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Edytorial:
Horyzonty czfowieczenstwa
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OPEN 8 ACCESS

»Wspotczesny swiat cechuje nadzwyczajne tempo wszelakiego i globalnego rozwoju.
Ta dynamika dotyczy zaréwno sfer makro-, mezo-, jak i mikroswiata materialnego i du-
chowego, zycia pojedynczego cziowieka, ale takze grup spotecznych. Przyspieszenie,
a wraz z tym zachodzace zmiany sg tak wielkie, Ze niejeden nie moze sie w nich odna-
lez¢. Rodzg sie wiec fundamentalne pytania, ktére ciggle musi stawia¢ sobie kazdy czto-
wiek: Dokad to wszystko zmierza? Jaki jest tego cel? By zblizy¢ sie do odpowiedzi na
nie, trzeba sie zastanowi¢, skad sie to wzieto. A ostatecznie, trzeba pytac o cztowieka:
skad sie wziat ,taki” wspotczesny cztowiek: z jednej strony rozumny, ze swojg niepod-
wazalng i jedyng osobowoscig oraz godnoscig, przesigkniety technicyzacja i kompute-
ryzacjg (ze sztuczng inteligencjg), zdolny do zdobywania kosmosu i leczenia z jeszcze
niedawno nieuleczalnych choréb, bogaty i posiadajacy coraz to wiecej, zyjacy coraz to
diuzej, z drugiej zas zamykajacy sie w swoim $wiecie i w swoim ,ego”, zrelatywizowany
w moralnosci, psychice i relacyjnosci, uzalezniony od nieosobowej materii, bezradny
wobec gtodu i cierpienia, ograniczajgcy dazenie do prawdy tylko wedtug empirycznych
faktow i weryfikacji rozumu, co zdaje sie eliminowac sfere duchowosci.

W jubileuszowym, 50. numerze ,Horyzontéw Wychowania” chcielibySmy przepro-
wadzi¢ dogtebny namyst nad status quo $wiata i cztowieka w optyce ducha i materii,
rozumu i sumienia, terazniejszosci i przysztosci. Jaki jest wspotczesny cztowiek — ,tu
i teraz”, a jaki moze by¢? Dokad zmierza i jakg drogg? W ten sposob bedziemy sie staraé
nakresli¢ pewne horyzonty wspotczesnego cztowieczenstwa i poszukiwac jakiej$ odno-
wionej antropologii po to, by cztowiek wiasciwie szukat szczescia dla siebie i innych”.

Powyzszy tekst zostat opublikowany w czerwcu 2019 r. jako zapowiedz ,call for
papers” jubileuszowego 50. numeru ,Horyzontéw Wychowania”. Od tamtego czasu,
szczegolnie od stycznia 2020, kiedy rozpoczeta sie pandemia koronawirusa, Swiat to-
talnie sie zmienit i nadal zmienia, a konca nie widac. Ulegly zmianie przede wszystkim
relacje miedzyludzkie, sposoby edukacji na kazdym poziomie, handel, gospodarka, tury-
styka etc. Ta trudna rzeczywisto$¢ dotyka bardzo mocno takze sfere ducha i religijnosci.
Autorzy poszczegolnych tekstéw raczej nie odnosili sie do pandemii, bo teksty powsta-
waly wczesniej lub na jej poczatku. W zwigzku z tym te ,horyzonty”, ktdre chcieliSmy
nakresli¢, nie do konca odpowiedza na wyzwania czasu, ale to tylko $wiadczy o tym,
jak szybko wszystko sie zmienia. Jedynie pytanie, ktdre ciggle bedzie nam towarzyszyc,



by

brzmi: czy my to wszystko rozumiemy i nadgzamy za tym, co wpusciliSmy w jaki$ nie-
okietzany ped?

Z zyczeniami, bySmy pomimo wszystko nie tracili nadziei oraz poszukiwali dobra
i petni szczescia cztowieka!

Wit Pasierbek
Monika Grodecka
redaktorzy tematyczni numeru
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The contemporary world is characterized by an extraordinary pace of global develop-
ment in various spheres of life. This dynamics refers to macro, meso and micro levels of
the material and spiritual world as well as to the life of an individual and social groups.
Acceleration and the changes accompanying it are so great that many people find them
confusing and cannot keep up. Thus the need for the fundamental questions each
person must ask himself: where is it all heading? What is the aim of all this? However,
in order to find the answer to these questions, it is necessary to first ask: where has
it come from? And, ultimately, the question about a human being must also be asked:
where has “such” a contemporary man come from? On the one hand, a human being
is rational, possesses unquestionable and unique personality and dignity, is immersed
in technology and computerization (including artificial intelligence), is capable of con-
quering the universe and treating diseases a while ago considered incurable, is afflu-
ent, possesses a lot, and lives for much longer than ever before. On the other hand, he
locks himself up in his world and his ‘ego’, relativizes morality, psyche and relations, is
addicted to impersonal matter, helpless in the face of hunger and suffering, limits the
pursuit of truth to empirical facts and the verification of reason, which seems to elimi-
nate the whole sphere of spirituality.

In the 50" jubilee issue of “Horizons of Education” we would like to reflect on the
status quo of the world and man through the prism of the spirit and matter, reason and
conscience, present and future. What is the contemporary man like — “here and now,”
and what could he be like? Where is he heading and what path is he following? We will
try to outline certain horizons of modern humanity and search for renewed anthropol-
ogy which will allow man to properly seek happiness for himself and others.

The above text — published in June 2019 — announced the 50th jubilee issue of “Ho-
rizons of Education.” Since then, especially since the outbreak of the coronavirus pan-
demic in January 2020, the world has undergone a sea change, and the edge of this
change seems nowhere on the horizon. The areas of our lives that have changed the
most include human relations, all levels of formal education, trade, economy, and tour-
ism. This difficult reality has also greatly affected our spirituality and religiousness.

The authors of the texts published in this volume do not address the pandemic, be-
cause they wrote them before its breakout. Therefore, the “horizons” they outline do not
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fully respond to the challenges of this difficult time. But this only proves how quickly eve-
rything changes. The only question that will always accompany us is: do we understand
all this and keep up with what we have set in some unbridled motion?

We wish you — in spite of everything — to be able never to lose hope and always seek
what is good for man and what brings him true happiness!

Wit Pasierbek
Monika Grodecka
theme issue editors
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Humanity on the Brink — Youth in Poland and Germany
about Refugee Rights

ABSTRACT

RESEARCH OBJECTIVE: The purpose of the presented paper, which has empirical nature, is to
obtain data on how the rights of refugees are perceived today.

THE RESEARCH PROBLEM AND METHODS: The research problem of the paper is: How do
youth in Germany and Poland evaluate refugee rights and what factors influence their attitude to-
wards refugee rights? The survey method was used in the research. The data collection took place
2013/2014. In Germany, the survey included a total of 2157 students, in Poland 1211 respondents.

THE PROCESS OF ARGUMENTATION: The study was based on the assumption that attitudes
towards refugee rights are predicted by such factors as: human dignity, empathy, religious beliefs,
and socio-political perceptions and convictions. Based on these determinants, a conceptual model
was created and used in the research.

RESEARCH RESULTS: The findings show that respondents differ regarding refugee rights.
German youth show some support for refugee rights and Polish youth are ambivalent. The strong-
est predictor for support of refugee rights for both groups is the concept of multiculturalism. The
capacity for empathy and an advocacy of a politically active Christianity are important predictors,
but only for the German sample.

CONCLUSIONS, INNOVATIONS, AND RECOMMENDATIONS: The fact that religious beliefs
have hardly positive impact on the support of refugee rights is a desideratum for religious education.

— KEYWORDS: YOUTH RESEARCH, MULTICULTURALISM, RELIGION,
HUMAN DIGNITY, REFUGEES

This text poses the question of modern man’s being in the world, his past and goals
for the future and, and very decisively, his anchoring in humanity that finally affects all
human beings. The question of humanity for all is a clear programme against egoism at
the micro level and nationalism at the macro level. It has religious roots in the image of
God of all human beings and in the commandment of charity. A special case of humanity

Sugerowane cytowanie: Ziebertz, H.-G. (2020). Humanity on the brink — Youth
in Poland and Germany about refugee rights. Horyzonty Wychowania, 19(50), 11-26. 1 1
DOI: 10.35765/10.35765/hw.1904.
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at this time is the handling of the many refugees who want to escape war or poverty and
knock on Europe’s door. In numerous international documents, countries have under-
taken to protect people whose lives are at risk. So it is not just a question of morality,
but of implementing international commitments, not to turn a blind eye to the enormous
migratory movements around the world.

The question this paper addresses is: How do youth in Germany and Poland evalu-
ate refugee rights and what factors influence their attitude towards refugee rights? This
question should not be answered speculatively, but empirically. Note that empirical re-
search into rights does not reflect on the legal status of rights per se, but on the legiti-
macy of these rights in people’s perspective. The development of a human rights culture
in a democratic society depends on the support of the people who make up that society.
It is therefore important to know if citizens agree with the rights in question (in this case,
refugee rights). The introduction to this paper explains the concepts used in this study,
the second section discusses the research methodology, and the third section presents
the findings of this research, followed by discussion.

1. Introduction
Refugee rights

The stranger is a protected person in the New Testament context. Matthew 25 is about
the final judgement of God. In this judgement, we are told that God will separate people
from each other as a shepherd separates the sheep from the goats (25, 32). Those who
are blessed are characterized by several behaviours: “For | was hungry and you gave
me food, | was thirsty and you gave me drink, | was a stranger and you welcomed me”
(25, 35). Among all the behaviours that are highlighted as valuable in God’s sight is an
empathetic attitude towards strangers. However, this Christian ideal is currently caus-
ing (mostly Christian) Europeans major problems.

In article 12, the International Covenant of Civil and Political Rights (UN, ICCPR)
states that “everyone lawfully within the territory of a State shall, within that territory,
have the right to liberty of movement and freedom to choose his residence” and “every-
one shall be free to leave any country, including his own.” According to this line of rea-
soning, refugees must receive the same treatment as that accorded to aliens generally
with regard to (among others) the right to choose their living place and to move freely
within a country (UoM 2003). Given the masses of people that are currently pushing into
Europe, these rights are now being put to the test, and this situation makes it imperative
that people’s attitudes towards refugees be examined. At the time this research project
was initiated, the extent of the refugee inflow into Europe was unknown. Furthermore,

"1 am grateful to Claudia Sarti (Nijmegen, NL), member of the international research group
‘Religion and Human Rights’, for allowing me the use of the Polish data for this comparative paper.

12
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the questions we wanted to answer were somewhat general. We wanted to explore how
young people respond to claims that the government should guarantee political refugees’
freedom to travel and provide them with a decent standard of living.

Since then, it is not an exaggeration to say that the treatment of refugees has become
Europe’s most pressing problem. Governments are in conflict with each other about which
policy is appropriate. Within the nation-states themselves, right-wing populists are gain-
ing increasing influence, precisely because they engage in polemics against immigra-
tion, and there is no doubt that Europe’s policy regarding foreigners is in a state of crisis.
Poland is a country that represents a strict position regarding the refusal to accept refu-
gees. Germany, however, is a country that has taken a large number of refugees after
Angela Merkel's “welcome-speech” in 2015. In the time of the great wave of refugee’s
host countries are barely prepared to accommodate the huge number of people. Even
if the official policies in Poland and Germany differ considerably, in the civil society of
both countries there is both support for the refugees, but also loud protests against the
huge influx of refugees entering these countries.

First of all, it needs to be said that, in everyday language, both in the media and in po-
litical statements, the terms “economic migrant,” “refugee” and “asylum seeker” are not
used consistently. Economic migrants are people who leave their home country to look for
better work and a higher standard of living. A refugee is someone who has a well-founded
fear of being persecuted in his or her home country for reasons of race, religion, nation-
ality, membership of a particular social group or political opinion — according to the Con-
vention Relating to the Status of Refugees (UN 1951), with its additional protocol of 1967.
Arefugee, in fact, is outside the country of his or her nationality and is unable to avail him-
or herself of the protection of that country. An asylum seeker, on the other hand, has fled
from his or her home country and is seeking refugee status in another country. An asylum
seeker has to undergo a legal procedure to examine whether his or her fear of persecu-
tion is authentic and valid according to the law (UoM 2003). This often leads to a populist
distinction being made between proper and non-proper refugees (Kneeborn, 2010).

Migration is a fact. Let us briefly look at four contexts that are able to shape attitudes
towards refugees.

Four concepts that can influence attitudes towards refugee rights
Human dignity

Human dignity is a central concept found within the rationale of human rights discourses.
Empirically, we can assume that other convictions will also influence attitudes towards
refugee rights. All human rights treaties regard human dignity as an important concept
for the understanding of human rights (cf. Bagaric & Allen, 2006; McCrudden, 2014;
Ziebertz et al., 2017). Since the 1948 Universal Declaration of Human Rights (UDHR),
many declarations have referred to human dignity as a key concept for human rights or

13
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even their very foundation (cf. International Covenant on Economic, Social and Cultural
Rights [ICESCR] 1966, and the Charter of Fundamental Rights in the European Union,
2000). The question is: is the concept of human dignity also empirically important in
terms of attitudes towards refugee rights?

Belief

Conceptually, there is an important connection between the concept of human dignity
and Christian belief via the concept of humankind being created in the likeness of God
(Genesis 1:26-27). In Christian thought, Genesis serves as proof that human beings
are special creations of God. It is therefore the responsibility of human beings to care
for each other. Indeed, belief in God means loving God and loving my neighbour. Char-
ity is therefore one of the basic values in Christian ethics, grounded in the value of the
person. Christian belief has also a political dimension, and the role of the churches gives
expression to this political dimension. Churches can show their commitment by public
actions that defend the underprivileged. All these factors will be taken into account as
possible predictors for people’s attitudes towards refugee rights.

Empathy

As a dimension of personality, the ability to be empathic will also be included. In social
psychology, empathy is defined as “the reactions of one individual to the observed ex-
periences of another” (Davis, 1983, p. 113). Empathy is based on identification, that is,
the awareness that the other has the same feelings and needs as me. Empathy leads
to attentiveness and caring. In the context of this research, empathic people are likely
to show a higher appreciation for refugee rights.

Socio-political context

Refugee rights concern the functioning of the political and social system in general. It
can be assumed that the agreement or disagreement of refugee rights is not independ-
ent of society’s perceptions and one’s individual political orientation. This research in-
cludes the concept of a multicultural society: modern societies should create a context
that enables people from different cultures to live together in peace. Refugees enlarge
cultural diversity. Antagonists of multiculturalism stress that different cultures stimulate
conflicts (cf. Albertazzi & McDonnell, 2008). This issue will also be taken into account
in this research: should the government be stricter in insisting on adherence to law and
order, especially as far as foreigners are concerned? Is cultural pluralism a threat to the
autochthon culture or does it symbolize cultural richness (Doise, Spini & Clement, 1999)?
Because the presence of a large number of refugees in a country causes controversy,
the question arises: if and to what extent does the perception of socio-political events
influence people’s attitudes towards refugee rights?

14
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2. Research methodology
Research procedure and sample

The data collection took place 2013/14. In Germany, the survey was conducted in 11
(of 16) federal states and included a total of 2157 students in the age of about 17 (10th
and 11th grades). Of the participating students, 41% were male and 59% female. 71.6%
of the respondents are Christians, 5.4% Muslims and 20.4% describe themselves as
non-religious students. The data collection in Poland took place in three geographical
locations Olsztyn, Poznan and Warszawa. The sample includes 1211 respondents in
the age of about 18 years. 60% of the respondents are female, 40% are male. 59% de-
scribe themselves as being Catholic, 12% as religious in a general sense and 25.4%
as non-religious.

Conceptual model

This study is based on the assumption that attitudes towards refugee rights are predicted
by certain factors. This is why the concept of human dignity, empathy, religious beliefs,
and socio-political perceptions and convictions are included in this research. The ques-
tion is: if and to what extent do these concepts predict youth’s attitudes towards refugee
rights? The conceptual model (fig. 1) lists all concepts.

Conceptualization and operationalization

All the concepts referred to in the conceptual model will be described in detail. When
instruments are based on scales (instead of single items), we tolerate a Cronbach’s
alpha of minimum .60 (DeVellis, 2003). With a few exceptions, the answering scheme is
based on a five-point scale: disagree strongly (1), disagree (2), not certain (3), agree (4)
and agree strongly (5).

Refugee rights
Two specific rights about refugees have been selected (see tab. 1). Together, the two

items build the scale “refugee rights” with a Cronbach’s alpha of .70 for Germany and .76
for Poland.

15
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Figure 1. The conceptual model.

Sample Independent Variables Dependent
characteristics variable

Human dignity

Dignity of merit
Dignity of moral stature
Inherent dignity
Control variables Religious belief
o Refugee rights
Age Belief in a personal God
Sex Belief in a non-pers. God

Religion as a social force

Empathy

Socio-political perspective

Law & order

Multiculturalism
Conflicts in society

Political orientation

Human dignity

Human dignity consists of three different types of dignity: dignity of merit, moral dignity
and inherent dignity (Nordenfelt, 2004). Merit was assessed using the following item:
“The value of a person depends on the appreciation given to him or her by others.” Moral
dignity was assessed using the following statement: “The honour to be given to a person
depends on his or her moral behaviour,” and inherent dignity with “Each human being
should be recognized just because he or she is a human being, irrespective of credit
or moral behaviour.”

Religious belief
The first topic concerns belief in God. One example of an item (six items) expressing

a personal image of God (5 items) is: “I experience a personal bond between God and
me.” The non-personal image of God (five items) is measured —among others — with the

16
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following item: “I believe that there is a divine power out there.” The Cronbach’s alphas
are .93 and .86. for Germany and .96 and .91 for Poland.

An example for items measuring the second topic, religion as a social force in so-
ciety, is: “Religion should try to influence public opinion on social problems.” The Cron-
bach’s alpha is .67 for Germany and .71 for Poland.

Empathy

Empathy is measured by a scale developed by Davis (1983). Example: “| am often quite
touched by things that | see happen.” Four items build the scale “empathy” with a Cron-
bach’s alpha of .66 for Germany and .71 for Poland.

Socio-political perspective

The first instrument to assess the socio-political perspective on society is the “Right-
Wing Authoritarianism” scale (Altemeyer, 1998; Rattazzi et al., 2007). The four selected
items measure the anxiety that “law and order” are not sufficiently guaranteed in con-
temporary society. Example: “What our country really needs instead of more ‘civil rights’
is much more law and order.” The scale “law and order” has a Cronbach’s alpha of .61
for Germany and .60 for Poland.

The second instrument concerns cultural diversity in a country (four items). An ex-
ample is: “The variety of customs of people in this country is enriching.” The Cronbach’s
alpha is .69 for Germany and .71 for Poland.

The third instrument focuses on several issues that can cause tension and conflicts in
society. The items concerned included tension between “citizens and non-citizens,” be-
tween “religions,” “political preferences” and between different “ethnic groups.” The Cron-
bach’s alpha is .63 for Germany and .68 for Poland.

Finally, there was one item on respondents’ political orientation from "left” to "right.”
Respondents could answer this question using a ten-point scale.

Control variables

Sex and age were included as control variables.

Research questions and hypotheses

The research questions guided the analysis of the empirical data. The first question con-
cerns the descriptive analysis. What is the attitude of youth towards refugee rights in
Germany and Poland and how do youth evaluate the other concepts used in this study?
The second question is: how are these scales correlated? High significant correlations
are indicators that these concepts might have an impact on attitudes towards refugee

17
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rights. The third question is whether and to what extent the selected potential predictors
influence German and Polish youth’s attitudes towards refugee rights.

This study is explorative because there is not enough knowledge available to elab-
orate strong hypotheses. We can ask whether predictors are strong or weak, whether
their weight is equal or different, and if there is any hierarchy of influence among them,
but we do not have strong arguments for the assumptions made in this research. Re-
garding the weight of the concept of human dignity in several covenants: will attitudes
towards human dignity have an influence on attitudes towards refugee rights? Will other
concepts have a greater explanatory power than dignity (e.g. belief in God)? Will the
empirical analysis show that support for refugee rights is less among respondents who
are conservative, who are critics of multiculturalism, and who perceive that the presence
of foreigners leads to social conflict? To what extent do such students support refugee
rights compared with those who are more leftist, who appreciate multiculturalism, and
who do not perceive society as being subject to a high level of conflict (as a result of the
presence of foreigners)?

3. Empirical findings
Descriptive analyses
Descriptive analysis of the dependent variable: refugee rights

The scale “refugee rights” consists of two items only (see tab. 1). German respondents
evaluated these items slightly positively, Polish youth show an ambivalent habit. The
disagreement (combination of the wo negative categories) with these rights among Ger-
mans is about 17-18%, among Poles about 30%. Controversially the agreement (the two
positive categories) among Germans is 45-48% and among Poles 30-35%. With a third
of all respondents the undecided groups in both countries are quite equal. The standard
deviations show that there is diversity in both groups. The mean of the entire scale is
M = 3.37 (SD 1.03) for Germany and M = 2.99 (SD 1.09) for Poland.
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Table 1

Attitudes towards refugee rights (frequencies (%), means and standard deviation
Items ! Fotally ! . 'm not | agree | fully Mean SD

disagree dis-agree sure agree

The government
should provide Germany 5.4 11.0 34.8 354 135 341 1.03
a decent standard Poland 16.0 14.6 33.8 27.8 7.3 296 1.17
of living for political
refugees.
The government Germany 5.3 13.9 36.6 31.1 13.1 3.33 1.04
should guarantee Poland 14.0 16,8 38.2 23.4 6.6 292 1.01
political refugees
freedom to travel.

Descriptive analysis of the independent variables

All items in table 2 used the answering scheme from 1 (“I totally disagree) to 5 (“I to-
tally agree”).

Regarding the concept of human dignity, the findings show an interesting difference
between German and Polish youth. Firstly, the means of the three dimensions of human
dignity show that inherent dignity obtained the highest acceptance (M = 3.77) within the
German group, followed by dignity as moral behaviour (M = 3.34). Polish youth score
highest on dignity as dependent on behaviour (M = 3.55) and put the concept of inher-
ent dignity on the second place (M = 3.26). Dignity of merit is rejected by respondents
in both countries, particularly by Polish youth (M = 1.96); Germans (M = 2.26). Bearing
in mind that the international discourse on human dignity shows a clear preference for
dignity as being inherent to human beings, the answers of the young people who par-
ticipated in this research project only partially mirror this view.

Secondly, religious belief is discussed. Obviously, all respondents value the three
scales ambivalently or negatively. As far as German youth are concerned, belief in a per-
sonal God attracted the most rejection (M = 2.49), and belief in a non-personal God is
ambivalent-negative (M = 2.81). The third concept about the role of a religion (church)
as a social force, being active in public discourses on social issues and advocating for
the poor and underprivileged, was evaluated ambivalently (M = 2.97) by young Ger-
mans. Compared with the images of God, the scale concerning the function of religion
shows a low standard deviation, which means that the differences in the sample were
small. Polish youth value both, the personal (M = 2.90) and non-personal image of
God (M = 3.18) ambivalent and they reject a socio-political engagement of the church
(M =2,63).

As far as empathy is concerned, the means of Germans (M = 3.65) and Polish youth
(M = 3.66) are quite similar positive evaluated. The standard deviation in both cases is
moderate. Respondents underpin the importance of empathy and the later question will
be if this causes support for refugee rights.
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Fourthly, a group of items was included that related to the perception of socio-political
issues in society. Students evaluated the law and order scale as ambivalent (Germany
M = 3.01; Poland M = 3.04), with little diversity within both groups. The next scale is
about the evaluation of cultural pluralism and multiculturalism. The attitude of German
respondents towards multiculturalism is quite positive (M = 3.47), while Poles show
an ambivalent-positive reaction (M = 3.19). Finally, German students perceive a cer-
tain degree of tension and conflict in society as a result of the presence of citizens and
non-citizens, and as a result of ethnic and religious differences (M = 3.43); this is hardly
true for the experience of Polish youth (M = 1.60). This could be explained by the social
structure of Poland which is in fact less culturally pluralist compared to Western Euro-
pean countries.

-I\r;:;isz (M) and standard deviation (SD) of the independent variables

Scales GER GER PL PL

M SD M SD
Human Dignity: merit 2.26 1.10 1.96 1.14
Human Dignity: moral behaviour 3.34 1.05 3.55 1.03
Human Dignity: inherent 3.77 117 3.26 1.32
Belief: Personal God 249 1.14 2.90 1.25
Belief: Non-personal God 2.81 1.05 3.18 1.14
Belief: Religion as a social force 297 .67 2.63 .83
Personality: Empathy 3.65 .80 3.66 77
Politics: Law and order 3.01 .75 3.04 .75
Politics: Multiculturalism 3.47 .75 3.19 91
Politics: Conflicts in society 3.43 .69 1.60 .70

Answering scheme: disagree strongly (1), disagree (2), not certain (3), agree (4) and
agree strongly (5).

In addition to the socio-political items, students were asked how they see themselves
politically on the continuum from left to right (see tab. 3). If we count categories 1-4 as
leftist and 7-10 as right-wing, we find 39.8% of German respondents and only 23.3% of
Polish youth at the left. At the right end we find and 8.7% of the Germans but 36.6%
of Polish respondents with right-wing sympathies. Politically both samples differ strongly.
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Table 3
Political orientation

In political matters, people talk of "the left” and "the right.” How would you position your views
on this scale?

Left 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 right
GER 5.0 54 12.0 17.4 41.0 10.7 5.1 20 0.7 0.9 %
PL 3.3 4.0 74 8.6 26.4 13.7 113 12.9 5.1 7.3 %

Correlation between refugee rights and independent variables

In order to answer the second research question, a correlation analysis was undertak-
en. The analysis in table 4 shows that, in the German group, there are 11 highly signifi-
cant correlations between the refugee rights and all independent variables, in the Polish
group there are five.

To begin with human dignity, dignity of merit and behaviour show only low correla-
tion coefficients, which are negative in three cases. The interpretation is that both under-
standings of dignity and refugee rights are antagonistic. Inherent dignity shows a weak
correlation for Germans and a medium correlation for Poles. The meaning is that re-
spondents who support inherent dignity, also support refugee rights. This is even more
valid for Poles than for Germans.

Three scales with religious content follow. Surprisingly, for Poles none of these con-
cepts correlate with refugee rights. For them, belief is neither a positive nor a negative
correlate to refugee rights. This is not the case for Germans. Although the personal and
non-personal image of God shows only low positive correlations, the coefficient for re-
ligion as a social force quite is higher. Young Germans make a connection between
belief and support for refugee rights. This is especially valid for respondents who wish
the church active on the socio-political field.

Empathy was defined as the awareness of the other, attentiveness and caring. The
expectation was that empathic people could support refugee rights more than less em-
pathic ones. Germans as well as Poles see a positive high significant connection be-
tween empathy and refugee rights. The coefficient of Germans is considerably higher
than the Polish one.

Four scales on politics follow. For Germans the “law and order” attitude correlates
negatively with refugee rights, while for Poles there is no correlation. Multiculturalism
show the highest correlations in both subsamples (r = .431; r = .530). The correlations
are positive which means that openness for cultural diversity goes together with a posi-
tive attitude towards refugee rights. The perception of conflicts in society does not matter
in Poland and shows only a low negative correlation for Germany. The negative sign
means that the more conflicts are absent the more refugee rights are supported. Final-
ly, political orientation counts. For both subsamples the sign is negative which indicates
that the leftist students are, the more they support refugee rights.
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With age and sex two population characteristics have been included. The coeffi-
cients show into the same direction but differ in strength. Regarding age the finding is
that younger respondents are the more they agree with refugee rights. Also male and
female differ: refugee rights are more supported by women than by men. The correla-
tion for Poles is twice as high as for Germans.

It is in the logic of correlation analysis that the relation is never one-way but always
vice versa. In both samples, the correlation between attitudes towards refugee rights
and multiculturalism is highest, followed by empathy, political orientation and inherent
dignity. It can be assumed that these concepts will be found to be the most relevant pre-
dictors as far as attitudes towards refugee rights are concerned.

Table 4
Correlation of refugee rights and independent variables

Refugee rights

Germany Poland
Dignity: merit -.079*** -.074*
Dignity: behaviour .045* -.072*
Dignity: inherent AT 240%*
God: personal .084*** Ns
God: non-personal .081*** Ns
Religion: social force .163*** Ns
Empathy .282** .180**
Law and order - 157+ Ns
Multiculturalism A3 530"
Conflicts -.058** Ns
Political orientation - 231 -.258™**
Age -. 104 -.098**
Sex -.100*** -.202%*+*

Note: *, p <.05; **, p < .01, ***, p < .001

Predictors of attitudes towards refugee rights (regression analysis)

In the case of the third research question, the predictors of attitudes towards refugee
rights enter the picture. Table 5 shows the result of a hierarchical regression analysis for
German and Polish youth. The explained variance is 25.5% for Germany and 31.6% for
Poland. In both groups, the acceptance of an open and pluralist society is the strongest
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predictor for the support of refugee rights. Young people, who desire a culturally multi-
faceted society can also imagine to welcome and integrate refugees. One can say that it
is above all the model of society that counts as predictor for refugee rights. This is even
stronger valid for Poles (B = .467) than for Germans (§ = 327).

Regarding other predictor concepts the analyses between both countries differ. Most
obvious is that for Germans there are more concepts of significant importance than for
Poles. The second highest Beta (B) for Poles is the agreement with the concept of in-
herent dignity, but the value is much lower (B = .093). The meaning is who agrees that
dignity is inherent to humans tends to be more open for refugees. Third the political opin-
ion counts (B = -.080), the leftist respondents are, the more the support refugee rights.
Finally, younger students and females support refugee rights stronger than older stu-
dents and males. It is surprising that none of the religious concepts count.

For the German sample there are more influential concepts, which are named in turn
according to their explanatory weight. After multiculturalism first empathy is to be named:
students who can identify with the struggles of others defend refugee rights (8 = .108).
Empathy is followed by the appreciation of religion that acts as a social force in society
(B =.093). Belief in God has no impact. For Germans the authoritarian “law and order”
attitudes come into play with a negative sign. The more students reject authoritarian-
ism and the rule of law and order, the more they support refugee rights. As for Poles,
also leftist young Germans support refugee rights. Finally, again like Poles, the young-
er German students are the more they stand up for refugees. With low significance sex
has to me mentioned. Male Germans’ attitude on refugees is slightly more positive than
the females’ one.
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Table 5

The influence of human dignity, religious belief, empathy, socio-political perception and
socio-demographic characteristics on attitudes towards refugee rights (Hierarchical
regression)

Germany Poland
Human dignity
Merit Ns Ns
Behaviour Ns Ns
Inherent .093*** .093***
Religious belief
Belief in personal God Ns Ns
Belief in non-personal God Ns Ns
Religion as social force .108*** Ns
Value
Empathy 73 Ns
Socio-political perception
Law and order -.088*** Ns
Multiculturalism 327 467
Conflicts in society Ns Ns
Political orientation -.078*** -.080**
Socio-demographic
Age -.073** -.050*
Sex .043* -.064*
R? 25.5% 31.6%
Change in F 6.372** 39.048***

4. Discussion
This edition of Horizons highlights the globalization of the world and its consequences for

individual, social and political life. A striking aspect of globalization is the worldwide mi-
gration. Empirically many countries in the world are currently undergoing major changes
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through migration. Irrespective of what causes migration, almost all societies around the
globe became multinational and polyethnic. The world currently comprises about 180
independent states, but there are 600 living languages, and on average 3.3 languages
per country. Further, there are 5,000 ethnic groups, about 28 groups per nation-state on
average (Blanks in reference to Kymlicka 1995, p. 1). These numbers underline the im-
probability that a state could permanently immunise itself against polyphony. Neverthe-
less, states have different policies on migration issues, of which Germany and Poland
are good examples. With the slogan “my country first,” social balance and humanity
threaten to fall by the wayside. Dealing with refugees in Europe is a sad example of this.

In this article we have looked at young people in Poland and Germany and examined
how they think about refugee rights. The empirical findings in this research show that
Polish youth are ambivalent, while German youth are slightly positive in their support
of refugee rights. They probably mirror the cultural climate of their home countries. The
perception of society is the most influential factor on attitudes towards refugee rights in
both groups. Students’ preference for a pluralist and multicultural society is the best ex-
planatory factor for their support of refugee rights. Students appreciate cultural diversity
and experience the plurality of lifestyles and cultures as enriching, insofar as the large
number of refugees is not experienced as dangerous for social cohesion. Students who
think so are more left than right when in doubt. In this case, there is no difference be-
tween German and Polish youth.

In addition to having an open-minded perspective on society, a personal factor comes
into the picture, almost for German respondents. This is the ability to identify oneself
with the suffering of others. Within the German group of participants, this ability is the
second strongest predictor for a positive attitude towards refugee rights.

Germans and Poles are aware of the concept of inherent human dignity and they
connect it, positively, with refugee rights. This concept is quoted in most international
human rights treaties as well as in the European Charter of Fundamental Rights; it is
also the first article in the German constitution (Grundgesetz).

What is surprising in this research is the finding for religion. German youth focuses
on the institutional character of religion. A church that acts as a social force in society is
seen as a companion for the support of refugee rights. Individual belief does not count.
For Polish youth, however, none of these concepts count at all. It is surprising because
Christian religion gives in its teaching many arguments kindness towards the strangers.
Students do not develop ethical responsibility from religion to refugee rights.

We have to keep in mind that political concepts show the strongest support for
refugee rights. To help increase the support of refugee rights, actors in society have
to argue that a pluralist society is the best model of harmonious life in a global world.
They also have to argue against the many populist movements for whom foreigners
are regarded as the biggest danger in society. Furthermore, actors in society and ed-
ucation can stimulate personal qualities, such as empathy and compassion, to give
a foundation to the support of refugee rights. The results regarding religion and belief
should be serious food for thought for both churches and religious education, for the
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fact remains that, significantly, religious belief has only a low impact on the support of
refugee rights.
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08 Godnosé osobista w ocenie mfodziezy —
analiza teoretyczno-empiryczna

STRESZCZENIE

CEL NAUKOWY: Celem artykutu jest odtworzenie i pokazanie $wiadomosci godnosciowej mio-
dziezy w aspekcie jej doswiadczen w réznych sytuacjach zyciowych.

PROBLEM | METODY BADAWCZE: Przedstawiony problem badawczy dotyczy odpowiedzi na
pytanie, jak badani rozumiejg godnos¢ osobistg cztowieka, jak oceniajg wybitne jednostki o wysokim
poziomie godnos$ci nabytej. Podstawg do rozwazan empirycznych sg wyniki badan jakosciowych
zrealizowanych w latach 2017-2018 wsrod réznych kategorii mtodziezy uczacej sie lub studiujace;j.

PROCES WYWODU: Odwotujac sig do opracowan naukowych, dokonano interdyscyplinarnej re-
fleksji nad rozumieniem pojecia godnos¢ i skonfrontowano wyniki z opiniami badanych.

WYNIKI ANALIZY NAUKOWEJ: Z przeprowadzonych badan jakosciowych wynika, ze okoto
60% badanych deklaruje pozytywne — niekiedy ogolnikowe — oceny o ludziach charakteryzujgcych
sie wysokim poczuciem godnosci wtasnej. Tylko co dziesigty badany wyrazat negatywne oceny
o takich osobach. Niektérzy ankietowani mieli trudnosci z podaniem blizszych okreslen, czym jest
godnos¢ osobista, lub uwazali to pojecie za niedefiniowalne.

WNIOSKI, INNOWACJE, REKOMENDACJE: W sytuacji, gdy wielu ludzi traci wlasciwe poczu-
cie godnosci osobistej, postulat budzenia poczucia godnosci i jej poszanowania staje sie wyzwa-
niem i zadaniem edukacyjnym dla wszystkich podmiotéw interakcji w procesach wychowawczych
i dydaktycznych.

— SLOWA KLUCZOWE: GODNOS$C OSOBISTA, SZACUNEK, MORALNOSGC,
WARTOSCI, MLODZIEZ

ABSTRACT

Personal dignity in the assessment of youth — theoretical and empirical analysis

RESEARCH OBJECTIVE: The purpose of the paper is to recreate and show the dignity aware-
ness of young people in the aspect of their experiences in various life situations.

Sugerowane cytowanie: Marianski, J. (2020). Godnos$¢ osobista w ocenie mto- 27
dziezy — analiza teoretyczno-empiryczna. Horyzonty Wychowania, 19(50), 27-44.
DOI: 10.35765/hw.1829.
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THE RESEARCH PROBLEM AND METHODS: The presented research problem concerns the
answer to the question of how the respondents understand the personal dignity of a person, how
they evaluate outstanding individuals with a high level of acquired dignity. The basis for empiri-
cal considerations are the results of qualitative research carried out in 2017-2018 among various
categories of young people.

THE PROCESS OF ARGUMENTATION: Referring to scientific studies, an interdisciplinary re-
flection was made on the understanding of the concept of dignity and the results were confronted
with the opinions of the respondents.

RESEARCH RESULTS: Qualitative research shows that about 60% of respondents declare posi-
tive — sometimes vague — assessments of people with a high sense of self-esteem. Only every tenth
respondent expressed negative opinions about such people. Some respondents had difficulty giving
closer definitions of what personal dignity is or considered the concept indefinable.

CONCLUSIONS, INNOVATIONS, AND RECOMENDATIONS: In a situation where many people
lose the proper sense of personal dignity, the postulate of awakening the sense of dignity and re-
spect it becomes a challenge and an educational task for all subjects of interaction in educational
and didactic processes.

— KEYWORDS: PERSONAL DIGNITY, RESPECT, MORALITY, VALUES, YOUTH

Osoba ludzka i zwigzana z nig godnosc jest nie tylko dana, ale i zadana z mozliwos-
cig rozwoju. Godnos¢ cziowieka wymaga, aby dziatat on w sposéb swiadomy i wolny.
O ile godnos¢ osobowa jest wartoscig wynikajaca z racji bycia osoba, to godnos¢ oso-
bista (wtasna) jest wtasciwoscig indywidualng i specyficzna, wtasciwa kazdej jednostce,
nadbudowuje sie ona poniekad na godnosci osobowej. W przeciwienstwie do godnosci
osobowej ta godnos¢ podlega zmiennosci historycznej i spotecznej. Jej rozwoj zalezy
od aspiracji jednostki i jej wrazliwosci na wartosci. Skala wyznawanych wartosci oraz
stopien ich akceptacji wzmacnia witasne poczucie godnosci nie tylko przez siebie, ale
i przez innych. Godnos¢ osobista (jej poczucie) moze ulec zachwianiu lub utracie, gdy
okaze sie, ze dziatalnos$¢ jednostki byta manipulowana przez nadrzedny czynnik w imie
sprzecznych lub negatywnych wartosci i celéw przez nig wyznawanych. Aby zy¢ godnie,
trzeba by¢ sobg, zachowywacé wiernos¢ wobec siebie oraz odnosi¢ sie z szacunkiem do
drugich (godnos¢ jest wzajemnoscia) (por. Pilus, 1999, s. 72).

Godnosc¢ osobista jest pewnym doswiadczeniem wewnetrznym, ktére mozna by okre-
sli¢ jako swoisty element samowiedzy. Takie poczucie godnosci ksztattuje sie i ujawnia
w relacjach miedzyludzkich. To poczucie godnosci wigze sie z odczuciem granic, jakie
cztowiek wyznacza sobie sam w interakcji i jakie wyznacza partnerowi interakgiji.

Kazdy posiada takg samowiedze, ze przekroczenie pewnej okreslonej granicy przez part-
nera bedzie oznaczato urazenie jego godnosci, jak tez wiedze, ze nie moze postapi¢
w okreslony sposoéb (np. ponizy¢ sie, blaga¢ o uzyskanie jakiego$ uczucia czy dobra itp.),
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bo to takze uwtaczato bedzie jego godnosci. Oczywiscie ,granica” ta jest uwarunkowana
doswiadczeniem kulturowym i osobistym, ktére wytyczajg jej zasieg, jednakze kazdy czto-
wiek jakas te granice posiada (Nowicka-Koziot, 2002, s. 11).

Na ptaszczyznie psychologicznej godnosé ludzka jest interpretowana jako cato-
sciowa, zintegrowana i dynamiczna struktura mentalna, opierajgca sie na relacji ,ja” do
samego siebie, jest pozytywnie wartosciujgca relacjg do wtasnej osoby i grupy.

Swiadomo$é towarzyszaca spetnianiu wiasnych aktéw, samoocena ,ja”, poczucie wiasnej
wartosci sg istotg tej godnosci. Jej posiadanie rzutuje na przezywanie, postawe cztowieka
i jego dziatanie. Psychologia opisuje godno$¢ osobowosciowg jako postawe, indywidualng
ceche charakteru moralnego cztowieka, ktéra motywuje i determinuje jego postepowanie,
styl zycia, wrazliwo$¢ moralng zgodnie z przyjmowanym system wartosci. Zasadniczg role
w poczuciu wtasnej godnosci odgrywajg takie czynniki, jak: charakter moralny jednostki,
aktywna postawa, wolno$¢ wewnetrzna, podmiotowos$¢ i odpowiedzialno$é. Godnos¢ in-
tegruje osobowos¢ cziowieka (w wymiarze spotecznym i indywidualnym), motywuje do
dziatania i okre$la sposéb zaspokajania przez niego potrzeb, pozytywnie wptywajgc na
zyciowe wybory (Stepien, 2016, s. 380).

W dalszych rozwazaniach opiszemy teoretycznie pojecie godnosci osobistej rozumianej
jako poczucie godnosci wiasnej, a nastepnie probujemy odtworzy¢ i opisa¢ Swiadomosé
godnosciowg mtodziezy w aspekcie jej doswiadczen w réznych sytuacjach zyciowych. God-
nos¢ ludzka analizujemy z socjologicznego punktu widzenia. Ujmujemy to zagadnienie mo-
ralne jakby ,od dotu”, tzn. w aspekcie swiadomosci mtodziezy polskiej. Usitujemy w tych
analizach odpowiedzie¢ tylko na jedno pytanie, a mianowicie, jak badani rozumiejg godnosé
osobistg cztowieka, jak oceniajg wybitne jednostki o wysokim poziomie godnosci nabytej.

Podstawg do rozwazan empirycznych sg wyniki badan jakosciowych zrealizowanych
w latach 2017-2018 wsrod réznych kategorii mtodziezy uczacej sie lub studiujgcej. Ba-
dania socjologiczne przeprowadzono zasadniczo w trzech srodowiskach akademickich:
Wyzszej Szkoty Nauk Spotecznych z siedzibg w Lublinie (studenci socjologii, psycho-
logii i pracy socjalnej), Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego Jana Pawta Il (studenci
pedagogiki) i Uniwersytetu Warminsko-Mazurskiego w Olsztynie (studenci Wydziatu Bio-
inzynierii Zwierzat i Wydziatu Nauk Spotecznych) oraz wéréd mtodziezy szkét Srednich
w Stalowej Woli. W sumie zebrano 165 — mniej lub bardziej obszernych — wypowiedzi
(65% kobiet i 35% mezczyzn). Badania ankietowe — na mojg prosbe — przeprowadzili
doktoranci z Instytutu Pedagogiki KUL oraz dr hab. Agnieszka Zduniak z Uniwersytetu
Warminsko-Mazurskiego w Olsztynie.

1. Godno$¢ osobista — analiza teoretyczna

Godnos$¢ osobista nie przystuguje automatycznie kazdemu cztowiekowi jako takiemu,
nie jest traktowana jako walor wspdlny wszystkim ludziom, lecz jako stopniowalne po-
czucie godnosci, charakteryzujgce w zréznicowany sposob jednostki ludzkie. Jest cechg
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charakteru (postawa). Pojawia sie zaréwno wtedy, gdy sami nie czynimy niczego, co
uwfacza godnosci innych, jak i wtedy, gdy nie godziny sie¢ na ponizanie naszej godno-
sci. W obydwu przypadkach staramy sie ,zachowa¢ twarz”. Godnos¢ w tym znaczeniu
nie jest kategorig normatywna, lecz opisowa, i jest przedmiotem badan psychologicz-
nych i socjologicznych. W ujeciu psychologicznym i spotecznym godnosé jest w pewnym
sensie funkcjg ksztattowania sie Swiadomosci i zawiera w sobie element potencjalnosci.
Kazdy moze by¢ $wiadomy w wiekszym lub mniejszym stopniu swej godnoéci. Moze jg
odpowiednio udoskonala¢, rozwija¢, ksztattowac i dopetnia¢, moze jg takze utracic (por.
Marianski, 2014, s. 167-177).

