jest, co najwyzej, stwierdzenie istotnej roli, jakga w tej sprawie
odegrat nauczyciel — wychowawca. Méwimy: ,nauczyt mnie”.
A przeciez stwierdzenie to oddaje jedynie czes¢ prawdy. Racje
ma Rogers, gdy twierdzi, ze nie mozna ,nauczy¢” kogos$, kto nie
chce ,sie uczy¢”. Sktonnos¢ do ignorowania roli wtasnego ucze-
nia sie wynika po czeéci z faktu, ze prawdziwa natura doswiad-
czenia satysfakcji zwigzanej ze zdobywaniem wiedzy i umiejet-
nosci bardzo rzadko bywa przedmiotem szczegdlnej refleksiji.
W codziennym biegu zycia rzadko komu przychodzi do gtowy
szczegbtowo analizowac to doswiadczenie. Doprawdy, trzeba
by¢ teoretykiem pedagogiki i to jeszcze mocno zainteresowa-
nym tg problematyka, aby poswiecac czas na tego rodzaju roz-
wazania. Dlatego tez nie powinno dziwi¢ to, ze przecietny czto-
wiek, odczuwajgcy satysfakcje zwigzang ze wzrostem wiedzy
i umiejetnosci, predzej odczuje pedagogiczng nature tego do-
$wiadczenia niz jego [lozoltzny aspekt. Bo chyba tylko teore-
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tyk moze wpasc¢ na pomyst, by analizowac to pedagogiczne do-
Swiadczenie z pomocg typowo [lozolcznej kategorii, jakg jest
»wWolnosc¢”.

Tak wiec brak powszechnych skojarzen do$wiadczenia suk-
cesu w uczeniu sie z wolnoscig mozna spokojnie uznac za zro-
zumialy i nawet mozliwy do racjonalnego uzasadnienia, nie-
mniej, z pedagogicznego punktu widzenia wcigz jawi sie jako
bulwersujacy. Dlaczego? | znowu, jak poprzednio przy posta-
wieniu tego pytania pojawia sie pokusa szukania prostych i wy-
dawatoby sie oczywistych odpowiedzi w dziedzinie praktyki pe-
dagogicznej. Zgodnie z dosS¢ rozpowszechnionymi opiniami
mozna bowiem odpowiedzie¢, ze jest tak dlatego, gdyz ucz-
niowie zbyt rzadko osiggajg satysfakcje poznawczg w wyniku
wspotpracy ze swoimi nauczycielami.

Nawet gdy uznamy te odpowiedz za prawdziwa, nie prze-
staje by¢ ona jednak bulwersujgca z punktu widzenia teorii pe-
dagogicznej. Nie dlatego bulwersujgca, ze zarzuca teoretykom
brak osiggnie¢ w dziedzinie formutowania wnioskéw teoretycz-
nych z analizy praktyki pedagogicznej. Tak naprawde bulwer-
sujgca jest dlatego, ze stwierdzajgc niedociggniecia w prakty-
ce suponuje, iZ mogg mie¢ one zrodto nie tylko w stabosciach
praktyki, ale i w stabo&ciach teorii.

Zaktadajac zatem, ze doswiadczenie wolno&ci rzeczywiscie
wystepuje w praktyce pedagogicznej, w dalszym ciggu rozwa-
zan skupie sie bardziej na teoretycznych uwarunkowaniach
.pedagogicznego doswiadczenia wolnosci” niz na cyzelowaniu
jego opisu czy tez dowodzeniu jego wiarygodnosci i trafnosci
identyrkacji.

Okazuje sie bowiem, ze doswiadczenie wolnosci dane wspot-
dziatajgcym ze sobg nauczycielowi i uczniowi jest o wiele mniej
problematyczne w obszarze praktyki pedagogicznej niz w ob-
szarze teorii. O ile bowiem przedstawienie opisu tego doswiad-
czenia przychodzi teoretykom stosunkowo tatwo, to jego teore-
tyczne objasnienie obtuje w niepokonalne niemal trudnosci.

A co z wolnoscig nauczyciela?

Z formalistyczno-sceptycznego punktu widzenia sprawa wy-
daje sie prosta: ot, teoretyk wydumat, teoretycznie opisat i ob-
jasnit stosowng teorig — gdzie tutaj miejsce na trudnosci? A jed-
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nak. Wré¢my do rogersowskiego opisu doswiadczenia wolnosci
W procesie znaczgcego uczenia sie i do zwigzanej z tym opi-
sem koncepcji facylitacji.

Pierwszg trudnosé teoretyczng napotykamy przy prébie po-
twierdzenia zewnetrznej wolnosci nauczyciela (wolnosci dzia-
tan praktycznych) w relacji z uczgcym sie uczniem. Okazuje sie
bowiem, ze nauczyciel, starajgcy sie dostosowac swoje dziata-
nia pedagogiczne do potrzeb i zainteresowan ucznia, poddaje
sie swego rodzaju ,dyktatowi” zewnetrznemu. Postugujac sie
kategoriami rogersowskich koncepcji, mozna tu méwic¢ o prze-
sunieciu sie ,08rodka wartosciowania”® z wewnatrz osoby na-
uczyciela na zewnatrz. Zewnetrznym ,,08rodkiem wartosciowa-
nia”, wedle ktoérego orientowane sg dziatania nauczyciela, staje
sie bowiem uczen, a doktadniej — jego wewnetrzna ,tendencja
aktualizacyjna”’.

Tymczasem, wedle &cistej interpretacji zatozen rogersow-
skiej koncepcji osoby, sytuacja, w ktérej cztowiek dziata pod
dyktando drugiego, stwarza zagrozenie konfliktem z wiasna,
wewnetrzng ,tendencjg aktualizacyjng”, wyznaczajgcq jedyny
naturalny i konstruktywny dla danej indywidualnosci tok proce-
su osobowego bycia.

Mozna pokonac te trudno$¢ uciekajgc sie do mniej Scistej
interpretacji zatozen koncepciji ,0soby w petni funkcjonujace;j”,
gdy przyjmiemy, ze zewnetrzne dziatania nauczyciela, wspiera-

8 Termin ,wewnetrzne umiejscowienie o$rodka wartosciowania” (Internal
Locus of Evaluation) opisuje wiasciwos¢ osoby polegajacg na zdolnosci do
samodzielnego podejmowania decyzji i samodzielnego wartosciowania swoich
pomystéw oraz dziatan. Por. tamze, s. 54.

7 Tendencja do rozwoju i dojrzewania, zwana przez Rogersa ,tendencjg
aktualizacyjng”, jest swoistg dla cziowieka postacig przejawianej przez catg
materie tendencji formatywnej. Pod tg nazwg autor ujmuje skionnos$c¢ do przyj-
mowania coraz bardziej zorganizowanych, ustrukturalizowanych form. Jest to
jak gdyby przeciwienstwo entropii, na ktérej opart swa koncepcje natury ludzkiej
Freud (Hall i Lindzey, 1955). Przejawem tendencji formatywnej byto powstanie
wszech$wiata, ewolucja zwierzat lub takie zjawiska, jak np. kietkowanie ziaren
zboza czy wyrastanie pedéw ziemniaka przy minimum odpowiednich warunkéw
(Rogers, 1979). U cztowieka owa tendencja przybiera posta¢ dazenia do do-
skonalenia, do rozwoju, do wigkszej niezaleznosci i samodzielnosci. Tendencje
tego typu zauwazyt autor u pacjentéw poddawanych psychoterapii, a dobrym
wyjasnieniem tego zjawiska wydawaty mu sie poglady niektorych przyrodnikow,
stwierdzajacych — i to zarébwno w wypadku materii organicznej, jak i nieorga-
nicznej — istnienie sktonnosci do przybierania wyzej zorganizowanych form.
Tendencja aktualizujgca jest podstawowa potrzebg cztowieka. Por. J. Sotowiej,
Koncepcje ksztafcenia C. Rogersa i E.P. Torrance’a, Gdansk 1988, s. 19.
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jace znaczace uczenie sie ucznia, podejmowane ,pod dyktan-
do” aktualnych potrzeb i zainteresowan ucznia wynikajg row-
noczesnie w jaki$ sposob z akceptujgcej postawy nauczyciela,
nie powodujgc u niego ani wewnetrznego konfliktu, ani zasad-
niczego ,przesuniecia osrodka wartosciowania”.

Od razu jednak mnozg sie nastepne trudnosci, ktorych nie
mozna juz pokona¢ przez rozmywanie ostrosci interpretacii.
Nie wdajac sie na razie w szczegoty, mozna stwierdzi€, ze wy-
nikajg one — na jednym z mozliwych pozioméw analizy tej kon-
cepcji — z tego, iz w rogersowskiej koncepcji osoby wystepuje
jedna tylko posta¢ odpowiedzialnos$ci, okreslona jako ,samood-
powiedzialnos¢” (self-resposibility). Oznacza to, ze nauczyciel
jest zdolny (jako osoba) jedynie do odpowiedzialnosci za sie-
bie, za swojg postawe i swoje dziatania, nie jest za$ zdolny do
podjecia odpowiedzialnoéci za ucznia. W logice tej koncepcji
odpowiadanie za kogos innego jest niemozliwe, gdyz cztowiek
moze realnie odpowiadac tylko za to, co w petni kontroluje. Na-
uczyciel nie sprawuje petnej kontroli nad uczniem w sensie ste-
rowania jego zachowaniem, a tym bardziej w sensie sterowa-
nia jego do$wiadczeniami wewnetrznymi. Nawet, gdyby byto to
mozliwe, stanowitoby to niewybaczalng uzurpacje, sprowadza-
jaca wychowanie do manipulaciji.

Co odpowiedzialno$¢ czy samoodpowiedzialno$¢ ma wspol-
nego z pedagogicznym do$wiadczeniem wolnosci? Sporo.
Przede wszystkim, ujecie przez Rogersa odpowiedzialnosci je-
dynie jako ,samoodpowiedzialnosci” uniemozliwia okreslenie
zakresow wolnosci w obszarze pomiedzy nauczycielem i ucz-
niem, czyli w sferze ich wzajemnych oddziatywan. Istniejg tu
bowiem tylko obszary wolno&ci przynalezne kazdej z osdb, nie
ma zas jasno okreslonych prawidtowosci ich wspdtistnienia.
Kiedy w centrum rozwazan stawiamy ucznia i jego doswiadcze-
nia (zgodnie z zatozeniami pajdocentryzmu), rozpatrujac je tyl-
ko z tej perspektywy, problem jest niewidoczny, bo pole rozwa-
zan pokrywa sie z obszarem wolnosci ucznia. Gdy staramy sie
zobaczy¢ to samo doswiadczenie z perspektywy nauczyciela,
natralamy na wiele niejasno$ci.

Czy oznacza to, ze teoretyczne ujecie pedagogicznego do-
Swiadczenia wolnosci jest niewykonalne? Bynajmniej. Oznacza
to jedynie, ze aby kontynuowac rozwazania nad tym doswiad-
czeniem, trzeba poszukac innych ram teoretycznych.
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Wolno$¢ wedtug Martina Bubera

Znajdujemy je w koncepcji relacji wychowawczej wypraco-
wanej przez Martina Bubera, tworce lozoli dialogu. Koncepcja
ta wydaje sie podobna do rogersowskiej pod wieloma wzgle-
dami, a przy tym jasno okresla wzajemne zaleznosci pomiedzy
wolnoscig i odpowiedzialnoScig oséb pozostajgcych ze sobg
w relacji.