Wedtug psychologicznej i socjologicznej interpretacji idei godnosci (immanentna,
osobowosciowa, osobista, nieegalitarna, relatywna) sg tacy, ktorzy jg maja, i tacy, ktorzy
jej nie maja. Nie przystuguje ona kazdemu cziowiekowi bez wyjatku i w jednakowym
stopniu. Cztowiek w tej koncepcji wykazuje sie godnoscig lub nie wykazuje, w zalezno-
$ci od swoich cech i od indywidualnego sposobu postepowania, a takze od warunkoéw
zewnetrznych o charakterze obiektywnym. Godnosé ta rozwija sie podobnie jak i inne
wiasciwosci cztowieka. W sytuacjach osobistego zagrozenia cztowiek traci swg god-
nos¢, utrzymuje jg lub nawet odzyskuje. Odnoszgc zwyciestwo w czasie préby, zyskuje
szacunek moralny na dtugi czas, przegrywajac, podlega deprecjacji moralnej w swoich
odczuciach i w ocenie otoczenia spotecznego (por. Ossowska, 1983, s. 519-522, 559).

Cztowiek o wysokiej godnosci osobowosciowej i osobistej zyje zgodnie z wartosciami
moralnymi, stara sie nie wykraczac poza wyznaczone granice i zastuguje na szacunek
ze strony innych ludzi.

Osoby z wysokim poczuciem wiasnej wartosci nie tylko sg szczgsliwsze, ale tez lepiej i wy-
datniej pracuja, wywierajg pozytywny wptyw na inne osoby z otoczenia, sg tworczy i przed-
siebiorczy. Jesli natomiast w swoich oczach nie mamy za wysokiej wartosci, nie cenimy sig
i nie wierzymy w siebie, to czujemy sie niekochani, mato warci, niezdolni do niczego. Nie
potrafimy zatroszczy¢ sig o innych, a czesto takze o siebie. Nasze dziatania sprowadzajg
sie do biadolenia i uzalania sie nad sobg (Furmanek, 2013, s. 176).

Ludzie o niskim poczuciu wiasnej wartosci nie wierzg w siebie i we witasne sity. Nie
potrafig podjg¢ wyzwan w obawie przed porazkg czy ryzykiem. Jest im trudniej zy¢.

Godnos¢ osobista nie jest czyms, co sie ma lub nosi w sobie jako state wyposaze-
nie natury, lecz stanowi rezultat tworzenia (konstrukt) na ptaszczyznie osobowosciowej
i miedzyludzkiej kooperacji. Poczucie godnosci jest stopniowalne na poziomie struktu-
ry ptytkiej, a miedzy formami ekstremalnymi istnieje wiele stopni posrednich. Godnos¢
W ujeciu psychospotecznym to szczegdlna warto$¢ cztowieka jako osoby pozostajgcej
w relacjach interpersonalnych, uzasadniajgcych i usensowniajgcych zycie osobowe,
a takze pozytywnie warto$ciujgca relacja do wtasnej osoby i grupy spotecznej, z ktérg
jednostka sie identyfikuje.

Konstytuujacym komponentem tego ustosunkowania sie jest samoocena polegaja-
ca na przezywaniu swej wartosci. Motywuje ona do zachowan moralnie wartosciowych,
uodparnia na wszelkie formy manipulacji i zniewolenia oraz wptywa na radzenie sobie
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w trudnych sytuacjach. Godnos$c¢ zaktada poczucie wewnetrznej wolnosci, podmiotowo-
$ci i odpowiedzialnosci. O ile godnos$¢ osobowa (ontologiczna) jest nieutracalna, to god-
nos$¢ osobista i osobowosciowa zdobywana jest wlasnym wysitkiem, przede wszystkim
moralnym, pod wptywem dazenia do doskonatosci wiasnej. Poczucie godnosci moze
by¢ zdeformowane przez absolutyzowanie jakiegos jej elementu skladowego (zdolno-
8ci, urody, majgtku, stanowiska), ksztattowanie sig¢ egocentryzmu i grupowego szowini-
zmu, ale i przez zanizanie poczucia wiasnej wartosci, dewiacje w zyciu moralnym (por.
Chlewinski i Zaleski, 1989).

Cztowiek chce osiggngc¢ w zyciu okreslone efekty, to jest zwigzane z uznawanymi
przez niego wartosciami. Realizacja tych warto$ci wptywa na ksztatt poczucia godnosci
wiasnej. Wytworzenie sie poczucia wtasnej wartosci jest efektem dtugotrwatego proce-
su. Na jego przebieg wptywa wiele czynnikdéw. Najwazniejszym jest oddziatywanie wy-
chowawcze na dziecko w jego najblizszym otoczeniu spotecznym. Poczatkowo to, jak
cztowiek wartosciuje siebie, zalezy od tego, jak wartosciujg go inni.

Poczucie wiasnej wartosci jest nierozerwalnie zwigzane z potrzebg osiggniec¢, ktéra petni
w stosunku do niego funkcje ustugowa, poniewaz wszystkie dziatania z niej wynikajgce
stuzg utrzymaniu poczucia wartosci. Dlatego tez istnieje drugi wazny rodzaj relacji: aspira-
cje i poczucie witasnej wartosci. W naszej tradycji kulturowej cztowiek ambitny, to jednostka
tworcza, o silnie zaznaczonym osobowym systemie warto$ci, konsekwentnie realizujgca
cele, z duzym poczuciem wtasnej wartosci. Cztowiek ambitny budzi szacunek, a takze od-
czuwa szacunek dla samego siebie. Wigze sie to z pozytywng samooceng i samoakcep-
tacjg (Konarska, 2003, s. 84).

Whytaniajgca sie i ksztattujgca sie godnos¢ osobista dotyczy takze tego, na czym nam
zalezy w zyciu, pozwala nam reagowac na rézne sprawy w kontekstach sytuacyjnych
i w dziataniach tak, aby zmienia¢ Swiat. Poczucie wiasnej wartosci moze sie zawieraé
w okreslonych naszych planach, np. zrobienie kariery czy zatozenie rodziny, a ich sukces
lub niepowodzenie prowadzi do podniesienia osobistej wartosci lub jej obnizenia. Jezeli
zainwestowalismy siebie w jakie$ spoteczne projekty, wowczas jesteSmy emocjonalnie
podatni na spoteczne oceny normatywne odnoszgce sie do sposobu, w jaki wykonujemy
zwigzane z nim role. Nasze wiasne definicje okreslajgce to, ktére z ocen normatywnych
sg dla nas wystarczajgco wazne, konstytuuje nasze poczucie wtasnej wartosci. Margaret
S. Archer stwierdza krotko: ,jestesmy tym, na czym nam zalezy” (Archer, 2017, s. 141).

Poczucie godnosci opiera sie na dwoch podstawach: psychologicznej i antropologicz-
nej. W aspekcie psychologicznym tworzymy pozytywng koncepcje siebie, gromadzimy
doswiadczenia sukcesoéw, a unikamy porazek, jesteSmy uwrazliwieni na btedy i kryty-
ke, podejmujemy rézne dziatania celem pozytywnej autoprezentacji. Druga podstawa
poczucia godnos$ci wyraza sie przekonaniem, ze osoba ludzka jest bytem szczeg6lnym
i z tego tytutu przystuguje jej godnos¢. Posiadana godnos$¢ wyklucza zachowania nie-
godne, polegajgce na instrumentalnym traktowaniu siebie lub drugiego cztowieka, czy
uzywaniu siebie lub kogos jako srodka do celu, a nie jako celu samego w sobie (por.
Oles, 2012, s. 94).
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Poczucie godnosci ujawnia sie w sposob szczegdlny w okreslonych sytuacjach.
Piotr K. Ole$ wymienia m.in. nastepujace sytuacje: a) podejmowanie waznych decyzji
zyciowych zwigzanych z edukacjg, praca, zawarciem matzenstwa; b) zaangazowanie
w realizacje celow, ktére majg wyrazne zakotwiczenie aksjologiczne, i wigzg sie z prze-
konaniem, ze cztowiek spetnia cos$ bardzo waznego i wartosciowego; c) kierowanie sie
podstawowym zaufaniem i szacunkiem dla drugiego cztowieka, np. w sytuacji wybacze-
nia komus lub odrzucenia pokusy uczynienia czegos niegodziwego; d) uczestniczenie
w sytuacjach podniostych i zwigzanych z wartosciami wyzszymi o charakterze religij-
nym, duchowym, moralnym, estetycznym czy poznawczym (por. Oles, 2012, s. 96).

Zjawiska zwigzane z poczuciem godnosci nie uktadajg sie symetrycznie.

Asymetria poczucia godnosci polega po pierwsze na znacznie tatwiejszym rozpoznawaniu
jej w odniesieniu do siebie niz w odniesieniu do innych: swiadomos$¢é naruszania cudzej
godnosci jest na ogot znacznie stabsza od wyczulenia na naruszanie godnosci wiasnej
przez innych ludzi. Po drugie, asymetria poczucia godnosci polega na tatwiejszym uswia-
damianiu sobie jej zagrozen niz szans jej podtrzymania: wrazliwo$¢ na wiasnym punkcie
i wynikajaca z niej urazona duma jest na ogét znacznie tatwiejsza do wywotania od wraz-
liwos$ci na te sytuacje i okoliczno$ci, ktére pozwalajg poczucie godnosci zademonstrowaé
lub wyrazi¢ (Oles, 2012, s. 93).

Godnos¢ osobista jest niekiedy rozumiana szerzej, nie tylko jako poczucie wiasne;j
wartosci, ale i jako postawa lub cecha charakteru (godnos¢ osobowosciowa). Odnosi
sie ona wtedy do osoby jako kierujgcej sie w zyciu wyznawanym systemem wartosci,
ideatéw i potrafigcej broni¢ swoich racji niezaleznie od konsekwencji. Taka postawa za-
ktada pewng doze krytycyzmu wobec siebie i innych ludzi oraz otwartosci na to, co nowe
i godne uznania. Jako postawa i cecha charakteru godnos¢ jest historycznie zmienna,
niekiedy jest utozsamiana ze sprawowanymi znaczgcymi rolami spoteczno-zawodowy-
mi (godnosciami) i jako taka jest bliska pojeciu honoru. Niektérzy badacze wigzg god-
nos¢ osobistg cztowieka z problemem jego podmiotowosci. Podmiotowos$¢ jako atrybut
ludzkiej istoty wigze sie z ksztattowaniem indywidualnego ,ja”, dokonywaniem indywi-
dualnych wyboréw (nawet wbrew naciskom z zewnatrz), stawianiem sobie pytan o tres¢
i sens wtasnego zycia. Chodzi tu nie tylko o wiernos¢ sobie, o potwierdzenie siebie, ale
i 0 uwiarygodnienie wiasnych wartosci (por. Gajda, 2013, s. 134-136).

Cziowiek o wysokim poczuciu godnosci, pozytywnie oceniajgcy siebie, zazwyczaj
takze szanuje godnos¢ innych.

Godnos$¢ cziowieka warunkuje w duzym stopniu poczucie jego wtasnej wartosci. Osobnik
0 wysokim poczuciu swojej wartosci, w tym godnosci, nie posunie sie nigdy do czynéw
hanbigcych go. Bedzie tez wolat przymiera¢ gtodem niz zebrac¢ o pomoc. Nie bedzie narze-
kat na los i, zgodnie z predyspozycjami, podejmie préby samorealizowania sie w Swiecie
wartosci wyzszych — w sztuce, nauce, pracy dla innych; bedzie tworzyt zgodnie z wymo-
gami dobra i piekna. Wysoka jako$¢ zycia oznacza w kategoriach subiektywnych spet-
nienie potrzeb i uzyskanie wzglednej harmonii w godzeniu zycia prywatnego i publiczne-
go z obowigzkami bytowania i pragnieniami; w kategoriach obiektywnych oznacz zycie
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zgodne z akceptowanymi normami spotecznymi, zycie zaangazowane i godziwe (Gajda,
2013, s. 150).

Godnos¢ jako poczucie wigze sie zawsze z jakim$ doswiadczeniem wewnetrznym.

Godnos$¢ osobowosciowa i osobista ma charakter dynamiczny, jest niemal ustawicz-
nie in statu fieri. Staje sie — w pewnym sensie — wartoscig nabywang, proporcjonalng
do ,zastug” czlowieka, bedgcg efektem staran o jej zdobywanie z pomocg innych ludzi.
Pawet Prifer nazywa ten typ godnosci ,godnoscig merytokratyczng” (Prifer, 2017,
s. 290). Jest wartoscia, ktérg cziowiek moze naby¢, rozwija¢ ja, a nawet utraci¢, przez
niemoralne zachowania lub inne okolicznosci. Cztowiek zyjacy z godnoscig, majacy po-
czucie wtasnej wartosci, potrafi te godnosé rozwijaé¢ oraz wzbudzac¢ u innych powazanie
i szacunek.

Od strony tresciowej poczucie godnosci i postawa godnosciowa nie jest wielkoscig
statg, zmienia sie w zaleznosci od warunkéw historycznych i spoteczno-kulturowych.
Wrazliwo$¢ na wtasng godnos¢ ma rézne odcienie w odmiennych kulturach. Poczucie
godnosci i postawa godnosciowa w okreslonym spoteczenstwie ksztattuje sie w ramach
wychowania spoteczno-moralnego, poprzez zaprogramowang (intencjonalng) i sponta-
niczng dziatalno$¢ cztowieka, dzieki oddziatywaniu réznych grup spotecznych, ideologii
spoteczno-politycznych, srodkéw spotecznego przekazu, szkoty, religii i Kosciotdw itp.
Odkrycie i rozwijanie wtasnej godnosci dokonuje sie w spoteczenstwie, w kontaktach i in-
terakcjach spotecznych, poprzez aktywnos¢ tworczg i innowacyjna, w dziataniach prospo-
tecznych, a zwtaszcza altruistycznych, w rozwigzywaniu konfliktéw i napie¢, w aktach od-
powiedzialnos$ci i winy moralnej zwigzanych z naruszaniem witasnej lub cudzej godnosci.

Zrodlem godnosci osobistej jest aktywno$é osoby ludzkiej, bedaca wyrazem: po
pierwsze, obrony wtasnej tozsamosci i wiasnych przekonan; po drugie, podmiotowego
traktowania drugiego cztowieka i pozytywnych wiezi emocjonalnych z tym cztowiekiem,
niesienia mu pomocy w potrzebie; po trzecie, w twdrczosci, ktérej efektem sg wzboga-
cajgce kulture, nowe idee i przedmioty. Godnos¢ ta jako przymiot nabyty w trakcie zycia
nie ma charakteru statego, podlega réznym fluktuacjom, moze nawet ulec zniweczeniu
pod wplywem presji zewnetrznych. Nie jest wartoscig wrodzong, lecz cechg nabytg,
uksztattowang pod wptywem aktywnosci wiasnej i zyciowych doswiadczen. Trzeba ja
pielegnowac, dbac i zabiegac o nig przez przyzwoite zycie (por. Mikrut, 2016, s. 109).

W godnosci osobistej nie mozna eksponowac tylko postepowan cztowieka zgodnych
Z jego wtasnym systemem wartosci i przekonan, pozostawaniem wiernym sobie, czy
bedgcych wyrazem obrony swojej tozsamosci i indywidualnosci. Takimi cechami moga
sie odznacza¢ ludzie postepujacy niemoralnie, np. wyrafinowani przestepcy. Nie chodzi
tez tylko o zewnetrzne formy zachowan, ale przede wszystkim o zachowania moralne,
czyli godne cztowieka. Cztowiek z etycznym poczuciem godnosci witasnej ma $wiado-
mos¢, ze ,wykuwa siebie w sobie samym” jako warto$ciowe dzieto, ktérego dokonuje
jako istota moralna w sobie (Gajda, 2013, s. 135).

Poczucie godnosci jest zjawiskiem przede wszystkim natury psychologicznej. Moze
ulec destrukcji bgdz na skutek dziatania innych oséb lub w wyniku wtasnego niemoralnego
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zachowania (por. Mikrut, 2014, s. 19-32). Kazdej osobie ludzkiej — niezaleznie od wa-
runkow, w jakich przychodzi jej egzystowac¢ — przystuguje wyjgtkowa godnos¢ i szcze-
golna wartosé. Cztowiek nie jest ,wartoscig uzytkowg” czy ,wartoscig pragmatyczng”.
Imperatyw moralny nakazuje uznanie i chronienie kazdej osoby, takze niepetnospraw-
nej, w takim samym stopniu i w takim samym zakresie, jak czyni si¢ to w stosunku do
godnosci wszystkich innych ludzi (Mikrut, 2013, s. 387).

Poczucie godnosci jest wigc stanem Swiadomosciowym konkretnej jednostki i konsekwen-
cjg jej indywidualnych doswiadczen zyciowych. To dzigki uporczywej, dtugofalowej pracy
ukierunkowanej na realizacje powszechnie uznawanych wartosci, jakimi sg dobro, prawda
i piekno, jednostka ujawnia, ale i doskonali swojg dojrzatos¢ moralng. Dzieki temu typu
dziatalno$ci ksztattuje u siebie takie cechy i przymioty, jak: honor, dobre imig, szacunek do
siebie czy wspomniane juz poczucie wtasnej wartosci, ktére — zdaniem Marii Ossowskiej —
$wiadcza o tzw. godnosci osobowosciowej (Mikrut, 2013, s. 386).

Z socjologicznego punktu widzenia w postawie godnosciowej wazng role odgrywa sza-
cunek dla wiasnych przekonan i umiejetno$¢ ich obrony, zwigzana z postawg wiernosci
sobie oraz poszukiwaniem zgodno$ci miedzy wewnetrznymi przekonaniami a publicz-
nym postepowaniem. Ludzie o postawie godno$ciowej sg przekonani, iz powinni poste-
powac zgodnie z wlasnymi przekonaniami, ze powinni sprzeciwiac sie wszelkim probom
indoktrynacji i manipulacji. Charakteryzuja sie oni zdolnoscig do moralnej transcenden-
cji, ktorej celem jest nie tyle dostosowanie sie do istniejacego porzadku spotecznego, ile
raczej tworzenie wartosci, troska o ich zachowanie i gotowosc¢ poniesienia konsekwenciji
dokonanego wyboru. Aby by¢ wiernym swoim pogladom, uznawanym warto$ciom czy
zamierzonym celom, a takze szanowac przekonania innych, trzeba zrozumie¢ do gtebi,
kim sie jest, zrozumie¢ idee cztowieczehstwa.

2. Godnosc osobista jako wartos¢ pozytywna

Godnosc¢ ludzka z psychologicznego punktu widzenia jest wartoscig zmienng, oscyluje
miedzy biegunami optymizmu i abnegac;ji. Cztowiek z poczuciem godnosci potrafi umie-
jetnie przezy¢ réznego rodzaju trudne sytuacje, cierpienia, niepowodzenia, akceptujgc
z godnoscig przeciwnosci zycia. Niekiedy dochodzi do deformaciji poczucia wtasnej war-
tosci (zanizanie lub zbytnie jej zawyzanie), co prowadzi do réznych form dezintegra-
cji osobowosci (por. Stepien, 2016, s. 380). Godnos¢ ludzka wigze sie z odczuwaniem
i oceng swojego postepowania i innych osob jako odpowiadajgcego kryteriom o cha-
rakterze stusznosciowym.

Godny jest ten, kto nie rezygnuje z dziatania w swoim przekonaniu stusznego, nie
narusza wtasnej i cudzej godnosci przez czyny godne pogardy, jest zdecydowany broni¢
swojej i cudzej godnosci w sposéb zdecydowany, nawet za cene bardzo wysoka. O god-
nosci osobistej decyduje wiec ,posiadanie hierarchii wartosci, do ktérej jest sie przywia-
zanym i z ktorej nie zamierza sie zrezygnowac. Uparta obrona tych wartosci stanowi
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o postawie, ktérg nazywamy godnoscig” (Ossowska, 1983, s. 559). Ludzie nie zawsze
jednak odwotujg sie do godnosci jako podstawy pochwaty lub nagany pewnych zacho-
wan wiasnych lub cudzych.

Godnos¢ osobista — tak jak jest ona rozumiana na gruncie psychologii i socjolo-
gii — wigze sie z gotowoscig obrony uznawanych wartosci, a nawet poswiecenia dla
nich innych waznych débr, z wkasnym zyciem wigcznie. Jest wiec ona ,relatywizowana”
przez odniesienie jej do uznawanych i realizowanych warto$ci. Jako naturalny sktad-
nik osobowo$ci godnosc jest trwatym przekonaniem jednostki o jej autentycznej warto-
Sci jako cztowieka bedacego catoscig niepodzielng. Wiernos¢ sobie i pragnienie zycia
z godnosciag sprawia, ze ,cztowiek z uksztattowanym poczuciem godnosci umie lepiej
czy gorzej — broni¢ swojego «ja», pozostaje wierny sobie w najtrudniejszych okolicznos-
ciach” (Kozielecki, 1977, s. 10, 25). Wynika stad, ze godnos$¢ — z psychospotecznego
punktu widzenia — nie jest wartoscig ,rownowarto$ciowg” u wszystkich.

Godnos¢ osobista rozumiana jako poczucie godnosci wtasnej jest bardzo skompliko-
wanym konstruktem, ktéry moze by¢ rozpatrywany z réznych perspektyw badawczych.
Badania socjologiczne, ktérych wyniki tu referujemy, ujawnity bogaty tresciowo obraz
poczucia godnosciowego respondentow, powigzanego z ich zainteresowaniami, emo-
cjami, pogladami, ocenami i doswiadczeniami. Mozna wyr6znic trzy podstawowe kate-
gorie ocen wysokiego poczucia godnosci ludzkiej: pozytywne, pozytywno-negatywne,
negatywne oraz dodatkowo wypowiedzi ogolinikowe lub wyrazajgce brak stanowiska
w tej sprawie.

Oto wybrane przyktadowo oceny pozytywne wypowiadane pod adresem os6b o wy-
sokim poczuciu godnosci osobistej: Sg fo osoby, ktére egzekwujg swoje prawa i zazwy-
czaj walczg o prawa 0s0b, ktére pozbawione sg godnosci w rézny sposob (praca niewol-
nicza, ludzie zyjgcy w krajach objetych wojng lub dyktaturg itd.). Czesto takie osoby sg
aktywistami spotecznymi i niosg pomoc stabszym (A); Wedtug mnie sg to ludzie bardzo
silni, pewni siebie. Osoby te doskonale znajg swoje zycie, w petni je akceptujgc. Sg to
ludzie bardzo $wiadomi swojej wartosci i praw. Mam wrazenie, Ze te osoby respektu-
Jja prawa cztowieka drugiej osoby (A); Wedtug mnie ludzie o wysokiej warto$ci wiasnej
posiadajg mocny kregostup moralny. Tacy ludzie Zyjg zgodnie z przyjetymi ogdlnie war-
tosciami, nie famig systemow niezaleznych, cenig siebie, a takze innych (S); Ludzie
majgcy szacunek do siebie zazwyczaj potrafig rowniez kochac bliznich (P); Oceniam
tych ludzi bardzo pozytywnie, poniewaz sg to osoby, ktére szanujg, kochajg samego
siebie. Majg swiadomos$c¢, ze zastugujg na szacunek, wiedzg, czego chcg, Zze sg zdolni
do wielkich rzeczy (P); Moim zdaniem posiadanie wysokiego poczucia godnosci wtasnej
Jest zaletg. Kazdy cztowiek bez wzgledu na stan zdrowia, sytuacje materialng czy inne
czynniki posiada godno$¢ ludzkg. Jednak ludzie o wysokim poczuciu godnosci sg bar-
dziej $wiadomi, Ze stworzeni sg na podobienstwo Boga, Ze sg wyjgtkowi, dlatego stara-
Jja sie w jak najlepszy sposob dawac $wiadectwo swojego cztowieczenstwa (A); Ludzie,
ktorzy majg wysokie poczucie wiasnej godnosci, zastugujg na podziw i che¢ naslado-
wania, sg dobrym wzorem, jak poradzi¢ sobie w Zyciu, i nigdy nie upa$¢ na dno oraz
nie dac zrobi¢ z siebie niewolnika (P); Uwazam, ze sg to ludzie, ktérzy majg w sobie
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wiecej empatii (A); Wedtug mnie osoby, ktére majg poczucie wysokiej godnosci wiasnej,
sg osobami odwaznymi, niebojgcymi sie podejmowac ryzykownych dziatan, asertywni,
akceptujgcy siebie, niebojgcy sie Krytyki, otwarci na zmiany (A); Uwazam, iz kazdy czto-
wiek powinien posiadac wysokie poczucie wiasnej godnosci, dzieki temu ludzie potrafig
mys$lec i radzi¢ sobie z podstawowymi zyciowymi wyzwaniami, wierzy¢ w swoje mozli-
wosci | wysokg samooceng. Wysokie poczucie godnosci daje cztowiekowi przekonanie,
ze kazdy ma prawo do szczeScia i do tego, Ze jesteSmy wazni i zastugujemy na zaspo-
kojenie swoich pragnien. Cztowiek majgcy wysokie poczucie godnosci jest zadowolony
Z owocow swej pracy, ma szacunek dla siebie, uznaje prawa do szacunku innych (A);
Ludzie o wysokim poczuciu godnoS$ci sg osobami, ktére majg w swoim Zyciu niepisane
reguty i ich przestrzegajg. Potrafig dochowac tajemnicy, sg lojalni (O); Uwazam, ze tacy
ludzie sg przyktadnymi obywatelami (A); Szanujg ludzi bez wzgledu na ich pochodze-
nie, kolor skory czy tez wyksztatcenie. Nie ma dla mnie znaczenia czy ktos$ jest osoba
pracujgcg fizycznie (np. pani sprzataczka), czy tez jest prezesem duzej firmy korpora-
cyjnej (O); Ludzie o wysokim poczuciu wtasnej godnosci sg raczej tolerancyjni, czesto
majg dystans do siebie, dobrze sie czujg w ,,swojej skorze”, sq pozytywnie nastawieni.
Dobrze znajg swoje zdanie, poglady i nie wstydzg sie i tatwo ich nie zmieniajg (O); To
ludzie, ktérych ciezko jest ztamac, upokorzy¢. Dobrze znajgcy swojg warto$¢, o wysokim
poczuciu wtasnej tozsamosci i swojego migjsca w Swiecie (O); Pozytywnie, poniewaz
doceniajg dar, ktory otrzymali od Boga. Sg zmotywowani do Zycia, przejawiajg szacu-
nek i respektowanie do innych ludzi (P); Cenig sobie ludzi o wysokiej godnosci, powin-
ny byc one dla nas wzorem do na$ladowania (S); Ludzie o wysokim poczuciu wiasnej
godnosci sg $wiadomi, sg Swiadomi swojej osoby, czujg sie dobrze sami ze sobg (S);
Oceniam ich bardzo dobrze, wiem, Zze oni podejmujg $wiadome decyzje, zgodne z ich
warto$ciami. Tacy ludzie wiodg szczesliwe zycie, bo rozumiejg siebie i innych (S).
Jezeli godnosé osobistg bedziemy wigza¢ — zgodnie z postulatami Marii Ossowskiej
i Jozefa Kozieleckiego — z posiadaniem wartosci i ich obrong, to wypowiedzi mtodziezy
wykraczajg daleko poza takie okreslenia. Wedtug respondentéw ludzie o wysokim poczu-
ciu godnosci osobistej: sg dochowujgcy tajemnicy i lojalnosci; sg tolerancyjni; nie dajg sie
ztamac; zyjg zgodnie z wartosciami i zasadami, nie ulegajg naciskom zewnetrznym; po-
trafig broni¢ swojej godnosci; sg wzorami do nasladowania; sg szanowani w spoteczen-
stwie; odnoszg sie do innych z szacunkiem; sg godni zaufania; sg pewni siebie, stawiajg
sobie wyrazne cele w zyciu; potrafig pomaga¢ innym ludziom, takze bezinteresownie;
wiedzg, co w zyciu jest wazne; potrafig kochac¢ bliznich; dgzg do wysoko postawionych
celéw; akceptujg siebie i innych; sg odpowiedzialni i wrazliwi na los i cierpienie innych
ludzi; sg empatyczni; sg otwarci na swiat, podejmujg proby jego naprawy; swojg godnos$¢

" Wypowiedzi respondentéw sg opatrzone nastepujacymi znakami: ,A” — studenci Wyzszej
Szkoty Nauk Spotecznych z siedzibg w Lublinie; ,P” — studenci pedagogiki Katolickiego Uniwersy-
tetu Lubelskiego Jana Pawta Il; ,O0” — studenci Uniwersytetu Warminsko-Mazurskiego w Olsztynie;
,S" — miodziez szkét Srednich w Stalowej Woli.
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traktujg jako dar Bozy; kochajg siebie i blizniego; sg asertywni; potrafig dokonywac wias-
ciwych wyboréw; sg sprawiedliwi i uczciwi (por. Ostrowska, 2004, s. 248-249).

Idgc tropem proponowanych badan empirycznych, mozna rozwing¢ i uzupetni¢ tezy
tych, ktorzy zawezajg kwestie godnosci do umiejetnosci obrony pewnych uznawanych
przez siebie wartosci. Przede wszystkim badani uszczegétawiajg wartosci charakteryzu-
jace cztowieka o wysokim poczuciu godnosci, to m.in. uczciwos¢, sprawiedliwosé, em-
patia, odpowiedzialnos¢, asertywnos¢, dgzenie do wybranych celéw. Ludzie ci dokonujg
kompetentnych i twérczych wyboréw z nieprzeniknionego bogactwa wartosci, podejmujg
proby doskonalenia siebie i okazujg szacunek dla innych. Hasto ,szanuj godnos¢ wtasng
i cudzg” wybrzmiewa — bezposrednio lub posrednio — u wiekszosci tych, ktérzy dostrze-
gaja pozytywne cechy u ludzi z wysokg godnoscig wiasng. Nie powinno to dziwi¢, skoro —
wediug sondazu CBOS ze stycznia 2014 r. — 42% badanych dorostych Polakéw zaliczyto
warto$c¢ ,szacunek innych ludzi” do najwazniejszych warto$ci w swoim codziennym zyciu
(pigta pozycja wsrod szesnastu ocenianych wartosci) (por. Boguszewski, 2019, s. 2).

Godnosci osobistej nadaje sie wiec wymiar moralny. Ludzie o takich nastawieniach
i takich orientacjach zyciowych nie wykazujg wyraznej sktonnosci do wywyzszania sieg,
troski o dobro witasne czy koncentracji na wtasnym ,ja”. Wrecz przeciwnie, sg sktonni
dziata¢ — w wiekszosci przypadkow — dla dobra innych ludzi. Sg otwarci na innych, tole-
rancyjni i empatyczni. Te pozytywne oceny odnoszg sie — w zréznicowany sposob — do
poszczegdlnych oséb o wysokim poczuciu godnosciowym.

3. Godnos¢ osobista jako wartos¢ ambiwalentna

Socjologowie moralnosci nie operujg egalitarnym pojeciem godnosci ludzkiej, czyli wtas-
ciwosci przypisywanej kazdemu cztowiekowi. Zwracajg uwage na to, ze godnosc jest
w pewnym sensie funkcjg ksztattowania sie Swiadomosci i zawiera w sobie element
potencjalnosci. Kazdy moze by¢ swiadomy w wiekszym lub mniejszym stopniu swojej
godnosci. Moze jg odpowiednio rozwija¢, udoskonala¢ i dopetnia¢. Poczucie godnosci
jest stopniowalne.

Sktonnos¢ do przypisywania sobie wartosci i zgdania od innych jej akceptacji jest tym, co
w jezyku potocznym nazywamy ,poczuciem wiasnej godnosci” lub ,ambicjg”. Tendencja
owa wyptywa z czesci duszy okreslanej jako thymos i jest jak gdyby wrodzonym zmystem
sprawiedliwosci. Istoty ludzkie wierza, iz posiadajg wewnetrzng wartos¢, a kiedy ktos$ od-
mawia im tego lub ich warto$¢ nizej wycenia, wtedy doswiadczajg uczucia gniewu. Z kolei
zycie niezgodne z poczuciem wiasnej wartosci wywotuje wstyd, natomiast wtasciwa jej
ocena — dume (Fukuyama, 1996, s. 16).

Szacunek dla samego siebie jest niezbednym warunkiem integracji osobowosciowej,
utrata za$ szacunku jawi sie jako symptom dezintegracji. W interpretacji psychospotecz-
nej godnosé nie przystuguje automatycznie kazdemu cztowiekowi, sg bowiem ludzie,
ktorzy jg posiadaja, i sg tacy, ktdrzy jg traca lub jg utracili. Zalezy ona od $wiadomosci
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jednostki i cech indywidualnego sposobu postepowania. Zwtaszcza w sytuacjach oso-
bistego zagrozenia cztowiek moze utraci¢ swojg godnos¢, utrzymac jg lub jg odzyskacé.
Jednostka moze sie godzi¢ na ponizenie wtasnej tozsamosci osobowe;j lub sie nie godzi¢,
moze poniza¢ godnos$c¢ innych lub jg szanowag, nie czynié nic, co uwtaczatoby godnosci
innych. W jezyku potocznym okre$la sie dziatania zabezpieczajgce poczucie godnosci
terminem ,zachowac¢ twarz”. W reku cztowieka lezy moc nadawania sobie lub odbiera-
nia ,ludzkiej twarzy”.

Przytoczymy teraz wypowiedzi tych respondentdw, ktérzy dostrzegajg pozytywne
i zarazem negatywne cechy u 0s6b charakteryzujgcych sie wysokim poczuciem godno-
Sci wlasnej: Jezeli wysokie poczucie godnosci wtasnej zawiera rowniez aspekt krytyczny,
jak i nie jest ono bardzo mocno ukazywane w relacjach z innymi, to sgdze, ze jest dobre
i wlasciwe (P); Uwazam, ze kazdy cztowiek powinien mie¢ rébwny poziom swojej godno-
Sci, przez co jednostki, ktére majg nizsze poczucie wtasnej godnosci, winny byc¢ niejako
dowarto$ciowywane, zas ci, ktérzy majg te godnosc nazbyt wysoka, powinni zrozumiec
to, by nie wywyzszac sie ponad szereg, gdyz jak wspomniatem wczeS$niej, kazdy uro-
dzit sie rowny i doktadnie w taki sam sposéb powinien byc traktowany (A); Szanuje ludzi
0 wysokim poczuciu godnosci, chyba ze reprezentuje sie w ten sposéb osoba, ktéra nie
przestrzega zasad moralnych (A); Mysle, ze ludzie, ktorzy majg wysokie poczucie wias-
nej wartosci, roznicujg sie na tych, ktorzy maja je i sie z tym nie obnosza, jest to cos dla
nich samych, nie sg egoistami. Oraz ludzie, ktérzy majg poczucie, ze sg lepsi od innych,
mayjg bardzo wysokie mniemanie na swoj temat oraz afiszujg sie z tym, co czasem jest
bfedne. MySsle, ze nie jest to potrzebne, wystarczy mie¢ Swiadomosc¢ swojej wartosci
i zatrzymac to dla siebie, kazdy to doceni (P); Raczej sg to osoby wyksztatcone, inte-
ligentne, ale pyszatkowate (S); To ludzie, ktérzy sg pewni siebie, znajg swojg wartosc,
nie cenig innych (A); Zazwyczaj szanuje takich ludzi, chyba ze wynika ona z btednego
postrzegania wtasnej osoby (A), Uwazam, ze kazdy powinien mie¢ swojg wtasng god-
no$c¢. Jednak osoby o zbyt wysokiej godnosci czesto majg o sobie zbyt wysokie mnie-
manie. Ciezko wtedy przyjmujg Krytyke i inne zdanie, szybko sie oburzajg i sg dos$c wy-
nioste (O); To zalezy od wieku. Im cztowiek starszy, tym poczucie godnosci powinno by¢
wyzsze. Sktadajg sie na to doswiadczenia. Wysokie poczucie godnosci pozwala lepiej
zy¢ (0O); Oceniam ich pozytywnie, o ile nie jest to skrajnos$¢, zamieniajgca sie w pyche
czy arogancje. Kazdy powinien by¢ szanowany i mie¢ szacunek do innych. Jest to istotna
wartos$¢ w zyciu spotecznym, ponadto zwieksza to pewnosc siebie, co jest korzystne dla
tych oséb (O); Zalezy od sytuacji. Jezeli majg podobne wartosci do moich, to pozytywnie
(O); Moim zdaniem sg oni godni zaufania, mozna sie na nich opierac¢, pokazujg tym, ze
osiggneli ogromny sukces kosztem duzego wktadu pracy. Jednak jak wszystko i to ma
swoje minusy (S); Czesto mozna pomyli¢ osoby o wysokim poczuciu godno$ci z osoba-
mi majgcymi wysokie mniemanie o sobie i zadzierajgcymi zwyczajowego nosa. Jezeli
taka osoba w swoim Zyciu niczym nie uchybiata, to oczywiscie oceniam jg dobrze i darze
Jjg szacunkiem (P); Dopdki jest ono na zdrowym poziomie, a osoba taka nie uwaza sig
za lepszg od reszty, to uwazam, zZe jest to dobra rzecz. Jesli taka osoba wywyzsza sie
i obraza o najdrobniejsze rzeczy, poniewaz czuje, ze godzg one w jego godnos¢, to jest
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zwyczajnie przewraZzliwiona i nie potrafi podejs¢ do siebie z dystansem (P); Mysle, ze
sg to osoby, z ktorymi warto przebywac, zwykle sq $wiadome siebie i ofoczenia, w miare
pewne siebie, cho¢ czasem mogg nadinterpretowac¢ swojg godnos$c i by¢ nieprzyjem-
nymi osobami. Mimo wszystko osoby o wysokim poczuciu wtasnej godnosci wydajg mi
sie duzo szczesliwsze (O); Warto mie¢ swiadomosc i poczucie wiasnej godnosci, czuje
respekt do ludzi, ktorzy takowe posiadajg, ale uwazam, ze jest cienka granica miedzy
wywyzszaniem sie (na co ja Zle patrze) a wysokim poczuciem godnosci (S).

Ambiwalentne oceny mozna ujg¢ krétko w nastepujgcy sposdéb: a) szanujg godnosc
ludzi lub nie szanujg; b) mocno ukazywana cecha lub stabo akcentowana; c) nie wywyz-
szajg sie nad innych lub wywyzszajg; d) przestrzegajg zasad moralnych lub nie prze-
strzegaja; e) pozytywnie nastawieni wobec innych lub negatywnie; f) Swiadomi swojej
wartosci lub wynoszgcy sie ponad innych; g) dgzgcy do wybranych celéw lub lekcewa-
zgcy innych; h) inteligentni, ale pyszatkowaci; i) szcze$liwsi od innych, ale sg osobami
nieprzyjemnymi; j) do pewnego stopnia jest to cecha pozytywna; k) poczucie godnosci
moze by¢ zawyzone albo zanizone; I) poczucie waznosci siebie, ale w rozsgdny sposob.

W ocenach i doswiadczeniach badanej mtodziezy ludzie o wysokim poczuciu god-
nosci wtasnej sg mocno zréznicowani. Ich postawy mozna okresla¢ w formie wyzej
przytoczonych alternatyw. Niektére pozytywne oceny sg zaopatrzone réznego rodzaju
zastrzezeniami lub watpliwosciami. Inni sg sktonni uwazag, ze tacy ludzie pojawiajg sie
rzadko, czasem zmieniajg swoje postawy lub sg niekonsekwentni w swoich dziataniach.
Deklarowane oceny sg wiec nie zawsze pozytywne i nie zawsze negatywne, sg ambi-
walentne. Wiele zalezy od tego, jak sg one uksztattowane i realizowane w konkretnych
sytuacjach zyciowych.

4. Godnos$¢ osobista jako antywartosé

Godnosc¢ osobista — psychologicznie rzecz biorgc — jest rzeczywisto$cig zmienng, moze
wyrazaé sie zarébwno poczuciem nizszosci, jak i postawg nadmiernej roszczeniowosci.
Poczucie godnosci ludzkiej nie jest wolne od réznego rodzaju putapek interpretacyjnych
i nachylenia roszczeniowego. Nadmierne podkreslanie przez jednostke jej wkasnej god-
nosci moze prowadzi¢ do jakiej$s deformac;ji egoistyczne;.

Godnos¢ osobista mozna wiec pomniejszy¢ lub utraci¢ przez swa orientacje aksjologiczng
,W dot’, przez rozdzwiek miedzy preferowanymi a urzeczywistnianymi warto$ciami. Mozna je
réwniez budowac poprzez wierno$¢ swej osobowej wartosci, dokonywanie wyboréw moral-
nych, stuzbe drugiemu cztowiekowi w mys| normy personalistycznej (Chatas, 2006, s. 124).

Godnos$c¢ osobowosciowa i osobista nie jest wartoscig statyczna, lecz dynamiczna,
rozwija sie w przestrzeni migedzyosobowej, we wspolnocie osob, dialogowo jako relacja
zachodzgca miedzy ,ja”" i ,ty”.

Wspétczesnie wielu ludzi odwotuje sie do godnosci, styszy sie o niej w bardzo réznych
kontekstach i sytuacjach. Godnosc¢ daje sig tatwo uzy¢ do dowolnej niemal propagandy
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i dowolnego kaznodziejstwa. Na rézne niebezpieczenstwa zwigzane z retorykg godno-
Sci wskazuje Andrzej Grzegorczyk. Oto niektore ze skutkdw operowania niewtasciwym
pojeciem godnosci, prowadzace na swoiste manowce.

1. Inspiracja wywodzgca sie z godnosci i wzywajgca do konsekwencji moze grozic¢
sztywnoscig postepowania, uporem i trudnoscia przyznania sie do winy lub btedu. Jezeli
jednostka przyzna sie do braku konsekwenciji, do zaniedbywania regut obowigzujgcych
W jej grupie spotecznej, to przestaje by¢ w mitycznym sensie cztonkiem grupy, symbo-
licznie skazuje siebie na banicje. Aby nie straci¢ swojej godnosci cztonka grupy, w rézny
sposéb popada w zaktamanie.

2. Hasto obrony wtasnej godnosci moze prowadzi¢ do kontestacji dowolnego przy-
musu i postuszenstwa. Skoro jestem rozumny i mam broni¢ swojej rozumnosci i samo-
stanowienia, to nie powinienem nikogo stuchac. Nikt nie powinien mi rozkazywag, tylko
powinien mnie przekonywac. Jezeli przekona mnie, to sam zadecyduje, jesli nie prze-
kona, to nie moge dziata¢ wbrew wtasnym argumentom. Nie nalezy stucha¢ zadnych
rozkazow czy rozporzgdzen, nalezy je traktowac jako uwtaczajgcg procedure skierowa-
ng na pomniejszenie naszej osobowosci.

3. Rozwazajgc swoj sukces czy szczesliwy traf, moge wbija¢ siebie w zarozumial-
stwo, poczucie triumfu, w pewno$¢ siebie, w przekonanie o swojej wyzszosci nad innymi,
czyli w ten kompleks emociji, ktory tradycyjnie byt nazywany pychg. Rozwazajgc z kolei
swoje kleski, wine, nieudolnos$¢, niepowodzenia i upadki, jednostka moze przezywac
swojg matos¢, niewaznosc, czyli pokore wobec losu, rzeczywistosci czy innych ludzi.
Do pewnego stopnia kazdy cziowiek balansuje na tej linii, miedzy poczuciem wtasnej
wartosci i wielkosci a poczuciem matosci i niewaznosci. Pycha stanowi wyraznie nega-
tywny kraniec poczucia wlasnej wartosci.