Zanim jednak skorzystamy z buberowskich ustalenh, rozwaz-
my zmiany, jakie w opisie ,pedagogicznego do$wiadczenia”
wolnosci wywota przeniesienie tegoz doswiadczenia 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 — uczen. Przy tym usy-
tuowanie nauczyciela wzgledem ucznia jest inne niz w modelu
rogersowskim. Nauczyciel zajmuje pozycje pomiedzy uczniem
a Swiatem, podczas gdy rogersowski facylitator umieszczony
byt jakby obok ucznia zwréconego bezposrednio ku swiatu. Bu-
ber w do$¢ oryginalny sposob delniuje wychowanie:

To, co nazywamy wychowaniem, wychowaniem $wiadomym
oraz dobrowolnym oznacza wybér dziatajgcego Swiata
dokonany przez cztowieka: oznacza przyznanie decy-
dujgcego wptywu wyborowi $wiata skupionemu i objawionemu
w wychowawcy. Wychowanie przestaje by¢ wéwczas bezce-
lowym potokiem formujgcym dzieci poprzez wszystkie rzeczy
bez wyboru i przyjmuje posta¢ zamiaru. W ten sposéb poprzez
wychowawce $wiat po raz pierwszy staje sie prawdziwym pod-
miotem swojego dziatania 8.

Oznacza to, ze uczen czerpie ze $wiata to, co jest mu po-
trzebne do stawania sie osobg za posrednictwem nauczyciela.
To nauczyciel dokonuje wyboru tego, co potrzebne jest ucznio-
wi, czyni to czescig swojej wiasnej osoby i przedstawia uczniowi
w osobowej relacji z nim. Czy okoliczno$c ta nie ogranicza wol-
nosci ucznia? Nie. Uczen nie jest pozbawiony mozliwosci wy-
boru, gdyz nauczyciel nie narzuca mu tego, co wybrat, a jedynie
.proponuje”, pozostawiajac ostateczng decyzje uczniowi. Moz-

8 M. Buber, Wychowanie, ttum. S. Grygiel, ,Znak” 4 (1968) 166, s. 449.
Korekty przektadu wedtug oryginatu: Uber das Erzieherische, w: Reden Uliber
Erziehung, Heidelberg 1969.
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na nawet powiedzieé, ze uczeh dokonuje podwdjnego wybo-
ru. Jego pierwszg decyzjg jest bowiem obdarzenie nauczyciela
swoim zaufaniem. Jest to rbwnoznaczne ze zgoda na bycie na-
uczanym i wychowywanym przez tego wiasnie nauczyciela.

W rogersowskim modelu uczenia sig, wyboru ,zasobdéw ze-
wnetrznych”, odpowiadajacych potrzebom rozwojowym ucznia
dokonuje on sam®. Cho¢, przy blizszej analizie okazuje sie, ze
owa samodzielnos¢ jest tylko pozorna. Aby wybdr ucznia byt
trafny, powinien on bowiem korzysta¢ z sugestii podsuwanych
mu przez wiasny organizm, a $cislej, przez dziatajgcg w nim
stendencje aktualizacyjng”. Prawidtowo rozwija¢ sie moze tyl-
ko taka osoba, ktdra nauczyta sie rozpoznawacé sygnaty ptyng-
ce z organizmu i ufa¢ im jako przejawom naturalnej tendencji
rozwojowej. Tu réwniez mamy wiec do czynienia z ,podwojnym
wyborem” — najpierw decyzja w kwestii zaufania, potem decy-
zja odnos$nie do akceptacji treSci uczenia sie.

Zmiany w opisie uczniowskiego doswiadczenia wolnoSci
w sytuacji uczenia sie nie bedg jednak zbyt duze, gdy opis ten
przeniesiemy w ramy teoretyczne buberowskiego modelu re-
lacji wychowawczej. Nadal mozna je wyrazi¢ w stwierdzeniu:
,Gromadze teraz te wiedze/opanowuje te umiejetnosé, ktdra
jest mi potrzebna do tego, aby stac sie takim, jakim chce byc.
Nauczyciel pomaga mi i chce, zebym sam wybierat to, co mi
jest potrzebne do stawania si¢ takim, jakim chce by¢”.

Wedle koncepcji Bubera, ,pomoc” czy ,wsparcie” ze strony
nauczyciela zwigzane jest z gteboko osobistym zaangazowa-
niem. Nauczyciel ,sprawdza” to, co wybrat dla ucznia najpierw
na sobie samym, dokonujgc préby harmonijnego wkompono-
wania tresci dokonanego wyboru w tres¢ wtasnej osoby, a na-
stepnie przedstawia 6w wybdr jako prawde ukazang w kontek-
Scie prawdy osobowe;.

Trzeba tu nadmienic, ze nauczyciel uzyskuje zdolnos¢ doko-
nywania trafnych wyboréw wychowawczych (odnoszacych sie
do konkretnego ucznia) na podstawie szczegélnego doswiad-
czenia, ktére Buber nazywa ,doswiadczeniem drugiej stro-

¢ Wybér $wiata nalezy wedtug Rogersa jedynie do dziecka. Dokonuje ono
wyboru przedmiotu uczenia sie¢ 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, 5. 241,
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ny” '°. Polega ono na przezywaniu relacji osobowej réwnoczes-
nie po obu jej stronach. Buber twierdzi, ze nawet, gdy zdarza
sie to tylko raz, sprawia, ze zawsze potem doswiadczenie oso-
bowej prawdy drugiego pozostaje wirtualnie obecne w tym, kto
to przezyt™.

Dlaczego jednak w buberowskim modelu relacji wychowaw-
czej uzasadnienie wolnosci nauczyciela miatoby by¢ fatwiej-
sze niz w modelu rogersowskim, skoro buberowski nauczyciel
zwigzany jest z uczniem w sposob o wiele bardziej Scisty i bez-
posredni niz nauczyciel rogersowski? Odpowiedz kryje sie w ta-
jemnicy powigzan wolnosci z odpowiedzialnoscig.

Wedtug Bubera, kazda relacja miedzyosobowa, a szczegol-
nie relacja wychowawcza rozgrywa sie w przestrzeni opozycji:
dystans — relacja (wolno$¢ — zwigzek). WolnosS¢ jest tutaj przy-
miotem osoby i wobec tego posiada dwa wymiary: wymiar ,,0d”,
opisujacy ,dystansowanie sie” osoby — ruch ku autonomii i nie-
zaleznosci oraz wymiar ,do”, obrazujacy dgzenie do osobowe-
go zwigzku.

~-LDwuwymiarowos¢” tej kategorii pozwala opisywa¢ wolno$é
osoby poza zwigzkiem osobowym iw relacji z drugg osoba.
W ujeciu buberowskim relacja miedzyosobowa nie zniewala,
a wprost przeciwnie — wyzwala. Wchodzac w relacje miedzy-
osobowg cztowiek wyzwala sie z ograniczen wtasnej podmio-
towosci (wolnosc¢ ,0d”) i, otwierajac sie na inno$¢ drugiego (za-
ufanie), zyskuje mozliwo$¢ udziatu w tym, co miedzyludzkie
(dokonuje wyboru — wolnosc¢ ,do”), dzieki czemu moze okre-
$li¢ swoje JA jako ,osobowe” — doswiadcza cziowieczenstwa
w sferze ,pomiedzy” (zwischen) drugim (ktory jawi sie jako TY)
a sobg (jako ,JA-w-relacji-do-TY”). Dopiero w relacji miedzy-
osobowej ujawnia sie rzeczywista wolnos¢ czfowieka. Jest to

0 Wyobrazmy sobie, ze ten, ktéry bije drugiego, otrzymuje nagle w swojej
duszy taki sam cios, jeden z tych, jakie zadaje temu, ktéry pozostaje w spokoju
i pozwata sig¢ bi¢. Na matg chwile doswiadcza on sytuacji odwrotnej strony. Rze-
czywisto$¢ go przymusza. C6z uczyni? Albo sttumi ten gtos duszy, albo jego
instynkt sie odwrdci”. Por. M. Buber, Wychowanie, art. cyt., s. 455.

™ Nie chce przez to w zadnym razie powiedzie¢, ze cziowiek, ktory miat
tego rodzaju przezycie, bedzie odtgd doswiadczat tego «dwustronnego prze-
zycia» w kazdym takim spotkaniu — by¢ moze zniszczytoby to jego instynkt.
Niemniej tego rodzaju krafncowe przezycie powoduje, ze druga osoba staje sie
dla nas na zawsze obecna. Dokonata sie transfuzja, po ktérej powrét do czystej
subiektywnosci staje sie na przyszto$¢ niemozliwy oraz nie do zniesienia”. Por.
tamze, s. 455.
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wolnos¢ pojeta jako mozliwos¢ zaistnienia w catej prawdzie
swojego osobowego bytu, ktory, podobnie jak u Rogersa, nie
jest pojmowany statycznie, ale dynamicznie — jako ,stawanie
sie”, ,bycie”.

W perspektywie relacji miedzyosobowej, a wiec w sytuacji
JA ,naprzeciw” TY, kategoria wolnosci w wymiarze ,od” opisuje
brak zaufania, za$ kategoria wolnosci ,,do” opisuje zaufanie —
otwarcie na TY.

Odpowiedzialno§¢ w buberowskim rozumieniu jest zawsze
odpowiedzialnoscig ,wobec kogo$” i ,za cos”. Wymiary te sg
nierozdzielne; ujawnienie sie jednego z nich oznacza obecnosc¢
drugiego. Wymiar ,wobec” wskazuje znaczenie ludzkich decyzji
(aktéw woli) w horyzoncie miedzyludzkim. Wymiar ,za” jest wy-
miarem okreslajgcym czyn podjety przez osobe w odniesieniu
do horyzontu aksjologicznego. Wymiar ,wobec” jest wymiarem
dialogicznym, bowiem tu udzielana jest odpowiedZ rozstrzyga-
jaca o statusie przedmiotowym badz ,osobowym” uczestnikow
spotkania. Wobec drugiego, ktory ujawnia sie jako TY, nalezy
zdecydowac, czy wystgpi¢ wobec niego jako podmiot, okre-
Slajgc go tym samym jako przedmiot, czy wystgpi¢ wobec nie-
go jako osoba, potwierdzajac tym samym jego osobowy status
i wchodzgc z nim w relacje miedzyosobowa, w ktérej pomiedzy
TY i JA ujawni sie to, co miedzyludzkie (das Zwischenmenschli-
che). Ujawniajgca sie w spotkaniu osobowa prawda drugiego
moze zostaé odczytana jako wezwanie do odpowiedzi potwier-
dzajgcej jego osobowy status lub zlekcewazona i uprzedmio-
towiona. Wejscie w relacje jest zatem uznaniem i przyjeciem
wezwania do odpowiedzi ptyngcego od TY jako zobowigzujgce-
go. Uznanie i przyjecie zobowigzania wobec drugiego jako oso-
by ujawnia etyczny charakter relacji miedzyosobowej i ozna-
cza zgode na uczestniczenie w etycznosci miedzyosobowej
rzeczywistosci.