4. Postawy roszczeniowe prowadzg tatwo do zycia w atmosferze pretensji do innych,
do stawiania siebie w pozycji nadrzednej, uzurpowania sobie atrybutéw ,,boskosci”. Za-
miast odkrywaé sens w obiektywnej wizji Swiata, staramy sie narzucac rzeczywistosci
sens przez nas zadekretowany. Emocjonalne przywigzanie do wlasnych wyobrazen
ogranicza nasz krytycyzm i obiektywizm w ocenie rzeczywistosci. Stawiamy wtedy za-
zwyczaj wigksze wymagania innym niz sobie. Zafatszowane poczucie swojej wartosci
usprawiedliwia dazenie do uprzywilejowanej pozycji, czesto wrecz zezwala na domi-
nacje. Ideologia godnosci staje sie czescig sktadowg ideologii wtasnej dominacji nad
innymi, a nawet moze sie degenerowa¢ w postawe przemocy (por. Grzegorczyk, 1983,
s. 67-72).

Negatywne okreslenia ludzi o wysokim poczuciu godnosci osobistej pojawiajg sie
stosunkowo rzadko. Oto wybrane wypowiedzi: Oceniajgc postawy spofeczne, np. $wiat
polityki, uwazam, ze mato jest godnych zachowan osob publicznych, ktére sg osobami
medialnymi i poniekad wzorcami spotecznymi. Jezeli przykiad idzie z gory, to poniekad
usprawiedliwia samego obywatela, ze co$ zatatwi w sposob ,,nieczysty” (A); Osoby, ktore
uwazajg, ze majg wysokie poczucie godnosci, w mojej opinii zazwyczaj sg to osoby, ktére
majg przekonanie, ze tylko one umiejg wszystko najlepiej i dla nich nie liczy sie zdanie
innych, wrecz nie biorg pod uwage czyjej$ opinii, uwazajg jg za btedng, niepotrzebna.
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Dlatego oceniam takich ludzi negatywnie, poniewaz takie osoby nie sg dla mnie dobry-
mi osobami, aby z nimi utrzymywac kontakt (P); Dobrze jest, jesli cztowiek ma wysokie
poczucie swojej godnosci, poniewaz czesto moze go to ustrzec przed podjeciem zgub-
nych w skutkach decyzji, dyktowanych chwilg lub wpfywem innych. Natomiast Zle jest,
jesli poczucie godnosci zamienia sie w zarozumialstwo | wywyzszanie sige nad stabszy-
mi od nas (A); Nie oceniam tych ludzi, jednak uwazam, iz jak sama godno$¢ ma doing
granice, posiada ona rowniez goérng, ktorej takze nie powinno sie przekraczac. Zbyt
wysokie poczucie wtasnej wartosci moze negatywnie wptyngc na niektére cechy danej
osoby (A); Ludzi o wysokim poczuciu godnosci witasnej oceniam raczej zle, poniewaz
czasami, kiedy kto$ potrzebuje pomocy, méwig, ze oni nie mogg pomoéc, bo moga to inni
zrobi¢, myslg o sobie samych (P); Mysle, ze ludzie o wysokim poczuciu godnosci wias-
nej sg bardzo pewni siebie, czasami nawet az za bardzo, sg odwazni, niekiedy nawet
uwazajg sie za lepszych od innych ludzi, sq asertywni, dbajg i walczg o swoje dobro,
jednoczesnie mozna na nich polegac, sg godni zaufania (O); Czasami majg za wyso-
kie poczucie wtasnej godnosci i nawet w kryzysowej sytuacji nie chcg prosic o pomoc,
poniewaz wedtug nich nie bytoby to godne, a przeciez nikt nie jest samowystarczalny
w petni i kazdy potrzebuje pomocy. Nie jesteSmy w stanie poradzi¢ sobie sami z kazdym
napotkanym problemem (O); Czasem tacy ludzie sq zapatrzeni tylko i wytgcznie na
siebie, zapominajg o dobru innych. Czesto tacy ludzie przeceniajg swojg wartosc (O);
Nie mozna mie¢ za wysokie poczucie wiasnej godnosci, poniewaz wtedy stajemy sie
Slepi na innych, nie przyjmujemy ich jg do siebie (A); Zbyt duza godno$c jest dla mnie
ztg rzeczg. Uwazac siebie lepszym od wszystkich, to juz przechwalanie sie, kazdy powi-
nien wiedziec, kim jest i na co zastuguje. Zbyt wiele w zyciu krytykowac, to nie jest dobre
(A); Sa to ludzie uparci, nie sg skorzy do uznania wtasnej porazki. Trudno im przyznac
sie do bfedu. Sg to ludzie honorowi. W wigkszo$ci ludzie o wysokim poczuciu godnoSci
to patrioci (S); W sgsiedniej rodzinie dochodzi czesto do naruszania godnosci, ponie-
waz maz nie szanuje zony. Uwaza, ze jest nikim, Ze nic nie osiggnie w zyciu, zdarzaty
sie rowniez pobicia (P).

Sa wreszcie i tacy wsrdd badanej mtodziezy, ktorzy nie udzielili odpowiedzi, lub przy-
znawali sie do niewiedzy: Nie do konca wiem, jak wyrazi¢ mojg opinie na ten temat (O);
To fikcja (S); Nigdy sie nie zastanawiatem, jak mozna jg opisac (A).

5. Uwagi konncowe

Godnos¢ ludzka rozumiana jako poczucie godnosci, przekonanie o swojej godnosci, ma
przede wszystkim wymiar subiektywny, zwigzany z odczuciem wiasnej wartosci czy po-
czuciem honoru. Uzalezniona jest ona od obrazu samego siebie i od stopnia osobistej
wrazliwosci. Godnos$¢ osobista jest czyms prywatnym i nie moze by¢ zawsze postrze-
gana przez osoby postronne. Wysoka godnosc¢ osobista moze wspotwystepowacé z za-
nizong godnos$cig osobowosciowg (Hotub, 2014, s. 93). Godno$¢ osobista utozsamia
sie z posiadaniem poczucia wtasnej wartosci. Cztowiek nie tylko posiada godnos¢, ale
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tez moze byc¢ jej Swiadomy w wiekszym lub mniejszym stopniu oraz rozmaicie jg prze-
zywac. U podstaw poczucia wtasnej godnosci (postawa cztowieka, cecha indywidualna)
lezy Swiadomos$¢, wolnos¢ i odpowiedzialnosc, ktére to cechy domagaja sie utrwalenia
i rozwoju. Swiadomo$é wiasnej godnosci integruje osobowo$é czlowieka i jg wzmacnia,
dodatnio wptywa na zycie. Przejawia sie m.in. w pozytywnej postawie wobec samego
siebie i innych ludzi, w przekonaniu, ze zyje sie wtasciwie i broni sie wtasnej tozsamo-
Sci i indywidualnoséci (Dtubacz, 2014, s. 26-27). Poczucie wiasnej godnosci moze byc¢
szczegolnie intensywnie przezywane w warunkach ekstremalnych, w sytuacjach instru-
mentalnego czy przedmiotowego traktowania przez innych ludzi.

Po przeprowadzeniu w miare dokfadnych analiz ustalitem nastepujgca czestotliwosé
deklarowanych ocen na temat 0s6b o wysokim poczuciu godnos$ci: okreslenia pozytyw-
ne —51,0%; wypowiedzi ambiwalentne (pozytywne i negatywne zarazem) — 21,2%; okre-
Slenia negatywne — 10,9%; niezdecydowani, niemajacy zdania, przyznajacy sie do nie-
wiedzy lub w ogdle nieudzielajgcy odpowiedzi — 9,7%; wypowiedzi ogdlnikowe — 7,2%.
taczac odpowiedzi pierwszg i czwartg, otrzymujemy wskaznik okoto 60% tych, ktorzy
deklarujg pozytywne — niekiedy ogolnikowe — oceny o ludziach charakteryzujgcych sie
wysokim poczuciem godnosci wiasnej (por. Kanclerz, 2015, s. 161-162). Tylko co dzie-
sigty badany wyrazat negatywne oceny o takich osobach. Niektérzy ankietowani mieli
trudnosci z podaniem blizszych okreslen, czym jest godnos¢ osobista, lub uwazali to
pojecie za niedefiniowalne (por. Pasteczko 2012, s. 161-172).

Mtodziez pozytywnie oceniajgca osoby o wysokim poczuciu godnos$ci wtasnej dos¢
czesto podkreslata, ze osoby o takich wiasciwosciach cechujg sie docenianiem godnosci
wiasnej i godnosci innych ludzi (,szanuj godnos¢ wtasng i cudzg”). Przewazata interpre-
tacja prospoteczna godnosci ludzkiej nad interpretacjg indywidualistyczng. Takie nasta-
wienie stuzy harmonizowaniu dobra indywidualnego z dobrem wspélnym, obowigzkow
moralnych wobec siebie i wobec innych. Osoby o wysokim poczuciu godnosciowym sg
odbierane przez wiekszos¢ pozytywnie je oceniajacych jako respektujace reguty i zasady
okreslajgce, co jest dobre, a co zte, co nalezy czynié, a czego unika¢ (moralny wymiar
godnosci ludzkiej). Godnos¢ osobista wigze sie tu z odczuwaniem i oceng swojego
postepowania jako odpowiadajgcego kryteriom o charakterze stusznosciowym. Jezeli
cztowiek zaakceptuje co$, co by¢ nie powinno, traci swojg godnos$¢ wewnetrzng. Tylko
nieliczni respondenci usitowali tgczy¢é godno$c¢ ludzka z wymiarami religijnymi.

W kontekscie przeprowadzonych badan socjologicznych wskazujgcych na jeszcze
znaczacg obecnosé wartosci godnosciowych w swiadomosci mtodziezy polskiej mozna
by wyrazi¢ postulat, by nauki spoteczne podejmowaty w wigkszym zakresie problema-
tyke godnosci ludzkiej, by stata sie ona swoistg modg w psychologii, socjologii i peda-
gogice, co bytoby takze wktadem w przezwyciezanie kryzysu moralnego we wspotczes-
nym Swiecie. Drugie zyczenie odnosi sie do Kosciota katolickiego (i innych Ko$ciotéw
chrzescijanskich oraz religii) w naszym kraju, by ustawicznie gtosit prawde o godnosci
kazdego cziowieka i krytycznie osgdzat — z etycznego punktu widzenia — sytuacje uwita-
czajgce godnosci ludzkiej. Tych ostatnich w spoteczehstwie polskim nie brakuje i nie
zabraknie w przysztosci. Spoteczenstwo godnosciowe potrzebuje godnie postepujacych
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ludzi, dobre spoteczenstwo nie bedzie istnie¢ bez dobrych ludzi. Méwienie o godnosci
cztowieka w kontekscie spotecznych zwigzkéw i uwarunkowan (godnos$¢ spoteczna)
i osobistych przekonan (godno$¢ osobista) bytoby czyms niepetnym bez odniesienia
do ontycznej godnosci osoby ludzkiej, ,wpisanej” w cztowieczenstwo kazdego z nas.

W sytuacji, gdy wielu ludzi traci wtasciwe poczucie godnosci osobistej i osobowos-
ciowej, postulat budzenia poczucia godnosci i jej poszanowania staje sie wyzwaniem
i zadaniem edukacyjnym dla wszystkich podmiotéw interakcji w procesach wychowaw-
czych i dydaktycznych. ,Poszanowanie godnosci stanowi podstawowy warunek rozwia-
zywania problemoéw wychowawczych, dialogu, owocnego wspoétdziatania, poszerzania
przestrzeni, w ktérej urzeczywistnianie wartosci znajdzie swe znaczgce miejsce” (Chatas,
2006, s. 126). Te zadania wychowawcze Krystyna Chatas przedstawia w nastepujacy
sposob:

Uczy¢ stylu zycia charakterystycznego dla cztowieka aktywnego, ktéry potrafi odpowie-
dzialnie i sprawnie osiggng¢ zamierzone cele, rozwigzywac problemy moralne, twérczo
pracowac i urzeczywistnia¢ wartosci moralne, szanowac siebie i drugiego cztowieka. Zro-
zumienie istoty godnosci staje sie podstawg do jej szanowania, ktore wyraza sie w afirmo-
waniu wartosci osoby, postawienia jej w centrum swoich celéw, decyzji, sposobow dziata-
nia (Chatas, 2006, s. 135).

W wychowaniu moralnym godnos$¢ ludzka jest wartoscig priorytetowg (por. Rynio 2019,
s. 161-177).
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STRESZCZENIE

CEL NAUKOWY: Celem artykutu jest przedstawienie uwarunkowan, jakim podlega dziennikar-
stwo w dobie rewolucji w dostepie do informaciji, oraz pokazanie, jak uwarunkowania te wptywajg
na realizowanie przez dziennikarzy standardéw zawodowych.

PROBLEM | METODY BADAWCZE: Problem badawczy zostat sformutowany jako pytanie: czy
w zwigzku z kryzysem epistemologicznym dotykajacym dziennikarstwo zasadne jest rozwazenie
zmiany ustanowionych w XX w. przez srodowisko dziennikarskie norm i wartosci? W zakresie przy-
jetej metodologii zastosowano zatozenia teorii normatywnej i teorii spotecznej odpowiedzialnosci
mediéw, a takze metode analizy i krytyki piSmiennictwa.

PROCES WYWODU: Publikacje rozpoczyna przypomnienie norm etycznych w dziennikarstwie,
ktore przez przeszto sto lat, petnigc funkcje ,drogowskazéw”, przyczyniaty sie do budowy spotecz-
nego tadu opartego na wartosciach. Nastepnie przedstawiono uwarunkowania, jakim podlega dzien-
nikarstwo we wspotczesnym, zmediatyzowanym spoteczenstwie. Na podstawie badan orzeczen
Rady Etyki Mediéw wskazano na naruszenia standardéw dziennikarskich w praktyce redakcyjnej.

WYNIKI ANALIZY NAUKOWEJ: Podjete badania wskazujg na znaczenie etyki dziennikarskiej
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zyskanie audytorium to wiarygodnos$¢ i zaufanie odbiorcéw beda decydowaty o ich powrocie do
tych samych zrodet informacji. Respektowanie standardéw etycznych, w tym ujeciu, staje sie fun-
damentem ekonomicznej egzystencji Srodkéw masowego przekazu.
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ABSTRACT

The Contemporary Challenges for the Journalists’ Axiology

RESEARCH OBJECTIVE: The article aims at presenting conditions affecting journalism in the
era of information revolution and fulfilling journalists’ ethical standards.

THE RESEARCH PROBLEM AND METHODS: The research problem forms of a question:
whether, facing epistemological crisis, ethical values and norms established by the journalists in XX
century need reshaping? As to the methodology — systematical analyze has been applied with ele-
ments of normative theory, media social responsibility theory, and critical analyze of the literature.

THE PROCESS OF ARGUMENTATION: This article begins with reminding the most important
ethical norms for journalists, the value pillars of the social order so far. Then contemporary condi-
tions of a media activity are presented. Basing on the sentences of the Media Ethics’ Council the
text analyzes then cases of violation of journalists’ standards.

RESEARCH RESULTS: The analyze has led to a conclusion, that in journalism — as in other
spheres — one may not morality for disobedience to moral norms creates an amoral attitude. The
study underlines the importance of journalists’ standards for a democratic society and presents
consequences of abandoning the standards in communications.

CONCLUSIONS, INNOVATIONS, AND RECOMMENDATIONS: Regardless of competition
between media companies to obtain readers and viewers, it will be crucial to remain credible and
trustworthy to keep their attention. Thus, respect for ethical standards found the economical exist-
ence of the mass media.

— KEYWORDS: CODE OF ETHICS, ETHICAL STANDARDS, MEDIA ETHICS CHARTER,
POLISH JOURNALISTS’ ASSOCIATIONS, POSTMODERNIST
EPISTEMOLOGICAL CRISIS

Zdaniem D. Hallina proces profesjonalizacji i odpowiadajgcy mu rozwdj ideologii zawo-
dowej dziennikarzy, jaki dokonat sie w XX w., mozna uznac¢ za okres szczytowego mo-
dernizmu w dziennikarstwie, ktéry bezpowrotnie sie skonczyt (Hallin, 1992, s. 14-25).
Dominujgcym modelem dziennikarstwa ubiegtego stulecia byt cieszacy sie autorytetem
profesjonalista dostarczajacy czytelnikowi rzetelnych i obiektywnych informacji oraz ma-
teriatéw o charakterze publicystyczno-analitycznym (Kononiuk, 2013; Michalski, 1998;
J. Mikutowski-Pomorski, 2006). Taki dziennikarz w swojej pracy realizowat zatozenia
ideologii przyjetej i akceptowanej w srodowisku zawodowym.

Schytek XX w., w ktérym doszto do uksztattowania sie dziennikarskiej etyki norma-
tywnej, zapoczatkowat jednak szereg zmian o charakterze socjoekonomicznym, kultu-
rowym oraz zwigzanych z postepem technologicznym, ktére sprawity, ze wielu dzien-
nikarzy i medioznawcéw stawia obecnie pod znakiem zapytania zawarte w kodeksach
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i wyznawane dotgd przez srodowisko zawodowe wartosci (Czyzewski, 2005; Pleszczyn-
ski, 2007).

Normy i warto$ci etyki dziennikarskiej

Etyka normatywna zostata stworzona przede wszystkim przez samych dziennikarzy,
pracujgcych w redakcjach, jak tez stowarzyszonych w organizacjach zawodowych. Ko-
deksy etyki zawodowej sg zatem zbiorem norm sktadajgcych sie na obraz dziennikarza,
jakim chcieli go widziec¢ ich tworcy — przedstawiciele tego zawodu.

Dokumentem najpetniej oddajagcym akceptacje srodowiska dla norm i wartosci dzien-
nikarzy w Polsce jest podpisana w 1995 r. przez stowarzyszenia dziennikarskie oraz
przedstawicieli Srodkow spotecznego przekazu Karta Etyczna Medidw. Karta sktada sie
z siedmiu zasad: prawdy, obiektywizmu, oddzielania informacji od komentarza, uczciwo-
$ci, szacunku i toleranciji, pierwszenstwa dobra odbiorcy, wolnosci i odpowiedzialnosci.

Zawarty w Karcie obowigzek przekazywania prawdy zajmuje pierwsze miejsce nie
tylko w kodeksach etyki dziennikarskiej sformutowanych w Polsce (Kodeks SDP; Kodeks
SDRP), ale i na swiecie (Laitila, 1995; Hafez, 2002).

Dazenie do przekazywania prawdziwych informacji miato w dziennikarstwie od po-
czatku jego istnienia niezaprzeczalng warto$¢. Zgodnosc¢ faktdw z rzeczywistoscig za-
pewniata odbiorcom informacji wiedze na temat biezgcych wydarzen, mozliwos¢ uksztat-
towania pogladéw, podejmowania decyzji. Przekazywanie prawdy wptywato tez na status
dziennikarzy w spoteczenstwie oraz poziom zaufania, jakim byli obdarzani (Kononiuk,
2013).

| cho¢ ,prawda” wielokrotnie w historii podlegata ograniczeniom, znieksztatceniom
i manipulacjom, niezaleznie od epoki informacja prawdziwa byta ,dobrem”, a jej praw-
dziwos¢ podstawowym warunkiem wartosci. Dlatego obowigzek dgzenia dziennikarza
do przekazywania prawdy znajduje sie na pierwszym miejscu nie tylko w zbiorze zasad
Karty Etycznej Medidw, ale we wszystkich kodeksach etycznych utworzonych przez sto-
warzyszenia dziennikarskie. Dziennikarze realizujg jedno z podstawowych praw osobi-
stych, jakim jest uprawnienie obywateli do prawdziwej informacji. Dziennikarstwo w tym
ujeciu jest zatem swego rodzaju informacyjng stuzbg spoteczng. Jak twierdzi H. Boven-
ter, aby by¢ dziennikarzem etycznym, kazdy musi pracowac w stuzbie ludzkosci, swego
kraju, publicznosci, nie zas dgzy¢ wytgcznie do wtasnego celu. Jest to imperatyw, aby
by¢ spotecznie odpowiedzialnym i spotecznie obliczalnym (Boventer, 1995, s. 9). Po-
dobnie role dziennikarza postrzega ksigdz Adam Boniecki, twierdzac, ze

odpowiedzialnos¢ lezy u podstaw etyki dziennikarskiej. Dziennikarz dziata w spoteczen-
stwie i dla spoteczenstwa, jego profesja nalezy do profesji zaufania publicznego i zawie$¢
spoteczne zaufanie znaczy podwazy¢ sens wykonywanego zawodu. Tak wiec od dzienni-
karza oczekuje sig przekazywania prawdy (Boniecki, 2010, s. 757).
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Kolejnym standardem profesjonalnego dziennikarstwa, zajmujgcym poczesne miej-
sce w kodeksach etyki dziennikarskiej, jest zawarty w drugiej zasadzie Karty Etycznej
Mediéw obowigzek zachowania przez dziennikarza obiektywizmu.

Obiektywizm dziennikarski postrzegany jest przede wszystkim jako $cisle okreslony
styl redagowania informacji (Doktorowicz, 1989). Obiektywna informacja to prawdziwa,
wszechstronna i inteligentna relacja ze zdarzen, przy czym gtowny akcent jest tu poto-
zony nie tyle na wiarygodnos¢ i prawdziwos¢ przekazu — co jest oczywiste — ile na jego
forme (Nordenstreng, 1994, s. 167-169).

Obiektywna relacja uniemozliwia okres$lenie przez odbiorce stanowiska czy pogla-
dow dziennikarza wobec kwestii, ktorych dotyczy informacja. Dziennikarz, zgodnie z ideg
obiektywizmu, przyjmuje role niezaleznego obserwatora, ktéry zachowuje dystans do
tematu swojej relacji. Obiektywizm w przekazach medialnych mozna poréwnac do inte-
lektualnej gry z odbiorcg. Jej reguty wymagajg zachowania samokontroli dziennikarza
w ujawnianiu wiasnych ocen, zas$ jej celem jest wspieranie proceséw myslowych u od-
biorcow i realizacja ich prawa do wtasnych pogladéw.

,Kult obiektywizmu” zapoczgtkowany przez dziennikarstwo amerykanskie przeniknat
rowniez do dziennikarstwa europejskiego. Z czasem koncepcja ta tak gteboko zakorze-
nita sie w Swiadomosci teoretykdw prasy i samych dziennikarzy, ze stata sie pozgdanym
ideatem pracy dziennikarskiej i zarazem podstawowym wyznacznikiem profesjonalizmu
dziennikarskiego.

Dostrzegano wiele korzysci zwigzanych z dazeniem dziennikarzy do ideatu obiekty-
wizmu. Jay Rosen wyr6znit pie¢ wymiardw obiektywizmu, ktéry nazwat ,naiwnym em-
piryzmem” (Rosen, 1993, s. 48). Wedtug Rosena obiektywizm:

 chroni demokracje, liberalizm, wolny rynek, zapewnia pluralizm i wolny dostep do

mediéw, oddaje gtos pozbawionym gtosu, zapewnia wolnos¢ jednostce, stabilizu-
je ukfad polityczny;

« jest kontraktem miedzy dziennikarzami a ich pracodawcami;

» oddziela fakty od wartosci, informacje od opinii, views od news;

* jest zbiorem profesjonalnych regut (m.in. polegania na oficjalnych zrodtach, réw-

nowadze cytowanych stron itd.);

» wyraza nobliwy i konieczny w demokrac;ji ideat bezinteresownej prawdy.

Mimo krytyki ideologii obiektywizmu (Koziet, 2015, s. 68; Kapuscinski, 2013a, s. 40;
Wankowicz, 1974, s. 160) nie sposdb nie dostrzec jego znaczenia nie tylko dla rozwo-
ju ideologii profesjonalnej dziennikarzy, ale tez dla spoteczenstwa, ktére co do zasady
mogto liczy¢ na lepszg jakos¢ przygotowywanych przez dziennikarzy informacii.

Podstawowym nakazem zwigzanym z obowigzkiem przekazywania prawdy i za-
chowania obiektywizmu przez dziennikarza jest wyrazne oddzielanie faktéw lub opiséw
stanu rzeczy od komentarza, interpretaciji, hipotez itp.

Zasada oddzielenia informacji od komentarza stanowi trzecig z zasad Karty Etycz-
nej Mediow. Takze w dziale | Kodeksu SDP zawarte jest twierdzenie: ,informacje
nalezy wyraznie oddziela¢ od interpretacji i opinii”. Réwniez w Kodeksie etycznym
SDRP zasade obiektywizmu mozna wywies¢ z zawartego w punkcie | twierdzenia:
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,Komentarz wtasny, czy hipotezy autora powinny by¢ wyraznie oddzielone od
informac;ji”.

Mozliwos$¢ rozréznienia faktow od opinii i pogladéw pozwala czytelnikowi, widzowi,
stuchaczowi na wtasng, a nie narzucong oceng, zas potgczenie informacji z komenta-
rzem, podobnie jak podawanie informacji selektywnej, wartosciujacej, idealizowanej
wplywa na jej tres¢ i odbioér oraz sugeruje Swiadomg lub nieuswiadomiong manipulacje.

Kolejny postulat spotykany w kodeksach etyki dziennikarskiej, a takze bedacy jedng
z zasad Karty Etycznej Medidw, to postulat uczciwosci w dziennikarstwie, ktéry odwo-
tuje sie do moralnosci, jakg posiada kazdy cztowiek. Mozna powiedzie¢, ze kierowanie
sie zasadami moralnymi w zyciu, inaczej ,posiadanie kregostupa moralnego”, bedzie
miato niemate znaczenie dla przestrzegania zasady uczciwosci w dziennikarstwie.

Zasada ta koresponduje z széstg zasadg Karty Etycznej Mediéw, zasadg pierw-
szenstwa dobra odbiorcy. Mozna nawet powiedzie¢, ze wskazuje, czym powinien sie
kierowac dziennikarz w drodze do zrealizowania ideatu, czyli do osiggniecia ,dobra od-
biorcy”. Dgzenie to i zarazem przekonanie o stuzeniu ogo6fowi jest jednym z najwazniej-
szych zachowan profesjonalnych (Kononiuk, 2013, s. 63).

Zachowanie uczciwosci wymaga dochowania wiernosci standardom dziennikarskim
zawartym w prawie prasowym i normach etycznych obowigzujgcych dziennikarzy, ale
tez przypomina, ze ,tym, co fgczy wszystkie formy dziatalnosci dziennikarskiej, jest adre-
sat — cztowiek” (Baczynski, 2012, s. 40). Cztowiek, ktdry jest filmowany, nagrywany, opi-
sywany i ten, ktéry bedzie odbiorcg przekazu. Swiadomos¢ przygotowywania przekazu
informacyjnego dla cztowieka i 0 nim samym powinna wyzwala¢ u dziennikarza poczucie
odpowiedzialnosci wobec obywateli i spoteczenstwa, niezaleznie od odpowiedzialnosci
wynikajacej z przepiséw prawa. Uczciwos¢ dziennikarska wymaga przyjecia zatozenia,
ze informacje sg dla cztowieka, a nie cztowiek dla informacji (Chrapek, 1990). Uzytkow-
nicy mediéw nie moga pozosta¢ sami ze swojg ufnoscig do wszystkiego, co zobacza,
ustyszg i przeczytaja.

Pojeciem zawieranym w kodeksach etyki dziennikarskiej, do ktérego odnosi sie takze
Karta Etyczna Mediow w zasadzie szacunku i tolerancji (a ktérego fundamentem jest
art. 30 Konstytucji RP), sg dobra osobiste, czyli

uznane przez system prawny wartosci (tj. wysoko cenione stany rzeczy), obejmujace fizycz-
ng i psychiczng integralnos¢ cztowieka, jego indywidualnos¢ oraz godnos¢ i pozycje w spo-
teczenstwie, co stanowi przestanke samorealizacji osoby ludzkiej (Radwanski, 2005, s. 160).

Zasada szacunku i tolerancji Karty Etycznej Mediow zobowigzuje do poszanowania
godnosci ludzkiej, ale tez, poprzez odwotanie do débr osobistych, obejmuje ochrong
réwniez aspekt zewnetrzny czci, czyli dobre imie cztowieka.

| wreszcie siodma zasada Karty Etycznej Mediow — zasada wolnosci i odpowiedzial-
nosci. Wolno$¢ w znaczeniu pozytywnym (wedtug Hegla to ,wolno$¢ do czego$”, nie
za$ ,wolnos¢ od” wszelkich ograniczen) nabiera bardzo doniostego charakteru. Mozna
powiedzieé, ze dotyka istoty cztowieczenstwa; cztowiek nie korzysta ze swojej wolnosci
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w sposob egoistyczny i nieprzemyslany, ale bierze pod uwage zaréwno swoje korzysci,
jak réwniez dobro catego spoteczenstwa, za ktdre czuje sie odpowiedzialny.

Wolno$¢ w ujeciu pozytywnym zakfada, ze wszyscy ludzie posiadajg rozum, i dla-
tego wolnos¢ bedzie w istocie warto$cig stuzacg catej ludzkosci. Najpetniej mowi o tym
art. 1 Powszechnej Deklaracji Praw Cziowieka, ktéry w pierwszym zdaniu podkresla,
ze ,Wszystkie istoty ludzkie rodzg sie wolne i rowne w godnosci i prawach”. Drugie za$
zdanie brzmi: ,Sg one obdarzone rozumem i sumieniem oraz powinny postepowac
w stosunku do siebie wzajemnie w duchu braterstwa”.

Etyka dziennikarska w praktyce redakcyjnej

Rewolucja medialna, jaka w Polsce dokonata sie w okresie transformacji systemowej,
sprawita, ze dziennikarstwo przestato by¢ zawodem elitarnym i stato sie masowym za-
jeciem; ,tysigce ludzi, nie majgc zadnego doswiadczenia, przygotowania profesjonal-
nego i — co bardzo wazne — etycznego, zostato wchionietych przez media” (Kapuscin-
ski, 20133, s. 122).

Co wiecej, media skupione w rekach prywatnych wtascicieli staty sie¢ zwyktym na-
rzedziem, instrumentem pozwalajgcym czerpa¢ wysokie zyski. Kwestia prawdziwosci
informac;ji zostaje odsunieta na dalszy plan wobec jej atrakcyjnosci:

oto najgtebsza zmiana, jaka dokonata sie w swiecie mediow: dawng etyke wyparty nowe
reguty gry. Fundamentem naszego zawodu bylo zawsze poszukiwanie prawdy, informacja
posiadata wartosc, jesli dawata Swiadectwo prawdzie. (...) Dzisiaj jednak, gdy do mediéw
wszedt wielki kapitat, tropi sie wytacznie to, co atrakcyjne, lub to, co mozna sprzeda¢ (Ka-
puscinski, 2013b, s. 31).

Konsekwencjg wyboru miedzy prawdag a ekonomig na rzecz tej ostatniej jest niedo-
miar prawdy w mediach. Cytujgc Marka Millera, sytuacje te mozna sprowadzi¢ do naste-
pujacej konstataciji: ,0ko cenzora zostato zastgpione okiem ratingu” (Miller, 2005, s. 42).

Niektore media, by zabawi¢ odbiorce, czesto uciekajg w Swiat soft news i infotain-
ment (Chudy, 2007, s. 200), ktére sg nie tylko pozbawione elementu dziennikarstwa, ale
czesto tez catkiem oderwane od kultury panujacej w danym zakatku swiata. Tworzenie
symulakrum (Bauer, 2010, s. 261) rzeczywistosci ma sie nijak do od arystotelesowskiej
definicji prawdy, jak i dziennikarskiego obowigzku jej przekazywania. Nic nie ma tez
wspolnego z dziennikarskg misjg — bo ptytkos¢ i powierzchownos$¢ takiego przekazu
powoduje aktywne ogtupianie odbiorcéw (Sowa, 2005, s. 159; Pludowski 2005, s. 141).

Srodowisko cyfrowe zmienito opierajgca sie dotychczas na prasie drukowanej, jed-
nostronng nature dziennikarstwa; dziennikarstwo tradycyjne ewoluuje w kierunku dzien-
nikarstwa alternatywnego, ktérym bardzo czesto trudnig sie amatorzy.

Produkcja tresci dziennikarskich przez szerokie rzesze internautéw wyszukujacych
informacje w przeréznych zrodtach zajeta miejsce charakterystycznego dla tradycyjnego
dziennikarstwa gatekeepingu, czyli akceptowania tresci prezentowanych publicznosci
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przez redaktora. Konsekwencjg jest przeniesienie obowigzku weryfikacji danych na czy-
telnika (przyjmujac, ze czytelnik bedzie chciat zada¢ sobie trud, aby takiej weryfikacji
dokonac).

Przeniesienie wydan papierowych gazet do Internetu, nazywane tez upadkiem sta-
rego systemu komunikacji (Gdula, 2016, s. 79), sprawito, ze skurczyto sie miejsce dla
obszernych artykutéw, ttumaczgcych rzeczywisto$¢ i stanowigcych czesc debaty pub-
licznej. Za to w wyniku konkurencji o widza i czytelnika przyspieszyt proces produkciji
tresci zorientowanych na konflikt, skandal i rozrywke. Media w coraz mniejszym stopniu
petnig funkcje kontrolne, a podporzgdkowane zostaty strategiom biznesowym (Gdula,
2016, s. 80).

Wszystko to nie pozostaje bez wptywu na realizacje dziennikarskich norm i warto-
sci w praktyce redakcyjnej. Najsilniejszg zauwazalng w mediach tendencjg wydaje sie
szokowanie, wzbudzanie silnych emoc;ji, ztamanie wszelkiego tabu, takze w dziedzinie
kultury i obyczajow (Raczkowska, 2019, s. 274). Jako przyktad mozna wskazac¢ oktadke
dziennika ,Fakt” z 20 sierpnia 2015 r. przedstawiajgcg ciezko ranng, cierpigcg dziew-
czynke z Kamiennej Géry, ktéra nastepnie zmarta w wyniku odniesionych obrazen. Inny
przyktad to fotomontaz opublikowany na tamach Super Expressu w 2012 r. przedsta-
wiajgcy lezgcg w otwartej trumnie w dniu pogrzebu zamordowang kobiete i stojacego
obok skutego kajdankami sprawce zbrodni — jej meza. Skarge do Rady Etyki Mediow
w tej sprawie skierowato czworo dzieci ofiary, ktére podkreslity, ze ojca nie byto na po-
grzebie, poniewaz w dniu zbrodni zostat zatrzymany.

Do naruszen w mediach powagi cierpienia i Smierci dochodzi szczegdlnie czgsto ze
wzgledu na trudne emocje towarzyszace tragicznym wydarzeniom, emocje, ktére budzg
wspotczucie, ale tez duze zainteresowanie odbiorcow.

Analiza orzeczen Rady Etyki Mediéw pozwala na sformutowanie wniosku, iz ustano-
wione przez srodowisko dziennikarskie normy i wartosci nader czesto ustepujg wobec
nadrzednego imperatywu, jakim jest popyt na okreslonego rodzaju tresci i powigzana
z nim mozliwos¢ ich sprzedazy (Raczkowska, 2019, s. 274). To pierwszy powazny dy-
sonans, do jakiego dochodzi miedzy dziennikarskg misjg pierwszenstwa dobra odbiorcy
a koniecznoscia sprzedazy towaru/produktu.

Wsrod dziennikarskich sposobow na zwiekszenie atrakcyjnosci materiatéw znajdu-
ja sie nastepujgce praktyki: opieranie sie na pogtoskach i plotkach (wbrew etycznemu
obowigzkowi przekazywania prawdy); epatowanie treSciami sensacyjnymi i bulwersu-
jacymi (nierzadko bez poszanowania dla débr osobistych oséb bedgcych bohaterami
przekazéw medialnych), ,handel ztymi obyczajami” (czyli prezentowanie negatywnych
postaw spotecznych); uzywanie ,jezyka nienawisci” (wbrew zasadzie wolnosci i odpo-
wiedzialnosci medidéw). Naruszeniom ulegajg takze bardzo czesto zasady warsztatowe
pracy dziennikarskiej, jakim jest powinno$¢ zachowania obiektywizmu relacji i oddzie-
lenia informacji od komentarza (Raczkowska, 2019, s. 262).

Zblizone spostrzezenia na temat etyki dziennikarskiej w praktyce redakcyjnej for-
mutuje takze J. Dabata, ktéry zauwaza, iz w kregu ,tozsamosciowego” i prawie obo-
wigzkowego zainteresowania medidéw znalazty sie¢ m.in. ciato cztowieka, fetyszyzacja
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celebrytéw, tabu, pornografia i erotyka, patologie, agresja fizyczna, inwigilacja i terro-
ryzm. Podobnie rozumiane trendy zaczety odpowiadac¢ takze zachowaniom dzienni-
karskim na wizji, m.in. nadmiernej i krzykliwej ekspresji, bezposredniosci i brutalnosci
niemalze na granicy chamstwa, bezczelnosci i agresji, bezkrytycznemu tzw. parciu na
szkto czy sztucznemu i czesto infantylnemu dramatyzowaniu komunikatéw medialnych
(Dgbata, 2014, s. 129).

W krytycznych publikacjach i komentarzach na temat kondycji etycznej zawodu po-
wtarzajg sie wymieniane przez autoréw gtéwne grzechy wspoétczesnego dziennikarstwa,
takie jak: niedomiar prawdy, brak starannosci i rzetelnosci, postprawda zamiast obiek-
tywizmu, epatowanie sensacjg, naruszanie godnosci cztowieka, mowa nienawisci (Mi-
chalewicz, 2015; Gugata, 2013; Sroda, 2014).

W tym kontekscie warto zwrdoci¢ uwage, ze norma etyczna jako idea istniejaca w umy-
stach cztonkéw grupy musi dotyczy¢ pewnej zbiorowosci, ktéra dazy do przestrzegania
ustanowionych przez siebie standardow. Jesli zas zbiorowos¢ dziennikarzy (wyposa-
zonych w znajomos$¢ standardéw) zostaje zmarginalizowana przez osoby zajmujgce
sie przekazywaniem informacji, trudno moéwi¢ o wspdlnych ideatach w zakresie komu-
nikowania. Co wiecej, dewaluacji ulega poczucie wstydu za ztamanie normy, skoro tak
wielu wokot przejawia podobne zachowania (np. nieprzyznanie tytutu ,Hieny roku” przez
Zarzad Gtowny SDP w 2010 r. z powodu ,hiepokojgcego obnizenia standardoéw dzienni-
karskich”). Stgd mechanizm polegajacy na pietnowaniu naruszen wobec braku istnienia
grupy wyznajgcej takie same wartosci we wspotczesnej rzeczywistosci napotyka bardzo
istotne ograniczenia.

Czy normy sg ,reliktem epoki”?

Zastanawiajacy z perspektywy badacza wartosci i norm etycznych jest poglad o norma-
tywnym wzorcu roli dziennikarza, w odniesieniu do uwarunkowan wspotczesnej cywi-
lizacji, postrzeganym jako ,relikt minionej epoki” (Czyzewski, 2005, s. 50). Jak podaje
Jan Pleszczynski

najjaskrawszym (...) symptomem kryzysu epistemologicznego w mediach i dziennikarstwie
jest to, ze etyka normatywna nie moze juz spetniac roli, jakg przypisywano jej jeszcze kil-
kanascie lat temu (...). Tradycja, obejmujgca etyke normatywng mediéw i dziennikarstwa,
znalazta sie w punkcie, ktéry domaga sie ,nowych poje¢ i nowych teorii epistemologicz-
nych” (Pleszczynski, 2007, s. 128).

Przytoczone poglady nie sg odosobnione, jakkolwiek za zadanie trudne nalezatoby
uzna¢ stworzenie nowego kodeksu etycznego przyjmujgcego za podstawe inne warto-
Sci niz te, ktére poczawszy od starozytnosci do XX w. uznawane byly w spoteczenstwie
za cenne wartosci etyczne; bo i jakie mogtyby by¢ to wartosci?

Mysl o koniecznosci zmiany istniejgcych wartosci normatywnych zawodu ze
wzgledu na nieprzestrzeganie ich przez dziennikarzy mogtaby doprowadzi¢ do préby
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analogicznego pomystu w kwestii Dekalogu; jesli ludzie zachowujg sie niezgodnie z przy-
kazaniami, nalezatoby zmienic¢ tre$¢ przykazan.

Bardziej uprawniony wydaje sie poglad, ze rozdzwiek miedzy przesztoscig a teraz-
niejszoscig w rzeczywistosci ponowoczesnej jest zjawiskiem powszechnym i stad tez
bierze swdj poczatek charakterystyczny dla naszych czaséw zamet i ogdlna dezorien-
tacja (Ortega y Gasset, 2002, s. 11). Zamet ten moze wynikac¢ z przekonania, ze dawne
modele, normy, wzory nie majg juz zastosowania w stosunku do spoteczenstwa.

Wspétczesni socjologowie w swoich analizach rzeczywistosci wielokrotnie podkresla-
ja, ze credo zyciowym ,cztowieka masowego” jest dazenie do tego, by zy¢ bez podpo-
rzgdkowania sie jakiejkolwiek moralnosci (Ortega y Gasset, 2002, s. 63) oraz ze ,nasze
czasy sg czasami silnego poczucia moralnej ambiwalencji” (Baumann, 1996, s. 31).

Kryzys epistemologiczny, z ktérym niewatpliwie mamy do czynienia, w stosunku do
wartosci wyznawanych przez przedstawicieli zawodu moze mie¢ swoje zrédio w trakto-
waniu demokracji jako nieograniczonej wolnosci, nie zas jako zobowigzania do kreowa-
nia systemu wartosci prospotecznych i etycznie pozgdanych (Mocek, 2006, s. 152). Od-
rzucenie obowigzkéw zwigzanych z rzetelnym informowaniem wynika w duzym stopniu
z mentalnosci cztowieka ponowoczesnego, ktérego postawa wobec zycia sprowadza
sie do przekonania o tym, ze posiada wszystkie prawa i zadnych obowigzkéw (Ortega
y Gasset, 2002, s. 63).

W rzeczywistosci jednak nie mozna uwolni¢ sie od moralnosci, bo brak podporzadko-
wania sie normie powoduje w istocie jej zanegowanie i jest postawg amoralng. Dlatego
zmiana kodeksu zawodowego dziennikarzy poprzez odrzucenie tradycyjnych wartosci
zawodu mogtaby sie przyczyni¢ do usankcjonowania de facto amoralnos$ci dziennikarzy.

Warto sie tez zastanowic, jakie konsekwencje dla spoteczenstwa ma przekaz me-
dialny przygotowany z naruszeniem podstawowych norm etycznych. Sg one dostrze-
galne i na tyle wazne, by podkresla¢ ich znaczenie.

Skutki porzucenia roli straznikéw demokracji

Zmarginalizowanie roli ,czwartej wtadzy” przez samych dziennikarzy i przesuniecie ak-
tywnosci zawodowej w kierunku tworzenia informacji o charakterze infotainment przy-
czynia sie do odwracania uwagi spoteczenstwa od istotnych kwestii, ktére powinny sie
sta¢ przedmiotem debaty publicznej. W efekcie zmniejszeniu ulegajg funkcje kontrolne
mediow, za$ zwieksza sie mozliwo$¢ manipulowania odbiorca.

Zadaniem dziennikarzy jest nie tylko nieustanne wyjasnianie istoty dokonujgcych
sie w kraju zmian, konsekwencji proponowanych przez politykdw programow, ale takze
ujawnianie braku programu i demagogii wypowiedzi. W przekazach o zabarwieniu poli-
tycznym brak obiektywizmu uniemozliwia rzeczowg ocene dziatan przedstawicieli danej
opcji politycznej. Dziennikarze swiadomie lub nieswiadomie wycofujacy sie z wykony-
wania powinnosci zawodowych stajg sie narzedziem w reku politykow (szczegdlnie, gdy
beztadnie powtarzajg ich stwierdzenia).
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Tendencjg w informowaniu, majgca wplyw na ksztattowanie obrazu rzeczywistosci
u odbiorcow, jest odwotywanie sie do emocji i pogladéw politycznych, nie zas dgzenie
do przedstawienia obiektywnej prawdy. Na te wspétczesng tendencje w mediach nale-
zatoby zawréci¢ uwage zwtaszcza w kontekscie terminu postprawda, ktory obecny jest
szczegolnie czesto w debacie publicznej (Majmurek, 2016).