Odpowiedzialno$¢ w wymiarze ,za” jest odpowiedzialnos-
cig za czyn, w ktdrym urzeczywistniony zostaje wybrany porzg-
dek swiata. Uzywajac skrotu myslowego, mozna powiedzieg,
iz odpowiedzialno$¢ w tym wymiarze jest ,odpowiedzialno$-
cig za $wiat” (Weltverantwortlichkeit). Zadna osoba nie jest bo-
wiem monadycznym, wyizolowanym zjawiskiem, ale istnieje
jako okreslona przez catoksztatt relacji wobec ludzi, przyrody,
.istnoéci” ze sfery Ducha. Osoba, a wiec cztowiek, ktdry chce
zaistnie¢ ,po ludzku”, moze zaistnie¢ w ten sposdéb jedynie
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w $wiecie ,po ludzku” uporzagdkowanym — urzeczywistnionym
wedle ,ludzkiego” sensu. W kazdym czynie bedgacym $wiado-
mym i dobrowolnym aktem osobowym urzeczywistnia sie wy-
bér Swiata.

Mozna powiedzie¢, ze osoba odpowiedzialna to taka, ktéra
wobec drugiego, uznanego za osobe, zobowigzuje sie do urze-
czywistniania w $wiecie etycznego tadu sfery miedzyludzkie;.

Buber stwierdza: ,w mitosci JA bierze odpowiedzialno$¢ za
TY” 2. Fakt, ze odpowiadajac na dialogiczne wezwanie pty-
nace od TY cztowiek decyduje nie tylko o sobie, ale i o przed-
miotowym lub osobowym statusie drugiego, ktéry jest nie tylko
przedmiotem lub osobg, ale takze jakgs niepowtarzalng istotg
sprawia, iz cztowiek powinien sie poczuwacé takze do odpowie-
dzialnosci za TY pojetego jako osobowa innos¢. Wobec kogo
jednak urzeczywistnia¢ sie moze taka odpowiedzialno$¢? Jest
to w istocie pytanie o sens, w $wietle ktérego to, co ludzkie mo-
gtoby ujawni¢ sie jako sensowne, a wiec takze o sfere warto-
§ci, wzgledem ktorej sfera wartosci miedzyludzkich wykazaé by
mogta swojg wartosciowosc¢.

Sfere ,ponadludzkiej” sensownosci i ponadludzkiej wartos-
ciowosci odnajduje Buber w $Swiecie pojetym jako ,stworze-
nie” — urzeczywistnienie sensownosci i wartosciowoéci Boskie-
go zamystu stworczego. Buber przyjmuje, iz stworzenie (skoro
zaistnialo) z pewnoscig jest sensowne dla Stworcy. Stad ,,odpo-
wiedzialnosé za TY” — odpowiedzialno$¢ za istotowo$¢ drugiego
ujawniajgcy sie w tym, co osobowe — jest odpowiedzialnoscig
wobec Stwércy. W relacji wobec Boga chodzi o potwierdze-
nie ,inno&ci” drugiego jako ,Boskiego stworzenia” — jako isto-
ty posiadajgcej swojg niepowtarzalng sensownos¢ w zamysle
stwérczym Boga. Potwierdzenie sensownosci istotowosci dru-
giego jest réwnoznaczne z potwierdzeniem sensownos$ci cate-
go stworzenia — sensownosci Swiata istniejgcego w porzgadku
stwdrczego zamystu Boga. Tym samym, odpowiedzialnos¢ wo-
bec Boga w wymiarze ,za” nabiera znaczenia odpowiedzialno-
Sci ,za sSwiat” w glebszym niz poprzednio znaczeniu. Chodzi

2 Mito$é to odpowiedzialnos¢ Ja za Ty: na tym zasadza sie — nie mogaca
istnie¢ w zadnym uczuciu — réwnos¢ wszystkich kochajgcych, od najmniejsze-
go do najwiekszego i od szczesliwie bezpiecznego, ktérego zycie zamkniete
jest w zyciu ukochanego cztowieka, do ukrzyzowanego przez cate swe zycie
na krzyzu $wiata, ktoéry potralli ma odwage dokona¢ rzeczy niezwykiej: kochaé
ludzi”. M. Buber, Ja i Ty, ttum. Jan Doktdr, Warszawa 1992, s. 47.
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tu o odpowiedzialno$¢ za urzeczywistnienie sensownosci za-
mystu stwdrczego w Swiecie codziennego zycia osoby i w nigj
samej.

Wolno$¢ odpowiedzialna

Odpowiedzialnosé w buberowskim ujeciu nie jest katego-
rig samodzielng — dziata jedynie w obszarze wyznaczonym
przez wolnos¢. Dynamika wolnosci umozliwia ,narastanie” od-
powiedzialnosci. Odpowiedzialno$¢, choé jest do tego zdolna,
nie powinna dziata¢ poza obszarem wolnosci. Odpowiedzial-
nos¢ moze wiec wzrastac tylko w miare poszerzania sie obsza-
ru wolnoséci. Mozna wiec powiedzie¢, iz JA ,upowaznione jest”
do podjecia odpowiedzialnosci za TY (wobec Boga) na mocy
okazanego mu zaufania. Zaufanie otwiera bowiem przestrzen
wolnosci osoby na odpowiedzialno$¢ drugiej osoby. Cztowiek
odpowiedzialny jest godzien zaufania. Odpowiedzialnos¢ jest
bowiem z istoty etyczna, gdyz polega na uznawaniu i przyjmo-
waniu zobowigzan wobec partnera w relacji. Odpowiedzialnosé
wobec TY ma zatem wymiar zobowigzania miedzyludzkiego,
ale gdy staje sie odpowiedzialnoscig wobec Boga, zyskuje ran-
ge zobowigzania absolutnego.