Wydaje sie, ze elementy ,postprawdy” mozna dostrzec w wielu materiatach dzienni-
karskich, tworzonych tylko dla grup spotecznych o takich samych pogladach politycznych,
aczkolwiek ciekawym zagadnieniem badawczym mogtoby by¢ poréwnanie materiatéw
zawierajgcych ,postprawdy” z materiatami o charakterze propagandowym. Praktyki te
bowiem sprowadzajg sie do uzycia podobnych metod (w szczegodlnosci silnego oddzia-
tywania na emocje, skumulowania negatywnych odczué w stosunku do oponenta poli-
tycznego), pojawia sie zatem pytanie, czy nowy, zaistniaty w debacie publicznej termin,
na gruncie przekazywania informacji o zabarwieniu politycznym, nie odnosi sie do zna-
nego juz z historii zjawiska.

Epatowanie przekazami opartymi na ztych emocjach nie tylko uniemozliwia debate
publiczng, ale prowadzi do polaryzacji spoteczeristwa wokdt jednorodnych przekonan.
W dalszej perspektywie taki sposdb prezentacji przeciwnych stanowisk przyczynia sie
do zaostrzania konfliktu miedzy grupami o odmiennych pogladach politycznych, braku
umiejetnosci kompromisu i wzrastania wzajemnej nienawisci.

Omawiane praktyki nie majg nic wspolnego z okreslonym w etyce dziennikarskiej
dazeniem do ukazania obiektywnej prawdy poprzez przedstawianie faktow. Nie uwzgled-
niajg zasady pierwszenstwa dobra odbiorcy ani zasady wolno$ci i odpowiedzialno$ci
zawartych w Karcie Etycznej Mediéw.

Podstawowy cel autoréw tego rodzaju przekazéw to przede wszystkim skupienie wi-
downi o tych samych poglgdach, przekonaniach oraz utrzymanie takiego audytorium.

Gdy dziennikarze porzucajg role straznikdw standardéw w zyciu publicznym, demo-
kratyczne spoteczenstwo jest pozostawione samo sobie. Nie jest spoteczenstwem oby-
watelskim. Straty z tym zwigzane sg niewymierne.

Jedna z nich jest utrata zaufania rozméwcéw. Praktyka dziennikarska dostarcza
whniosku, Ze eksperci w danej dziedzinie nie chcg rozmawia¢ z dziennikarzami, w obawie
przed zmanipulowaniem ich wypowiedzi, podciggnieciem jej do zaplanowanej tezy. To
sg realne straty dla poziomu debaty publicznej. W efekcie odbiorcy nie majg mozliwo-
Sci zapoznania sie z poglagdami, ktére wnosityby cos wiecej poza emocjami i antagoni-
zmami, za$ gtos oddany jest osobom, ktorych celem jest przede wszystkim zaistnienie
w mediach, bez wzgledu na poziom merytoryczny ich wypowiedzi.

W kontekscie utraty zaufania warto tez zwréci¢ uwage na tendencje do postugi-
wania sie przez dziennikarzy pomowieniami, pogtoskami, plotkami. Celem moze by¢
wzbudzenie podejrzen co do osoby, instytucji badz stanu rzeczy, ale tez podniesienie
atrakcyjnos$ci przekazu. Do konsekwencji tego rodzaju praktyk dziennikarskich naleza:
znieksztatcanie obrazu rzeczywistosci; dezinformacja; wzbudzenie podejrzliwosci w sto-
sunku do uczestnikéw zycia publicznego; zaktécenie warunkéw do spotecznej debaty;
zmniejszenie wiarygodnosci samych medidw.
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Era zmierzchu czy potrzeba odrodzenia?

W literaturze z zakresu socjologii i medioznawstwa pojawiajg sie okreslenia nazywaja-
ce wspotczesng epoke ,jednym z najczarniejszych okreséw w historii kultury Europy”
(Czyzewski, 2005, s. 52), ,erg zmierzchu” (Baumann, 1996, s. 8). Wylania sie tez za-
sadnicze pytanie, czy mitosciwie panujgca wolno$¢ kogokolwiek od wszelkich ograni-
czen jest w rzeczywisto$ci krokiem ludzkosci w przéd czy w tyt.

Oceny tego rodzaju niewatpliwie oddajg indywidualne odczucia niejednego cztowie-
ka ery ponowoczesnosci.

Na szczescie mysl socjologiczna Spieszy tez z pocieszeniem, ze w wiekszosci epok
historycznych ludzie najczesciej byli przekonani o ,istnieniu kiedy$ w zamierzchtej prze-
sztosci, jakich$ lepszych czasow (...), wierzyli w zloty wiek” (Ortega y Gasset, 2002,
s. 9). By¢ moze wiec czasy ponowoczesne nie sg gorsze od poprzednich, a sg jedynie
inne. Owa inno$¢ dostrzegalna jest rowniez ze wzgledu na odmienno$¢ czynnikéw od-
dziatujgcych na etyke dziennikarska.

Jeszcze kilka lat temu przeprowadzone badania wskazywaty na przesuniecie zrodta
presji z pola politycznego na ekonomiczne. Sformutowano wéwczas wniosek iz ,Rachu-
nek ekonomiczny — zysk i strata — jest dla wtasciciela mediéw wazniejszym doradca
niz kontakty a aktorami politycznymi i ptyngce od nich sugestie czy wytyczne” (Dobek-
-Ostrowska, Barczyszyn i Michel, 2013, s. 20). Dzi$ ciezar pres;ji politycznej oddziatuja-
cej na media jest zndéw widoczny.

Warto pamieta¢, ze etyka normatywna sformutowana w postaci zdan typu ,po-
winno sie”, ,nalezy” nie opisuje istniejgcej rzeczywistosci (Saja, 2015, s. 24), czyli
tego, co jest, ale kieruje postulat w kierunku przysztosci, czyli ku temu, co (jeszcze)
nie istnieje (Skuczynski i Sykuta, 2013). Stanowi zatem idealny, doskonaty wzorzec,
do ktérego nalezy dazy¢, aby zy¢ moralnie. W przypadku etyki dziennikarskiej uza-
sadnione jest takze dodanie, ze wzorzec ten ma pozwoli¢ na realizacje najwyzsze-
go dobra, tzw. summum bonum (Pilikowski, 2010, s. 30), jakim jest dobro odbiorcy
informaciji.

Sita oddzialywania etyki ma swoje zrodto w ocenie postepowania czionkéw danej
spotecznosci czy grupy zawodowej. Role organizacji dziennikarskich polegajgca na piet-
nowaniu zachowan dziennikarzy niezgodnych z etykg zawodowg nierzadko dzis$ przej-
mujg komentatorzy lub cate redakcje.

Swiadomo$é istnienia dziennikarskich norm etycznych stanowi punkt odniesienia,
z ktorym konfrontowane sa efekty pracy dziennikarskiej. Konfrontowane nie tylko przez
Srodowisko dziennikarzy, ale przez ludzi — odbiorcéw informac;ji, ktérzy wielokrotnie po-
trafig oceni¢, czy przekaz jest obiektywny, czy stronniczy.

Dopoki styszalne sg liczne gtosy krytyczne na temat przekazywanych przez media
tresci, mozemy z catg pewnoscig stwierdzi¢, ze odbiorcy informacji postugujg sie sy-
stemem etycznym, zgodnie z ktérym oceniajg prace dziennikarzy. System ten, uksztat-
towany przez wieki (zwazywszy, ze poczatki etyki siegajg czaséw starozytnych), a na
ktérego fundamentach tez niewatpliwie powstata etyka zawodowa dziennikarzy, z catg
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pewnoscig nie rungt w ciggu ostatniego dwudziestolecia, cho¢ ,nieszczesny dar wolno-
sci” (Tischner, 2015) sprawit, ze zadrzat w posadach.

Istotng perspektywe przysztosci funkcjonowania mediéw przedstawia N. Couldry, wska-
zujac, ze etyka jest kregostupem ich wiarygodnosci i to dzieki niej mogg generowac zyski
(Dtugowski, 2014). Media natomiast, tracgc zaufanie odbiorcéw, tracg fundament ekono-
micznej egzystencji. Socjolog medidw i kultury z London School of Economics uwaza, ze
przysztos¢ dziennikarstwa Scile zwigzana jest z uczciwoscia, rzetelnoscia i wiarygodnos-
cig. Dziennikarstwo przestrzegajgce standardéw, tzw. jakosciowe, ksztattuje nawyk po-
wracania odbiorcow do tego samego zrddta informacji. Rozpowszechnienie Internetu oraz
mediow spotecznosciowych moze powodowac¢ silng konkurencje w zakresie szybkosci
dostarczania informaciji, czego konsekwencjg jest obnizenie wartosci przekazu. Jednak
to wiarygodnos¢ rodzi zaufanie i przyczynia sie do utrzymania audytorium. W tym ujeciu
etyka powinna si¢ sta¢ celem funkcjonowania nowoczesnych mediow.

Powyzsze spostrzezenia prowadzg do wniosku, ze nie mozemy méwic o konieczno-
$ci zmiany podstawowych wartosci, jakie przez blisko dwa wieki ksztattowaly sie w za-
wodzie dziennikarza.

Mimo ze wspotczesny dziennikarz nie jest juz ,cztowiekiem talentu, wybrankiem Muz
i zaklinaczem codziennego stowa” (Luninski, 1928, s. 12), spoteczehstwo nie przestato
oczekiwaé od oséb przekazujgcych informacje prawdy. Nie oznacza tez, ze utracito do
niej prawo.

Naturalna tez jest troska o tresci przenikajgce do mtodych odbiorcow, o systemy
wartosci, jakie ksztattujg wspotczesne media. Przemiany socjoekonomiczne, kulturowe
oraz postep technologiczny nie zwalniajg nikogo od odpowiedzialnosci za stowo.
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ABSTRACT

RESEARCH OBJECTIVE: In this article the research objectives are the rights of children deprived
of liberty and suspected of having committed crimes in international and regional agreements as
well as in Swedish legislations and intended to preserve the child’s dignity.

THE RESEARCH PROBLEM AND METHODS: The method applied to study their dignity is, on
one hand, in the context of international and regional agreements; on the other hand, in the con-
text of Swedish legislations, which are relevant to these children.

THE PROCESS OF ARGUMENTATION: The argument is whether in Sweden children under
the age of 15 years deprived of liberty and suspected of having committed crimes are treated in
a manner consistent with promoting the child’s sense of dignity during the investigation of the crime.
These children are of particular interest as they are more vulnerable than adults in the same situ-
ation; the spirit of dignity should therefore be more explicitly expressed for them.

RESEARCH RESULTS: The research result confirms that dignity is fundamental for the rights of
children as expressed in the studied international and regional agreements and, more specifically,
in the CRC Atrticles 37 and 40.

CONCLUSIONS, INNOVATIONS, AND RECOMMENDATIONS: Swedish legislations still need
improvements to preserve the dignity of children, particularly regarding the rights of children under
the age of 15 deprived of liberty and suspected of having committed crimes.

— KEYWORDS: DIGNITY, CHILDREN, LIBERTY, CRIME

Introduction

To elaborate on how dignity as expressed in international and regional agreements is
aligned with Swedish legislation and on how these agreements are implemented to
ensure the dignity of children under the age of 15 years deprived of liberty and suspected
of committing crimes, the following questions must be asked. How is dignity expressed
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in international and regional agreements relating to the rights of children in this context?
How is the dignity of these children preserved in Swedish regulations and how are these
regulations implemented? The study focuses on the rights of children deprived of liber-
ty, namely, the presumption of innocence, the right to legal assistance, and the right to
an age of criminal responsibility as stated in the Convention on the Rights of the Child
(CRC), Articles 37 and 40. When focusing on those particular rights, the fundamental
principles of the CRC will also be noted, namely, non-discrimination (Article 2), the best
interests of the child (Article 3), the right to development (Article 6), and the right to be
heard (Article 12).

To answer these questions and fulfil the present purpose, this article examines inter-
national and regional agreements concerning dignity in relation to the rights of children,
particularly of children deprived of liberty and suspected of committing crimes. Other
materials such as recommendations and court cases are considered in relation to these
agreements. Concerning the implementation of these rights in Sweden, Swedish legisla-
tion addressing dignity as applicable to children is studied. Legislation concerning chil-
dren under the age of 15 deprived of their liberty and suspected of committing crimes
is of particular interest. Preparatory work for the relevant legislation is studied as are
a Supreme Court case, Court of Appeal cases, and the work of legal scholars.

International agreements of interest are the Charter of the United Nations Act of
1945 (No. 32, 1945) and the Universal Declaration of Human Rights of 1948 (UDHR)
(UN General Assembly resolution 217A). Other international agreements meriting con-
sideration are: the Declaration of the Rights of the Child of 1959 (G.A. res. 1386 (XIV),
14 U.N. GAOR Supp. (No. 16) at 19, U.N. Doc. A/4354); the International Covenant on
Civil and Political Rights of 1966, which entered into force in 1976 (UN General Assem-
bly resolution 2200A (XXI); and the United Nations Standard Minimum Rules for the
Administration of Juvenile Justice of 1985 (The Beijing Rules) (UN Doc. A/RES/40/33).
The Convention on the Rights of the Child of 1989 (CRC), Articles 37 and 40, are of
particular interest. Also important among the international agreements to be studied are
the United Nations Guidelines for the Prevention of Juvenile Delinquency of 1990 (The
Riyadh Guidelines) (UN General Assembly Resolution 45/112) and the United Nations
Rules for the Protection of Juveniles Deprived of their Liberty of 1990 (The Havana Rules)
(UN General Assembly Resolution 45/113). In addition to these international agreements,
documents that interpret and discuss them will be considered, for example, the work of
the Committee on the Rights of the Child (UN General Assembly resolution 44/25), par-
ticularly General Comment No. 10 (2007): Children’s Rights in Juvenile Justice, 25 April
2007, CRC/C/GC/10.

A regional agreement of interest for this study is the Convention for the Protection
of Human Rights and Fundamental Freedoms of 1950 (ECHR) (Rome, 4.X1.1950), as
amended by the provisions of Protocol No. 14 (CETS no. 194). Cases from the Euro-
pean Court of Human Rights (ECtHR) concerning children deprived of liberty and sus-
pected of committing crimes are studied. The Charter of the Fundamental Rights of the
European Union of 2000 (2000/C 364/01) (ECR) is also of interest, as are cases from
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the Court of Justice of the European Union (CJEU) dealing with this matter. The relevant
work of legal scholars will also be examined.

Swedish legislation aligned with international and regional agreements considered in
this study are: SFS 1974:152, the Instrument of Government; SFS 1942:740, the Code
of Procedure; SFS 1962:700, the Penal Code; SFS 1964:167, the Law with Special Pro-
visions for Young Offenders; SFS 2001:453, the Social Services Act; and SFS 1990:52,
the Law with Provisions for Care of Young People.

International Agreements

In this section, international agreements referring to dignity as such as well as in relation
to children deprived of liberty and suspected of committing crimes are studied in chron-
ological order. The first agreement is the Charter of the United Nations, which states in
the first part of the preamble that “[w]e the peoples of the United Nations determined to
reaffirm faith ... in the dignity ... of the human person.” Dignity serves as an interpreta-
tive guide to ensure peace, justice, and freedom (Report of the Rapporteur of Commis-
sion I/1 UNICO VI, pp. 446-447, Doc. 944 1/1/34(1). Similarly, dignity is addressed in the
preamble of the UDHR, which also states that “inherent dignity ... is the foundation of
freedom, justice and peace.” The Declaration of the Rights of the Child also refers in its
preamble to the United Nations Charter and to the people’s reaffirmation of “their faith ...
in the dignity ... of the human person.” Furthermore, the Declaration refers to dignity in
relation to children, stating in its Principle 2 that “the child shall enjoy special protection,
and shall be given opportunities and facilities, by law and by other means, to enable him
to develop physically, mentally, morally, spiritually and socially in a healthy and normal
manner and in conditions of freedom and dignity.” The International Covenant on Civil
and Political Rights refers in its preamble to the Charter of the United Nations and its
recognition of the inherent dignity of the human person. In the International Covenant
on Civil and Political Rights, dignity is also mentioned in relation to persons suspected
of committing crimes. Article 10.3 states that “[a]ll persons deprived of their liberty shall
be treated with humanity and with respect for the inherent dignity of the human person,”
further stating that juveniles should be kept separate from adults. The Covenant also
mentions the right to legal assistance in Article 14.3(d).

The following international agreement deals more precisely with children and with
children deprived of their liberty and suspected of committing crimes. The Beijing Rules
particularly address the treatment of children deprived of liberty and suspected of com-
mitting crimes. Dignity is not specifically mentioned but is referred to in its Commentary
on Article 2 on the Scope of the Rules and definitions used. Principle 2 of the Declara-
tion of the Rights of the Child, cited above, is mentioned, and it is made clear that the
Beijing Rules should follow the formulation of this principle. In other words, the adminis-
tration of juvenile justice should take place in conditions of dignity. As this international
agreement particularly concerns children deprived of liberty and suspected of committing
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crimes, Rules 4, 7, and 26 of are of special interest for this study. Rule 4, dealing with
the age of criminal responsibility, states that “the beginning of that age shall not be fixed
at too low an age level, bearing in mind the facts of emotional, mental and intellectual
maturity.” In its Commentary on Rule 4, the Beijing Rules argues that the age of crimi-
nal responsibility is a question of whether a child has sufficient discernment and under-
standing to be held responsible for an antisocial behaviour. Rule 7 sets forth the rights
of juveniles, with the rights of particular interest for this study being the presumption of
innocence and the right to legal counsel. The last rule of the Beijing Rules considered
here is Rule 26 concerning the objectives of institutional care. In addition to the provision
of care, protection, education and vocational skill training, and medical and psychologi-
cal support, Rule 26 specifies that children should be kept separate from adults, i.e., in
separate institutions or in a separate part of an institution that also holds adults.

The CRC refers in its preamble to the Charter of the United Nations and its recogni-
tion of the inherent dignity and reaffirmation of its faith in fundamental human rights and
in the dignity and worth of the human person. In its preamble, the CRC emphasizes “that
the child should be fully prepared to live an individual life in society, and brought up ... in
particular in the spirit of ... dignity.” According to Article 1, the CRC is applicable to chil-
dren under the age of 18. The rights within the Convention are thus of particular interest,
as our study deals with children under the age of 15. Articles 2, 3, 6, and 12 contain the
fundamental principles of the CRC and are consequently of interest for this study. Article
2 is about non-discrimination and states that the rights of the Convention apply to all chil-
dren without any exceptions. It states that in matters that affect children’s lives, “States
Parties shall respect and ensure the rights set forth in the present Convention to each
child within their jurisdiction without discrimination of any kind, irrespective of the child’s,”
for example, national and ethnic origins. Children deprived of liberty and suspected of
committing crimes can be children of varied national and ethnic origins. During an inves-
tigation of a crime, a child suspect must, according to Article 2, be treated equally regard-
less of her/his national or ethnic background. Article 3 states that the best interests of the
child must be the primary concern when making decisions that may affect the child; spe-
cifically, Article 3.1 states that “[ijn all actions concerning children, whether undertaken
by public or private social welfare institutions, courts of law, administrative authorities or
legislative bodies, the best interests of the child shall be a primary consideration.” Obvi-
ously, any decision made during a criminal investigation in which the suspect is a child
under the age of 15 must make the best interests of that child a primary concern. Article
6 is also of interest, as it makes the States Parties responsible for ensuring the develop-
ment of the child, which is fundamental when dealing with children deprived of liberty and
suspected of committing crimes. The last fundamental principle of the CRC is Article 12,
which concerns the right to be heard. When investigating a crime but also when decid-
ing what measures to take for the child, it is of fundamental importance that “the views of
the child ... [be] given due weight in accordance with the age and maturity of the child.”

Articles 37 and 40 of the CRC specifically deal with the right of children derived of
liberty and suspected of committing crimes. Article 37 states that no child should be
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subjected to inhuman or degrading treatment. Furthermore, no child should be deprived
of her/his liberty unlawfully or arbitrarily, and if the child is deprived of her/his liberty, this
must be done for the shortest period of time. Dignity is specifically mentioned in Article
37(c), which states that a child deprived of her/his liberty must “be treated with humanity
and respect for the inherent dignity of the human person.” Furthermore, the child must
be treated in a manner that takes into account the needs of a child of her/his age. This
also entails that the child should be kept separate from adults. Article 37(d) states that
a child deprived of her/his freedom must have access to legal or other appropriate as-
sistance and the right to challenge the legality of the deprivation of her/his liberty as well
as a prompt decision regarding such action. Article 40 also explicitly refers to dignity. Ar-
ticle 40.1 states that a child suspected of committing a crime has a right to be “treated
in a manner consistent with the promotion of the child’s sense of dignity and worth.” At-
tention also must be paid to the age of each individual child, as being treated in this way
will strengthen the child’s own respect for the rights of all human beings as well as for the
fundamental freedoms of others. Such treatment will also promote the child’s reintegra-
tion and ability to take a constructive role in society. Article 40.2(b)(i) states that a child
suspected of committing a crime must be presumed innocent until proven guilty, while
Article 40.2(b)(ii) further states that the child must also be provided with legal or other
appropriate assistance during the investigation of the crime that the child is suspected of
having committed. Article 40.3 emphasizes that the states must establish “laws, proce-
dures, authorities and institutions specifically applicable to children” suspected of com-
mitting crimes. Article 40.3(a) underlines that an age of criminal responsibility should be
established by the States Parties. The CRC does not stipulate a certain age but only that
a minimum age should be established. The United Nations Committee on the Rights of
the Child has asserted, in communication with various states regarding this issue, that
the age should be above 14 (General Comment No. 10 (2007): Children’s Rights in Ju-
venile Justice, 25 April 2007, CRC/C/GC/10). Regarding this issue, the Child Rights In-
ternational Network (CRIN) argues that the Committee on the Rights of the Child should,
in the General Comments of the Committee, encourage the States Parties to raise the
minimum age towards 18 (CRIN, Comments on the Draft revised General Comment
No. 10 (2007) on children’s rights in juvenile justice, 2019). This approach is supported
by research indicating that the human brain is typically not fully developed before the
age of 25, particularly when it comes to assessing risks (Carlin, 2007).

Of relevance for its implementation and interpretation, the CRC is the work of the
Committee on the Rights of the Child. The last concluding observation by the Commit-
tee concerning Sweden is from 2015 (CRC/C/SWE/CQ/5). Of interest for this study, the
Committee recommends legislative measures to be taken and promotes awareness
of the meaning and practical application of issues relating to three of the fundamental
principles of the CRC: non-discrimination, the best interests of the child, and respect
for the views of the child. In Section 20 of the concluding observation, the Committee
recommends particularly that Sweden “take measures to strengthen ... and to ensure
the effective implementation of legislation recognizing the right of the child to be heard
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in relevant legal proceedings, including by establishing systems and/or procedures for
social workers and courts to comply with the principle.”

The Riyadh Guidelines do not specifically mention dignity, although they do refer,
for example, to the CRC, which mentions dignity in its preamble and in Articles 37 and
40. The Riyadh Guidelines focus on preventing children from committing crimes and are
divided into: fundamental principles, scope of guidelines, general prevention, socializa-
tion processes, family, education, community, mass media, social policy, legislation and
juvenile justice administration, research, and policy development and coordination. The
Havana Rules refer to dignity in several articles concerning the treatment of juveniles
in the care of institutions where inmates require permission in order to leave. Rule 29
states that juveniles shall be kept separate from adults. In cases in which juveniles may
be held together with adults, the adults must be carefully selected and such shared de-
tention should be part of a programme that has been proved beneficial for the juveniles.

Regional Agreements and Court Cases

Dignity is not explicitly mentioned in the ECHR, though its Protocol No. 13 of 2002 con-
cerning the abolition of the death penalty in all circumstances does mention dignity, nor
are children explicitly mentioned. Still, the Convention is as applicable to children as it is
to adults, as Article 1 states that everyone within the jurisdiction of the countries that have
ratified the Convention should ensure the rights and freedoms set forth in the ECHR. It
is consequently of interest to study ECtHR cases in which the issues relate to children
deprived of their liberty and suspected of committing crimes.

The age of criminal responsibility has been discussed by the ECtHR in two cases:
T v. United Kingdom (Application No. 24724/94) and V v. United Kingdom (Application
No. 24888/94). The issue was whether the trial of two ten-year-old children, who were
accused of having murdered a small child, had violated Article 3 of the ECHR, which
states that “[n]o one shall be subjected to torture or inhuman or degrading treatment
or punishment.” The Court found that neither their age, the circumstances under which
the trial took place, nor that they were sentenced to imprisonment for an indeterminate
period of time meant that they had been exposed to inhuman or degrading treatment
(Danelius, 2015). Still, the United Kingdom had not guaranteed the two sentenced boys
a fair trial considering the prerequisite for release, even though they had been deprived
of their freedom for six years. This was found by the Court not to be in accordance with
ECHR Article 5.4, which states that “[e]Jveryone who is deprived of his liberty by arrest
or detention shall be entitled to take proceedings by which the lawfulness of his deten-
tion shall be decided speedily by a court and his release ordered if the detention is not
lawful.” The Court also found that the United Kingdom had not fulfilled the conditions in
Article 6 that a court must decide the minimum time a sentenced person must be de-
prived of his/her freedom, not a minister, as was the case when T and V were tried. Article
6.1 states that “[ijn the determination of his civil rights and obligations or of any criminal
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charge against him, everyone is entitled to a fair and public hearing within a reasona-
ble time by an independent and impartial tribunal established by law.” Furthermore, the
Court found that the two boys had not been able to take part in the trial in an effective
way, in violation of Article 6.1.

In a more recent case, Blokhin v. Russia (Application no. 47152/06), with judgment
handed down in 2016, a 12-year-old boy was detained in a centre for juvenile offenders
for 30 days because he “had committed a delinquent act — extortion — and it was neces-
sary to ‘correct his behaviour’ and prevent him from committing further delinquent acts.”
The ECtHR found that there had been a violation of Articles 3 and 5.1. Relating to Arti-
cle 3, the child had not received necessary medical treatment at the centre. Concerning
Article 5, the detention of the child in the detention centre had not had any legitimate
purpose and had therefore been arbitrary. There had also been a violation of Articles 6.1
and 6.3(c) and (d), as the child’s defence rights were restricted and legal assistance was
lacking during the questioning by police, which were incompatible with the guarantees
of the Atrticle. In the judgment, the ECtHR wrote: “In view of the particular vulnerability
of children and taking into account their level of maturity and intellectual and emotion-
al capacities, the Court stresses in particular the fundamental importance of providing
access to a lawyer where the person in custody is a minor” (Section 199). The Court
also emphasizes the importance of minors, without any exceptions, being guaranteed
procedural rights such as the presumption of innocence. This includes situations when
the minor may be deprived of her/his liberty as a protective measure for the child her/
himself (Section 196). The Court concludes that “adequate procedural safeguards must
be in place to protect the best interests and well-being of the child, certainly when his/
her liberty is at stake. To find otherwise would be to put children at a clear disadvantage
compared with adults in the same situation” (Section 219). The ECtHR refers in its argu-
ments to several regional recommendations of the Committee of Ministers: No. R (87) 20
on social reactions to juvenile delinquency; Rec(2003)20 concerning new ways of deal-
ing with juvenile delinquency and the role of juvenile justice; and CM/Rec(2008)11 on
the European Rules for juvenile offenders subject to sanctions or measures. The Guide-
lines by the Committee of Ministers of the Council of Europe on child-friendly justice,
17 November 2010, are mentioned. International agreements are also referred to, for
example, the CRC, particularly Articles 3, 37, and 40. General Comments by the Com-
mittee on the Rights of the Child are cited, such as No. 9 (2006) (27 February 2007, UN
Doc. CRC/C/GC/9) and No. 10 (2007) (25 April 2007, UN Doc. CRC/C/GC/10). There
are also references to the Beijing Rules, Havana Rules, and Riyadh Guidelines.

The Charter of the Fundamental Rights of the European Union (ECR) refers to dig-
nity in its preamble, which states that “the Union is founded on the indivisible, universal
values of human dignity.” Furthermore, Article 1 is devoted to dignity and states that “[h]
uman dignity is inviolable. It must be respected and protected.” Article 24 deals with the
rights of the child. Of interest for this study is the right of children to express their views
freely and that those views “shall be taken into consideration on matters which con-
cern them in accordance with their age and maturity” (Article 24.1). Furthermore, “[i]n
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all actions relating to children, whether taken by public authorities or private institutions,
the child’s best interests must be a primary consideration” (Article 24.2).

Of relevance to this study is Case C367/16 Piotrowski from the CJEU concerning the
application of a European arrest warrant in relation to minors and, more specifically, the
grounds for mandatory non-execution. The Court concludes that European arrest war-
rants are not applicable to children who have not reached the age of criminal responsi-
bility under the law of the executing Member State. It is up to the judicial authority of the
executing Member State to verify whether the child has reached this age.

Swedish Legislations and Court Cases

This section will describe the measures to be taken when a child under the age of 15 is
deprived of liberty and suspected of committing a crime as well as the rights of the child
in such a situation. The purpose is to give context, as this article examines the preser-
vation of dignity for these children and the implementation of the rights specified in in-
ternational and regional agreements for children in such situations in Sweden.

Dignity is mentioned in the Swedish constitution. In SFS 1974:152, Chapter 1 Ar-
ticle 2, dignity is mentioned in relation to the exercise of public power, namely, that it
“shall be exercised with respect for the equal worth of all and the liberty and dignity of
the individual.” The same Article states concerning children that “[t]he public institutions
shall promote ... the rights of the child to be safeguarded.”

In Sweden, a person who has committed an offence becomes criminally responsible
at the age of 15. (SFS 1962:700 Chapter 2 Article 6). A child under that age may commit
offences but will not be considered responsible in the sense that she/he can be charged
and, if found guilty, incur a sanction. Still, even though not being charged, the child can
be interviewed by the police. In such situations, the suspect child has the rights of an
accused person, for example, the presumption of innocence, of which the right to legal
assistance is part (NordI6f, 2013). Interventions interfering with personal integrity are
still possible, though Social Services have the main responsibility to determine whether
the child is in need of their assistance (SFS 1964:167 Article 31 to 38).

In Sweden the issue was raised as to whether uncertainty about the age of the suspect
constitutes legal grounds for using means of compulsion. Criminal cases in 2015 and 2016
raised the issue, more precisely, the legal grounds for the use of body search, as age of
criminal responsibility is a condition for punishing a person who has committed a crime.
The accused in those cases were all men who had arrived in Sweden in connection with
the wave of refugees in autumn 2015 (The Court of Appeal, Svea hovrétt B 10485:15; the
Court of Appeal, in Skane and Bleking B 329-15; the Court of Appeal, for Vastra Sver-
ige B 1672-15; the Court of Appeal, Svea hovratt B 905-13; the Court of Appeal, Géta
hovratt B 1325-05; and the Court of Appeal, Svea hovratt B 232-16). The Supreme Court
concluded in 2016 that current legislation regarding body search did permit its use to deter-
mine the age of the suspects, who, in some of the cases, had claimed to be under the age
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of criminal responsibility (The Supreme Court O 3278-16). In 2017, a legal basis for body
search due to uncertainty as to the age of the suspect was implemented (Government Bill
2016/17:165, SFS 1942:470 Chapter 28 Article 12(3)). The extension of means of com-
pulsion to children may have a negative impact on gender and diversity, in the sense that
men of foreign background commit more crimes than do women and men born in Sweden.

A child under the age of 15 cannot be arrested, though she/he can be seized by the
police on suspicion of having committed a crime. After a child under the age of 15 has
been seized, she/he will then be taken to a police station for interrogation (SFS 1942:740
Chapter 24 Art. 7). Like anyone else, a person seized by the police has a right to be in-
formed of what crime she/he is suspected of having committed, and of the reasons why
she/he is being seized (SFS 1942:740 Chapter 24 Art. 9). She/he can also be seized by
anyone if the penalty for the crime is imprisonment, and if the child is caught while com-
mitting the crime. Such situations are rare, but if they arise, the child has to be promptly
handed over to the nearest police station (SFS 1964:167 Article 35). A child under the
age of 15 can also be held at a police station if she/he was at the scene of a crime and
the police have reasons to interrogate her/him. The child might also be asked to come
to the police station for interrogation (SFS 1942:740 Chapter 23 Articles 7 and 8).

At the police station, the police or the prosecutor must immediately decide whether
the child suspected of committing a crime should be released or interrogated. Under
no circumstances is she/he to be placed in a cell or similar confinement (SFS 1964:167
Article 35). The child cannot stay at the police station for more than three hours. If it is
of particular importance to the investigation, the child may be asked to stay for another
three hours at the police station (SFS 1942:740 Chapter 23 Article 9). The child is free
to leave the police station when the interrogation is over; however, to enable parents,
other relatives of the child, or a social worker to come and pick up the child, the child
can be kept at the police station for another three hours after the interrogation is finished
(SFS 1964:167 Articles 14 and 35).

If the police suspect that a child has committed a crime, they can carry out a crime
investigation. In situations in which the child is under suspicion of having committed
a crime for which the sentence is at least one year of imprisonment, the police can start
an investigation without initiation by Social Services (SFS 1964:167 Article 32). As a child
under the age of 15 cannot be held criminally responsible, the purpose of the investiga-
tion is to find out whether the child is in need of care in accordance with SFS 2001:453
or SFS 1990:52: the former concerns care on a voluntary basis, while the latter concerns
compulsory care. Criminality can be one reason for the enforcement of care. If the child
requires compulsory care, she/he can be placed in an institution with locked facilities
for young offenders, both those convicted of crimes and those under the age of criminal
responsibility. The age of persons in such institutions ranges from under 15 to 21 (Nord-
16, 2012). Still, the best interests of the child must be taken into account when dealing
with children (SFS 2001:453 Chapter 1 Article 2).

If Social Services are of the opinion that an investigation under police authority is
important in order to determine whether the child is in need of social services, they can
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ask the police to carry out an investigation. Reasons for investigation can include as-
sessment of the harm to the health or development of the child caused by the crime,
or the child having committed crimes multiple times. An investigation may also be con-
ducted to clarify whether someone aged 15 or older has been involved in the crime, to
find goods that are missing due to the crime, or for other reasons of special importance
due to public or individual interests (SFS 1964:167 Article 32). If the child is under the
age of 12, an investigation by the police can only take place if there are special reasons.

A child suspected of committing a crime has to be interrogated by police officers
specially trained in interrogation methods for children. If a prosecutor is involved, she/
he must also be specially trained in dealing with issues concerning juvenile delinquency.
The parents must be informed promptly that the child is suspected of committing a crime,
and be informed of the time of the interrogation of the child. This does not mean that the
parents have a right to be present at the interrogation. The parents cannot be present
at the interrogation if their presence is considered to harm the investigation, or there is
suspicion that the parents may assault the child. If the parents are not able to be pre-
sent, another person has to be informed for the purpose of providing comfort to the child
(SFS 1964:167 Articles 32 and 33; SFS 1942:740 Chapter 23 Article 10; NordI6f, 2012).
The aim is to have adults present to care for the child. Social Services must always be
informed when a child is under suspicion of having committed a crime. A social worker
must also be present at the interrogation of the child (SFS 1964:167 Article 34; NordIof,
2012).

A police investigation in which the suspect is a child under the age of 15 must be carried
out with special urgency and be concluded as soon as possible. There is a three-month
time limit, which can be exceeded if necessary depending on the nature of the investiga-
tion or on other special circumstances (SFS 1964:167 Article 32).

Alegal counsel for the child can be appointed by the court after a request is made by the
prosecutor or the parents. If the police initiate an investigation and it is not evident that the
child needs a legal counsel, the court cannot appoint a legal counsel. If Social Services ask
the police to conduct an investigation, there must be a special reason for appointing a legal
counsel. There is consequently no absolute right to a legal counsel for a child under the
age of 15 and suspected of committing a crime. Even if parents or another guardian as well
as a representative of Social Services are present, they cannot replace or fulfil the rights
to a legal counsel that Swedish legislation lacks (SFS 1964:167 Article 32; NordIof, 2013).

A child under the age of 15 and under suspicion of having committed a crime can be ex-
posed to means of compulsion, though there should be special reasons for using such
means. Means of compulsion refer to the seizure of goods, search of physical spaces,
body search, as well as taking photos and fingerprints of the child. If the child is suspect-
ed on reasonable grounds of having committed a crime, and the punishment for the sus-
pected crime is at least one year of imprisonment, then she/he can be exposed to body
examination. However, this is not sufficient justification, and such means of compulsion
can only be used when they are of particular importance in clarifying the circumstances
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of the crime. A body examination can only be conducted by medical staff. If other per-
sons are present, they must be of the same sex as the child, unless the examination con-
sists of taking a blood sample, administering an alcohol test, or taking a saliva sample
for DNA analysis (SFS 1964:167 Article 36, 36a and 36b); those means of compulsion
should be enforced restrictively. The possibility of conducting body examination was in-
troduced in 2010 and extended in 2017 to be applicable in situations of uncertainty as
to the age of the suspect, which might be considered in contradiction to the protections
provided in the CRC. Children under the age of 15 require special consideration con-
cerning their personal integrity due to their vulnerability during a sensitive period of their
development (Nordl6f, 2012).

As mentioned previously, a child under the age of 15 cannot be charged. However, there
is still the possibility of letting a court try the evidence of the crime in situations in which the
evidence is in the public interest, for example, if the case has been exposed in the media.
The initiative to try the evidence must come from Social Services, the National Board of
Health and Welfare, or the parents of the child under suspicion of having committed a crime.
After such a request, the prosecutor will ask the court to consider the evidence. This me-
asure has only been employed in a few cases (SFS 1964:167 Article 38; SFS 1942:740
Chapter 28 Article 12(3); NordI6f, 2012).

Discussion

The purpose of this study has been to elaborate on how the dignity of children, particu-
larly the dignity of those under the age of 15 deprived of liberty and suspected of com-
mitting crimes and treated in international and regional agreements, is safeguarded in
Swedish legislation as well as implemented. The focus has been on CRC Articles 37
and 40, more precisely, the rights of children deprived of liberty, the presumption of inno-
cence, the right to legal assistance, and the age of criminal responsibility. This alignment
of Swedish legislation with international and regional agreements takes account of the
fundamental principles of the CRC: non-discrimination (Article 2), the best interests of the
child (Article 3), the right to development (Article 6), and the right to be heard (Article 12).

Study of international and regional human rights agreements reveals an emphasis on
human dignity and its importance for freedom, justice, and peace, as expressed in their
preambles. Some of these agreements specify dignity in relation to children, particularly
those agreements that deal with the rights of children deprived of liberty and suspected
of committing crimes. Swedish legislation applicable to children under the age of 15 de-
prived of liberty and suspected of committing crimes makes no reference to the dignity
of the child. Still, in the Swedish constitution, more precisely, SFS 1974:152 Chapter 1
Article 2, dignity is referred to in relation to the exercise of public power, namely, that
it “shall be exercised with respect for the equal worth of all and the liberty and dignity
of the individual.” We therefore conclude that any decisions made by public authorities
such as Social Services, the police, and the prosecutor and relating to children under
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the age of 15 deprived of liberty and suspected of committing crimes must take account
of the dignity of the child. Supporting this conclusion are Articles 37 and 40 and the four
fundamental principles of the CRC, which have had the status of legislation in Sweden
since 2020. Still, the lack of any direct reference to the dignity of the child in other Swed-
ish legislation applicable to children in such situations is grounds for criticism.

In the following, the dignity of children deprived of liberty and suspected of commit-
ting crimes will be discussed specifically in relation to the rights of children deprived of
liberty, the presumption of innocence, the right to legal assistance, and the age of crimi-
nal responsibility. The discussion will also relate to the four fundamental principles of
the CRC, namely, non-discrimination, the best interests of the child, the right to devel-
opment, and the right to be heard.

The rights of children deprived of liberty

Children, particularly children under the age of 15, are more vulnerable than others are,
so they have to be protected in various ways from, for example, negative influences
(Sandberg, 2015). In several international agreements, being kept separate from adults
has therefore long been a right of children deprived of liberty. In the studied interna-
tional agreements, this right is first mentioned in the Beijing Rules. Concerning care in
institutions, Rule 26 states that children should be kept separate from adults, meaning
in separate institutions or in a separate part of an institution that also holds adults. This
is also emphasized in the International Covenant on Civil and Political Rights in Article
10.3, stating that juveniles deprived of their liberty shall be kept separate from adults.
Article 37(c) of the CRC elaborates on the rights of children deprived of liberty, stating
that they shall be kept separate from adults except if it is considered in their best inter-
ests not to be kept separate from adults. Rule 29 of the Havana Rules also states the
principal rule that, with certain exceptions, juveniles must be kept separate from adults.

The relevant Swedish legislation concerning the institutional care of children suspect-
ed of committing crimes is SFS 1990:52. This law sets forth the requirements for the en-
forcement of compulsory care. Criminality can be one reason for the enforcement of such
care. If the child is in need of compulsory care, she/he can be placed in an institution with
locked facilities for young offenders, both those convicted of crimes and those under the
age of criminal responsibility. The age of the children and young persons in such institu-
tions ranges from under 15 to adults up to the age of 21 (NordI6f, 2012). It is obvious that
Swedish legislation concerning the rights of children deprived of liberty to be separated
from adults does not fulfil the requirements stated in international agreements, particularly
in CRC Article 37(c). Swedish legislation may also be considered to be in contradiction to
the best interests of the child, which must be taken into account when dealing with chil-
dren, as stated in SFS 2001:453 Chapter 1 Article 2 and in CRC Article 3. The importance
of keeping children separate from adults is also in accordance with the fundamental prin-
ciple of the child’s right to development, as expressed in CRC Article 6.
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The presumption of innocence

The presumption of innocence is fundamental to carrying out an objective crime in-
vestigation and to guaranteeing a fair trial, being stated in the Universal Declaration of
Human Rights Article 1 and in the International Covenant on Civil and Political Rights
Article 14. Rule 7 of the Beijing Rules recognizes the presumption of innocence also for
children suspected of committing crimes. Swedish legislation concerning children under
the age of 15 suspected of committing crimes includes no articles concerning the pre-
sumption of innocence. Relevant Swedish legislation concerning persons under sus-
picion of having committed crimes, regardless of their age, also does not address the
presumption of innocence, although it is applied as a fundamental procedural safeguard.
Still, the presumption of innocence is mentioned in ECHR Article 6.2, ECR Article 48(1),
and CRC Article 40.2(b)(i), which all have the status of legislation in Sweden. However,
particularly for those under the age of 15 and suspected of committing crimes, and per-
haps for the first time in contact with legal authorities, the importance of implementing
fundamental safeguards such as the presumption of innocence should particularly be
stressed in legislation applicable to children in this situation. It would also be in accord-
ance with the fundamental principles of the CRC, namely, the best interests of the child
(Article 3) and the right to be heard (Article 12).

The right to legal assistance

The right to legal assistance is part of the presumption of innocence. The right to legal
assistance for children under the age of 15 and suspected of committing crimes is set
forth in Rule 7 of the Beijing Rules, stating that it is one of the basic procedural safe-
guards. The right is also recognized in other international agreements, such as UDHR
Article 11 and the International Covenant on Civil and Political Rights Article 14.3(d). In
the regional agreements, it is found in ECHR Article 6.3(c) and in ECR Article 47. In the
two cases T v. United Kingdom (Application No. 24724/94) and V v. United Kingdom at
the ECtHR, it was found that there had been violation of ECHR Article 6.1. This deci-
sion was based on the fact that the two boys had not been able to take part in the trial in
an effective way. Although it is not directly related to the right to legal assistance, CRC
Article 2 is relevant not only to obtaining a fair trial but also to the right of children to be
heard. A more recent case directly related to ECHR Article 6.3(c) is Blokhin v. Russia in
2016. The Court found that the absence of legal assistance during the questioning by
police was incompatible with the guarantees of ECHR Atrticle 6.3(c). CRC Article 40.2(b)
(i) obliges the States Parties in particular to ensure that the child suspect shall have
legal or other appropriate assistance. This is akin to the presumption of innocence part
of the recognition of States Parties to the Convention that “every child alleged as, ac-
cused of, or recognized as having infringed the penal law [is] to be treated in a manner
consistent with the promotion of the child’s sense of dignity” (CRC Article 40.1). The right
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to legal assistance is also part of the child’s right to be heard (Article 12), one of the
four fundamental principles of the CRC. In Swedish legislation, the right to legal assis-
tance of children under the age of 15 suspected of committing crimes is addressed in
SFS 1964:167 Article 32(a). The right to legal assistance varies depending on whether
the police or Social Services take the initiative to begin a criminal investigation. If the
police initiate an investigation and it is not evident that the child needs a legal counsel,
the court cannot appoint a legal counsel. If Social Services ask the police to conduct
an investigation, there must be a special reason for appointing a legal counsel. There
is consequently a limitation on the right to legal assistance. Even if other persons such
as parents and representatives of Social Services are involved in the case, they cannot
be considered substitutes for legal assistance. In this, Swedish legislation has failed to
fulfil its obligations as stated in international agreements concerning legal assistance
for children, who, compared with others, are very vulnerable.

The age of criminal responsibility

The age of criminal responsibility is crucial for the enforcement of penal sanctions. The
age of criminal responsibility is mentioned in international agreements that particularly
deal with children suspected of committing crimes, namely, Beijing Rules Rule 4 and
CRC Article 40.3(a): the former refers to the emotional, mental, and intellectual maturity
of children when determining the age of criminal responsibility, while the latter cites the
importance of imposing a lower age of criminal responsibility. The United Nations Com-
mittee on the Rights of the Child has asserted that the age should be above 14. CRIN
argues that the Committee on the Rights of the Child should, in its General Comments,
encourage the States Parties to raise the minimum age towards 18. This approach is
supported by research indicating that a human’s brain is typically not fully developed
before the age of 25, particularly when it comes to assessing risks. The issue of age of
criminal responsibility was discussed by the ECtHR in the two cases T v. United King-
dom and V v. United Kingdom. Concerning the age of the two boys, which was ten, who
were guilty of having murdered a child, the Court found that neither their age nor other
circumstances meant that they had been exposed to inhuman or degrading treatment,
as stated in ECHR Article 3. The age of criminal responsibility has also been discussed
by the CJEU in Case C367/16 Piotrowski, but in relation to the European arrest war-
rant. The Court concluded that the European arrest warrant is not applicable to children
who have not reached the age of criminal responsibility under the law of the executing
Member State. Furthermore, it is up to the judicial authority of the executing Member
State to verify whether the child has reached this age. The verification of the age of
a child, which is of relevance in order to claim that the person is criminally responsible,
has been an issue in Sweden. According to SFS 1962:700 Chapter 2 Article 6, criminal
responsibility is applied from the age of 15. In cases in which the age of the suspect was
unclear, the issue was whether it was possible to use means of compulsion in order to
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estimate the age of the person. The accused in those cases were all men who arrived
in Sweden with the wave of refugees in autumn 2015. The Supreme Court found that
such compulsion was not allowed according to the legislation current as of 2016. In 2017,
the legislation was changed to allow the use of a means of compulsion, namely, body
search, for the purpose of estimating the age of the suspect. The extension of means
of compulsion to apply to children may have a negative impact on gender and diversity,
in the sense that men of foreign background commit more crimes than do women and
men born in Sweden. The age of criminal responsibility is of fundamental importance
from many perspectives, particularly in implementing the four fundamental principles of
the CRC: non-discrimination (Article 2), the best interests of the child (Article 3), the right
to development (Article 6), and the right to be heard (Article 12).
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Samotnosc¢ potrzebna i niepotrzebna.
Perspektywa faktu, rozwoju i relacji
na przykfadzie studium tekstow Janusza Korczaka

STRESZCZENIE

CEL NAUKOWY: Celem artykutu jest przedstawienie doswiadczenia samotnosci jako potrzeby
cztowieka, ktéra na kolejnych etapach jego zycia (dziecinstwa, adolescencji) petni okreslone funk-
cje rozwojowe i egzystencjalne.

PROBLEM | METODY BADAWCZE: Problem przedstawiony zostat w pytaniu o to, jak prezentu-
je sie i jakg petni funkcje doswiadczenie samotnosci na kolejnych etapach zycia cztowieka, biorgc
pod uwage trzy sposoby jego wystepowania: jako faktu, jako zmiennej rozwoju ontogenetycznego
oraz efektu relaciji inter-i intrapersonalnych. Autorka podejmuje sie rekonstrukcji rozwojowego i eg-
zystencjalnego sensu i bezsensu doswiadczenia samotnosci (aspekt fenomenologiczny) w kon-
tekscie jego interpretaciji przedstawionej w esejach Janusza Korczaka (aspekt hermeneutyczny).

PROCES WYWODU: Wprowadzenie w przyjete kategorie interpretacyjne oraz strukture pytan
badawczych w nastepujgcych perspektywach: filozoficznej, psychologicznej i pedagogicznej oraz
kontinuum dwoch aporii aksjologicznych: sensu i bezsensu.

WYNIKI ANALIZY NAUKOWEJ: Zaprezentowane analizy tresci tekstow: Samotno$¢ dziecka,
Samotnos$¢ miodosci zawierajg zarazem jakosciowe wyniki ich opracowywania.

WNIOSKI, INNOWACJE, REKOMENDACJE: Samotnos¢ jest doswiadczana zaréwno jako
obiektywnie istniejgca prawidtowosc¢ ludzkiej egzystenciji, jak i jako relacyjny stan przezywania.
Swiadomo$¢ sensu i bezsensu konsekwencji doswiadczania samotno$ci w rozwoju i egzystencji
cztowieka pozwala wychowawcy dostrzegac jg, interpretowac oraz dziata¢ z wiekszg korzyscig dla
sit witalnych i poczucia sensu zycia wychowankow.

— SLOWA KLUCZOWE: sAMOTNOSC, WYCHOWANIE, DZIECI, ROZWOJ, RELACJA,
KORczAK

Sugerowane cytowanie: Ablewicz, K. (2020). Samotnos¢ potrzebna i niepo- 77
trzebna. Perspektywa faktu, rozwoju i relacji na przyktadzie studium tekstow Ja-
nusza Korczaka. Horyzonty Wychowania, 19(50), 77-91. DOI: 10.35765/hw.1928.
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ABSTRACT

Necessary and Needless Loneliness. The Perspective of Fact, Development
and Relation: A Case Study of Texts by Janusz Korczak

RESEARCH OBJECTIVE: Presentation of the experience of loneliness as a man’s need which,
at the subsequent stages of his life (childhood and adolescence), plays specific development and
existential functions.

THE RESEARCH PROBLEM AND METHODS: The problem is shown in the question about
the presentation and the function played by loneliness in the subsequent stages of a man’s life,
taking into account three modes of its occurrence: as a fact, as a variable of ontogenetic devel-
opment and the effect of inter- and intra-personal relations. The author attempts to reconstruct
the developmental and existential sense and senselessness of experiencing loneliness (phenom-
enological aspect) in the context of its interpretation presented in the essays of Janusz Korczak
(hermeneutic aspect).

THE PROCESS OF ARGUMENTATION: Introduction to the adopted interpretive categories and
the structure of research questions in the following perspectives: philosophical, psychological and
pedagogical and the continuum of two axiological aporia of sense and senselessness.

RESEARCH RESULTS: The presented analyses of the content of texts “Samotno$¢ dziecka,”
“Samotnos$¢ mtodosci” [‘Loneliness of Child, Loneliness of Youth”] contain, at the same time, quality
results of the study.

CONCLUSIONS, INNOVATIONS, AND RECOMMENDATIONS: Loneliness is sensed both an
objectively existing aspect of human existence, as well as a relational state of experiencing. The
awareness of the sense and senselessness of the consequences of experiencing loneliness in
the development and existence of man allows the teacher to perceive it, to interpret it and to act
with greater benefits for the vital forces and the feeling of sense among children.

— KEYWORDS: LONELINESS, EDUCATION, CHILDREN, DEVELOPMENT, RELATION,
KoRcCzAK

Wprowadzenie metodologiczne

Samotnos¢ jest obiektywnym i zarazem zrelatywizowanym zjawiskiem ludzkiej natury
i kultury. Ujawnia sie w roznego rodzaju doswiadczeniach i petni w nich okreslong funk-
cje. W niniejszym tekscie chce sie przyjrze¢, jak samotnos¢ moze sie przedstawiaé
w doswiadczeniu cztowieka na pewnym kontinuum: od doswiadczenia obiektywnego
faktu ,bycia samotnym” po subiektywne poczucie samotnosci w relacjach intra- i in-
terpersonalnych. Towarzyszy mi tu tez przekonanie, ze swiadomos¢ ludzka, jak i sa-
moswiadomos$¢ majg charakter jednostkowy, zindywidualizowany bez wzgledu na to,
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czy jej przedmiotem jest rzeczywisto$¢ obiektywna, czy subiektywna. | ze zaréwno
poznawanie, jak i przezywanie kazdego rodzaju rzeczywistosci jest do tej subiektyw-
nosci czy inaczej podmiotowosci zrelatywizowane. Witadnie w subiektywnym, meta-
swiadomym doswiadczeniu zycia ujawnia sie pierwotny i obiektywny fakt bycia od-
rebnym i odmiennym.

To, co obiektywne, moze sie przedstawia¢ subiektywnej Swiadomosci w dwdch kon-
tekstach. Pierwszy stanowi rzeczywistos¢ przyrodnicza i prawa jej natury, drugi rzeczy-
wistos¢ kulturowa i prawa jg stanowigce (w tym nazwanie praw naturalnych). W poniz-
szym tekscie rozwazania dotyczgce samotnosci bedg sie toczy¢ zaréwno w horyzoncie
praw natury i zwigzanych z nimi potrzeb rozwojowych, jak i nadawanych im kulturowo
znaczen oraz ksztattowanych sposobow przezywania.

Z perspektywy pedagogii, towarzyszacej jej refleksji i badan antropologicznych (Able-
wicz, 2003) trzeba zagadnienia uporzadkowac w sposob wertykalny i horyzontalny.

Problematyka wertykalna dotyczy¢ bedzie sensu samotnosci ujetego w postaci po-
trzeby egzystencjalnej gwarantujgcej zycie istoty ludzkiej jako catosci biologicznej, psy-
chicznej i duchowej. Zagadnienia horyzontalne utozone zostang warstwowo. Bedg to
kolejno perspektywy etapéw rozwoju oraz interpersonalnych relacji sens ten uzmien-
niajgce w odniesieniu do rzeczywistosci empirycznej. Graficznie mozna to przedstawié¢
tak jak ponizej na rysunku.

Rysunek 1.
Porzadek senséw samotnosci: filozoficznego i empirycznych

UZMIENNIONY ETAPEM MLODOSCI ORAZ RELACJAMI PODMIOTOWY SENS
| BEZSENS SAMOTNOSCI INTRA-I INTERPERSONALNEJ

UZMIENNIONY ETAPEM DZIECINSTWA ORAZ RELACJAMI PODMIOTOWY
SENS | BEZSENS SAMOTNOSCI INTRA-I INTERPERSONALNEJ

OBIEKTYWNY | UNIWERSALNY SENS
POTRZEBY SAMOTNOSCI W LUDZKIEJ
EGZYSTENCJI

UZMIENNIONY ETAPEM STAROSCI ORAZ RELACJAMI PODMIOTOWY SENS
| BEZSENS SAMOTNOSCI INTRA-I INTERPERSONALNEJ

Zrédto: opracowanie wiasne.

Kolejne pytania o sens samotnosci, na ktére bede starata sie odpowiedzie¢, anali-
zujgc teksty Janusza Korczaka, dotyczg aspektu:
1. Filozoficznego — pytanie o obiektywny i uniwersalny sens potrzeby samotno-
sci w ludzkiej egzystencji. Pytania pomocnicze dotyczg przejawow oraz funkc;ji
samotnosci jako egzystencjalnego faktu ludzkiego zycia.
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2. Teoretyczno-empirycznego (psychologicznego) — pytanie, jak sens i bezsens
doswiadczenia samotnosci réznicuje sie ze wzgledu na etapy zycia cztowieka,
jego potrzeby rozwojowe?"

3. Pedagogiczne (metodyczne) — jak pracowac z doswiadczeniem samotnosci,
by raczej by¢ blizej urzeczywistniania jego sensu w kierunku wzrostu anizeli
w kierunku zniszczenia??, w strone tworczej adaptacji, a nie ograniczajgcego
rozwojowe mozliwosci regresu.

Zwigzek pomiedzy poszczegdlnymi pytaniami ma charakter kontekstowy, bowiem
to odkrycie w codziennym (potocznym) doswiadczeniu raczej potrzeby wzrostu anizeli
potrzeby destrukcji uzasadnia celowo$¢ istnienia zaréwno fenomenu zycia jako takiego,
jak i teleologie wychowania cztowieka (pytania 1 i 3). Rozwazania filozoficzne rodzg sie
wiec z wglagdu we wtasne doswiadczenia egzystencjalne i rodzg sie nie tylko dlatego,
ze cztowiek potrzebuje samego sensu, lecz ze potrzebuje tego sensu do uczenia sie
utrzymywania i wypracowywania samemu sensu osobistego. A to jest wtasnie wycho-
wanie w swej istotowej postaci. Zwigzek jest wiec hermeneutyczny, refleksja i empiria
stanowig dla siebie na przemian wzajemne konteksty. Jaka jest w tym kregu funkcja
teorii, np. rozwoju cztowieka czy komunikacji intra- i interpersonalnej? Odpowiedzi na to
pytanie uszczegotawiajg pytania filozoficzne i zarazem poszerzajg kontekst rozumienia
metodycznego. Sa fragmentarycznym, lecz konkretnym opisem rzeczywistosci. Wska-
zaniem zas$ dla pracy pedagoga jest takie bezposrednie ,bycie w relacji’, by wartos¢
idealna przenikata we wtasciwy konkret (Tischner, 1984, s. 70).

Stawiam wiec taka teze, ze w zyciu cztowieka istnieje rodzaj doswiadczenia sa-
motnosci, ktéry jest potrzebny, i taki, ktory potrzebny nie jest. Zarazem samotnos¢ jest
pewnym faktem i zindywidualizowanym przezyciem. | jako fakt, i jako subiektywne po-
czucie ,bycia samotnym” dostepne jest ono cztowiekowi w jego potocznym, naturalnym
doswiadczeniu prze-zywania $wiata zycia codziennego?.

" Innym pytaniem na poziomie empirycznym i teoretycznym bytoby pytanie o zréznicowanie
sensu i bezsensu doswiadczenia samotnosci ze wzgledu na potrzeby spoteczne. Nie indywidual-
nego cztowieka, lecz grupy. Te perspektywe jednakze tu pomijam zaréwno ze wzgledu na osobiste
kompetencje, jak i uznanie, Ze w pedagogii pierwszoplanowa role odgrywa sens zycia indywidual-
nego, a w slad za nim idzie wspéttworzenie sensu grupowego.

2 Postawione pytania otwierajg szersze zakresy odpowiedzi, anizeli pozwalajg na to wykorzy-
stane teksty Korczaka oraz wymogi redakcyjne tegoz artykutu. Tu stuzg jedynie pokazaniu trzech
kontekstéw, w odniesieniu do ktérych bedg prowadzone studia.

3 Zachodzi tutaj subtelna gra znaczen stow, dotyczaca poje¢ przezycia i przezywania. W pierw-
szym przypadku przezycie i przezywanie rozumiane moze by¢ w zwigzku (w horyzoncie lub kon-
tekScie) ze Swiatem uczu¢ i emocji, w drugim odnosi sig do sit witalnych i energii zyciowej umozli-
wiajacej uporanie si¢ z sytuacjg zewnetrzna, w jaki$ sposob zagrazajgca zyciu. W reakcji na taka
sytuacje cztowiek ‘uruchamia’ nie tylko swiat przezyé rozumiany jako stany emocjonalne (uczu-
ciowe), lecz tez pozostate sfery skladajgce sie na reakcje, a wiec myslenie i instynkt samozacho-
wawczy prowokujgcy ciato. Caty organizm jest nastawiony wtedy na trwanie zycia. Gléwnym celem
jest jego przezycie, a nie przezywanie. Na przykfad, po petnej trudnych spraw rozmowie moge po-
wiedzie¢ z ulgg, ze jg ,przezytam” (w znaczeniu: uratowatam to, co chciatam), lecz zarazem moge
nie mie¢ Swiadomosci, jak te rozmowe w trakcie jej trwania przezywatam. Jesli nawet towarzyszyt
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Objasnic to mozna w nastepujacy sposéb. Patrzac na samotnos¢ z perspektywy ludz-
kiego doswiadczenia zycia codziennego, mozna dostrzec, ze w owym doswiadczeniu,
podobnie jak w innych, natrafia cztowiek na to, co przedstawia mu si¢ jako obiektywne
(od woli cztowieka niezalezne) i jako subiektywne (od woli cztowieka zalezne). Jest kilka
sytuacji, wobec ktorych cztowiek doswiadcza absolutnej bgdz ograniczonej zaleznosci.
Absolutnej zaleznosci cztowiek do$wiadcza w odniesieniu do praw przyrody. Dotyczy
to przede wszystkim uptywu czasu i zmian polegajgcych na powstawaniu i zamieraniu
roznych form i przejawow zycia, zaréwno na poziomie roslin i zwierzat, jak i cztowie-
ka; rowniez takiego jego zycia, jak zycie psychiczne i duchowe (oprécz biologicznego).
Wydaje sie, ze to bezwzgledne prawo czasu i zmiany dotyczy rowniez doswiadczenia
samotnosci. Ograniczonej zaleznosci cztowiek do$wiadcza ze strony Swiata kultury, ktéry
powstat z ludzkich intencji. Cztowiek rodzi sie w okreslonym czasie i przestrzeni, proces
rozwoju jego zycia przebiega w zaleznosci od tych warunkéw kulturowych, jakie zastaje.
Przychodzi na $wiat w okres$lonej rodzinie, w spotecznosci o okreslonych obyczajach
oraz instytucjonalnej organizacji zasad ich funkcjonowania. Otrzymuje w spadku, jako
uposazenie swojego zycia, sposéb rozumienia i przezywania zaréwno swiata przyrody,
jak i swiata kultury, rowniez przekonania o swoich mozliwosciach i niemozliwosciach
sprawczych. Otrzymuje tez spoteczny przekaz dotyczgcy sposobu przezywania samot-
nosci oraz rozumienia jej funkcji w zyciu cztowieka. Od tego przekazu w duzej mierze
zalezy, jak cztowiek bedzie przezywat swoje zycie z innymi ludzmi.

Jest jeszcze jeden rodzaj zaleznosci zwigzanej z bezposrednig obecnoscig dru-
giego cztowieka, zaréwno obecnoscig fizyczng, jak i obecnoscig w swojej psychice
przezywang. Chodzi tu o doswiadczenie relacji oraz tego, czego sie moze cztowiek
po niej spodziewa¢ w zwigzku z faktem do$wiadczania samotnosci absolutnej oraz
kulturowe;j.

Wracajac do ukrytego w temacie pytania o samotnosc¢ potrzebng i niepotrzebna, po-
stuze sie jako bazg do rozwazan dwoma pierwszymi esejami Janusza Korczaka z tryp-
tyku poswieconego doswiadczeniu samotnosci na kolejnych etapach rozwoju i zycia
cztowieka: ,dziecka, mtodosci, staroéci” (Korczak, 1986a, s. 287-296). Za pomocg wy-
powiedzi Starego Doktora postaram sie pokazaé, kiedy w opisach dominuje doswiad-
czenie samotnosci wynikajgce z faktu, a kiedy doswiadczenie samotnosci wynikajgce
z relaciji, czyli z jakim aspektem ,bycia samotnym” cztowiek nic nie moze zrobi¢, a z jakim
co$ moze. Na ile cztowiek swojg samotno$¢ moze zawdzigczaé sobie i drugiemu, a na
ile zawdziecza jg sitom przyrody? | do czego jest mu ona potrzebna?

mi strach, to organizm wykorzystat wtasne emocjonalne i zewnetrzne okolicznosci tak, bym zyta
nadal. Konteksty rozumienia obu tych pojec¢ réznicujg pytania: Jak przezywatam w trakcie zdarze-
nia? | jak to sie stato, ze prze-zytam to zdarzenie?
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Dylematy samotnosci — wprowadzenie

Korczak zaczyna tekst stwierdzeniem: ,Nie ma samotnosci. Sg rozni, roznie samotni
ludzie, sg réznie samotne godziny”. Kilka linijek nizej pyta jednak, jakby reflektujac po-
przednie zdanie: ,Nie ma samotnosci — pustki i milczenia? (...)” (Korczak, 1986a, s. 287).

Czy naprawde ,nie ma samotnosci” i zwigzanych z nig uczu¢ pustki oraz milczenia,
ktore, bedgc samotnym, odczuwa kazdy cztowiek? Cztowiek przeciez doswiadcza tego
uczucia w zwyktych, codziennych czynnosciach. Jest samotny, kiedy czuwa, czeka,
Zegna sie, zmaga, szuka*. ,(...) w zgietku, w ciszy — (jest — przyp. K.A.) bezdomny,
osierocony”. Doswiadcza tez samotnosci, kiedy przekonuje sie, ze to, o czym myslat, iz
wie — jest iluzjg ledwie. Ze to mu sig tylko zdawato.

Jest wiec co$ takiego jak samotnos¢. Trudno jednak o jej nazwanie jednym imieniem,
poniewaz w swych przejawach jest bardzo rézna. Za kazdym razem, kiedy cztowiek o nig
pyta, to samotnosc jest czyjas i jakas. Mozna wiec jej fenomenologie odstania¢ w bacz-
nej obserwaciji splotu zréznicowanych okoliczno$ci i zwigzanych z nimi przezyc¢.

Jaka wiec jest lub raczej bywa samotnos¢ w korczakowskich opisach?

Bywa: ,Samotnosc¢ dobra — (...) tagodna i pogodna, i (bywa — przyp. K.A.) szorstka,
i okrutna: jej ciepto, chtdd — to piotun, czy miéd?”.

Samotnos¢ nosi w sobie wiele emocjonalnych odcieni: tagodnos¢ i pogode, lecz tez
szorstko$¢, i jakies okrucienstwo. Otacza czlowieka i cieptem, i chtodem, i trudno mu
jasno okresli¢, na ile w smakach jej doswiadczania daje o sobie znac¢ gorzki piotun, a na
ile stodki miod. Trudno jest tez jednoznacznie wskazac, jaka cecha do jakiej sytuaciji
wyraznie przynalezy, dlaczego w jednym doswiadczeniu jej ,smaki” mogg wspotwyste-
powac, co znaczy, ze sg pomieszane.

A moze jest czym$ réwnoczesnie niechcianym, kiedy padajg stowa ,znéw sam”,
moze nuzgcym: ,dalej wcigz sam”, a moze upragnionym i wytesknionym: ,nareszcie
sam?”5. Moze samotnos¢ jest wyczekiwanym stanem duszy, ktéry ma jaka$ wazng role
do odegrania? | gdzie zamieszkuje: w samotnej chatynie, wiezy, patacu, czy w ruinach?
Jak to sie dzieje, ze cztowiek, bedac w ttumie, ktéry obojetne, czy jest obok niego, czy
w nim, pozostaje sam? Co znaczy tak naprawde sam? Czy to, ze poczucie samotno-
8ci potrafi by¢ tak usztywnione, Ze nie podda sig ani wewnetrznej, ani zewnetrznej bli-
skosci? A moze jest informacjg o tym, ze ,pozostawanie samemu” jest faktem, na ktory
trzeba sie po prostu zgodzi¢, bo bycie samemu jest cztowiekowi przypisane? Ze czio-
wiek zawsze jest sam, bez wzgledu na to, ilu ludzi i spraw jest wokot i jak wiele ich jest
w $wiecie przez niego ,przemysliwanym” i przezywanym. Ze od tego faktu nie ma uciecz-
ki, a zdarzaja sie tylko iluzje, ze mogtoby by¢ inaczej.

4 Kursywg zaznaczam parafrazy fragmentéw tekstu Korczaka z zachowaniem jego stownictwa.

5 ,Znoéw sam, dalej wcigz sam, czy tez nareszcie sam? Chatyna samotna, wieza, patac, ruiny?
Sam w tlumie, ktéry obok albo w tobie” (Korczak, t. IV, s. 287).
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Przeprowadzajgc analize kolejnych fragmentdéw tekstu Korczaka, wskaze opisy cha-
rakteryzujgce samotnos$c¢, uwzgledniajac wskazane wyzej trzy perspektywy i kierujgc sie
pierwszymi stowami tekstu, ze przede wszystkim sa rézni ludzie, roznie jg przezywajg-
¢y, w dodatku odmiennie w réznych godzinach swego zycia.

Jaka bywa samotnos$¢ dziecka?
Przede wszystkim jest zwigzana z rozwojem i poznawaniem.

Pierwsze zabtakane spojrzenie. Wokét blyski, cienie, chmury, odgtosy odlegtego Swiata.
Dzieje sie cos? (...) Poruszyto gtowe, ziewneto, westchneto, rumieniec, marszczy czoto,
wygtadza, sto grymaséw twarzy, ruchy ust, rgk, ndég — lezy, patrzy. Poznaje siebie! (Kor-
czak, 1986b, s. 288).

Dziecko samo i samotnie sledzi w przestrzeni swoje ruchy, samotnie je rozpoznaje
i mysli. Samotnie rozpoznaje w ,chérze dzwiekow” swéj wiasny gtos. Samotna jest tez
./€go wiasna (...) skarga, gdy zaboli” (s. 288).

Pracowity jest tez ,taciaty sen niemowlecego czuwania”, kiedy z pozoru nic sig dzieje.
Bo wtedy samo ,uktada, szereguje, segreguje, buduje (...) usmiecha sie — 0o, zdziwio-
ne — 000, lek — protest — nie pozwala — godzi sie¢ — nie chce — zgda — i pogodna cisza”
(s. 289).

Korczak poréwnuje te ciezka, rozwojowg prace dziecka z pracg astronoma, ktory
bada nieznane mu przestworza. Za czaséw Korczaka byt astronom, a dzi§ moze juz
kosmonauta? Samotna i skupiona na poznawaniu wtasnego ciata praca przeobraza sie
w tworcze eksperymentowanie.

Bada wtasne rece, zrazu tez obce cienie — niekarne — niezrozumiane (...). Ukazujg sie —
ging — btadzg — gubig sie (...). Az nadejdzie chwila uroczysta tworczego natchnienia (...)
i wie (...): cien reki, ktérg widze (to jedyne postuszne i moje) — to ja! (s. 289).

Te ciggle ponawiane ,wysitki 0 zwyciestwo” wymagajg czasu i sprzyjajacej atmosfery.
Potrzebuja tez fizycznej i psychicznej przestrzeni. Dziecku takie warunki do koncentraciji
i uwaznosci zapewniajg doro$li. To jest ta samotnos¢ dobra i potrzebna, ktéra nie boli,
lecz pozwala sie rozwija¢ rowniez samodzielnosci. Samotnosé, ktéra jest nasycona za-
angazowaniem, diagnozowaniem badz tworzeniem. A tez i jednym, i drugim zarazem.
W tych samotnych godzinach z podarowang przez dorostych przestrzenia i atmosferg
akceptacji rodzg sie pomysty. Tak tez powstajg zreby szacunku do samotnosci jako wa-
runku skupienia, koncentracji i umiejetnosci utrzymania uwagi oraz przygotowywania
przysztych konceptualizacji projektow w pracy zawodowej, a moze przeprowadzania
skomplikowanej operacji. To wiele czynnosci metodycznych, takich jak: obserwacja,
porzadkowanie, sprawdzanie, eksperymentowanie i wreszcie kreowanie. Korczak dalej
tak opisuje poznawcze przygody matego dziecka:
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Nie bawi sie podrézny Zlobigc w skale droge ku nieznanym szczytom. Nie bawi sig nie-
mowle badajgc nieznany $wiat swych rak, odlegte Iady ndg (...)" (s. 289).

To takie chwile, a moze i godziny, kiedy cztowiek syci sie samym soba, a wtasci-
wie wlasnymi zdolnosciami: mysli, kojarzy, sktada i uktada, po raz pierwszy dostrzega
zwigzki pomiedzy myslg i przezyciem (czasem juz przez ,dobre duchy” nazwanym),
a tez ruchem. Doswiadcza siebie w catosci, holistycznie. Pokochanie ,bycia ze sobg
sam na sam” to oswojenie samotnosci. Nie jest ona straszna, bo dostarcza tylu cieka-
wych rzeczy. | mozna je robi¢ dopiero wtedy, kiedy czlowiek jest ,nareszcie sam”. To
witanie siebie w swoim wlasnym domu przezy¢ i mysli uswiadamianych, lecz tez i tych
nieuswiadamianych. To witanie swojego ciata jako ich wspotgospodarza i zarazem emi-
sariusza wysytanego do swiata innych ludzi.

Goni motyla, siega, juz ma; nie — odfrunat i przysiadt opodal; znéw kusi i tudzi — blisko,
znoéw daleko. Tak bedzie gonito kazdg prawde i kazde kochanie (s. 290).

Dorosty daje dziecku tylko pokarm, ktéry ono samo musi przetrawic: przerobi¢, przy-
swoi¢ i odrzuci¢. Kiedy matka pyta, czy mozna juz dziecku pokazac¢ litery, to Korczak
pisze, ze nie zna ona ,jego samotnej pracy, gdy gromadzi, zestawia, wybiera, zapomina
i utrwala w pamieci (...)" (s. 291).

Dziecieca samotnos$¢ jest tworcza, bo to jego ,samodzielny trud, dgzenie do pozna-
nia — rados¢ i smutek, mitos¢, gniew — poszukiwania, pomytki, poslizgniecia — porazki
i zwyciestwa — zmagania z sobg i z zyciem” (s. 290-291). Otwiera je i przypieczetowuje
uparty krzyk: ,Ja sam. Ja samal” (s. 289).

W relacji z sobg samym, czy inaczej operujgc jezykiem teorii komunikacji, w kontak-
cie intrapersonalnym moment samotnosci jest momentem niezbywalnym, wrecz (méwigc
jezykiem fenomenologéw) go konstytuujgcym. | takg samotnos¢ trzeba w zyciu swoim
nauczy¢ sie przyjmowac jako co$ zupetnie naturalnego, jako prawo natury, z ktérym sie
Lnie dyskutuje”.

Korczak pisze tak:

A jest — ho, ho — jest samotnos¢ dziecka. Jest. Chce ono mie¢ dla siebie mame, tate, dla
siebie $wiat i gwiazde z nieba. | naiwnie zdziwione, bole$nie sptoszone dostrzega, ze nie —
ze ten tu, ten tak, a ono samo musi szukac¢ i odnajdywac — nie zastagpig, nie wyrecza (s. 287).

Doswiadczenie odrebnosci, zwtaszcza psychicznej, wigze sie z lekiem, niepewnos-
cig, wycofaniem. Inni sg inni i ja sam jestem inny. To pierwsze do$wiadczenie, ze jestem
inny i ze jestem sam w tej innosci. | ze wigzg sie z tym konsekwencje i nie zawsze mite
uczucia. Frustracja jest bowiem naturalng konsekwencja wtasnej fizycznej, psychicznej,
a pbézniej duchowej odrebnosci. Powstaje realny dylemat: albo ja sam zawalcze o to, co
moje, i uratuje swojg tozsamos$¢, albo pozwole, Ze inni jg pozabierajg na wtasny uzytek.
W konfrontacji z myslg ,,nikt mnie nie zastgpi” i jej przezyciem powstaje decyzja o prze-
-zyciu. W ten sposéb nastepuje rozwdj i zmiana. Przejécie takiego kryzysu sprawia, ze

84



Samotno$c¢ potrzebna i niepotrzebna

dziecko ,(...) poczyna budowa¢ w samotnosci skupionej, (lecz — przyp. K.A.) oby przy-
jaznej, nie obcej, nie wrogiej” (s. 287).

Pora przej$¢ do relacji interpersonalnej. Samemu nie oznacza w pustej przestrzeni;
samotnie nie oznacza, ze na zawsze bez nikogo. Nie oznacza opuszczenia.

Sa duchy dobre, zakleciem krzyku mozna je przywota¢ — dziecko ucisza sie styszac znajo-
me kroki, zapowiedz, ze nad samotnoscig jego pochyli sie ciepta, znajoma chmura — i koi,
daje, syci, zywi — mitosierna — kto? — matka (s. 289).

Do dorostego opiekuna (najlepiej matki) nalezy zadbanie o bezpieczng przestrzen
wolnosci, w ktdérej doswiadczenie samotnosci, czy to samotnego poznawania, czy po
prostu bycia ze sobg nie bedzie straszy¢ i wycofywac zyciowej energii, lecz bedzie wspo-
magac jej mobilizacje, ciekawos¢ i zaangazowanie.

Kolejny obszar samotnosci dziecka to jezyk. W kontakcie ze $wiatem doswiadcza
ono czesto niezrozumienia, poniewaz sfowa dorostych stajg sie¢ zawodne i pomimo ze
niejedno wyjasnig, to tez zmylg, a niekiedy batozg i ranig (s. 289).

(...) Samotne jest stowo twoje, dziecino — tylko ty jedno je rozumiesz tak, jak wiesz i czu-
jesz, jak chcesz. Nieczesto trafi, gdzie nalezy, a czgsto zawisnie w prozni (s. 289).

Korczak opisuje w tym momencie doswiadczenie, ktore jest ontologicznym faktem
i komunikacyjng prawda. Wypowiadane stowo ma tylko jednego wtasciciela. Tylko ten,
kto je wypowiada, rozumie je wedtug tego, co sam wie, co sam przezywa i jak chce je
wypowiedzieé. Dlatego tak potrzebne jest w poczgtkowym okresie zycia dziecka odzwier-
ciedlanie. W ten sposob uczy sie bowiem jezyka, ktéorym w przysztosci opowie o tym, co
czuje, a nie o tym, co mysli, ze czuje.

Na koniec Korczak przytacza stowa dziecka, ktore ustyszat, kiedy méwito ono do
drewnianego konika, a ktére przytaczam jako podsumowanie dzieciecych ,momentow”®
samotnosci i ich gtebokiego jej doswiadczania:

— Widzisz, koniku, ty nie masz mamusi, a ja mam. Ty nie masz tatusia, a ja mam. Ale i ja
jestem taki samiutenki na swiecie...” (s. 291).

Jaka bywa samotnos¢ mtodosci?

Korczak pisze, ze to samotnos¢

(...) zbuntowana (...) miodej tesknoty i porywdéw. Nadgsana, niecierpliwa, kaprysna sa-
motnos$c¢ na progu mtodosci — samotnos¢ pierwszych pytan: dlaczego, jak, ktoredy, dokad,
czemu? (s. 287).

8 Korczak byt mistrzem trafnego stowa. Momenty wychowawcze to tytut innego jego tekstu,
w ktorym opisuje bardzo krétkie zdarzenia ze swej pedagogicznej pracy. Krétkie, oczywiscie nie
znaczy mato znaczace, a wrecz przeciwnie.
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Samotnos$¢ mtodego cziowieka jest wiec zwigzana z tymi cechami, ktére charakte-
ryzujg adolescencje: z gtosnym buntem i cichg tesknota, porywami i zniecheceniami,
brawurg i niepewnoscig. To okres napetniania skrajnymi znaczeniami pytan i odpowiedzi
0 sens zycia, jego prawde, kiedy widzi sie fatsz; sprawiedliwos¢, kiedy w swiecie krzyw-
da; uczciwosc, kiedy zaktamanie; mitosé, kiedy czesto nienawisc. To czas pozostawania
na rozdrozu, podczas gdy ped zycia i niecierpliwos¢ kazg wybieraé. | mnozgcych sie
pytan: dlaczego tedy? dokad i jak podgzac? czemu wiasnie tam? To czas trudnego eg-
zystencjalnie wyzwania, jakim jest nauka godzenia aksjologicznych ambiwalencji $wiata.
Jak sie wobec nich ustawi¢, bo jednoznaczne rozwigzanie staje sie szachowym patem.
Jak je zréwnowazyé, kiedy jest co$, czego by¢ nie powinno! Wedtug czego mtodzi majg
porzadkowac stowa o ideach i rzeczywiste czyny, ktore ich nie spetniajg?

Ta mtodos$¢ kaprysna i pomieszana wprawia tez samego Korczaka, doswiadczone-
go wychowawce, w poczucie niepewnosci, obawy, oniesmielenia i ostroznosci. tatwo
bowiem z mtodym o niezrozumienie, kiedy dynamika uczuc¢ i bezkompromisowos$¢ sgdéw
skracajg czas na zastanowienie, dystans i stabilne wypowiadanie wtasnego zdania.

Taka ,sroka” wie, a ja nie wiem: w tym jej wyzszo$¢. Tak cie przygwozdzi, ze jezyka w gebie
zapomnisz, albo gorzej — zaczniesz kreci¢. Przytapie i skarci i wpadnie wyga sromotnie.
Trzezwe dzi$ to-to, logiczne, harde, nie ublizajgc — pyskate. (...) | lepiej nawet, jesli sie wy-
zwierzy niz zwierzy. Spojrzy z wyrzutem — zamruga i fzy, i poprosi o skuteczng rade. (...)

Juz lepiej zakonczy¢ rozmowe oficjalnie, na sucho — niz — spojrzy z wyrzutem i zapta-
cze. Bo co z tym fantem zrobi¢? Pocatowac w czoto? (s. 292).

| oto przychodzi Korczakowi na prosbe ,Pani Matki” zmierzy¢ sie z tg dziewczecg
mtodoscig. Matka utrzymuije, ze ,(...) owszem — rozumie corke — réznie probowata, wiec
stracita cierpliwosé...” (s. 292). Moze wigc Korczak jako doswiadczony pedagog...

Poczatek rozmowy z dziewczyng zupetnie nie zapowiada tego, ze gdzies, daleko
w tle buntu, zaprzeczen i zadziornosci przykro jest, ze ,mama jest ze mnie niezadowo-
lona” (s. 292), ze jest samotnosc¢ i poczucie zagubienia. Bo jak poradzi¢ sobie z tym, ze
nie wie czego chce, Ze brak jej pigtej klepki i ze ma poprzewracane w gfowie? Tak mowi
mama.

Jak odpowiada Korczak? Nie koncentruje sie na tym, czego nie ma, lecz na tym,
co jest. A jest ,chcenie”, sg klepki, jest gtowa. To, ze nie wie, czego chce, to powazna
sprawa, bo chodzi o droge zycia, a cztowiek przeciez waha sie nawet kiedy wybiera ka-
pelusz. Brak pigtej klepki? To znaczy, ze sq cztery, a moze i wiecej tylko pigtej brak? Ma
przewrocone w gtowie? Wazne, ze jest glowa, a w niej co$, co teraz jest poprzewraca-
ne. Wazne, ze nie jest pusta!

Sa takie szafy, oszklone, a w nich ksigzki, komplety oprawne, podtug formatu. | nikt ich nie
otworzy, nie zajrzy, nic w nich nie przybywa. Ale porzgdek jest — poustawiane. A w twojej
gtowie jest coraz wiecej, co dzien co$ nowego. Gromadzisz — na razie byle jak. Zbierasz,
doktadasz, przestawiasz — pospiech i nietad i — przewrdcone. Poustawiasz, upo-
rzadkujesz. Masz czas (s. 293).
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bna

Madros¢ i ttumaczenie Korczaka jednak nie tagodzg, raczej urazaja. Mfodos¢ nie ma
czasu, mtodo$¢ dziewczyny sie dusi pod pozorami, obtuda, frazesami, plotka, nieche-
cig i zdrada.

Korczak uporczywie szuka jakich$ konkretnych przyczyn rozterek mtodosci: moze
kitétnia z kolezanka, moze zakochana w nauczycielu? Wszystko nie to. Dreczy mtodosé
jeszcze co$ innego anizeli strata przyjaciétki czy mitos¢ nieszczesliwa i codzienne awan-
tury o byle gtupstwo.

Ostatnia w domu awantura o to, ze nie chciata i$¢ z mama do ciotki (i nie pojdzie). Ciotka
buntuje mame. Nienawidzi! (s. 293).

Jednak

Tu nie o ciotke chodzi, tylko w ogdle. Te drobiazgi. Awantura o grzebien (no, zarzucit sie,
nie miata innego), awantura o film niedozwolony, o pantofle... (s. 293).

To sa drobiazgi, a ona ,(Chce, zeby byta praca, zeby nie byto gtodu, chce inaczej. A kto
nie chce?)” (s. 294) — odpowiada Korczak.

Sprawy egzystencjalnie wazne i powazne, wobec ktérych dorosty skapitulowat, bo
zrozumiat, ze moce jego niewielkie, by przezwyciezy¢ — tak od razu i w catosci — spo-
teczne zlo $wiata. Sprawy te jednak miodo$¢ gwattownie poruszajg, moze tak wtasnie
gwattownie, bo w przeczuciu niemocy i bezradnosci?

Kiedy emocije sie wyciszajg, w rozmowie pojawiajg sie ze strony dziewczyny takie
oto stowa:

Nie jestem sentymentalna. Dobrze zdaje sobie sprawe. Wiem: mama dobra, oni dobrzy,
chca dobra, zyczg dobrze. Ale...

Zamacity sie bezradnie Slepieta:

— Mowig, radzg dobrze, a mimo to — samotna (s. 293).

| dalej komentarz Korczaka.

Taak. | nie ma na to sposobu. Nikt ci¢ nie zastgpi (...). Ani wywiniesz sie, ani wysuniesz.
Zechcesz uciec — dogoni. Schowasz sie — znajdzie (s. 293).

Ten fragment refleks;ji jest zasadniczy dla rozumienia i zrozumienia funkcji doswiad-
czenia samotnosci w miodosci. Jest to bowiem czas coraz bardziej Swiadomej konfronta-
cji z jej nieuchronnoscig jako czescig ludzkiego doswiadczenia i jednoczesnie nieporad-
nego wychodzenia naprzeciw jej wyzwaniom. Organizm miodosci ostentancyjnie wrecz
domaga sie samodzielnego decydowania o sobie i jest mu ono potrzebne jako niezbywal-
ny warunek naturalnego procesu konstruowania wiasnej i wyraznie odmiennej od innych
tozsamosci. Stad potrzeba i determinacja w dokonywaniu wybordw, checi sprawdzania
sig, potykania i ponownego prébowania. Samotno$¢ przynalezy do same;j istoty procesu
dojrzewania i z tym faktem przychodzi sie pogodzi¢. Mozna przenosnie powiedzie¢, ze to
jest ta ,ciemna strona ksiezyca”, na ktorg cztowiek nie ma wptywu i ktérej intuicyjnie sie
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obawia. W zwigzku z tym jej tez nie chce i w jakis sposob prébuije jej unikngé. To jednak,
na co cztowiek nie ma wplywu, jest zarazem horyzontem odniesienia dla jego sprawczosci.
Paradoksalnie, niczym gumowa pitka odbija sie ona od ograniczonosci, a nie o nig rozbija.
Cztowiek moze sie konfrontowacé z jej obecnoscig i zmienia¢ swojg wobec niej postawe.

»Irzeba sie z nig zmierzy¢” — pisze Korczak. , Ty jg czy ona ciebie za kudty. Potrzeb-
na decyzja. | odwaznie — i naprzéd — i pogodnie. Nie udato sie? A ty swoje. Zabolato?
Zagoi sie” (s. 292).

Energia czasu mtodosci jest rowniez po temu potrzebna, by w tym czasie uczy¢ sie
samotnosci. Bowiem do konfrontacji ze zdarzeniami zycia organizm potrzebuje sit wital-
nych, ktére podsycajg ciekawos¢ Swiata i poteguje zaangazowanie. Energia mtodosci
jest darem natury i ptynie jak rzeka, ktora bez brzegéw rozleje sig i swe wody rozproszy.
Utraca one swojg site i zastygng w jakims bagnie zniechecenia i rozgoryczenia. Ma tego
Swiadomos¢ Korczak, wypowiadajgc refleksje, ze:

Samotno$é mozna roztrwonié, sponiewierac, zaflejtuszy¢. Mozna ja tez ujarzmic, sprzymie-
rzy¢ sie z nig. Oswojona, postuszna, wysoko niesie, daje hart i site (s. 292).