Dominacja odpowiedzialno$ci nad wolnoscig oraz dwuwy-
miarowo$¢ odpowiedzialnosci i wolnosci tworzg konstrukcyj-
ng podstawe, na ktorej opiera Buber swojg delhicje wychowa-
nia jako ,wyboru dziatajgcego $wiata skupionego i objawionego
w wychowawcy”. Nauczyciel, bedac ,w odpowiedzialnosci” wo-
bec dziecka, podejmuje odpowiedzialnos¢ za $wiat, jednoczes-
nie posredniczgc w oddziatywaniu sit $wiata wobec dziecka.

Wedtug Bubera, relacja pomiedzy nauczycielem a dzieckiem,
bedaca juz relacjg miedzyosobowa, staje sie nadto relacjg wy-
chowawczg na mocy aktu nauczycielskiego ,obejmowania”.
Akt ten w istocie jest ,objeciem” dziecka odpowiedzialnoscia.
Nauczyciel, bedacy w odpowiedzialno$ci wobec dziecka, staje
sie wychowawca, podejmujac odpowiedzialnos¢ ,za” dziecko.
Odpowiedzialnos¢ za dziecko nie moze by¢ juz tylko odpowie-
dzialnoscig ,wobec” dziecka, wymaga bowiem innego odniesie-
nia relacjonalnego, ktére nie moze by¢ bezosobowe i — w prze-
konaniu Bubera — musi wykracza¢ poza sfere miedzyludzka.
W sferze miedzyludzkiej mozliwe jest jedynie potwierdzenie
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osobowego statusu dziecka. Tym samym wychowanie, ktére do-
konuje sie w tej sferze, rozwija co prawda to, co ludzkie, jednak
nie jest w stanie uchwycic¢ tego, co ,jednostkowe”, indywidual-
ne. Cztowiek, wchodzgc w relacje miedzyosobowa, przekracza
granice swojej podmiotowosci (,JA podmiotowe”) — wychodzi
ponad to, co w nim indywidualne — i aktualizuje swoje ,osobowe
JA”, by wzig¢ udziat w ,tym-co-miedzyludzkie”. W miedzyoso-
bowej relacji ,podmiotowe JA”, ktére w momencie aktualizacji
,0sobowego JA” utracito swojg aktualnosé, przechodzi w po-
tencjalnos¢. Aktualizacja ,podmiotowego JA” nie moze sie do-
kona¢ w relacji miedzyosobowej. Potrzebny jest inny niz mie-
dzyludzki, wymiar relacjonalny. Zgodnie z zasadg dialogiczna,
potrzebne jest takie TY, wobec ktérego potencja ,podmiotowe-
go JA” moze przejs¢ w aktualnos¢. Jest tylko jedno TY, ktérego
cata potencjalnosé jest aktualno$cig — tylko jedno TY, ktére jest
zawsze obecne — ,wieczne TY”. Rolg nauczyciela-wychowawcy
jest wiec ukonstytuowanie relacjonalnego wymiaru, w ktérym
wobec ,wiecznego TY” ,podmiotowe JA” dziecka stanie sie ak-
tualnoscig. Dokonujgc tego, nauczyciel staje sie ,posrednikiem
sit aktualizacyjnych”.

Nauczyciel podejmuje tutaj podwdjng odpowiedzialnosé: wo-
bec dziecka za Swiat i wobec Boga za dziecko. W momencie,
gdy relacja miedzyosobowa na mocy ,objecia” staje sie relacjg
wychowawczg, zyskuje wymiar relacjonalny odnoszacy relacje
miedzyosobowg nauczyciela i dziecka do obecnosci ,Wieczne-
go TY”, a wiec do wyzszego porzadku dialogicznego, w ktérym
porzadek miedzyludzki catkowicie sie zawiera, znajdujgc w nim
swoje dopetnienie. Wszystko, co jest w porzadku miedzyoso-
bowym, ma swoje odniesienie do ,porzadku stworzenia”. Buber
moéwi: ,Przez kazde pojedyncze Ty podstawowe stowo zaga-
duje wieczne Ty” '3, ,w kazdym Ty zagadujemy Ty wieczne” ™.
Poprzez TY dziecka uobecnione w relacji, ,przeswituje” obec-
nos¢ ,Wiecznego TY” — w ten sposdb relacjonalny wymiar ,wo-
bec” jako wymiar miedzyosobowy zyskuje ,przedtuzenie” w dia-
logicznym odniesieniu ,wobec” Boga.

W relacji miedzyosobowej odniesionej do ,Wiecznego TY”
pogtebia sie takze drugi wymiar odpowiedzialnosci — wymiar
,za”. Odpowiedzialno$¢ nauczyciela wobec dziecka jawi sie

8 Tamze, s. 85.

4 Tamze, s. 41.
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jako odpowiedzialnos¢ ,za swiat” — w Bogu, za$ odpowiedzial-
no$¢ wobec Boga jako odpowiedzialnos¢ ,za dziecko” — w Swie-
cie. ,Swiat w Bogu” to $wiat przenikniety ,obecnoscig Wieczne-
go TY” — urzeczywistniajgcy zamyst stworczy Boga. Nauczyciel
powinien by¢ posrednikiem $wiata urzeczywistnionego w takim
wiasnie tadzie — w fadzie stworzenia”. Wybdér wychowawczy,
jesli ma by¢ wyborem prawdziwie odpowiedzialnym, powinien
dotyczy¢ tej wtasnie postaci swiata. ,Skupienie” wyboru w oso-
bie nauczyciela jawi sie wobec tego jako urzeczywistnienie
~Ssensownosci tadu stworzenia” w osobie nauczyciela i w ,catej
materii” jego zycia. W relacji wychowawczej nauczyciel ,przyj-
muje okreslenie” swojej osoby — staje sie ,sobg’, a wiec staje
sie JA okreslonym w relacji wobec TY dziecka i wobec ,Wiecz-
nego TY”. Mozna powiedzie¢, ze wybdér wychowawczy, zanim
zostanie przedstawiony dziecku, ,wychowuje” nauczyciela. Pro-
ces wychowania w buberowskim ujeciu jawi sie zatem jako
proces, w ktéorym wzrost osobowy ucznia uwarunkowany jest
bezposrednio przez wzrastanie osobowe nauczyciela. Zatem
takze i on, nauczyciel, moze w relacji wychowawczej doswiad-
czac¢ wolnoéci jako osobowego wzrostu ukierunkowanego do-
konanym samodzielnie wyborem.