W doswiadczeniu samotnosci podczas podejmowania decyzji mozna siebie zaréwno
odnajdywag, jak i sie pogubi¢. Ciezar emocjonalny zwigzany z wewnetrznymi konflikta-
mi (chocby tymi, ktore opisat Korczak) oraz tendencjg do totalnego i ambiwalentnego
postrzegania zjawisk rzeczywistosci bywa wiekszy anizeli zasoby mtodosci. Tak bardzo
chciatoby sie w tym czasie podzieli¢ ludzi na dobrych lub ztych, a wydarzenia na dobre
lub zte. Jakby przy wielobarwnym i jednoczesnie skrajnym $wiecie przezyé umyst bar-
dziej skfaniat sie do porzadkowania wedtug ambiwalencji anizeli réznicowania wedtug
réznorodnosci. A tu okazuje sie, ze mama jest i dobra, i zta, ze w tym, czego wymaga,
jest pewnie cos dobrego, lecz w tym, jak stawia wymagania, jest cos ,ztego”. Jak mozna
zarazem mame rozumie¢ i mamy zupetnie nie rozumieé? Jak mozna méwic jedno, a po-
stepowac inaczej? Samemu w samotnos$ci trudno odnajdywac orientacje i granice.

Ciekawy jest wiec dla pedagoga sposob, w jaki Korczak buduje relacje z tg mio-
dziehczg samotnoscig, po to, by nie zostawata sama w poczuciu bezradnosci. W jaki
sposéb pomaga miodosci oswoi¢ Swiat, by poczuta sie w nim bezpieczniej. A bezpiecz-
niej oznacza ,by¢ z kim$ w relacji”. | Korczak jest, kiedy zauwaza: ,(Mito méwi¢ w takich
dwoje nieruchomych oczu, ktére chce zrozumieé. Ale czuj duch: jeden niefortunny wyraz
i spudiowates)” (s. 295).

Relacja z mtodoscig to wyzwanie i dla umiejetnosci wychowawczych, i cech cha-
rakteru pedagoga. Korczak ma swiadomosc ryzyka i trudnosci w utrzymaniu relacji, na
ktérej mu bardzo zalezy.

Naprzod rozmowa z jej matka. Ja, ze lepiej da¢ spokdj, bo jesli rodzona matka z rodzo-
ng corkg we wtasnym zakresie — wigc ¢6z ja? (...) Trudno mi z dziewczyng — z chtopcem
tatwiej. Rozmowa bardziej rzeczowa. (...) Rodzice — oni tez, my tez mamy swoje troski,
trudno$ci, dziwactwa i kaprysy. Trzeba jako$ uzgodni¢ sprzecznosci na wspolnym terenie
rodziny (s. 292).
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Ma jednak jasny cel: zrozumie¢ mtodos¢ dziewczyny, ktéra sama siebie nie rozumie.
Pomaga mu w jego realizacji znajomos¢ cech okresu dorastania i chfopaka, i dziewczy-
ny. Powaznie i z szacunkiem traktuje tez wszelkie ich przejawy, nie rezygnujgc z wypo-
wiadania twardej prawdy:

— Samotnosci ani zagadasz, ani przekrzyczysz (...) Nie lubisz frazesoéw, ale rownie zta
i przykra jest poza (s. 295).

Dziewczyna tapie w lot, o co chodzi: ,— Tak, mama tez nazywa mnie komediantkg”
(s. 295).

Cos wiec tgczy tych dwoje dorostych: mame i Pana Doktora. No tak, bo przeciez jest tu
po to, zeby dzieki rozmowie z Panem Doktorem mama byta z niej zadowolona! Prze-
ciez wczesniej wraz z westchnieniem padly stowa: ,Przykro, ze mama jest ze mnie nie-
zadowolona” (s. 292). W catej rozmowie chodzi wiec nie o ,frazesy”, lecz o ,mame”.
Czyzby zrédtem samotnosci byta sama relacja z mama, a nie trudne dla mamy zacho-
wanie dziewczyny? Czy moze w czuciu si¢ samotng jest jakas czgstka, ktéra pochodzi
z postawy mamy? Czy poczucie samotnosci bytoby mniejsze, gdyby inna byta relacja
z matkg? Albo moze nie cigzytaby tak bardzo w tym samotnym procesie zycia?
»10 niewazne” — odpowiada Korczak na stowa dziewczyny.

Niewazne, ze mama nazywa corke komediantka, bo to jest, zdaniem Korczaka, trzecio-
rzedne. To kosmetyka wspoizycia. Niewazne, bo nie w tych przezwiskach tkwi sedno
problemu. Natomiast jego petnym pozy przejawem jest nieumiejetnos¢ dostrzezenia
braku zwigzku pomiedzy spdznieniem sie na obiad a zmniejszeniem liczby gtodnych
na $wiecie.

Jesli drzwi zamiast cicho zamkna¢ — trzasniesz, czy wiecej bedzie pracy? (...) Jesli nie od-
tozysz do szafy, tylko szmyrgniesz...

Ona:

— ‘Szmyrgniesz’ — mite stowko.

— Stusznie. (...) Trzeba te drobne sprawy (z drobiazgéw skiada sie dzien powsze-
dni) rozwaza¢ pod katem: czy nie mogtoby by¢ gorzej, czy bedzie w niebie dziura. Nie
melodramatycznie...

Znow cisza. A potem ona:

— Nie rozumiem siebie. (....)

Az padio stowo: szczescie

— lii. Szczescie? Tylko tyle? Moze i stawa tez? Nie taska troche mniej? Ot. Czego sie
fafleciu zachciato.(...)

— Faflecie? Skad Pan to wzigt? Nie ma takiego stowa!

— Moge cofngc.

— Nie. Dlaczego? Zobacze w stowniku. Pierwszy przypadek chyba: fafle, jak: piskle.
Hi, hi, hi.

Smieje sie. | znéw powaznieje (...) (s. 295).

Korczak w rozmowie wykazuje to, na co uskarzaty sie w tym przypadku obie strony,
lecz czego najprawdopodobniej nie wystarczyto po stronie matki. To obok wspomnianej
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cierpliwosci serdecznosé, elastycznos¢ jezyka i pewna swoboda w dialogu. Korczak nie
daje sie zdominowac zmiennym nastrojom dziewczyny, lecz tez nie neguje ich. Towa-
rzyszy im uwaznie, zywo i uczciwie reaguje i jednoczesnie pozwala sobie i dziewczynie
na chwile ciszy potrzebne do podtrzymania rozmowy. Bo chce zrozumiec.

A oto dalszy cigg dialogéw: dziewczyna — Korczak; Korczak — Pani Matka
i dziewczyna — matka.

Dziewczyna — Korczak:
(...) Niech mi Pan wierzy: ja mamusie rozumiem i réznie juz prébowatam. Ale mama
jest niepoprawna i czesto trace cierpliwos¢.

Korczak — pani Matka:

—No i co? — pyta potem mama.

— Nic waznego. Ale niech pani unika takich wyrazéw, jak: fanaberie, szmyrgniesz, ko-
mediantka. Draznig. (...) | nie za czesto powtarza¢ — mtodziez lubi odmiane. Przyznata, ze
rozmowa ze mng byta nawet mozliwsza niz inne...

— Tak panu powiedziata? Ach, bezczelna! | co Pan jej na to?

— Nic. Bytem zadowolony, poniekad dumny. Przyznata pani tez stuszno$¢. Powiedzia-
fa, ze pomysli, ze panig rozumie.

—Ona—mnie?! Teez... No, wie pan... Moze naprawde bytoby lepiej bez tej rozmowy...
(s. 297).

(pani) Matka — dziewczyna

Tej rozmowy juz Korczak nie zapisat, a jako czytelnicy i interpretatorzy jego tekstu
mozemy sie tylko domyslac, ze nie bylo rozmowy, a tym bardziej uwaznej relacji, ktéra
mogtaby tagodzi¢ samotnos¢ dziewczecej miodosci, bo przeciez jej nie znosic¢. Matka,
a jak moze wiasnie zaznaczyt na poczatku tekstu Korczak ,pani Matka”, pozostata na
piedestale wtasnych i spotecznych frazeséw. Nie widaé z niego probleméw corki i nie
uda sie ich zobaczyc¢, jesli matka nie przejawi woli zrozumienia corki, a niemy komunikat
ptyngcy z tych frazeséw bedzie brzmiat: ,masz sie dostosowac”. Dziewczyna do$wiad-
cza spotegowanego poczucia samotnosci dodatkowo w relacji z matkg i o tak wzmac-
nianej samotnosci obiektywnej mozna powiedzie¢, ze jest niepotrzebna, bowiem raczej
kruszy sity witalne, anizeli je wzmacnia.

Podsumowanie

Faktem obiektywnym jest samotnosc¢ bytu jako takiego, przede wszystkim jego sa-
motnos¢ fizyczna. Samotnos¢ wystepuje tez w zyciu cztowieka jako immanentny jego
rozwojowi fakt. | niby to oczywiste, lecz niekiedy bardzo trudne do przyjecia. Jest to rodzaj
samotnosci, o ktérej Janusz Korczak pisat, ze trzeba sie z nig ,zbrata¢”. To samotnosc¢
wyprowadzona z ontologii ludzkiej natury i jej autonomii. To samotnos¢ ludzkiego bytu
i jego fizycznej odrebnosci oraz procesu wyodrebniania sie poznawczego i uczuciowego.
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To rodzaj samotnosci, bez ktérej nie nastgpi rozwdj samodzielnosci, a w konsekwencji
nie powstanie osobowosc¢ zdolna do przezywania tworczej wolnosci i takiegoz dziata-
nia oraz ponoszenia za nie odpowiedzialnosci. A tez osobowos$¢ zdolna do wchodzenia
w relacje z innym cztowiekiem i ze Swiatem (Buber, 1992).

To ,bratanie sie” z samotnoscig zaczyna sie w dziecinstwie i moze sie wigzac z prze-
zyciem wyrazonym ,nareszcie sam” w niczym niezaposredniczonym doswiadczaniu
siebie i Swiata. ,Bratem” tej samotnosci jest ciekawo$c¢. tatwiej w niej trwaé w pozna-
waniu, znacznie trudniej w przezywaniu. Wszelkie préby jej zakrzyczenia, czy przez do-
rostych frazesami, czy przez mtodych pozg daja jedynie iluzje uporania sie z nia. Fra-
zesy bowiem stuzg idealizowaniu rzeczywistosci, a poza udawaniu, ze nie ma tego, co
jest. Obie postawy Swietnie sie dopetniajg w procesie unikania konfrontacji z konkretng
prawdg rzeczywistosci. Jesli jednak rezygnacja nie nastapi po obu stronach, to istnie-
je duze prawdopodobienstwo, ze starania kazdej ze stron okazg sie jatowe. Do kogo
nalezy jednak pierwszy ruch w budowaniu relacji? Oczywiscie, ze do dorostego.

Samotnos$¢ doswiadczana zaréwno przez dziecko, jak i mtodego cztowieka potrze-
buje pomocy w uczeniu sie umiejetnosci budowania dla niej w zyciu codziennym prze-
strzeni i ram. A te w pierwszej kolejnosci zakresla obecno$¢ madrego dorostego i two-
rzona z nim relacja. To tez uczenie sie nasyconej energig witalng relacji wobec samego
siebie i wykorzystywania doswiadczenia obiektywnej samotnosci w kierunku zycia, a nie
$mierci. To zarazem inwestycja na dtugie lata dorostosci i aktywnej starosci, bo: ,Litery
samotnosci potem juz ptynnie czytasz. Nuty: nudne wprawki, potem — niespodzianki
i wtajemniczenia” (s. 292).
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Potrzeba afirmacji czfowieka
Jjako wyzwanie dla wychowania

STRESZCZENIE

CEL NAUKOWY: Celem artykutu jest proba uzasadnienia tezy, zgodnie z ktérg wspétczesne wy-
chowanie staneto wobec szczegdlnego, pilnego wyzwania — mocnego oparcia sie na antropologii
afirmujgcej cztowieka. Wymaga tego sytuacja z jednej strony wzmagajacej sie krytyki humanizmu,
z drugiej — przedtuzajgcej sie pandemii koronawirusa.

PROBLEM | METODY BADAWCZE: Metodg badawczg jest analiza wspotczesnej sytuaciji spo-
teczno-kulturowej i pozycji w niej cziowieka i cziowieczenstwa w Swietle personalistycznej mysli
filozoficznej D. von Hildebranda, Ch. Delsol i R. Spaemanna.

PROCES WYWODU: Autorka wychodzi od charakterystyki obecnej sytuacji kultury dystansuja-
cej sie coraz bardziej od idei humanizmu. Réwnoczesnie zwraca uwage na trudne konsekwen-
cje wychowawcze sytuacji pandemii. Stawia teze, ze jedyng wtasciwg odpowiedzig jest afirmacja
cztowieka. Potrzebe takiej postawy uzasadnia, odwotujgc sie do personalizmu chrzescijanskiego
w ujeciu D. von Hildebranda, Ch. Delsol i R. Spaemanna. Wywdd korczg wnioski dla wychowania.

WYNIKI ANALIZY NAUKOWEJ: Przeprowadzona analiza prowadzi do wniosku, iz jedynie per-
sonalizm chrzescijanski pozwala w petni uzasadni¢ potrzebe afirmacji cztowieka, wyjasnic jej ro-
zumienie i wskaza¢ sposoby realizacji tej postawy.

WNIOSKI, INNOWACJE, REKOMENDACJE: Wnioski przeprowadzonej analizy dotyczg mozli-
wosci ksztatcenia postawy afirmacji cziowieka, wrazliwosci na czlowieczenstwo. Zdaniem autorki
potrzebne jest ksztatcenie postaw wobec cztowieka i $wiata warunkujgcych postawe afirmacji czto-
wieka i $wiata — a to znaczy postaw uznania, zachwytu, podziwu, bezinteresownosci.

— SLOWA KLUCZOWE: HUMANIZM, ANTROPOCENTRYZM, OSOBA, AFIRMACJA,
BEZINTERESOWNOSC

Sugerowane cytowanie: Olbrycht, K. (2020). Potrzeba afirmacji cztowieka
jako wyzwanie dla wychowania. Horyzonty Wychowania, 19(50), 93-104. DOI:
10.35765/hw.1918.
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ABSTRACT

The Need for Affirmation of a Human as a Challenge for Upbringing

RESEARCH OBJECTIVE: The aim of the article is to attempt to justify the thesis that contempo-
rary education has been facing a special, urgent challenge — a strong reliance on human-affirming
anthropology. It is required by the situation, of the growing criticism of humanism on the one hand,
and on the other — the prolonged coronavirus pandemic.

THE RESEARCH PROBLEM AND METHODS: The analysis of the contemporary socio-cultural
situation and the position of man and humanity in it, in the light of the personalistic philosophical
thought of D. von Hildebrand, Ch. Delsol and R. Spaemann.

THE PROCESS OF ARGUMENTATION: The author begins with a description of the current sit-
uation of culture that has been distancing itself gradually from the idea of humanism. At the same
time, she draws attention to the difficult educational consequences of the pandemic situation. She
argues that human affirmation is the only correct response. The author justifies a need for such
an attitude by referring to Christian personalism as defined by D. von Hildebrand, Ch. Delsol and
R. Spaemann. The argument ends with conclusions for upbringing.

RESEARCH RESULTS: The conducted analysis leads to the conclusion that only Christian per-
sonalism allows to fully justify the need of affirmation of a human being, to explain understanding
of such a need, and to indicate ways of implementing this attitude.

CONCLUSIONS, INNOVATIONS, AND RECOMMENDATIONS: The conclusions of the con-
ducted analysis concern the possibility of shaping the attitude of human affirmation and sensitivity
to humanity. According to the author, it is necessary to create attitudes towards man and the world
that condition the attitude of affirmation of man and the world — that is, the attitudes of recognition,
awe, admiration and selflessness.

— KEYWORDS: HUMANISM, ANTHROPOCENTRISM, PERSON, AFFIRMATION,
SELFLESSNESS

Wstep

Koncepcja tych rozwazan powstata jeszcze przed wybuchem pandemii koronawirusa,
ktéra tworzgc ich dramatyczny kontekst, nadata im dodatkowy sens. Toczaca sie na
catym swiecie walka z epidemig stata sie walkg o kazde ludzkie zycie. Ta ekstremalna
sytuacja ujawnita rézne wymiary cziowieczenstwa. Ofiarno$¢ stuzb medycznych, roz-
wijajgce sie inicjatywy pomocowe w réznej skali — Srodowiskowej, krajowej i miedzy-
narodowej, powszechne zainteresowanie losem innych krajow zwiekszyly wrazliwosé
na cztowieczenstwo i jego warto$¢. Wzbudzity potrzebe okazywania uznania, podziwu,
wspoétczucia i wdziecznosci. Réwnoczesnie bardziej widoczne staty sie egocentryzm
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i egoizm, kierowanie sie wtasnym interesem, agresja spowodowana lekiem i frustra-
Cjg, instrumentalizowanie innych (m.in. pracownikéw stuzby zdrowia — akceptowanych
w aktywnosci zawodowej, ale juz nie jako ludzi zyjgcych obok), mniej lub bardziej nie-
uczciwe wykorzystywanie tej sytuacji. Kolejny raz okazato sie, ze szczegdlnie w sytu-
acjach ekstremalnie trudnych potrzebne sg zdecydowane postawy, przede wszystkim
postawy wobec innych, a te nie rodza sie samorzutnie. Wymagajg jasnej wizji cztowie-
ka, swiata, sensu zycia. Wspieranie ich ksztattowania sie i dojrzewania jest zasadni-
czym zadaniem wychowania.

Swiat ogarniety dzi$ pandemig nie jest jedynie $wiatem dorostych. Stat sie $wiatem
wszystkich generacji, w tym dzieci, na ktérych sytuacja wymusita szybkie adaptowanie
sie do niezrozumiatych trudnosci. Jak zawsze miode pokolenie jest formowane przede
wszystkim przez napotykane w otoczeniu wzorce zachowania i konkretne przykfady. Dzi$
dotyczg one zachowan zwigzanych z przezywaniem epidemii przez dorostych, gtow-
nie przez osoby dla dzieci i mtodych ludzi znaczace. To zachowania bliskich dorostych
wptyng na to, czy dla dziecka drugi cztowiek bedzie kim$, z kim fgczg go podobne trud-
nosci, kto wywotuje gotowo$¢ wzajemnej pomocy, czy tez gtéwnie zagrozeniem, nosi-
cielem wirusa, konkurentem w walce o dostepne dobra. Mozna z duzym prawdopodo-
bienstwem zaktadaé, ze sposéb patrzenia mtodego cztowieka na innych, jego stosunek
do rzeczywistosci, wrazliwos¢ na potrzeby swiata, cechy i postawy, ksztattowane dzi$
przez srodowisko, w ktdrym zyje, wyznaczajg i bedg wyznaczaé jego sposéb zycia nie
tylko w tym traumatycznym czasie, ale i po wygasnieciu epidemii.

Sposéb formutowania probleméw dotyczgcych zachowan i dziatan ludzkich, takze
wychowawczych, kierunki szukania rozwigzan, interpretacja wynikow, wreszcie wnioski
sg (a przynajmniej powinny by¢) konsekwencjg przyjmowanych zatozen antropologicz-
nych. Koncepcja cztowieka wyznacza drogi analizy jego psychicznego i spotecznego
funkcjonowania, pozycje, jaka zajmuje w $wiecie, a w konsekwencji takze zadania sta-
wiane wychowaniu i wychowawcom. Globalna pandemia, ktora zaskoczyta swiat XXI w.,
stata sie nie tylko wyzwaniem cywilizacyjnym, ale takze powaznym wyzwaniem moral-
nym. Coraz bardziej widoczne staje sie, iz jej pokonywanie a potem radzenie sobie ze
skutkami wymaga poczucia wspolnoty i odpowiedzialno$ci za nig, empatii, wzajemnego
zaufania, zrozumienia i solidarnosci, wrazliwego reagowania na trudne sytuacje innych,
dostrzegania takze potrzeb swiata. Wymuszona sytuacjg epidemii, przedtuzajgca sie ko-
nieczno$¢ dystansu spotecznego w codziennych kontaktach moze wywiera¢ znaczgcy
wplyw na stosunki miedzy ludzmi. Jak stwierdza psychologia, dystans spoteczny, od-
osobnienie thumig empatie, w wyniku czego stabnie altruizm (Goleman, 2007, s. 80-81).
Dostrzeganie potrzeb innych i odpowiednie na nie reagowanie bedzie wiec wymagato
niezaleznego od dystansu pozytywnego nastawienia, traktowania kazdego cziowieka
jak warto$ci samej w sobie.

Patrzenie na Swiat i cztowieka musi sie zmieni¢ z dominujacego dzi$ patrzenia prag-
matycznego, nieufnego, podejrzliwego, na widzenie w cztowieku i w $wiecie najwaz-
niejszych, niezastepowalnych wartosci, wartosci samych w sobie. Takg koncepcjg czto-
wieczenstwa jest personalizm — my$lenie o cziowieku jako osobie. Podstawg dalszych
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rozwazan bedzie personalizm o zrodtach chrzescijanskich, ktéry uzasadnia ludzka god-
nos¢, fizyczno-psychiczno-duchowg integralnos$¢ i wyjgtkowos¢. To na gruncie tej kon-
cepcji bedziemy sie starali uzasadnic¢ potrzebe afirmacji cztowieka i swiata, zwieksze-
nia s$wiadomosci ich bezwarunkowej wartosci, potrzebe uwzglednienia takich zatozen
w wychowaniu i samowychowaniu.

1. Obrona humanizmu czy cztowieczenstwa?

W dzisiejszej kulturze mozna obserwowac narastajgcg nieufnos¢ i nieche¢ wobec hu-
manizmu, jego coraz ostrzejszg krytyke. Wczesniejsze obawy o cztowieka, o dehuma-
nizacje $wiata zdominowanego przez technicyzacje, Swiata zmaterializowanego, trak-
tujgcego cztowieka przedmiotowo, zastgpito dzi§ zwatpienie w cztowieka. Zjawisko to
nasila sie jako reakcja na powszechng akceptacje postaw utylitarnych i konsumpcyj-
nych, ktére sprawiajg, ze dla wtasnej korzysci (jako szeroko rozumianej przyjemnosci
i zysku) cztowiek jest gotowy wykorzystywac instrumentalnie nie tylko przyrode, nie tylko
innych ludzi, ale nawet siebie. Powszechne przyjmowanie takich postaw wywotuje coraz
ostrzejszg ich krytyke, coraz wiekszg determinacje w poszukiwaniu nowego sposobu
rozumienia humanizmu, nowego podejscia do cztowieczenstwa. Czesto stanowiska re-
prezentujgce ten nurt myslenia podwazajg najwyzszy status cztowieka, odnoszac sie
krytycznie do tradycyjnej idei humanizmu. Uznajg, ze jej przyjmowanie niejako upo-
waznia cztowieka do zawtaszczania swiata, bez zwracania uwagi na odpowiedzialnosc¢
za innych ludzi i nature. Trzeba jednak zauwazy¢, ze redukujg one cztowieka do istoty
biologicznej lub spotecznej. Konsekwencja takiego myslenia sg hasta posthumanizmu,
ktory nieprzypadkowo postuluje zerwanie z podziatem na kulture i nature, proponujgc
pojecie ,kulturonatury”.

W innych ujeciach, réwniez dostrzegajacych niebezpieczenstwa nowozytnego hu-
manizmu, akcentuje sie potrzebe sformutowania tej idei i programu niejako na nowo.
Szczegdlne miejsce zajmuje tu personalizm o korzeniach chrzescijanskich, jako huma-
nizm uznajgcy w cztowieku osobe — istote o wyjatkowym, najwyzszym statusie, jedynag
w Swiecie obdarzong bezwarunkowg godnoscia, istote rozumna i wolna.

Kiedy francuska filozof Chantal Delsol publikowata w ostatnich latach swoje ksigzki
(Delsol, 2003; 2011; 2018) zawierajgce alarmistyczng diagnoze wspotczesnej kultury,
szczegolnie dehumanizujacej sie kultury Zachodu, nikt nie przypuszczat, ze odczytywa-
ne w 2020 r. nabiorg nowego znaczenia.

Ich zasadniczym przestaniem byta potrzeba, a nawet konieczno$¢ powrotu do kon-
struktywnej antropologii, do fundamentalnej dla kultury Zachodu koncepcji cztowieka
jako osoby. Delsol analizuje coraz bardziej widoczne wspotczesnie stabniecie persona-
lizmu, zanik rozumienia jego zatozen (w tym — uzasadnienia godnosci), a tym samym
btedne interpretowanie statusu osoby ludzkiej. Jej zdaniem atakowanie tej antropologii to
skutek rozczarowania cztowiekiem i cztowieczenstwem widzianym przez pryzmat trady-
cyjnego humanizmu i nowozytne;j filozofii podmiotu. Humanizm jest w tych stanowiskach

96



Potrzeba afirmacji cztowieka jako wyzwanie dla wychowania

kojarzony z agresywnym antropocentryzmem. W tak rozumianym humanizmie cztowiek,
ktéremu przyznano najwyzszg pozycje, reszte swiata traktuje jak pole swojej bezwzgled-
nej ekspansji. Filozofka ta pisze:

Radykalizacja antropocentryzmu zrodzita cztowieka-pana i wtadce przyrody, ktérego potega
okazuje sie nieakceptowana pod zadnym wzgledem, bo swojg wladze sprawuje on bezre-
fleksyjnie i nieodpowiedzialnie, a ostatecznie zabija wszystko, czego tknie (Delsol, 2018,
s. 83-84).

Postulowany przez nig powro6t do personalizmu wynika z przekonania, ze idea cztowie-
ka jako osoby jest i bedzie wcigz nowa.

Pojecie osoby ma dtugg historie i na jej przestrzeni przyjmowato rézne znaczenia.
W kulturze chrzescijanskiej, ktéra wywarta powazny wptyw na powstanie i ostateczny
ksztatt kultury zachodniej (a takze na powstatg na jej gruncie Powszechng deklara-
cje praw cztowieka), traktowanie cztowieka jako osoby jest uzasadniane filozoficznie
i religijnie.

U podstaw uzasadnienia godnosci cztowieka lezy uznanie jego transcendencji, tego
iz jest istotg stworzong przez Boga, jest Jego obrazem, dzieckiem Bozym, istotg zobo-
wigzang do odpowiedzialnosci za stworzony i powierzony jej przez Boga swiat.

W jednej z ostatnich ksigzek Delsol czytamy:

Chrzescijanstwo to jedyna koncepcja pozwalajgca potgczy¢ filozofie podmiotu z posza-
nowaniem naturalnego porzadku. Cztowiek nie stapia sie tu z naturg, co pozwala mu by¢
podmiotem, ale tez nad nig nie panuje, bedac tylko ogrodnikiem (...). Ogrodnik, dzierzaw-
ca muszg okazywac szacunek (Delsol, 2018, s. 117).

Wybitny wspétczesny filozof niemiecki Robert Spaemann, do ktérego bedziemy sie
szerzej odwotywac w dalszej czesci, napisat:

Teoretycznego uzasadnienia idei godnosci cztowieka i jej nienaruszalnosci dostarcza jednak
tylko metafizyczna ontologia, tj. filozofia tego, co absolutne. Dlatego ateizm definitywnie
pozbawia idee godnosci cztowieka jej uzasadnienia, a tym samym mozliwo$ci teoretycz-
nego ostania sie w danej cywilizacji (Spaemann, 2006, s. 168).

A w innym miejscu:

To, co dzisiaj nazywamy osobg, bez teologii chrzescijanskiej pozostatoby nie nazwane,
a poniewaz osoby nie sg po prostu zdarzeniami naturalnymi, bytoby w Swiecie nieobecne
(Spaemann, 2001, s. 25).

Cztowiek jako osoba (kto$, a nie cos$) posiada bezwarunkowg godnos¢. Wyposazony
w rozumnos¢ i wolno$c¢ spetnia sie w relacjach osobowych — relacjach z innymi, we wspél-
notach — naturalnych (przede wszystkim w rodzinie), ale tez wybieranych i tworzonych.
Relacje te opierajg sie na szacunku i mitosci. Afirmacja jest niejako splotem, zespoleniem
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tych dwu postaw. Wyraza sie nie tylko bezinteresowng potrzebg poznawania, gotowos-
cig odkrywania wartosci wyzszych (prawdy, dobra i pigkna) i ich urzeczywistniania, ale
podziwem i zachwytem. Nie chodzi tu o postawe fgczaca sie z optymizmem, zadowo-
leniem i szczgsciem — jak interpretuje sie jg czesto w dyskursie spotecznym. Mowa tu
o afirmacji rozumianej jako bezwarunkowe uznanie czego$ za dobre, gteboka akcep-
tacja, podkreslanie wartosci, pozytywny stosunek mimo trudnosci i rozczarowan. Tak
rozumiana afirmacja zaktada bezinteresownos¢ w podejsciu do afirmowanego przed-
miotu — czlowieka, zjawiska, swiata. Tym samym postawa ta jest w znacznym stopniu
uwarunkowana zdolnoscig i gotowoscig do przyjmowania postawy bezinteresownosci
wobec prawdy, dobra i piekna w cztowieku i w Swiecie.

Warto w tym miejscu przywotaé niemieckiego filozofa i teologa Dietricha von Hilde-
branda. Podkreslajgc fundamentalne znaczenie, jakie w byciu i dziataniu osobowym,
w wielorakich relacjach ze $wiatem wartosci' ma zycie moralne, za najwazniejszg po-
stawe moralng uwaza on postawe prawosci, obejmujgca afirmacje cztowieka i Swiata.
Postawa ta umozliwia odkrywanie wartosci dobra i piekna, rozwoj pozostatych postaw
moralnych (wiernosci, odpowiedzialnosci, poszanowania prawdy, dobroci) jest warun-
kiem kazdej prawdziwej mitosci. O cztowieku prawym Hildebrand pisze:

Jest pozbawiony egoizmu, pychy i pozadliwosci. Nie wypetnia $wiata swoim wasnym
Ja’, lecz wszystkim i wszystkiemu daje moznos¢ rozwijania swoich przymiotéw i wiasci-
wosci. Rozumie godno$c¢ i szlachetnosé tego, co istnieje, warto$¢, ktérg to posiada jako
co$ istniejgcegow przeciwienstwie do nicosci. Rozumie wartos¢, ktérg reprezentuje
kazdy kamien, kropla wody, kazde zdZbfo trawy jako rzecz istniejgca, jako twor posiadajacy
swoje wiasne jestestwo (...). Totez nie uwaza istniejgcej rzeczywistosci jedynie za srodek
do osiagniecia wtasnych, przypadkowych, egoistycznych celéw i zamiaréw ani za cos, co
moze spozytkowac lub uzy¢, lecz wychodzi ku tej rzeczywistosci traktujgc ja powaznie dla
niej samej, dajac jej szanse petnego rozwoju (...) wie, ze nie jest panem i wtadca, ktéry
moze wedtug swego widzimisie rzadzi¢ tym co istnieje, lecz powinien sie od tego wszyst-
kiego uczy¢ (Hildebrand, Ktoczowski, Pasciak i Tischner, 1982, s. 15-16).

| dalej:

postawa prawosci jest fundamentem wszelkiego etycznego odnoszenia sie do ludzi i do
siebie samego. Tylko przed cztowiekiem prawym moze sie otworzy¢ cata wielko$c¢ i gtebia
wartosci, ktora tkwi w kazdym cziowieku jako osobie (Hildebrand, Ktoczowski, Pasciak
i Tischner, 1982, s. 17).

Jest to wiec zadanie dla wspotczesnego wychowania: szukaé drog wychowywania
do bezinteresownosci i afirmacji. Inspiracjg moze by¢ filozofia Roberta Spaemanna.

" D. von Hildebrand rozréznia dobra subiektywnie zadowalajgce, obiektywnie dobre dla czto-

wieka i wartosci same w sobie. Tylko te ostatnie uwaza za wartosci.
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2. Afirmacja cztowieka i swiata — w Swietle filozofii
Roberta Spaemanna

Wsrdd reprezentantow mysli personalistycznej zaznaczajg sie dwa zasadnicze podej-
scia. Jedno, ktére przyjmujgc substancjalng pierwotnos¢ osoby, uznaje iz z samego
bycia cztowiekiem wynika bycie osobg — istotg nieredukowalng do zadnego zespotu
cech, wiasciwosci czy jakosci, oraz drugie, ktére neguje substancjalnos¢ i bezwarun-
kowos¢ osoby, uzalezniajgc jej status od roznych kryteriow. Wspomniany wyzej Robert
Speamann rozumie osobe substancjalnie. W jego filozofii mozna odnalez¢ watki, ktore
wydajg sie szczegadlnie inspirujgce dla refleksji o wychowaniu. Pierwszy dotyczy istoty
relacji osobowych, drugi — stosunku do swiata, do rzeczywistosci, w ktérej cztowiek
zyje. Obydwa tgczg sie w akcentowaniu potrzeby afirmacji cztowieka i $wiata. Oprocz
wychowawczych konsekwencji prezentowanego przez Spaemanna sposobu mysle-
nia o cztowieku jako osobie warte przywotania sg rowniez jego poglady odnoszgce sie
bezposrednio do wychowania, do jego funkcji, a takze zadan adresowanych do osob
wychowujgcych.

O pojeciu osoby Speamann pisat: ,Stosujgc pojecie osoby do jednostek, przyznajemy
im okreslony status, status nietykalnosci. Wraz z przyznaniem tego statusu przyjmujemy
zobowigzanie do uznania jego waznosci” (Spaemannn, 2001, s. 24). Bycie osobg ,nie
jest cechg gatunkowa, lecz statusem, i to jedynym statusem, ktory nie zostat nikomu
nadany przez innych, lecz kazdemu przystuguje z natury” (Spaemannn, 2001, s. 24).

Uznanie waznosci wymaga, zdaniem autora, bezinteresownego szacunku.

Uznanie kogos za osobe oznacza najpierw ograniczenie swej wiasnej, zasadniczo nieogra-
niczonej tendencji do ekspansji, rezygnacje z widzenia innego tylko w aspekcie znaczenia,
jakie ma w moim kontekscie zycia, szacunek dla niego jako osrodka wtasnego kontekstu
znaczen, ktory nigdy nie jest mi dany przedmiotowo (Spaemannn, 2001, s. 228).

Jeszcze wyrazniej bezinteresowno$c ta jest widoczna w rozumianej osobowo mitosci.

Sposdb, w jaki samoistne bycie kazdego cztowieka wnosi roszczenie do bycia rzeczywi-
stym dla kazdego innego, to uznanie. Aby by¢ zdolnym do uznania kazdego innego, trzeba
prawdopodobnie chociaz raz bezposrednio doswiadczy¢ samoistnego bytu kogos innego,
to znaczy kochac i by¢ kochanym. Reszta to wiernos¢ (Spaemannn, 2001, s. 96).

Rozwinigcie tej mysli znajdujemy w wielu fragmentach rozwazan o osobie.

Elementarnym poziomem relacji os6b jest uznanie, poziomem w sensie osobowym najwyz-
szym — mitosé. Mitos¢ jest tg egzystencjalng samotranscendencja, w ktérej duch i dusza,
uniwersalnos$é i przezycie staja sie jednym. (...) Ze swej istoty mito$¢ nie ma konca. Abso-
lutna afirmacja innego — jesli odpowiada swemu pojeciu — nie moze sie skonczy¢ (Spae-
mannn, 2001, s. 199).
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W innym miejscu Spaemann powie o niezbednej w mitosci afirmacji kochanej osoby:

Kiedy kogo$ kochamy, 6w ktos, to okreslone, jedyne i niepowtarzalne zycie, stato sie dla
nas rzeczywiste, a tym samym stato sie przedmiotem bezwarunkowej afirmacji jego egzy-
stencji (Spaemann, 2006, s. 146).

Zastanawiajac sie nad tym, jaki czyn mozna nazwaé ,dobrym”, autor kolejny raz
podkresli znaczenie postawy afirmaciji. Pisze:

Ostatecznie to nie czyny sg dobre, lecz ludzie. A to, co czyni ludzi dobrymi, w tradycji
chrzescijanskiej nosi miano ,mitosci”. Jest to postawa zasadniczej afirmacji rzeczywistosci.
Wyptywa z niej uniwersalna zyczliwosc¢, w Swietle ktérej my sami nie jestesSmy juz centrum
Swiata, cho¢ rozcigga sie ona rowniez na nas: aby zy¢ dobrze, trzeba zy¢ w przyjazni réw-
niez z samym sobg (Spaemann, 2000, s. 82).

Mozna wiec przyja¢, ze afirmacja oznacza tu postawe bezinteresownego uznania, re-
zygnujacego z egoistycznie rozumianych korzysci osobistych (szukania we wszystkim
wilasnego ,interesu”, w tym — wtasnej przyjemnosci), tgczgcego sie z mitoscig. Rezygna-
cja z koncentracji na sobie, bezinteresowne uznanie godnosci drugiego, pozostawienie
mu wolnosci jest warunkiem szacunku i mitosci, a te sg podstawg relacji osobowych.
,Pozytywnie rezygnacja ta oznacza: pozwoli¢ by¢, «pozwoli¢ by¢» to akt transcenden-
cji, ktory jest wlasciwg oznakg bycia osobg” (Spaemann, 2001, s. 96). ,Pozwoli¢ by¢”
oznacza réwnoczesne uznanie przystugujgcej kazdemu niepowtarzalnej, zwigzanej je-
dynie z nim przestrzeni we wspdlnotach (w pierwszym rzedzie naturalnych — rodzinie,
narodzie, ludzkosci) i w $wiecie. Spaemann wyjasnia to nastepujaco:

Os6b nie mozna, tak jak istot pozaludzkich, traktowac jako gatezi tego samego drzewa, lecz
nalezy je traktowac jako abstrakcyjne miejsca w fizykalnej przestrzeni. | tak jak te miejsca,
sg one zawsze rzeczywiste (Spaemann, 2001, s. 87).

W innym miejscu mozemy przeczytac:

Bycie osobg jest zajeciem miejsca nie istniejgcego bez przestrzeni, w ktdrej réwniez inne
osoby majg swoje miejsce. Zajecie tego miejsca nie polega na przydzieleniu go nam przez
tych, ktérzy byli tu juz przed nami. Kazdy cztowiek zajmuje to miejsce na mocy wtasnego
prawa, jako cztonek z urodzenia Ale nie spotyka sie go na tym miejscu na sposob empirycz-
ny, lecz przestrzen te postrzega sie tylko na sposéb uznania (Spaemann, 2001, s. 222-223).

Jedynos¢ i niepowtarzalno$é miejsca kazdej osoby w Swiecie prowadzi do gtebszego
zrozumienia istoty relacji we wspoélnocie osobowej (szczegolnie w rodzinie). Cytowany
autor stwierdza:

Osoby nie sg ,dodawalne”. Ustanawiajg one miedzy sobg system relacji, w ktérym kazda
osoba ma wlasne miejsce w relacji do wszystkich innych osoéb. (...) Jesli jednak ,osoba”
oznacza kogo$ zajmujgcego niepowtarzalne miejsce w ukonstytuowanej przez osoby
przestrzeni, to siebie i innych postrzegamy jako zajmujgcych takie miejsce uno actu.
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Postrzegac ludzi jako osoby oznacza postrzegac aprioryczng przestrzen relacji, ktérg
osoby konstytuujg. | tylko wraz z tg przestrzenig odkrywamy siebie jako osoby (Spae-
mann, 2001, s. 226).

Taki spos6b myslenia pozwala niejako na nowo spojrze¢ na wymag respektu dla
przystugujacego kazdemu cziowiekowi szacunku. Pomaga zrozumie¢, ze w praktyce
respekt ten powinien sie przejawia¢ uznaniem niepowtarzalnosci, wyjatkowosci kazde-
go, troska o to, by znalazt w $wiecie swoje miejsce, wlasng zyciowg przestrzen, w ktorej
bedzie rozwijat wlasne cztowieczenstwo. Miejsce to nie ma by¢ jednak obszarem zamy-
kajgcym cztowieka w jego indywidualnos$ci, osobistych potrzebach, dystansowaniu sie
do innych. Ma budowac¢ relacje osobowe, ktére stwarzajg warunki dla sprawiedliwego,
ale i opartego na mitosci rozwoju kazdej ze stron, uznawanej w catej swojej godnosci.

Obserwowany dzi$ coraz czesciej brak szacunku do cztowieka, traktowanie go instru-
mentalne, przedmiotowe, jak anonimowego elementu réznych zbiorowosci, przektada
sie na ksztatt zycia spotecznego, na coraz powazniejsze problemy i konflikty zaréwno
jednostkowe, jak spoteczne, w tym — co szczegdlnie wazne dla wychowania — na sytu-
acje w rodzinach. Sytuacije te, jak w kazdej wspdlnocie oséb, budujg gtéwnie wzajemne
relacje cztonkéw rodziny. Wspétczesnie relacje te coraz wyrazniej zatracajg wymiar oso-
bowy. Coraz rzadziej opierajg sie na szacunku, mito$ci, wzajemnym uznawaniu swojej
niepowtarzalnosci, na pozostawianiu sobie wzajemnie przestrzeni wolnosci. Dzisiejsza
praktyka zycia rodzinnego ujawnia raczej podejscia, ktére nakladajac sie na siebie, nisz-
czg osobowy charakter rodziny, uniemozliwiajg jej bycie osobowg wspdlnotg. Z jednej
strony jest to podkreslanie i obrona prawa do indywidualnego rozwoju kazdego z jej
cztonkéw, do wykorzystywania przez nich wltasnego potencjatu. Wynikajgce z takie-
go myslenia pozostawianie kazdemu jak najwiekszej wolnosci czesto oznacza jednak
w praktyce brak zainteresowania, wzajemnej uwaznosci, gotowos$ci wspierania w sytu-
acjach trudnych. Z drugiej — nierzadko dochodzi do zawfaszczania innych, traktowania
ich jak wlasnosci, oceniania gtéwnie ze wzgledu na zaktadane walory i oczekiwane pro-
fity (materialne i psychiczne). Moze to doprowadzi¢ do catkowitego podporzgdkowania
stabszych — mocniejszym (nawet poprzez przemoc fizyczng czy psychiczng).

Uznanie w kazdym cztiowieku osoby ze wzgledu na przystugujgca mu bezwarunko-
wa godno$¢ oznacza, jak zaznaczono wczesniej, jego afirmowanie. Ta postawa wigze
sie z afirmowaniem $wiata, w ktérym cztowiek zyje. Wedtug Spaemanna (na co zwraca
uwage analizujgcy jego poglady na wychowanie Jézef Kozuchowski) ,.z natury cztowiek
jest jednak zdolny dostrzega¢ piekno zycia i zachwyca¢ sie nim, niezaleznie od tego,
jaki los go spotkat’. Zachwyt ten wigze sie z bezinteresowng checig poznania $wiata,
ktéra motywuje do skupienia i koncentracji uwagi. Dlatego w $wietle poglgdéw Spaeman-
na zdolno$¢ odkrywania najwazniejszych wartosci — prawdy, dobra i piekna — wymaga
uczenia bezinteresownej koncentracji uwagi ,pozbawionej pragmatyzmu” (Kozuchowski,
2016, s. 29-30). W dzieciach i mtodych ludziach nalezatoby wiec budzi¢ i pielegnowac
zdolnos¢ do afirmacji — do zachwytu i podziwu nad istniejgcym swiatem, a w przypadku
o0s6b wierzgcych — nad swiatem stworzonym przez Boga.
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Z potrzeba afirmacji cztowieka i $wiata wigze sie wazny watek wychowawczego wy-
miaru relacji miedzy ludzmi. Zdaniem Spaemanna, w $wietle myslenia osobowego juz
samo wspotbycie 0sob staje sie wychowaniem, nawet jesli nie uczestniczg w nim dorosli
w roli wychowawcoéw. Ci ostatni majg w wychowaniu specjalne zadania, za ktére powinni
sie czu¢ odpowiedzialni. Najwazniejsze z nich to podtrzymywanie pamigci i odstanianie
przesztosci. To zadanie powinni przyjgc na siebie w gtéwnej mierze dorosli cztonkowie ro-
dziny. To oni powinni dba¢ o przenoszenie migdzy pokoleniami waznego doswiadczenia.
Doswiadczenie to jest bowiem podstawg tozsamosci indywidualnej i zbiorowej, ptaszczyzng
porozumienia we wspolnotach osobowych, przede wszystkim naturalnych (odpowiednio
do ich zasiegu — w rodzinie, narodzie, ludzkosci), fundamentem budowania przysztoSci.
Szczegdlng role w zyciu cztowieka odgrywa pamiec dziecinstwa, ktora, jesli zachowuje
przede wszystkim pozytywne obrazy, daje site, motywacje i nadzieje na poradzenie sobie
w zyciu. Dlatego warte podkreslenia jest przekonanie Spaemanna, ze dorosli sg odpo-
wiedzialni za pozytywng pamie¢ dziecinstwa swoich wychowankéw. Pozbawianie dzieci
radosci zycia, deformowanie im obrazu $wiata przez podkreslanie dominacji zta i cierpie-
nia jest z tej perspektywy antywychowawcze (Kozuchowski, 2016, s. 28).