Pedagogiczny charakter nauczycielskiego doswiadczenia
wolnosci ujawnia sie w wychowaniu poprzez najwspanialszy
z paradoksow: nauczyciel doswiadcza wolnoéci osobowego
wzrostu zaistniatej w wyborze dokonanym nie ze wzgledu na
siebie, lecz ze wzgledu na ucznia. Oto istota pedagogii — para-
doks, ktéry ma na imie caritas.

Drogi Czytelniku, jezeli dobrnate$ do tego momentu lektury,
czytajgc caty tekst ze zrozumieniem, przyjmij moje najszczer-
sze gratulacje. Jezeli za$ ,odpuscite$” sobie ten przydiugawy
wyktad na temat koncepcji Bubera, nie miej wyrzutéw sumienia.
Sam jestem zdumiony tym, jak udato mi sie stworzyé ten ka-
wat teoretycznego zelbetonu. Jest on jednak niezbedny dla wy-
kazania spojnosci buberowskiej koncepcji. To wazne, bo skoro
konstrukcja tej koncepcji jest w petni teoretycznie poprawna,
nalezy uznac, ze okreslenie warunkow ,pedagogicznego do-
Swiadczenia wolnoéci” jest teoretycznie wykonalne.
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Buberowski monolit teoretyczny, choé pozbawiony niespoj-
noscii unikajgcy trudnosci wystepujgcych w innych teoriach, ma
jednak stabsze strony. Bardzo ,niepraktyczne” jest tu miedzy in-
nymi uzaleznienie najistotniejszych momentéw w procesie wy-
chowania od ,taski”, ktérej nie mozna przywotaé ani sprowo-
kowac. Jezeli taska nie sptynie, nie zaistnieje relacja osobowa
(JA-TY), nie bedzie ,doswiadczenia drugiej strony” i budujgce-
go sie na nim ,obejmowania”, ktére konstytuuje relacje wycho-
wawczg od strony nauczyciela. Nawet jezeli nauczycielowi uda
sie przezy¢ osobowe ,spotkanie” z niektdrymi uczniami (a prze-
cietny nauczyciel ma dzisiaj prawie trzy setki uczniow), jak wy-
chowywac i znaczgco nauczac¢ pozostatych?

Mimo niezbyt obiecujacych perspektyw praktycznej uzytecz-
nosci, koncepcja relacji wychowawczej przedstawiona przez
Bubera ma ogromne znaczenie dla teorii pedagogiki. Dowodzi
ona mozliwosci pomysinych rozwigzan teoretycznych problemu
wolnosci osoby w wychowaniu. Tym samym przeciera szlaki dla
tych, ktérzy odwazg sie konstruowac teorie nasladujgce sukces
koncepcji Bubera i unikajgce jej stabosci.

Wolnos$¢ w szkole a teoria pedagogiczna

Na koniec pozostaje odpowiedz na pytanie o to, dlacze-
go, z punktu widzenia teorii pedagogicznej, uczniowie wielu
naszych szkot wcigz kojarzg szkote z przymusem, a wolnosci
dopatrujg sie we wszystkim, co nie jest uczeniem sig, choc¢ to
wiadnie tam powinni jg odnajdywac. Wydaje sie, ze odpowiedz
na to pytanie juz zostata podana i brzmi: ,nie mamy odpowied-
niej teorii pedagogicznej’. Jest to odpowiedZz zasadniczo po-
prawna, ale jednak nie w petni wyczerpujgca.

.Niepraktycznosé” buberowskiej teorii nie ttumaczy bowiem
w petni swoistej zmowy milczenia wokét niej. Ostatecznie, teo-
ria Hegla, mimo znacznie wyzszego stopnia ,uduchowienia” jest
powszechnie znana i podziwiana, a nawet doczekata sie wielu
prob praktycznego zastosowania na bardzo szerokg skale.

Osobiscie uwazam, ze gldwnym grzechem buberowskiej peda-
gogiki jest to, iz nie ma w niej ani krzty ,poprawnosci politycznej”.

Wspétczesne panstwo, utrzymujgce hegemonie w dziedzi-
nie oswiaty, pozostaje wierne opartym na tradycyjnej, herbar-
towskiej pedagogice systemowym rozwigzaniom, gdyz umoz-
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liwiajg one sprawowanie kontroli nad szkota. Nie jest zatem
zainteresowane pedagogikg, ktdra kazdej osobie gwarantu-
je wolnos¢ odpowiedzialng jedynie wobec blizniego i samego
Stwoércy. Gdzie tu miejsce na panstwo, jego racje i przywileje
wiadzy?