Interesujace sg wnioski Spaemanna dotyczace bezposrednio wychowania. Pokazu-
ja, jakie myslenie wynika z afirmowania cztowieka i $wiata, zaréwno tego, w ktérym sie
zyje, jak i tego, ktéry jest nieznang przysztoscig. Jego zdaniem wyrazem szacunku do
mtodego pokolenia jako pokolenia wychowankéw jest uznanie, iz bedg oni zyli w rze-
czywistosci, ktérg sami dopiero beda budowali i ktdra nie jest na tyle przewidywalna,
zeby mozna do niej wiasciwie czy odpowiednio sie ,przygotowac”. To uznanie powin-
no jednak zobowigzywa¢ do przekazywania miedzy generacjami doswiadczenia os6b
i wspolnot, do odstaniania kolejnym pokoleniom przesztosci, na ktérej bedg mogty bu-
dowac przysztosé.

Wazne z perspektywy wychowania sfery, jakie —w Swietle Spaemanna filozofii osoby —
wymagajg specjalnej troski, zaangazowania, rozwijania, by ludzie mogli wzrasta¢ w osobo-
wym czlowieczenstwie, to: bezinteresowna afirmacja swiata, w nim — kazdego cztowieka,
a takze budowanie relacji opartych na uznawaniu jego bezwarunkowej godnosci, na jego
afirmacji. Oznacza to obdarzanie go szacunkiem i mitoscig, pozostawianie mu w relacjach
i zyciu wspolnotowym przestrzeni respektujgcej jego wolnos¢, niepowtarzalnosc i jedynosc.

Refleksje koncowe

Pozostajgc w nurcie myslenia Spaemanna, trudne bytoby wskazywanie konkretnych
rozwigzan wychowawczych, ktére stuzytyby wprowadzaniu mtodego pokolenia w afir-
mowanie cztowieka i Swiata, uczyty bezinteresownosci, bedgcej niezbednym elemen-
tem podziwu i zachwytu, bez ktorej nie mozna méwi¢ o szacunku i mitosci. Decydujgce
jest takie wspétbycie z wychowankami, ktére wprowadza ich w do$wiadczenie szacunku
dla niepowtarzalnos$ci i wartosci kazdego cztowieka, zachwytu i podziwu nad nim i $wia-
tem. Dlatego tak wazne jest wyrazanie w obecnosci dzieci, i do nich, swojego zachwytu,
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podziwu, zdumienia, rado$ci, wzruszenia, uczenie ich uwaznego obserwowania $wiata
natury (roslin, zwierzat, krajobrazéw itp.) i ludzi nie ze wzgledu na oczekiwane profi-
ty, ale na waznos¢ i piekno tego, co sie obserwuje. Stopniowo aktywnos$c¢ ta moze sie
rozwing¢ w kontemplacje tych wartosci. Osobiste doswiadczenie powinno by¢ wspie-
rane podobnymi doswiadczeniami innych, poznawanymi i przezywanymi przez kontakt
z réznymi dziedzinami sztuki, przez poszukiwania i odkrycia naukowe (wielu uczonych
zwraca uwage na piekno odkrywane przez nich w poznawanym $wiecie), przez opowie-
$ci i rozmowy. Ogromna role odgrywa tu literatura dla dzieci. W swoich najwybitniejszych
utworach zaktada ona refleksyjny odbidr takze przez dorostych, uczgc ich wrazliwego,
bardziej bezinteresownego (w dzieciecy sposob), nie jedynie pragmatycznego patrze-
nia na ludzi i $wiat, sposobu wprowadzania dzieci w takie wtasnie patrzenie, stwarzajagc
okazje do wspdlnego przezywania i dzielenia sie mys$lami i uczuciami.

Coraz wazniejszym zadaniem staje sie w tym kontekscie ksztatcenie od najmtod-
szych lat postawy bezinteresownosci. Najbardziej wtasciwg drogg jest stwarzanie sytu-
acji wymagajgcych rezygnacji z egocentryzmu i egoizmu na rzecz konkretnego dziatania
z innymi i dla innych, troski o $wiat w réznych jego wymiarach (przyrody, klimatu, débr
naturalnych, krajobrazu), dobra wspélnego pozwalajacego na zapewnianie mozliwie kaz-
demu cztowiekowi warunkéw do osobowego bycia i rozwoju. Jest to droga przez drobne
okazje stwarzane w domu az do wspolnego podejmowania réznych form wolontariatu.

Oczywiscie, jak w kazdym dziataniu pedagogicznym, nie mozna pomija¢ sfery ksztatce-
nia intelektu — stopniowego wprowadzania w wiedze o cztowieku jako osobie, potrzebach
Swiata i ludzi, o prawdzie, dobru i pieknie oraz innych warto$ciach. Takze tu potrzebne jest
ksztatcenie uwazno$ci, skupienia, rezygnacji z po$piechu. Procesy te muszg by¢ dosto-
sowane do mozliwosci uczestnikdw, tzn. wszystkich, ktérzy uczac sie (w réznych rolach:
uczniéw, nauczycieli, pomocnikow i wspdtpracownikdw), wzajemnie wzbogacajg swoje
poznawanie, motywujg sie wzajemnie zainteresowaniem, zdumieniem, zachwytem, po-
dziwem, poswiecanym czasem. Wspadlne poznawanie tgczy sie ze wspolnym mys$leniem
0 najwazniejszych wartosciach, ich odkrywaniem, przezywaniem i realizowaniem.

*

Dla refleksji o wychowaniu i samowychowaniu, ale i dla praktyki wychowawczej dyskusje
o statusie, tozsamos$ci, istocie cztowieka i cztowieczenstwa majg zasadnicze znaczenie.
Pytania o przysztos¢é, w ktérej idea humanizmu zostanie zastgpiona przez transhumanizm
badZ posthumanizm a wizja cztowieka — przez wizje postcziowieka, o taczenie wrazliwosci
ekologicznej nie z mysleniem humanistycznym, ale ,posthumanistycznym”, pytania sta-
wiane przez intelektualistéw i publicystow, uczonych i artystow nie mogg by¢ obojetne dla
pedagogoéw. Przyjmowane przez wspdétczesng kulture poglady na miejsce i role cztowieka
w Swiecie, na kryteria okre$lania cztowieczehstwa wobec rosngcych mozliwosci manipula-
cji genetycznych i oczekiwan wobec sztucznej inteligencji zadecydujg o sensie i roli nada-
wanym wychowaniu. Zadecydujg o przysziosci tej sfery zachowan spotecznych, o przyj-
mowanych celach i formach dziatania wychowawczego, jego zakresie i prawomocnosci.
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Konkluzjg tych rozwazan jest uznanie, ze wobec rosngcego zwatpienia w cztowie-
ka, widzenia w nim istoty zagrazajgcej Swiatu, potrzebne jest podkreslanie wyjgtkowosci
i wartosci cztowieczehnstwa. Nie cztowieczenstwa interpretowanego jedynie biologicz-
nie, czy spotecznie, ale osobowo, cziowieczenstwa opartego na bezwarunkowej godno-
$ci, wigzgcego sie rownoczesnie z odpowiedzialnoscig za innych ludzi, za siebie i Swiat,
z zyciem moralnym wyznaczajgcym postepowanie we wszystkich dziedzinach. Coraz
czestsze przeciwstawianie cztowieka i $wiata kultury jako rozwijania cztowieczenstwa,
Swiatu natury, podwaza sens wychowania. Jego istotg jest bowiem wspieranie ludzi w tym
rozwoju. Réwnoczesnie zamazuje potrzebe samowychowania. W tym kontek$cie coraz
pilniejszym wyzwaniem dla kultury, w tym — dla wychowania — jest zmiana perspektywy:
z watpienia w cztowieka — w jego afirmowanie jako osoby i swiata, w ktérym zyje. Po-
trzebne jest wychowanie, ktore ksztaltowatoby takie postawy.

Na jednej z ilustracji pieknej ksigzki dla dzieci Charliego Mackesy’ego o tym, co
w zyciu jest wazne, jej bohaterowie — przyjaciele chtopiec, kret i lis, siedzg, wpatrujac sie
w nocne niebo. Podpis wyraza ich mysli: ,jest tyle piekna, o ktére musimy sie troszczyc¢”.
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Towarzyszenie wychowawcze w formacji czlowieka

CEL NAUKOWY: Zamierzamy pokaza¢, jak specyficzna forma wychowania — wyrastajace z tra-
dycji ignacjanskiej towarzyszenie — sprzyja formacji wychowanka rozumianej jako trud wychowaw-
czy przywigzujgcy wage do rozwoju wszystkich jego umiejetnosci i talentéw, catej osoby: ciata
i ducha, intelektu, woli, uczu¢. Przebieg proceséw formacji zostanie zawezony do formacji moral-
nej wychowanka przede wszystkim dlatego, ze moralno$¢ najpetniej ukazuje warto$¢ podjetych
procesow wychowania.

PROBLEM | METODY BADAWCZE: Artykut winien udzieli¢ odpowiedzi na pytanie o mozliwosci
korzystania w formacji osoby z rozwijanej w tradycji ignacjanskiej pedagogiki towarzyszenia. Wy-
dobyte z literatury przedmiotu charakterystyczne rysy tradycji ignacjanskiej zostang odniesione do
potrzeb prowadzonych proceséw formacji moralnej.

PROCES WYWODU: Interpretacja zatozen tradycji ignacjanskiej i wigzacej sie z nig duchowosci
umozliwita wypracowanie wyrastajacego z niej modelu formacji moralnej cztowieka.

WYNIKI ANALIZY NAUKOWEJ: Procesy formacji moralnej domagajg sie angazowania dostep-
nych form poznania (naturalnego i nadprzyrodzonego). Poznanie daje osobie zdolnos$¢ ,prze-
twarzania” i rozszerzania posiadanej wiedzy o rzeczywistosci tworzonej przez cztowieka. Chodzi
o umiejetnos¢ rozeznawania nie tylko tego, co obiektywnie dobre, a co zte, ale tez o bedacy kon-
sekwencjg takiego rozeznania wybér dobra.

WNIOSKI, INNOWACJE | REKOMENDACJE: Formacja moralna jest konkretng rzeczywistoscia
w zyciu kazdego czlowieka. Jej zewnetrznym efektem jest jego funkcjonowanie w codziennym zyciu.
To z kolei domaga sie od pedagogiki okreslonych form wspétistnienia spotecznego. Jedng z nich
jest pedagogika towarzyszenia, ktéra szanujgc wolno$¢ wychowanka, stawia obok niego druga
osobe —wychowawce/mentora petnigcego funkcje swego rodzaju $wiadka toczacej sie historii zycia.

— SLOWA KLUCZOWE: FORMACJA, TOWARZYSZENIE, WYCHOWANIE,

DOJRZALOSC, TRADYCJA IGNACJANSKA

Sugerowane cytowanie: Marek, Z., i Walulik, A. (2020). Towarzyszenie wy- 1 05
chowawcze w formacji cztowieka. Horyzonty Wychowania, 19(50), 105-116. DOI:
10.35765/hw.1914.




%7197 ﬁ//Mww&.

ABSTRACT

Accompanying pedagogy in human formation

Research objective: The aim of the paper is to demonstrate how a specific form of education — ac-
companying education that has its source in the Ignatian tradition — fosters the formation of the
pupil. Formation is understood here as the educational endeavor directed at the development of
all human skills and talents, and the whole person: body and spirit, intellect, will, feelings. The de-
scription of the formation processes will focus on the moral formation, because morality is the full-
est expression of the value of educational processes.

THE RESEARCH PROBLEM AND METHODS: The paper looks for the answer to the question
regarding the possibility of employing accompanying pedagogy in human formation developed from
the perspective of the Ignatian tradition. The characteristic features of the Ignatian tradition de-
scribed in the subject literature are applied to the requirements of the processes of moral formation.

THE PROCESS OF ARGUMENTATION: The interpretation of the Ignatian tradition and the spir-
ituality developed on its bases allow for developing a model of moral formation.

RESEARCH RESULTS: The processes of moral formation require the involvement of the forms of
cognition available to man (natural and supernatural). Cognition gives a person the ability to “pro-
cess” and expand his knowledge of the man-made reality. This ability consists what is objectively
good and what is bad and in choosing good as a consequence of this recognition.

CONCLUSIONS, INNOVATIONS, AND RECOMMENDATIONS: Moral formation is the actual
reality that takes place in the life of every person. People’s functioning in everyday life is the visible
outcome of this formation, which requires from pedagogy particular forms of social coexistence. One
of these is accompanying pedagogy, which, while respecting the pupil’'s freedom, places another
person next to him — that of an educator/mentor acting as a kind of a witness to the history of his life.

— KEYWORDS: FORMATION, ACCOMPANYING, EDUCATION, MATURITY, IGNATIAN
TRADITION

Cziowiek, bedac istotg spoteczng, podlega procesom rozwoju, potrzebuje ciggle nowych
impulséw wspomagajgcych go w osigganiu petni swego cztowieczenstwa — dojrzatosci
i dorostosci. Proces ten moze przybiera¢ posta¢ formacji (Szymanska, 2017). Sytua-
cja ta wskazuje na stojgce przed pedagogika i andragogikg wyzwania do refleksji nad
najskuteczniejszymi formami wspomagania w doskonaleniu cztowieczenstwa. Wydaje
sie, ze jedng z takich form moze stanowi¢ towarzyszenie promowane w pedagogii ig-
nacjanskiej (jezuickiej). Charakteryzuje sie ona dynamizmem i dlatego uwazana jest za
droge, na ktérej nauczyciele towarzyszg uczniom w ich wzroscie i rozwoju. Pedagogii,
sztuki i nauki o nauczaniu nie mozna sprowadzi¢ tylko do metodyki skutecznego dziata-
nia. Powinny one wyrazac¢ swiatopoglad i wizje ideatu osoby ludzkiej, ktéry ma osiggaé
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w procesach wychowania/samowychowania. Jak zauwaza Duminuco, ,wyznacza to cel,
ktéoremu podporzgdkowane sg wszystkie aspekty tradycji wychowania, i dostarcza kry-
teriow do wyboru Srodkéw, ktére majg by¢ zastosowane w procesie wychowania” (Du-
minuco, 2008, s. 175). Na zatozeniach tak rozumianej pedagogii wypracowano teorie
towarzyszenia wychowawczego (Marek, 2017). Jej celem jest formacja ,lideréw petnig-
cych stuzbe na wzoér Jezusa Chrystusa, kompetentnych, Swiadomych i zaangazowanych
catym sercem mezczyzn i kobiety” (Duminuco, 2008, s. 176), co zaktada to, ze obejmuje
ona catego cztowieka: jego serce, umyst oraz wole (Gallagher, 2008).

W artykule poszukujemy odpowiedzi na pytanie, jak zatozenia towarzyszenia wy-
chowawczego w tradycji ignacjanskiej odnoszg sie do formacji moralnej osoby.

1. Wtadciwosci pedagogiki towarzyszenia w tradycji ignacjanskiej

Przedmiotem badan pedagogiki towarzyszenia jest formuta i przebieg proceséw wy-
chowania, samowychowania i formacji czlowieka opartych na relacjach zachodzacych
miedzy osobami w nich uczestniczagcymi — w tym réwniez Bogiem (Marek, 2017). Pod
okresleniem formacja rozumiemy

rozwoj catej osoby: rozwdj intelektu, woli, ducha, uczu¢ — wszystkich umiejetnosci i talen-
toéw. Ideat osoby ludzkiej jest podobny do Chrystusa, otwarty na rozwdj, kochajacy, na-
kierowany na stuzbe i sprawiedliwos$c¢, u ktérego sumienie petni role najbardziej istotnego
przewodnika (Duminuco, 2008, s. 185-186).

To zas zaktada potrzebe zwracania uwagi na mozliwosci, jakich dostarcza cztowiekowi
religia w zakresie jego integralnego rozwoju.

Nakreslone powyzej pola oddziatywan formacyjnych zostajg sprowadzone do dwéch
charakterystycznych dla tej pedagogiki okreslen: cura personalis i magis. Oba okresla-
ja jezuicka filozofie wychowania, w ktorej wazna role odgrywa dbatos¢, troska, uwaga,
a nawet mito$¢ nauczyciela do kazdego ucznia. Oba sg tez odnoszone zaréwno do re-
lacji nauczyciela/wychowawcy z uczniem/wychowankiem, jak i do planéw edukacyjnych
oraz catego zycia instytucji wychowawczych (Piechnik, 1990; Zmudzinski, 1995; Piech-
nik, 2003; Puchowski, 2007). Pierwsze z nich odnosi sie przede wszystkim do wycho-
wawcow i ma zwrdci¢ uwage na niezbednosé troski o wychowankéw, a takze znajomos$¢
ich potrzeb. Zasada ta akcentuje pomoc, ktérej cechg jest indywidualna troska o osobe
poprzez uwzglednienie jej talentdw, uzdolnien, historii zycia czy tez posiadanych ogra-
niczen. Wyrazem tej troski jest nabywanie osobistych relacji wychowawcy z wychowan-
kiem oraz wstuchiwanie sie w to, o czym mowi, czy tez chciatby méwic, dajgc inne syg-
naty o nurtujgcych go problemach (Dybowska, 2014).

Tak rozumiane pojecie cura personalis ma na celu podkreslenie znaczenia wstuchi-
wania sie w potrzeby drugiej osoby po to, by umozliwia¢ jej rozwdj. Z kolei wprowadzony
do pedagogiki towarzyszenia termin magis ma budzi¢ i rozwija¢ zaréwno w wychowanku,
jak tez w wychowawcy wewnetrzne przekonanie o potrzebie dawania z siebie ,wiecej”
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w stuzbie Bogu i ludziom (Duminuco, 2008; Métka i Steczek, 2008). Wprowadzenie tego
terminu do procesow formacji cztowieka pod zadnym pozorem nie moze prowadzi¢ osoby
do niezdrowej konkurencji. Wynika to z faktu, ze chociaz jezuicka szkota ,docenia role
wspotzawodnictwa, to jednak zacheca ucznidw, by odznaczyli sie w swojej zdolnosci
pracy z innymi, by byli wrazliwi wobec siebie, by angazowali si¢ w stuzbe innym, uka-
zujgc to we wzajemnej pomocy” (Charakterystyczne cechy jezuickiego wychowania,
20086, s. 112). Z kolei termin cura personalis, chociaz ma swoje korzenie w duchowosci
ignacjanskiej, to jednak jest okresleniem, ktérym jezuici zaczeli sie postugiwac w XX w.
Po raz pierwszy uzyt go w roku 1934 dwczesny przetozony generalny Towarzystwa Je-
zusowego Wiodzimierz Ledéchowski w przemowieniu wygtoszonym do przedstawicieli
szkot Srednich i uniwersytetéw prowadzonych przez jezuitéw w Stanach Zjednoczonych
(Casalini, 2019).

Przeniesienie obu tych poje¢ na ptaszczyzne wychowania umozliwia nadawanie
ludzkiemu zyciu nowej jakosci, ktéra staje sie dostepna za posrednictwem odkrywania
wiasnej godnosci i podmiotowosci. Tym samym pedagogika towarzyszenia poszerza re-
fleksje nad procesami wychowania o nowe obszary (Marek, 2017). Wynika z tego réw-
niez i to, ze oba wyjasniane pojecia nadajg pedagogice towarzyszenia konkretne formy
dziatania (Walulik, 2011). Ich walorem jest wyzwalanie gotowosci do bycia bezinteresow-
nym (zarébwno wychowawcy, jak i wychowanka), gdyz tylko to jest warunkiem realnego
towarzyszenia osoby osobie. Innym walorem towarzyszenia wychowawczego staje sie
rozwijanie u obu partneréw aktualnego etapu zyciowej drogi wiekszej systematycznosci
i dyspozycyjnosci. Z tg cecha taczy sie zdolnos¢ docenienia dziatan partnera wspolnie
przebywanej drogi (Marek, 2017). Nie bez znaczenia jest i to, ze za posrednictwem to-
warzyszenia do wychowanka bedg dociera¢ objasnienia spraw, z ktérymi sie zmaga, jak
rowniez wskazéwki dotyczgce mozliwosci rozwigzywania probleméw. Wszystko to po-
kazuje, ze rolg osoby towarzyszgcej — wychowawcy jest jedynie dostarczanie narzedzi
utatwiajgcych wychowankowi podjecie osobistej i odpowiedzialnej decyzji. Odbywa sie
to za posrednictwem wskazywania wartosci tego, co stuzy albo przynajmniej nie szko-
dzi jego rozwojowi (Dybowska, 2014).

Podane wyjasnienia odnoszgce sie do rozumienia pedagogiki towarzyszenia poka-
Zuja, ze jej zatozeniem jest nie alienacja osoby z rzeczywistosci, w jakiej zyje, ale in-
spirowanie jej do odkrywania Swiata przez promocje wartosci i sensu ludzkiego zycia
na ziemi oraz uswiadamianie, ze nie jest ono jeszcze jego najpetniejsza forma. Ta stoi
przed cztowiekiem otworem i moze zosta¢ osiggnieta wraz z przejsciem do nowej ja-
kosci zycia, ktorg ukazuje cztowiekowi Boze Objawienie. Z tych powodéw pedagogika
towarzyszenia wpisuje sie w szeroko rozumiang pedagogike religii uwazang za subdy-
scypline pedagogiki, gdyz wytwarza wiedze humanistyczno-spoteczng oraz stosowana,
w ktérej uwzglednia sie wiedze wynikajgca takze z poznania religijnego (Marek, 2005).
Ksztattuje umiejetnos¢ podmiotowego, afirmacyjnego i krytycznego przetwarzania tresci
religijnych w refleksji nad wtasng egzystencjg, a takze uczy interpretowa¢ empirycz-
nie poznawane aspekty ludzkiego zycia w Swietle objasnien podawanych przez religie
(zrodta religijne) (Marek i Walulik, 2020).
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2. Cele towarzyszenia w tradycji ignacjanskiej

Jak ukazujg powyzsze wyjasnienia, towarzyszenie przyréwnuje sie do wspdlnej drogi,
ktéra prowadzi wychowanka i wychowawce do wspdlnie wyznaczonego celu. Jest nim
poznawanie i ukochanie prawdy. Chodzi o to, by tak towarzyszy¢ drugiej osobie, aby
kreslone przez nig zyciowe cele umozliwiaty rozw¢j i osigganie dojrzatosci. Termin ten
z racji wieloznacznosci tego, co nazywamy dojrzato$cia, jest trudny do opisania. Najczes-
ciej wigze sie jg z umiejetnoscig odpowiedzialnego zycia w wiekszej spotecznosci. Jej
oznakg jest umiejetno$¢ podejmowania decyzji zgodnych z obowigzujgcymi zasadami
moralnymi (Divarkar, 2002). Osigganie dojrzatosci jest efektem proceséw wychowania
i samowychowania. Dzieki nim — jak zauwaza Mieczystaw Malewski — osoba w swym
postepowaniu staje sie coraz bardziej Swiadoma dynamicznej obecnosci w poszczegol-
nych wymiarach dojrzatosci (Malewski, 1990).

Proces osiggania dojrzatosci wedtug Zenomeny Ptuzek obejmuje trzy wymiary ludz-
kiego zycia, ktére nazywa warstwami. Posrdd nich pierwszg jest warstwa instynktowo-
-popedowa. W jej zakres wchodzg potrzeby biologiczne, samozachowawcze i seksualne
czlowieka. Druga jest warstwa psychiczna. Sktadajg sie na nig potrzeby: bezpieczenstwa,
uznania, mitosci, poznawania, myslenia. Za najwazniejszg uznaje warstwe duchows.
Charakteryzuje sie ona zdolnoscig odkrywania sensu zycia, a takze zdolnoscig zwra-
cania sie ku transcendenc;ji (Ptuzek, 1994; Jacyniak i Ptuzek, 1997). Ten ostatni wymiar
dazen do osiggania dojrzatosci wyraza dojrzato$¢ religijna. Jej podstawa jest akceptacja
cielesno-duchowej natury cztowieka oraz jego godnos$ci poznawanej za posrednictwem
poznania religijnego. Dojrzato$¢ te wyraza przekonanie cztowieka, iz wszystko, co po-
siada, w tym takze samo zycie, jest darem Boga. Na drodze osiggania takiej dojrzatosci
czlowiek weryfikuje swoje relacje z Bogiem.

Procesy wspomagania osoby w osigganiu dojrzato$ci w literaturze pedagogicz-
nej okreslane ,formacjg” wptywajg na wewnetrzny rozwoj osoby oraz na jej zewnetrz-
ne funkcjonowanie (Nowak, 2008). Zostajg one oparte na okreslonym modelu struktur
poznawczo-oceniajgcych, a takze internalizacji przyjetego systemu przekonan i warto-
Sci, ktéry umozliwi nabywanie okreslonych postaw (Chlewinski, 1989). Oznacza to, ze
formacja jest procesem, a nie jednorazowym aktem cziowieka bedgcego jej podmio-
tem. Natomiast wtasciwoscig takiego procesu jest to, Ze nie przebiega on linearnie i nie
wyraza sie jakims ciggtym, jednolitym i progresywnym rozwojem. Nalezy raczej doszuki-
wac sie w nim wydarzenh powigzanych z zastojami i nagtym przy$pieszeniem, progresjg
i degresjg zachodzgcg w codziennym zyciu osoby. Juz z tych powodéw mozna méwié
o wielowymiarowosci proceséw formacji, gdyz moze ona obejmowac sfere zycia fizycz-
nego, umystowego, spotecznego, religijnego czy duchowego. Ten ostatni wymiar jest
wrecz wymogiem formacji (Nowak, 2012). To z kolei uswiadamia, ze nie jest ona zadng
»tresurg”, ale wspomaganiem osoby (Marek, 2017).

W procesach formacji aktywny udziat moze mie¢ towarzyszenie wychowawcze
na drodze odkrywania $wiata wartosci. Okreslenie to odnosi sie do wszystkiego, co
jest uznawane przez osobe za dobre, co jest dla niej cenne. Bogactwo rzeczywisto$ci
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nazywanej wartosciami powoduje, ze sg one na rozne sposoby klasyfikowane. Najprost-
sza wprowadza podziat na warto$ci materialne, do ktérych zalicza sie majgtek, oraz nie-
materialne, do ktérych zalicza sie m.in. zycie, zdrowie, wiedze, moralno$¢ czy dobra kul-
tury. Wérdd tych ostatnich mowi sie o warto$ciach wieczystych, nieprzemijajgcych, takich
jak prawda, dobro i piekno, oraz o wartosciach religijnych (transcendentnych), takich jak
Bog, wiecznos¢, niesmiertelnosc¢, zycie wieczne (Marek, 2005). Stad tez w podsumo-
waniu dotychczasowego myslenia powiemy, ze towarzyszenie wychowawcze zaktada
wspomaganie procesow formacji cztowieka, ktérego nadrzednym celem jest utatwianie
mu znalezienia wtasnej orientacji o tym, co jest dobre, a co zte (Nowak, 2008). Swiado-
mi tego, ze formacja obejmuje rézne wymiary ludzkiego zycia, w dalszej czesci artykutu
zajmiemy sie jedynie omoéwieniem wazniejszych aspektéw formacji moralnej.

3. Formacja moralna

Za wyktadnie proceséw formacji moralnej cztowieka uwaza sig respektowanie gtosu su-
mienia. Jest ono definiowane jako osad ,rozumu, przez ktéry cztowiek rozpoznaje mo-
ralng jakos¢ konkretnego czynu, jaki zamierza wykonaé, jakiego wtasnie dokonuje lub
juz dokonat” (Wanat, 2019, s. 50). Natomiast jego wtasciwoscig jest to, ze nakazuje ono
cztowiekowi spetni¢ czyn oceniony jako dobry oraz zaniecha¢ czynu ocenionego jako
zty. W tym osadzie wazne do spetnienia zadanie stoi przed intelektem, ktory umozliwia
teoretyczne okreslenie tego, co jest dobre, co nie uderza w ludzkg godno$¢. Wynika
z tego, ze dzigki sumieniu cztowiek jest w stanie okresli¢ nie tylko samo dobro, ale tez
swa powinnos¢ wobec niego — ma je czyni¢ (Wanat, 2019).

Przyjmuje sig, ze cztowiek uformowany w swoim postepowaniu zawsze bedzie sie
nim kierowat. To za$ pozwala mu odréznia¢ dobro od zta i ocenia¢ wtasne postepowa-
nie (Dziewiecki, 2002). Dlatego sumienie jest uwazane za swoistg wtadze, organ, sank-
tuarium, w ktéry cztowiek przebywa z Bogiem, ktérego gtos rozbrzmiewa w jego wne-
trzu (Sobdér Watykanski 1, 2002). Mozna tez przyréwnacé je do wewnetrznego kompasu,
ktoéry naktania osobe do okreslonego sposobu zachowania. Jego posiadanie odréznia
cztowieka w sposéb istotny od kazdej innej istoty zywej. Dzieki niemu moze wptywac na
swe postepowanie, jak rowniez wtasciwie je oceniac: jako dobre lub zte, chwalebne lub
naganne, piekne lub brzydkie, pozyteczne lub szkodliwe, cnotliwe lub grzeszne (Okon,
1981). To dzieki sumieniu osoba staje sie zdolna do s$wiadomego i wolnego ksztattowa-
nia wtasnego zycia oraz podejmowania decyzji dotyczagcych okreslonych dziatan (Bla-
skovic, 1978; Homplewicz, 1996). Wszystko to powoduje, ze sumienie staje sie istotnym
miejscem doswiadczania osobowego wymiaru wychowania i urzeczywistniania cztowie-
czenstwa bedgcego przedmiotem formac;ji cztowieka (Nowak, 2017).

Specyfikg pedagogiki towarzyszenia jest to, ze stanowigce podstawe formacji moral-
nej procesy odkrywania swiata wartosci przebiegajg w nastepujacych po sobie etapach,
ktére Michael Paul Gallagher nazwat statymi filarami pedagogii ignacjanskiej (Gallagher,
2008). Chodzi o zainteresowanie kontekstami kulturowymi, w jakich przychodzi osobie
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funkcjonowaé, co generuje specyficzne odwolywanie sie do gromadzonych dos$wiad-
czen, a te z kolei zezwalajg na wybor preferowanego sposobu uczenia sie. Prowadzenie
refleksji nad zebranymi doswiadczeniami umozliwia odkrywanie ich znaczenia i wartos-
ciowanie, a w konsekwencji dziatanie wyzwalajgce konkretne zachowania oraz poczucie
odpowiedzialnosci za podjete zobowigzania, ktére podlegajg ocenie.

Trzeba pamietac, ze bez uwzgledniania kontekstéw kulturowych trudno bytoby pode;j-
mowac procesy edukacyjno-formacyjne chocby dlatego, ze w ich cieniu wyrasta osoba
i w nich sie rozwija. To one wplywajg na formutowanie wtasnych oczekiwan i kreslenie
wiasnego modelu zycia. Sprzyjajg tez zwracaniu uwagi na predyspozycje, osiggniecia
czy braki osoby objetej edukacjg (Zmudzinski, 2008). Kolejnym filarem pedagogii ig-
nacjanskiej, ktory zostat przejety do pedagogiki towarzyszenia, sg gromadzone przez
osobe doswiadczenia (Buckley, 2009). Ich specyfika jest to, ze zawsze majg wydzwiek
jednostkowych i subiektywnych wydarzen dotyczacych ludzkiego zycia, mimo ze czesto
,dziejg sie” w spotecznosci. Ponadto odnosza sie zaréwno do rzeczywistosci zmystowej,
jakiduchowej, zewnetrznej bgdz wewnetrznej. Ten indywidualny wymiar gromadzonych
doswiadczen nie wyklucza jednak tego, by poszczegdlne osoby mogty posiada¢ podobne
doswiadczenia, chociaz nigdy nie identyczne. Kazde z nich pozostawia po sobie trwaty
$lad w gtebszych sferach ludzkiej osobowosci. Przy interpretaciji doswiadczen trzeba tez
podkresli¢, ze nigdy nie mozna ich ,wymusic¢” ani na sobie, ani na kim$ innym — mozna
je jedynie gromadzi¢ i odkrywac (Marek, 2014).

Przywigzywanie wagi do gromadzonych doswiadczern w pedagogice towarzyszenia
wynika ze Swiadomosci, iz wywotujg one zainteresowania, skfaniajg do stawiania pytan,
wypowiadania roznego rodzaju ocen, wyzwalajg nadzieje na mozliwo$¢ przeksztatcania
wiasnego zycia, a takze budzg w cztowieku réznego rodzaju niepokoje dotyczgce mo-
ralnego funkcjonowania osoby w zyciu spotecznym. W odniesieniu do oséb dorostych
stanowig réwniez Zrédto wiedzy. W ich objasnianiu, znajdowaniu odpowiedzi na budza-
ce sie pytania pomocny jest kolejny krok proponowany przez pedagogike towarzysze-
nia. Chodzi w nim o podjecie refleksji nad rozpoznang sytuacja, jak tez o znalezienie
wiasciwego jej rozwigzania poprzez odkrycie sensu tego wszystkiego, w czym cztowiek
uczestniczy i co poznaje (Tchorzewski, 2018). Podjecie refleksji stanowi w pedagogii
ignacjanskiej jedno z wazniejszych wyzwan stojgcych przed formacjg czlowieka m.in.
dlatego, ze przyczynia sie do okrywania znaczenia i sensu ludzkiego doswiadczenia
poprzez lepsze poznanie przyczyn zaistniatej sytuacji i zachodzgcych konfrontacji z po-
znawang prawda. Z tych tez powoddw nalezy pamietaé o roli nauczyciela/wychowawcy
w tych dziataniach. Chodzi o jego $wiadomos¢ faktycznego towarzyszenia wychowan-
kowi w jego zmaganiach o znalezienie prawdy (Zmudzinski, 2008).

Czynnosci te domagajg sie wychodzenia poza sfere wlasnego poznania i decydo-
wania sie na konkretne dziatania, do ktérych podjecia potrzebna jest mozliwie szero-
ka wiedza (Zmudzinski, 2008). Pamietajac, ze pedagogika towarzyszenia wpisana jest
w pedagogike religii, to wiedza ta winna by¢ réwniez uzupetniana tresciami religijnymi
(Charakterystyczne cechy jezuickiego wychowania, 2006; Exeler 1977), ktére musza
zostaé zinterioryzowane, a takze poddane selekgji i absolutyzacji. Wynika z tego, ze
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zadaniem tak rozumianej refleksji jest wyzwalanie w wychowankach zdolnosci ,prze-
twarzania” i rozszerzanie posiadanej wiedzy na temat analizowanego doswiadczenia.
Proces ten winno charakteryzowac przywotywanie pamigci, rozumu, wyobrazni i uczué
po to,

zeby uchwyci¢ znaczenie i istotng wartos¢ tego, co studiujemy, by odkry¢ odniesienie tego
do innych aspektow wiedzy i ludzkiej dziatalnosci i aby doceni¢ jego implikacje i skutki
w poszukiwaniu prawdy i wolnosci. A zatem refleksja jest procesem formujacy i wyzwala-
jacym. Ksztattuje ona swiadomos¢ ucznidw, ich przekonania, wartosci, postawy oraz ich
sposob myslenia, prowadzg do wyjscia poza sfere poznania przez podjete dziatania (Du-
minuco, 2008, s. 183).

Na tym etapie procesow formacji wazng role odgrywa wspomaganie osoby w naby-
waniu umiejetnosci rozeznawania miedzy tym, co jest dobre, a co zte, oraz jakie dobro
cztowiek powinienem czynic¢ (Fausti, 2000). Sam termin ,rozeznanie” funkcjonuje przede
wszystkim w literaturze ascetycznej (Chmielewski i Urbanski, 2002) i oznacza rozdzie-
lajgcy sad, ktory pozwala wiasciwie oceni¢ to, co mamy przed sobg. Zajmuje sie wiec
zmianami, ktdre wywotuje srodowisko i kultura. Winna je charakteryzowa¢ duchowa
umiejetnos¢ ,interpretacji, ktéra dostrzega ztozonos¢ naszych pragnien i uczuc, a ktéra
podkresla fakt, ze dtugofalowy efekt naszych wybordw jest kryterium rozeznania” (Gal-
lagher, 2008, s. 314). Rozeznanie ma zatem umozliwi¢ ,rozréznianie, dokonywane
w celu rozjasnienia rzeczywistej natury albo intencji czegos$ lub kogos, chodzi o roz-
dzielenie tego, co jest pomieszane i powoduje zamet, aby mozna byto oceni¢ wartos¢
rzeczy, zanim podejmie sie decyzje” (Jurado, 2002, s. 21-22). Jego celem jest ochrona
wewnetrznej wolnosci cziowieka, co wigze sie ze Swiadomoscig posiadania ograniczen
i zniewolen, w jakie moze by¢ uwiktany (Gallagher, 2008). Zaktada przy tym nabycie
sztuki wewnetrznego, duchowego odczytywania, w jakim kierunku prowadzg pragnienia
ludzkiego serca. Sama sztuka rozeznawania jest trudng umiejetnosciag przede wszystkim

ze wzgledu na duchowy i wewnetrzny charakter poruszen, ktore trzeba opisac. (...) Po-
nadto nie ma jednej ogdinej reguty lub sposobu przekazywania nabytego doswiadczenia
w zakresie tej postugi, tak, aby byta ona nieomylna. Do rozeznania duchowego nie mozna
tez stosowac prawd wiasciwych dla obszaru oczywistosci fizycznych, matematycznych,
statystycznych czy metafizycznych (Chmielewski i Urbanski, 2002, s. 758).

Charakteryzuije jg przede wszystkim to, ze jest ,dyspozycyjna, kierunkowa oraz decyzyj-
na i jako taka moze by¢ zaadaptowana tak, by dostrzega¢ wptyw kultury na dobro i zto”
(Gallagher, 2008, s. 115). Dopowiedzmy jeszcze i to, ze ,bez rozeznania nie mozna dzia-
ta¢. Kto nie posiada zdolnosci rozeznania, kierowany jest i dziata pod wptywem bodz-
cow sprzecznych, ktére prowadza do catkowitego rozktadu” (Fausti, 2000, s. 24-25).
Tak rozumiane rozeznanie ma swe zastosowanie takze w pedagogice towarzysze-
nia. Chodzi o nabywang przez wychowanka umiejetno$¢ rozeznawania nie tylko tego, co
obiektywnie dobre, a co zte, ale tez o bedgcy konsekwencjg takiego rozeznania wybor
dobra. W pedagogii tej podkresla sie rowniez i to, ze tylko wiasciwe rozeznanie umozliwia
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osobie przeciwstawianie sie stojgcym na przeszkodzie w dgzeniu do dojrzatosci i osigga-
niu petni cztowieczenstwa nieodpowiedzialnym zyciowym decyzjom (Mateo, 2008). Poza
tym podkresla sie, ze wlasciwe rozeznanie wymaga jasnego poznania rzeczywistosci,
ktorej dotyczy wybor. To zas niesie kolejne wyzwanie, przed ktérym stojg wychowawcy/
pedagodzy. Chodzi w nim o doktadanie staran, aby wychowanek miat mozliwie petny
dostep do wiedzy. W przypadku formacji moralnej winna ona odnosi¢ sie do tego wszyst-
kiego, co nazywamy sgdami moralnymi o istniejgcych normach i zrachowaniach moral-
nych. Bedzie tez bedzie uczy¢ ich warto$ciowania i hierarchizowania (Lobocki, 2002).
W tym przypadku mozna moéwi¢ o nabyciu przez osobe kompetencji moralnych, ktére
inspirujg do podejmowania konkretnych dziatan wspomagajgcych wewnetrzny wzrost
osoby reflektujgcej nas swymi doswiadczeniami. Te z kolei w pedagogice towarzysze-
nia okreslajg kolejne ogniwo procesu formacji cztowieka. Jego wtasciwoscig jest pod-
jecie dziatan wyrastajgcych z wiedzy zdobytej w toku prowadzone;j refleks;ji i stuzgcych
zmienianiu rzeczywistosci, w jakiej przychodzi mu zy¢. Za posrednictwem tych dziatan
zmierza sie do promowania okreslonych ideatéw i pozgdanych wartosci sprzyjajacych
ksztattowaniu postaw moralnych, a wiec zdolnosci do dziatan wynikajgcych z zaanga-
zowania na rzecz magis i stuzgcych dobru wspélnemu.

W pedagogice towarzyszenia dowarto$ciowanie dziatania ma sprzyjac ksztattowa-
niu w wychowankach wtasciwego podejscia do wartosci oraz zyciowych postaw wy-
rastajgcych z ich osobistych wyboréw (Duminuco, 2008). Nie bez znaczenia jest przy
tym to, ze wybory takie stajg sie poczatkiem zachodzgcych w wychowankach proce-
séw absolutyzacji wartosci, ktére nalezy uwazaé za scalajgce ich osobowosé¢, a przez
to niezbedne dla dalszego rozwoju. W procesach tych szczegdlnie wazna jest selekcja
i wybor tych wartosci, ktére ukazujg im sens zycia. Podkre$lmy rowniez i to, ze brak
takich mozliwosci na etapie dorastania sprzyja, zdaniem Romana Murawskiego, ten-
dencji spychania ich na peryferie osobowosci i tym samym utrudnia osigganie dojrza-
tosci (Murawski, 1989).

W refleksji pedagogicznej wazne jest udzielenie odpowiedzi na pytanie o mozliwo-
Sci realizacji stawianych przed formacjg celéw, a wiec osigganie przez osobe dojrzato-
§ci. Z dziataniem tym fgczymy stan wykorzystanego potencjatu, mozliwosci i zdolnosci
rozwojowych osoby. Stan ten identyfikowany jest z osiggang przez nig doskonatoscig.
Tak nabywana dojrzato$¢ sprzyja podejmowaniu i kompetentnemu wypetnianiu sta-
wianych przed osobg zadan (Gatkowski, 2016), ktore przeniesione na teren formacji
zostajg sprowadzone do podejmowanych przez osobe dziatan i ich moralnej oceny.
W refleksji nad moralnoscig czlowieka nie mozna tez traci¢ z oczu tego, ze podlega
ona ciggtemu rozwojowi, a w skrajnych przypadkach zanika. Z tego powodu istnieje ko-
niecznosé rozwijania w osobie zasobu posiadanych i cenionych cech (Brezinka, 2005).
Dlatego tez jest ona tgczona z formacjg, ktdrej celem jest wspomaganie w przyjmo-
waniu i akceptowaniu przez osobe norm okreslajgcych skierowany ku dobru sposéb
postepowania.

Z przedtozenia wynika, ze formacja cztowieka jest konkretng rzeczywistoscig w zyciu
kazdego cztowieka. Jej zewnetrznym efektem jest funkcjonowanie osoby w codziennym
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zyciu. Dla pedagogiki istotne jest przy tym to, ze okreslone formy wspdtistnienia spotecz-
nego nie sg wrodzone, lecz nabywane. Z tych powodéw poszukuje sie mozliwie sku-
tecznych form oddziatywan wychowawczych — wspomagania wychowawczego osoby,
by byta w stanie odkrywac okreslony $wiat wartosci i z nim sie w swoim postepowaniu
identyfikowac. Jedng z formy wyrazajgcych to poszukiwanie jest pedagogika towarzy-
szenia, ktéra szanujgc wolnos¢ wychowanka, stawia obok niego drugg osobe — wycho-
wawce/mentora petnigcego funkcje swego rodzaju Swiadka toczacej sie historii zycia.
Na wspolnej drodze towarzyszenia wychowawczego dokonuje sie wzajemne wspoma-
ganie utatwiajgce poszukiwanie rozwigzan zyciowych dylematéw. Réwnolegle do niej
przy poszanowaniu wolnosci i godnosci trwajg procesy formacji cztowieka w duchu ig-
nacjanskiej pedagogii.
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Kategoria osoby jako punkt krytyczny
rozwazan nad wychowaniem.
Inspiracje z nurtu personalizmu chrzescijanskiego

STRESZCZENIE

CEL NAUKOWY: Celem niniejszego artykutu jest przywotanie konstytutywnych kryteriow personali-
stycznej koncepcji osoby jako punktow krytycznych w rozwazaniach nad wychowaniem oraz odszu-
kanie i wskazanie inspiracji, a w konsekwencji rekomendacji w odniesieniu do procesu wychowania.