Pedagogika herbartowska tworzona byta na potrzeby nowo-
zytnego, oswieceniowego panstwa, ktére w edukacji widziato
przede wszystkim instrument formacji obywatelskiej. Panstwo-
wy system powszechnej o$wiaty potrzebny byt do formowa-
nia szerokich rzesz postusznych jednostek popierajgcych po-
lityczng wiadze i ekonomie panstwa, do produkcji sprawnych
pracownikow i zotnierzy. Nalezato w tym celu wyksztalci¢ catg
armie funkcjonariuszy zdolnych realizowaé polityke panstwa
w szkotach. Ksztatcono ich zatem przede wszystkim jako wyko-
nawcow. Bogata osobowos¢ i talent pedagogiczny byly w tym
ksztatceniu zaledwie tolerowane, i to pod warunkiem oddania
ich catkowicie w postuszng stuzbe wiadzy. W scisle zhierarchi-
zowanym ,aparacie o$wiatowym” niewiele pozostato miejsca
na wolno$¢ nauczyciela i ucznia. Do dzi$ wszystko polega tu
ostatecznie na realizacji odgornie narzuconych programéw po-
przez ulegte wypetnianie wyznaczonych rol.

Jakze niewiarygodny wydaje sie ten opis oswieceniowej pe-
dagogiki, gdy uswiadomimy sobie fakt, iz zadna inna epoka nie
apoteozowata wolnosci tak dalece jak o$wiecenie. Nie zapomi-
najmy jednak, ze jest to réwniez epoka, ktéra dobitnie dowiodta
tego, ze jedynym obszarem, w ktérym rzadzacy narodami po-
zwalajg wolnoéci zaistnieé, sg sztandary, pod ktérymi wysyta
sie ludzi w boj o wtadze. W codziennoéci oswieceniowego pan-
stwa wolnosc¢ podlegata $cistej reglamentaciji.

Dziedzictwo os$wieceniowego panstwa trwa do dzi$, tak-
ze w nowoczesnych demokracjach parlamentarnych. Raison
d’état jest racjg najwyzsza i nalezy zawsze do tego, kto dzier-
zy wtadze. Wraz z oswieceniowg [lozolg panstwa przetrwata
bowiem jego fundamentalna zasada, wypowiedziana niegdy$
w zgrabnym stwierdzeniu przez Kréla Stonce: ,panstwo to ja”.
Hotdujg jej wszyscy rzgdzacy, interpretujgc niezmiennie demo-
kratyczny wybér jako mandat wtadzy absolutnej. Kolektywiza-
cja wtadzy niewiele tu zmienia. Zamiast ,panstwo, to ja”, mowi
sie dzisiaj ,teraz k... my”. Odurzeni ideologig globalizmu futu-
rolodzy gtoszg zmierzch witadzy panstwowej, wskazujac na
umniejszanie sie jej znaczenia na rzecz dziatania ponadpan-
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stwowych mechanizméw rynkowych. Istotnie, trudno nie za-
uwazyc, jak myslenie ekonomiczne coraz bardziej dominuje
kolejne sfery naszego zycia spotecznego, z o$wiatg wigcznie.
Nastanie post-panstwowej ery globalnego rynku nie przyniesie
jednak zmian w kwestii wolnosci w edukacji publicznej. Wol-
nosc¢, tak dla nauczycieli, jak idla ucznidow, nadal bedzie re-
glamentowana, scisle kontrolowana i zamknieta w opartych na
przymusie systemach zarzgdzania. Uczniowie nadal bedg dys-
ponowa¢ jedynie wolnoscig wyboru szkoty czy innego sposo-
bu ksztatcenia, w ktérym i tak spotkajq sie z przymusem w bar-
dziej lub mniej odczuwalnej postaci.

Jaki zatem sens ma budowanie teorii ,pedagogicznego do-
Swiadczenia wolnosci”?

Wychowanie to taka rzeczywistos¢, w ktérej to, co najistot-
niejsze zachodzi w obszarach stabo lub wcale nie kontrolowa-
nych przez system instytucjonalnej oswiaty. Obszary te pojawia-
ja sie wszedzie tam, gdzie dochodzi do bezposredniej, osobowe;j
relacji nauczyciela z uczniami. To tam zdarza sie przezywac na-
uczycielom i uczniom dos$wiadczenia, dzieki ktorym pedagogi-
ka — praktyczna i teoretyczna — wcigz jeszcze ma gteboki sens.
Teorie pedagogiczne nigdy nie miaty decydujgcego wptywu na
polityke edukacyjng, gdyz jest ona domeng politykéw, a ci kie-
rujg sie zazwyczaj jedynie racjami politycznymi. Dobre teorie
moga jednak wptyngé na pewne uelastycznienie edukacyjnych
struktur wtadzy, a ponadto poméc w ksztatceniu pedagogow,
aby umieli by¢ nie tylko sprawnymi wykonawcami odgérnych dy-
rektyw, ale i osobowosciami odpowiedzialnie wolnymi — w naj-
gtebszym, pedagogicznym sensie tego sformutowania.

— SLOWA KLUCZOWE — woLNOS$¢, ODPOWIEDZIALNOSG, TEORIA
PEDAGOGICZNA, DOSWIADCZENIE WOLNOSCI
UCZNIA | NAUCZYCIELA, PEDAGOGIKA CARLA
R. ROGERSA, PEDAGOGIKA MARTINA BUBE-
RA, PEDAGOGIKA HERBARTOWSKA



Pedagogiczne do$wiadczenie wolnoSci

SUMMARY

M. KoscieLniak, 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
experienced 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 diflcult 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
difCcult — at least — as long as we do not recognise raison d’état
to be the absolute context of teacher’s responsibility.

Marek Koscielniak, kaptan, absolwent UJ i PAT, doktor pedagogi-
ki, duszpasterz i katecheta, asystent w Zaktadzie Pedagogiki Szkol-
nej Instytutu Pedagogiki UJ. Autor ksiazki Zrozumie¢ Rogersa i ar-
tykutdéw na temat pedagogiki Carla Rogersa i Martina Bubera.