PROBLEM | METODY BADAWCZE: Podstawg zebrania materiatu empirycznego jest analiza
tresci, ktéra zmierza do charakterystyki dotychczasowego dorobku w obrebie wybranego tematu
i kierunkéw prowadzonych dyskusji. Towarzyszg temu elementy interpretacji i konceptualizacji. Po-
stepowaniem badacza kierujg reguty metodologiczne, zwigzane z potrzebg zapewnienia spraw-
dzalnosci, wiarygodnosci oraz wartosci poznawczej wynikow pracy

PROCES WYWODU: Odwotujgc sie do zatozen przedstawicieli personalizmu chrzescijanskie-
go, wskazano sposoéb interpretacji wtasciwosci osoby, ktéra petnie rozwoju i wlasnego istnienia
osigga, dziatajgc na rzecz innych i posréd innych ludzi. Zaznaczono, ze godnos$¢ osoby ludzkiej
jest podstawg powinnosci moralnej, a bezwarunkowe respektowanie godnosci pozwala traktowac
wychowanie jako stuzbe na rzecz rozwoju cztowieka. Obowigzkiem pedagoga jest dysponowanie
dojrzatym systemem warto$ci i organizowanie sytuacji stuzgcych ich rozpoznawaniu. Wyboér war-
tosci jest bowiem decydujacy w procesie stawania sie osobg (lub anty-osobg). Poznawanie i prak-
tykowanie wartosci dokonuje sie za sprawg spotkania/relacji.

WYNIKI ANALIZY NAUKOWEJ: Przeniesienie zatozen personalizmu na grunt pedagogiczny
skutkuje przyjeciem zatozenia, ze to cztowiek jest programem wychowania. Cztowiek charaktery-
zuje sie specyficznymi wtasciwosciami osobowymi, predyspozycjami ku rozwojowi, a wychowanie
tworzy warunki do ujawniania i rozwijania wspomnianych potencji w dialogu i interakcji z innymi.
Zasadg budowania wzajemnych relacji jest mitosc.

WNIOSKI, INNOWACJE, REKOMENDACJE: Poniewaz osoba jest warto$cig najwyzsza, staje
sie per se, to jej celem jest doskonalenie siebie. W prowadzeniu tej catozyciowej pracy wspo-
maga proces wychowania. Podczas gdy wychowanie we wspoétczesnej szkole sprowadza sie
na og6t do dziatan przystosowawczych do obowigzujgcych struktur i instytucjonalnych modeli
zycia, z perspektywy personalizmu jest pomoca udzielang cztowiekowi w odnalezieniu potencjatu

Sugerowane cytowanie: Bednarczuk, B. (2020). Kategoria osoby jako punkt 1 1 7
krytyczny rozwazan nad wychowaniem. Inspiracje z nurtu personalizmu chrzes-
cijanskiego. Horyzonty Wychowania, 19(50), 117-130. DOI: 10.35765/hw.1825.
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w sobie i warto$ci wokot siebie, dzieki ktérym bedzie on mogt uczestniczy¢ w procesie budowa-
nia i rozwijania siebie.

— SLOWA KLUCZOWE: PERSONALISTYCZNA KONCEPCJA CZLOWIEKA, CECHY
WYCHOWANIA PERSONALISTYCZNEGO

ABSTRACT

The Category of a Person as a Critical Point in Considering the Process of Upbringing.
Inspirations from the Christian Personalism

RESEARCH OBJECTIVE: This article aims to recall the constitutive criteria of the personalistic
conception of a person as critical points in considerations on upbringing and to find and indicate
inspiration and, consequently, recommendations for the upbringing process.

THE RESEARCH PROBLEM AND METHODS: The basis for collecting empirical material is the
analysis of the content, which aims to characterize the achievements within the selected topic and
directions of discussions. It is accompanied by elements of interpretation and conceptualization.
The conduct of the researcher is guided by methodological rules related to the need to ensure the
verifiability, credibility, and cognitive value of the work results

THE PROCESS OF ARGUMENTATION: Referring to the assumptions of the representatives of
Christian personalism, the method of interpreting the qualities of a person who achieves full de-
velopment and his own existence by acting for the benefit of others and among other people was
indicated. It was emphasized that the dignity of the human person is the basis of moral duty and
that unconditional respect for dignity allows for treating the process of upbringing as a service for
human development. The educator has to have a mature system of values and organize situations
that help to recognize them. The choice of value is decisive in the process of becoming a person
(or anti-person). Learning and practicing values takes place through a meeting/relationship.

RESEARCH RESULTS: Transferring the assumptions of personalism to the pedagogical ground
results in the assumption that human is the program of education. Man is characterized by specific
personal qualities, predispositions towards development, and upbringing creates conditions for re-
vealing and developing the aforementioned potentials in dialogue and interaction with others. The
core principle of building mutual relations is love.

CONCLUSIONS, INNOVATIONS, AND RECOMMENDATIONS: Since a person is the highest
value, he/she becomes per se, his/her goal is to perfect himself. In carrying out this lifelong work,
he/she is supported by the upbringing process. While upbringing in a modern school usually boils
down to adapting to the existing structures and institutional models of life, from the perspective
of personalism, it is the help given to a person in finding their potential and values around them,
thanks to which he/she will be able to participate in the process of building and developing himself.

— KEYWORDS: PERSONALISTIC CONCEPT OF MAN, FEATURES
OF PERSONALISTIC PROCESS OF UPBRINGING
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Procesy ksztatcenia i wychowania opierajg sie, co wskazuje Krystyna Ostrowska (2005),
na petnym, wolnym rozwoju kazdego cztowieka, w takich granicach, w jakich jest tylko
mozliwe, przy uwzglednieniu istniejgcych warunkow indywidualnych, spotecznych i go-
spodarczych. Przyjecia rozwoju dziecka/ stajacego sie cztowieka za najwyzszg wartos¢
procesow edukacyjnych prowadzi do wniosku, ze system szkolny i dziatalno$¢ pedago-
giczna pozostajg w stuzbie tej wartosci, a nie odwrotnie (Ostrowska, 2005, s. 293). Pe-
dagogika, ujeta zrédtowo, pomimo wielu réznic $wiatopogladdw, idei czy kultur, wymaga
oparcia sie na wiedzy — przede wszystkim i w pierwszej kolejnosci o tym, kim jest
cztowiek. Z powyzszego wynika kolejna kwestia: czy potencjalnie ma w sobie cos,
z powodu czego zastuguje na szczegolne traktowanie? (Lobocki, 2009, s. 23). Pamie-
tac trzeba, ze pedagogika jest autonomiczna przez zakorzenienie w prawdzie o istocie
ludzkiej. W zwigzku z tym uczeni wskazujg wazkg prawde (Kaczmarek i Gadacz, 2005,
s. 172-173) — zanim kto$ sie stanie dzieckiem jakiejkolwiek cywilizaciji, jest dzieckiem
cztowieczym, cztowiekiem, osobg. Wskazana prawda stanowi nieprzekraczalny horyzont
czlowieczenstwa (Kaczmarek i Gadacz, 2005). Celem niniejszego artykutu jest zatem
przywotanie konstytutywnych kryteriéw personalistycznej koncepcji osoby jako punktéw
krytycznych w rozwazaniach nad wychowaniem oraz odszukanie i wskazanie inspiracji,
a w konsekwencji rekomendacji w odniesieniu do procesu wychowania.

Podstawg zebrania materiatu empirycznego jest analiza treci, opisywana jako proces
eksploracyjny, skutkujgcy odczytaniem znaczen. Krytyczna analiza tresci prowadzi do
mozliwie systematycznego i rzetelnego wskazania, jakie tematy oraz w jaki sposéb byty
poruszane w zebranym materiale badawczym (Szczepaniak, 2012, s. 84-86). Przyjmu-
je sie, ze celem metody analizy i krytyki tresci tekstow jest przede wszystkim charak-
terystyka dotychczasowego dorobku w obrebie wybranego obszaru tematycznego czy
kierunkéw prowadzonych dyskusji. Towarzyszg temu elementy interpretacji i konceptu-
alizacji. Postepowaniem badacza kierujg reguty metodologiczne, zwigzane z potrzebag
zapewnienia sprawdzalnosci, wiarygodnosci oraz wartosci poznawczej wynikow pracy
(Cisek, 2010, s. 277-280).

Personalistyczny wymiar osoby

Personalizm chrzescijanski w centrum swoich zainteresowan stawia petny i integralny
rozwdj osoby ludzkiej. Osoba ludzka, wyjasnia Mieczystaw Albert Krgpiec (1999), jest
wyjatkowym i jednostkowym bytem osobowym, dominujgcym nad catg naturg. Istnieje
jako byt dynamiczny, rozwijajacy sie powoli i zyskujgcy doskonato$¢ na drodze reorga-
nizacji danego sobie potencjatu. Podkreslona przez autora dynamika osoby wynikajgca
z potencjalnosci ludzkiego zycia — ,0garniajgca wszystkie aspekty realne catej ludzkiej
bytowosci, stanowi istotny wymiar tego zycia” (Krgpiec, 1999, s. 82), albowiem czto-
wiek spetnia sie wtasnie poprzez aktualizacje owych potenc;ji. Z kolei Stanistaw Chro-
baka zauwaza, ze
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potencjalnos$¢ oznacza z jednej strony niesamodzielnos$¢ i potrzebe wspétdziatania, a z dru-
giej mozliwos$¢ rozwoju. Cztowiek dobiera swoje akty, przez ktére wyraza sie i ingeruje
w Swiat zastany. Odpowiednie dobieranie sobie aktéw (...), jest wlasnie tworzeniem oso-
bistej natury, konstruowaniem osobowej ,twarzy” (Chrobak, 2009, s. 274-275).

Mechanizmem aktualizowania potencjalnosci staje sie transcendowanie (Rzechowska,
1995, s. 35).

Drugi immanentny wymiar ludzkiego bytu w interpretacji M.A. Krgpca (1999) ma
charakter spoteczny, co oznacza, ze cziowiek moze sie rozwijac tylko posréd i dla ludzi.
.Istotg osoby jest bowiem istnienie samej w sobie, cho¢ zarazem w dialektycznej relacji
do innych osob” (G6zdz, 2008, s. 409). Obecnos¢ drugiego cztowieka nadaje rozwojowi
wiasciwy sens. Stgd tez mozna, za Adolfem Szottyskiem, wskazaé wieloptaszczyznowg
perspektywe interpretacyjng istnienia i rozwoju cztowieka.

Zaistniaty Ja-cztowiek jest metafizyczng tréj-jednia, w ktérej da sie wyrdznic:

Ja — czlowieka jako osobe ludzkg, nalezgca do same siebie;
Ja — czlowieka jako istote spoteczng, nalezaca do danej wspdinoty;
Ja — czlowieka jako obywatela, nalezagcego do danego panstwa (Szottysek, 1999, s. 21).

Marian Nowak (2003, s. 235) podkresla, ze stawanie sie osoby, narodziny nowego
cztowieka na drodze wydobywania w procesie rozwoju tego, co potencjalnie istniato,
doskonalenie i budowanie istoty ludzkiej dokonuje sie w niej samej, ale zawsze wobec
kogo$ i czegos, w konkretnej sytuacji, w okreslonym czasie, w spotecznosci oséb i we
wspélnocie z nimi. W ten sposob, zgodnie z sugestia M. Nowaka, nieodzowne wydaje
sie wyjasnienie kolejnego konstytutywnego dla organizacji procesu wychowania poje-
cia: wspodlnota. Badacz definiuje jg nastepujaco: Wspédinota

powstaje jako fenomen szczegolnych relacji miedzyludzkich — ,z serca do serca”, ,,od osoby
do osoby” — w ktérych nie mozna méwi¢ o organizacji (...). Wspdlnota jest pojeciem pod-
kreslajgcym relacje (jest to byt w relacji), (...) powstaje ze wzgledu na dobro oséb i ma ona
warto$¢ w sobie samej (Nowak, 2003, s. 235).

Zgodnie z zarysowang koncepcja, spotecznos¢ jest zbiorowoscig oséb, powstatg
z motywow racjonalnych dla osiggniecia jakiegos celu, lezgcego poza owg spotecz-
noscig (Nowak, 2003). Z kolei uczestnictwo os6b we wspadlnocie powoduje zrodzenie
sie idei solidarnosci, obejmujacej ,Ja” i ,Ty”, wzbudzanie osoby, wsparcie formowania
siebie. Personalizm uznaje warto$¢ dobra wspdlnego za podstawe zycia spotecznego,
niemniej nie moze ono narusza¢ dobra cztowieka rozumianego jako osobe.

Sensem zycia spotecznego jest bowiem wszechstronny rozwdj osoby ludzkiej, nad ktorg
nie moze by¢é wyzszych celdw, z powodu ktérych (rzekomo) mogtaby by¢ ona traktowana
jako $rodek. Osoba jest zawsze celem (Nowak, 2003, s. 244).
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Czestaw Bartnik (2013) zauwaza, ze nie mozna oddzieli¢ osoby i spotecznosci, gdyz
jedna jest warunkowana przez drugg. By¢ osobg, uzasadnia autor, to by¢ doskonale
i w petni dla innych i w ten sposéb realizowac nieskonczenie siebie samego. Jednakze
nie ma spotecznosci bez jednostki i nie ma osoby bez spotecznosci. Osoba — podkre-
sla uczony — jest niepowtarzalna, niepodzielna, jedyna, a konstytuuje jg to, ze istnieje
przez innych i dla innych (Bartnik, 2013, s. 218).

Reasumujac, cztowiek jest osoba, niepowtarzalnym bytem, ktéry petnie rozwoju
i wlasnego istnienia osigga, dziatajgc na rzecz innych i posréd innych ludzi. Jest to pod-
stawowa zasada organizowania dziatan wychowawczych, ktérych podmiotem oraz celem
jest osoba. Tadeusz Gadacz (1997, s. 21) wskazuje, ze dotyczy to zaréwno osoby wy-
chowanka, jak i osoby wychowujgce;.

Godnos¢ osoby fundamentem wychowania

Podstawowym wymiarem cztowieka i jego cztowieczenstwa jest godno$¢. Ma ona swojg
podstawe w ontycznej strukturze cztowieka. Jest ,w pewnym sensie wyznacznikiem
moralnej wartosci ludzkiego dziatania” (Jan Pawet I, za: Bagrowicz, 1999, s. 107) i fun-
damentalng wartoscig catego porzgdku moralnego. Co wiecej, stanowi ,norme perso-
nalistyczng” (Nowak, 1990, s. 320). Papiez Jan Pawet Il, rozwazajgc prawa cztowieka,
wskazuje, ze znajdujg one swéj fundament wtadnie w godnosci cztowieka. Stad tez cato-
ksztalt prawodawstwa winien odpowiadac istocie godnosci osoby ludzkiej (za: Nowak,
1990, s. 108). W tym rozumieniu jgdrem godnosci, ale i czyms, co przystuguje cztowie-
kowi, stajg sie: prawo do zycia i rozwoju biologicznego, prawo do zycia i rozwoju ducho-
wego, prawo do wolnosci w ogdle, a do wolnosci religijnej w szczegdlnosci, prawo do
zycia matzenskiego i rodzinnego, prawo do dobr gospodarczych i uczestnictwa w zyciu
spoteczno-politycznym (Nowak, 1990). Przez godnos$¢ mozna rozumiec¢ stan uznawania
wartosci cztowieka, i to zarbwno w podstawowym sensie, tj. zwigzanym z naturg ludzka,
jak i w rozumieniu szerszym, uwzgledniajgcym zaleznos¢ od zachowan i sytuacji (Jan-
kowska, 2011, s. 205). Stad, na gruncie psychologii, godnos$¢ utozsamiana jest z po-
czuciem wilasnej wartosci (Jankowska, 2011). | tak np. Jozef Kozielecki (1988, s. 10)
formutuje wniosek, iz godnos¢ jest trwatym przekonaniem jednostki o jej autentycznej
wartosci jako cztowieka bedgcego niepodzielng catosciag. Jest ona moralnym sktadni-
kiem osobowosci kazdego cztowieka, jak rowniez waznym wymiarem cztowieczenstwa.

Z uznania godnosci osoby jako celu samego w sobie wynika prawda, ze cztowiek
nie moze by¢ dla nikogo narzedziem osiggania jakiegos$ dobra, lecz sam stanowi cel,
ktéremu powinien stuzy¢ swiat rzeczy (Granat, za: Bagrowicz, 2005, s. 185). Godnos¢
osoby ludzkiej jest podstawg powinnosci moralnej i wymaga uznania oraz respektowa-
nia jej nie dlatego, ze dana osoba jest wazna czy znaczaca, lecz z racji samej wtasnie
godnosci. Wartosci cztowieka musi odpowiadac intencja oddziatywan pedagogicznych,
0 czym bedzie mowa w dalszej czesci artykutu.
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Wychowanie wobec godnosci osoby

,Odpowiedzig osobowg” na wartos¢ cztowieka jest wychowanie nastawione na inte-
gralny rozwdj osoby. Warto w tym miejscu przypomniec, ze jesli nawet orientacji per-
sonalistycznej nie towarzyszy refleksja zrodtowa, ukazujgca religijne korzenie charak-
teryzowanego sposobu myslenia (przynoszgca uzasadnienie bezwarunkowej godnosci
cztowieka), to i tak pozwala ono traktowac¢ cztowieka jako w petni zintegrowang catosc¢,
psychofizyczno-duchowg istote, ktdrej sens istnienia jest daleko wyzszy niz tylko osig-
ganie przyjemnosci (Olbrycht, 1999, s. 15). Zatem, tre$cig zycia i wychowania staje
sie stuzba na rzecz czlowieka (Bagrowicz, 1999), urzeczywistnianie cziowieczenstwa
(Nowak, 2005, s. 246), a takze wspieranie rozwoju cztowieka zdolnego do podejmo-
wania samodzielnych i odpowiedzialnych decyzji (Twardowski, za: Ostrowska, 2005,
s. 291-292). Dokonuje sie to poprzez ksztattowanie cech i sprawnosci, ktére umozli-
wiajg zaréwno budowanie ztozonego obrazu kultury w kazdym cztowieku, jak i aktua-
lizowanie niepowtarzalnej struktury osobowej (Mounier, za: Nowak, 2003, s. 243; zob.
tez Bagrowicz, 2008, s. 356-359).

Przyjecie wspomnianych zatozen prowadzi do wniosku, ze proces wychowania opiera
sie na ,rozpoznaniu (...), unaocznianiu (...) godnosci osobowej, naprowadzaniu na te
wartos¢” (Chudy, 2009, s. 59), na wzajemnym powazaniu, atencji w odnoszeniu sie do
innych (Chudy, 2009), a podstawowg zasadg oddziatywan wychowawczych jest zasada
mitosci — afirmacji osoby (Grzywak-Kaczynska, 2005; Nowak, 1999, s. 475-483). Wy-
chowanie w zwigzku z tym jest powodowaniem i utrwalaniem wigzi osobowych taczg-
cych osoby. Podstawowg jest mitos¢ (Gadacz, 1997, s. 25). Akt uznania drugiej osoby
obrazuje najszersze rozumienie mitosci i wigze sie z ,bezinteresownoscig czynu do-
brego moralnie” (Chudy, 2009, s. 121). Czlowiekowi jako osobie przynalezna jest god-
nos¢, jest on godzien mitosci i moze tg mitoscig dzieli¢ sie z innymi (Bagrowicz, 1999,
s. 112). Konsekwencjg przyblizonego sposobu myslenia jest teza, ze wychowanie to po
prostu akt mitoSci wzorowanej na tej, jakg zostat umitowany przez Boga kazdy cztowiek.
Mitos¢ polega na czynieniu dobra, w procesie wychowania tgczy sie z postawg zyczli-
wosci i szacunku, z otwartoscig oraz akceptacjg innego (Olbrycht, 2005, s. 246).

M. tobocki stawia pytanie, czy kreslona w taki sposob perspektywa interpretacyj-
na wychowania nie jest nieco wyidealizowana czy wrecz nierealna. Pedagog wyjasnia
jednakze, ze uznanie, iz dziecko zawsze zastuguje na poszanowanie swojej godnosci,
nie wyklucza ewidentnego sprzeciwu wobec jego aspotecznych zachowan czy postaw
(Lobocki, 2009, s. 26).

Odkrywanie i wybor wartosci zrodtem rozwoju
Ranga godnosci osoby, w kontekscie rozwazan o edukaciji, sktania do podkre$lenia

prawa wychowankéw do wolnego wyboru, do zadawania pytan, do dyskusji, do poszu-
kiwania i zgdania uzasadnien. Nie jest to rbwnoznaczne, wyjasnia Zofia Matulka (2005),
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ze zgoda na brak respektowania wymagan szkoty. K. Olbrycht precyzuje pojecie wyma-
gan z perspektywy mysli personalistyczne;j:

Zasadniczego znaczenia nabiera odpowiedz na pytanie, czy dziecko ma prawo do braku
wymagan, czy tez wkasnie do wymagan stymulujgcych rozwoj, na co wskazujg wyniki psy-
chologii rozwojowej. Stoimy na stanowisku, iz podstawg rozwoju sg zadania dynamizuja-
ce wielostronng aktywnosé cztowieka. Ich programowe konstruowanie, porzadkowanie,
pozytywnie motywujgce do ich podejmowania podsuwanie, wspieranie w ich rozwigzywa-
niu — to dziatania stanowigce istote wychowania i wszelkiego dziatania pedagogicznego
(Olbrycht, 2005, s. 243).

Nie oznacza takze, ze wychowankom wolno odrzucaé ukazywane w procesie ksztatce-
nia wartosci absolutne, doskonalgce osobe, a jednoczesnie integrujgce ze spoteczen-
stwem. Z. Matulka (2005) ttumaczy:

Wiasnie dlatego, wobec tych wartosci istnieje powinno$¢ ich przyjecia (...). Proces jednak
internalizacji tych wartosci przez uczniéw ma by¢ rozumny i dobrowolny (Matulka, 2005,
s. 231).

By¢ wychowawca — tzn. rodzicem, nauczycielem lub pedagogiem — konstatuje K. Ostrow-
ska (2005) — to dysponowa¢ mocnym, dojrzatym systemem wartosci. Zadaniem peda-
gogow jest zatem kreowanie sytuacji sprzyjajacych

ksztatceniu intelektualnego rozpoznawania wartosci, ich nazywania i uczciwego uzasad-
niania ich miejsca w hierarchii uznanej przez pedagoga za prawdziwg, ksztatcenie uczué¢
wyzszych dynamizujgcych realizacje wartosci coraz wyzszych — tym samym, coraz trud-
niejszych (Olbrycht, 1999, s. 17).

Zadaniem pedagogow, w ujeciu personalistycznym, jest organizowanie zadan i sy-
tuacji wychowawczych na rzecz ksztatcenia umiejetnosci

intelektualnego rozpoznawania wartosci, ich nazywania i uczciwego uzasadniania ich miej-
sca w hierarchii uznanej przez pedagoga za prawdziwg, ksztatcenie uczué¢ wyzszych dy-
namizujgcych realizacje wartosci coraz wyzszych — tym samym, coraz trudniejszych (OI-
brycht, 1999, s. 17).

Organizowanie wartosci, zdaniem przywotywanego tu J. Majki, stanowi prébe takiego
ich przyblizenia, aby staly sie tatwe do internalizacji przez wychowanka. Z jego strony
wymaga to jednak wysitku polegajgcego na wyborze wartosci oraz podjeciu takich dzia-
tan, aby zobiektywizowane wartosci zostaty zidentyfikowane i zinterpretowane zaréwno
przez osobe, jak i w osobie, dokonujgc jednoczesnie jej przemiany. W ten oto sposéb
wartosci wzbogacajg osobe, umozliwiajg reprodukowanie ich i przejmowanie przez
innych (Majka, 2005, s. 157).

Dowiedziono, ze czlowiek zyje w kregu wartosci, wobec ktérych musi sie samookre-
sli¢: jedne wybiera, inne pomija. Wéwczas odkrywa wtasng wolnos¢, zrodto stawania sie
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cztowiekiem — dobrym lub ztym — przez swoje czyny. Subiektywne przezycie wolnosci
wyraza sie w postawach cziowieka, okreslanych w nastepujgcy sposéb: ,moge — nie
musze — chce” (Kowalczyk, 2008). Oznacza to, ze wtasng motywacje do rozwoju wy-
chowanek realizuje przez niezalezne wybory/decyzje. Podjecie decyzji wymaga wiedzy,
wolnosci i odpowiedzialnosci.

Wiedza zdobywana przez cztowieka powinna stwarza¢ szanse na udzielenie odpo-
wiedzi na trzy podstawowe pytania: Czym jest Swiat? Kim jest cztowiek? Kim jestem ja
jako cztowiek zyjgcy w tym Swiecie? Brak uproszczonych chociazby reakcji na tak po-
stawione pytania uniemozliwia sporzadzenie modelu przysztosci, niezbednego do sfor-
mutowania rozwojowych zadan dalekich. Posiadanie wiedzy, na podstawie ktdrej mozna
sformutowa¢ odpowiedzi na wskazane trzy pytania, jest rbwnoznaczne z posiadaniem
,wiedzy uniwersalnej’. Psycholog wyréznia takze ,wiedze jalowg”, zdobytg dla samej
wiedzy, bez okreslonego przeznaczenia, na zasadzie ,trzech Z”, ktéra to wiedza lezy
u podstaw programéw szkolnych (Obuchowski, 1985, s. 235-243).

Z kolei ,wiedza podmiotowa”, system wartosci, Swiatopoglad wyznaczajg wolnosé
wewnetrzng, zas warunki zewnetrzne dla podmiotu, obecne w jego $wiecie, wyznaczajg
wolnos$¢ zewnetrzng/dziatania (Czerepaniak-Walczak, 2006, s. 70). ,Warunek wolnosci
zewnetrznej jest podyktowany wolno$cig wewnetrzng, potrzebg wielostronnego rozwoju,
ktéra wymaga jej dla realizacji w zyciu spotecznym” (Chapliy, 2013, s. 94). Akt wolnego
wyboru ksztattuje osobe oraz jej relacje ze swiatem. M. Czerepaniak-Walczak przywo-
tuje pomocna kategorie ,wolnosci do”, wyrazajgcg sie ,w swiadomosci siebie jako istoty
myslacej, ponoszacej odpowiedzialno$¢ za wybory, ktoérych sie dokonuje i potrafigcej
wyjasni¢ je w odniesieniu do wtasnych idei i zamierzen” (Berlin, za: Czerepaniak-Wal-
czak, 2006, s. 19). Tak interpretowana wolnosé, zdaniem badaczki, sprzyja uzgadnianiu
miejsca i zakresu dziatania w $srodowisku spotecznym. Cztowiek bowiem jest prawdzi-
wie wolny dopiero wéwczas, gdy szanuje wolno$¢ innych, co oznacza podejmowanie
dziatan odpowiedzialnych. Natomiast osoba staje sie w petni odpowiedzialna za swoje
decyzje i czyny, gdy postepuje na mocy wtasnego wyboru, w sposdb mozliwie wolny od
zewnetrznych naciskéw (kobocki, 2009, s. 75).

Wychowawcze znaczenie wolnosci

Sytuowanie na czele hierarchii wartosci wolno$ci oraz dgzenie do jej osiggniecia to efekt
spetnienia wielu warunkéw. Przede wszystkim autodyscypliny, osiggnigcia dojrzatosci,
ale i ogromnego wysitku, zwigzanego z rozpoznaniem wartosci, przeksztatceniem jej
w sobie, identyfikacji z wartoscig, wzbogaceniem osoby, przekazaniem wartosci innym
(Majka, 2005, s. 157). Wtasciwie pojeta wolnos¢ jest réwnoznaczna z mozliwoscig wy-
razenia osobowej istoty, podjeciem decyzji woli wobec konkretnych wyzwan (Nowak,
2005, s. 349). Wolnoscig nie jest zatem swawola, ttumaczy J. Majka (2005, s. 159), lecz
jest nig zdolnos¢ do wyboru dobra i jego realizacja, poszukiwanie wartosci, ktére po-
znali$my i uznaliSmy za godne naszych staran. Wolno$¢ jest takze Srodkiem stuzgcym
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doskonaleniu osobowemu. Ponadto, wolnos$¢ nierozerwalnie potgczona jest z odpowie-
dzialno$cig. Obie cechy wzajemnie sie warunkujg, wystepujg jako ,nieodtgcznie zwig-
zane z mysleniem i dziataniem w pedagogice” (Nowak, 2005, s. 345). By¢ wolnym, to
podejmowaé samodzielnie decyzje oraz przyjmowaé odpowiedzialnos¢ przed kims, za
cos i za kogos. Z akceptaciji tej postawy jasno wynika, ze cztowiek jest odpowiedzialny
za swoje zycie, zwlaszcza w tym zakresie, aby je zrealizowa¢ na miare swojego istnie-
nia i swojej istoty. Pozostaje takze odpowiedzialny za Zycie innych, albowiem realizuje
siebie tylko w relacjach spotecznych (Nowak, 2005, s. 350).

Wychowanie jako spotkanie osob

Sytuacje wychowawcze, jak zostatlo wskazane, wymagajg ukazania catego systemu
wartosci, umozliwienia wyboru, po ich poprzednim poznaniu i zrozumieniu (Chrobak,
2009, s. 432). Poznawanie i praktykowanie wartosci dokonuje sie za sprawg spotkania,
relacji interpersonalnych, zaangazowania w kontekscie wspélnotowym, podczas spot-
kania, za sprawg dialogu. Zachodzi wéwczas operacjonalizacja przywotanej wczesniej
,hormy personalistycznej” (Bagrowicz, 2008). Wychowanie przyjmuje postac¢ szczegol-
nego rodzaju relacji miedzyludzkich, w ktérych podmiotem i przedmiotem czyndéw wy-
chowujacych jest osoba (Nowak, 1999, s, 320). Jako podmiot wychowanek jest bytem
istniejgcym i dziatajgcym w sposéb autonomiczny. Jako przedmiot pozostaje wytgcznie
w relacji zaleznosci do innego podmiotu (Lobocki, 2009).

Spotkanie jest wyrazem otwartosci w relacjach interpersonalnych ,ja-ty”, ,ja—wy”
(Rusiecki, 2008, s. 434), czyli szeroko pojetym obustronnym otwarciem na dawanie
i otrzymywanie. Zaznaczy¢ przy tym trzeba, ze doskonato$¢ osoby pogtebia sie przez
dawanie (Majka, 2005, s. 157). Spotkanie wigze sie z dwoistoscig rél w relacji pedago-
gicznej, albowiem nauczyciel staje sie w niej takze uczniem, a uczer w pewnym sensie
przyjmuje role nauczyciela (Jan Pawet Il, za: Chudy, 2009, s. 209-210). W przebiegu
relacji wychowawczej spotkanie odzwierciedla wspoétdziatanie i wspoétdoznawanie. Jest
to specyficzna relacja dialogiczna (Molesztak, 2009, s. 259). Wychowanie opisywane
z perspektywy personalistycznej definiowane jest takze jako ,samowychowanie w dialo-
gu”. Trzeba rowniez dodag, ze ,przestrzen” dialogu wychowawczego stanowig nie tylko
osoby zaangazowane w rozmowe, ale rowniez pewne warunki i okreslone zasady, bez
zaistnienia ktorych dialog w koncepcji personalistycznej przestaje by¢ zwyczajng rozmo-
wa. Do podstawowych warunkoéw dialogu zalicza sie autentycznos$¢, prawde, otwartosc
na wspélnote oséb oraz bezinteresownosé (wzajemng pomoc w autokreacji) (Szudra,
2009, s. 214-223). Waznym kryterium zaistnienia dialogu jest rowniez odkrywanie siebie
poprzez zadawane pytania. ,Kierujac swe pytanie do mnie, dajgc tym samym wyraz
swemu odkryciu mnie, inny cztowiek oczekuje, ze i ja — przynajmniej czesciowo — od-
kryje sie przed nim” (Tischner, za: Walczak, 2009, s. 234, zob. tez Sniezynski, 2009).

Spotkanie mozna potraktowac jako swoiste narzedzie wspomagajace rozwoj czto-
wieka w kontakcie z innymi ludzmi, z wartosciami kultury, wiedzy oraz religii. Jego
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funkcjg jest przygotowanie osoby do zycia w rozmaitych spoftecznosciach. Metaforycz-
nie mozna powiedzie¢, ze spotkanie mistrza i ucznia jest miejscem wychowania (Kacz-
marek i Gadacz, 2005, s. 177). Rozszerzajgc za Markiem Styczynskim (2009, s. 211)
metafore miejsca, chodzi tu o spotkanie, w szerokim tego stowa znaczeniu, z innymi
ludZzmi, z sobg samym, ze Swiatem, z warto$ciami, tradycjami, znaczeniami, ktére stajg
sie platforma dla procesu komunikacji. Przestrzen szkoty jawi sie wowczas jako wspol-
nota oséb, w ktorej ,kazdy i wszyscy” mogg uczestniczy¢ w realizacji danego sobie
potencjatu (Chudy, 2009, s. 211). Dlatego instytucje edukacyjne czy wychowawcy nie
ksztattujg osoby, ale jg ,wzbudzajg”, kreujg warunki jej rozwoju, czy tez rozwoj ten bez-
posrednio umozliwiajg (Majka, 2005). Proces doskonalenia i ksztattowania sie osoby
musi by¢ owocem jej wtasnych wysitkow. Wychowawca petni funkcje wspotpracownika
w tym dziele, przygotowuje wychowanka do przejecia kierownictwa nad przebiegiem in-
dywidualnego wzrostu (Nowak, za: Bagrowicz, 2005, s. 206, zob. tez Kunowski, 2000;
Sliwerski, 2003).

Znaczenie zatozen personalizmu dla procesu wychowania

Przeniesienie zatozen personalizmu na grunt pedagogiczny skutkuje, w analizach Ja-
rostawa Horowskiego (2011), kilkoma wazkimi tezami. Ich analize warto poprzedzié¢
uwaga, ze instytucje wychowawcze czy wychowawcy nie ksztattujg osoby, ale jg ,wzbu-
dzajg”, kreujac warunki na rzecz jej rozwoju. Proces rozwoju i doskonalenia sie osoby
jest owocem jej wtasnego wysitku. Wychowawca odgrywa role wspotpracownika w tym
dziele, przygotowuje wychowanka do przejecia kierownictwa nad przebiegiem indywi-
dualnego wzrostu. Stad, jesli wychowanie w optyce instytucjonalnej zwigzane jest z ze-
wnetrznymi wobec dziecka przepisami i programami, w optyce personalistycznej pro-
gramem jest sam cztowiek wraz z jego zyciem (Gadacz, 2005, s. 220).

Wspomniane tezy dotyczgce wychowania dotycza trzech perspektyw interpreta-
cyjnych osoby: osoba ludzka, istota spoteczna, obywatel panstwa (Szottysek, 1999).
Poniewaz czlowiek jest osobg ludzka, nalezgcg do siebie samej, w wychowaniu perso-
nalistycznym podkreslany jest fakt niepowtarzalnosci osoby oraz jej prawa do wyboru
indywidualnej drogi rozwoju i doskonalenia, majgc na uwadze wszelkie formy i poziomy
ksztatcenia oraz wychowania (zob. Adamski, 2005, s. 13). To, jakg osobg stanie sie wycho-
wanek, zalezy wytgcznie od niego samego (Horowski, 2011), od jego wysitkow. Stad ak-
tywny stosunek wychowanka do przedstawianych w procesie wychowania wartosci staje
sie warunkiem koniecznym dla przebiegu i efektow tego procesu (Adamski, 2005, s. 15).
Instytucje wychowawcze tworzg warunki, aby wychowankowie mogli sie¢ zetkng¢ z war-
tosciami wytworzonymi w spoteczenstwie, a stanowigcymi jego trwaty dorobek. Ponadto,
personalizm kresli wizje cztowieka jako osoby, ktéra sie staje ,dla-osoby-drugiej” (Krag-
piec, 2005, s. 40), ,transcendentuje swoje uwarunkowania, wychodzgc ku innej osobie
i angazujac sie w zycie spoteczne” (Adamski, 2005, s. 37). Proces wychowania wspie-
ra wychowanka w owej transcendenciji, ,WY-dobywania-na—jaw-tego-co-CHOWANE”
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(Szottysek, 1999, s. 27). Z perspektywy unikatowosci osoby wychowanie polega na
,2uzdatnianiu cztowieka do pokierowania rozwojem, tak aby odnalazt i urzeczywistniat
«najgtebsze ja»” (Tarnowski, za: Sliwerski, 2003, s. 68).

Poniewaz cztowiek staje sie istotg spoteczng, nalezgcg do danej wspdlnoty, oraz oby-
watelem przynaleznym do danego panstwa, w konsekwencji prowadzi to do wniosku,
ze wychowanie powinno sie opiera¢ na budowaniu relacji, wprowadzaniu do wspalnoty
(Szottysek, 1999; Snieiyhski, 1999; Chrobak, 1999; Gadacz, 2005). Bedzie ono wow-
czas szczegolnym rodzajem tgcznosci, ujetym w formie zasady: ,wtasciwym odniesie-
niem do osoby jest mitowanie jej” (Nowak, 1999, s. 320; zob. tez Nowak, 2005). Ob-
szarem za$, ktéry umozliwia uspdjnienie, integracje indywidualnej i spotecznej natury
osoby, staje sie interakcyjno$c¢. Jan Tarnowski nazywa te ceche inter- i intraakcyjnoscia,
majac na uwadze obustronne oddziatywane na siebie podmiotéw, wzajemne otwiera-
nie sie na swoje warto$ci (za: Sliwerski, 2003, s. 68), ale takze wchodzenie w relacje
z samym sobg, czyli samowychowanie.

Katalog wymienionych zatozen wychowania personalistycznego uzupetnia perma-
nencja, czyli ciggto$¢ procesu w biegu zycia cztowieka, albowiem potrzeba wychowa-
nia, a zatem petniejszego bycia sobg, doskonalenia siebie nigdy nie zanika. Nie mozna
takze zapomnie¢ o gotowosci na nieoczekiwane, na nieokreslonos¢ sytuacji i zdarzen, co
wymaga statego otwierania sie uczestnikow charakteryzowanego tu procesu na nowos¢
(Tarnowski, za: Sliwerski, 2003, s. 68-69).

Podsumowujgc dotychczasowe rozwazania, czlowiek charakteryzuje sie specyficz-
nymi wiasciwosciami osobowymi, predyspozycjami ku rozwojowi, a wychowanie tworzy
warunki do ujawniania i rozwijania wspomnianych potencji w dialogu/interakcji. Wycho-
wanek jest zdolny do poznawania siebie i pracy nad sobg, a caty wysitek wychowania
samego siebie jest Scisle zwigzany ze sferg woli (Nowak 1999, s. 444-456). Dla tego
rodzaju pracy musi zosta¢ podjeta wspotpraca wychowanka z wychowawcg i otocze-
niem (Nowak, 1999, s. 459).

Whioski

W personalizmie chrzescijanskim wyrdznia sie pewne cechy osoby, ktére pokazuijg jej
istote. Nalezg do nich m.in.: indywidualna natura i spoteczny charakter, integralnos¢,
samodzielnos$¢ bycia, samoistna godnosc¢. Warto$é osoby ludzkiej jest wartoscig samg
w sobie i nie pochodzi z posrednictwa lub nadania innych, wynika bowiem z samej istoty
i natury cztowieczenstwa. Osoba jest tutaj wartoscig najwyzsza, staje sie per se — jej
celem jest doskonalenie siebie. W prowadzeniu tej catozyciowej pracy wspomagaé ma
proces wychowania.

Wychowanie we wspotczesnej szkole sprowadza sig przede wszystkim do przysto-
sowywania do okreslonych, obowigzujgcych struktur i instytucjonalnych modeli zycia
(Gadacz, 2005, s. 214). Tymczasem wychowanie w swojej istocie to pomoc cztowieko-
wi ,w odnalezieniu tych mozliwosci w sobie i wartosci wokét siebie, dzieki ktorym bedzie
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mogt swiadomie kierowaé swoje postawy wobec siebie i swiata” (Mr6z, 2008, s. 10),
w czasie spotkania z drugg osoba. Wychowanie nie sprowadza sige do wywierania wpty-
wow wychowawczych z zewnagtrz. Obejmuje swoim zasiegiem wplywy wewnetrzne, wy-
razajgce sie w bezposrednim uczestnictwie wychowankoéw w procesie udoskonalania
i rozwijania swej osobowosci. Oznacza to, ze kazdy wychowanek petni podwaojng funk-
cje: podmiotu i przedmiotu wychowania (Lobocki, 1978, s. 18), staje sie ,przedmiotem-
-podmiotem w sobie” (Dgbrowski, 1979). Akt wychowania, bedacy podstawg autokrea-
cji, dokonuje sie w samym wychowanku.

Od strony aksjologicznej cztowiek definiowany jest przez wartoéci, do ktérych naleza:
odniesienie do wolnosci (wola), odniesienie do prawdy (rozum), cielesnos¢ oraz wartosé
niejako sumaryczna, nadbudowana na trzech wymienionych, tj. godnos¢ (Chudy, 2009,
s. 40-43). Wskazane wartosci okreslajg specyfike proceséw oswiatowych. Niedocenia-
nie wartosci prowadzi do wzrostu zjawiska brutalizacji zycia, zaniku sacrum na rzecz
profanum,

czy po prostu absolutyzacji doczesnosci, a takze réznych innych przejawoéw patolo-
gii spotecznej (...). Natomiast przyblizanie dzieciom i mtodziezy warto$ci usensownia
z czasem ich zycie (Lobocki, 20086, s. 82).

Podobnie twierdzi Cz. Bartnik (2013, s. 298). Stosunek do trzech wartosci, tj. prawdy,
dobra i piekna decyduje o stawaniu sie osobg albo anty-osobg. Cztowiek moze sie sam
w sobie realizowac, urzeczywistnia¢, samorealizowa¢ przede wszystkim przez warto$ci
prozopoiczne dziatania: prawde, dobro i piekno oraz przez caty system wartosci, ktére
wspotokreslajg zycie osobowe. Jedynie prawda i dobro mogg realnie pokierowa¢ ma-
droscig, podstawowg zasadg w wychowaniu (Gadacz, 1997, s. 34).
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Spofeczna percepcja dystansu i tolerancji

CEL NAUKOWY: Celem artykutu jest ukazanie zaleznosci pomiedzy konstruktami dystansu
i tolerancji.

PROBLEM | METODY BADAWCZE: Gtéwnym problemem jest ustalenie hierarchii cech charak-
teryzujacych postawy tolerancyjnosci i dystansowania sie oraz okreslenie ich wewnetrznych struk-
tur. Metoda badawcza: sondaz diagnostyczny, w sktad ktérego weszta autorska Skala Tolerancyj-
nosci i Dystansowania (STD) oraz ankieta.

PROCES WYWODU: Przedstawiono réznorodno$¢ definicyjng poje¢ dystansu i tolerancji, a na-
stepnie wykazano ich wzajemne powigzania. W nastepnej czesci zaprezentowano metode ich
pomiaru, a takze otrzymane wyniki badan i zwigzki pomigdzy dystansem i tolerancjg. W podsu-
mowaniu wskazano na istote i potrzebe dalszej eksploracji tych konstruktow, jak réwniez ich zna-
czenie dla pedagogiki.

WYNIKIANALIZY NAUKOWEJ: W toku prowadzonych analiz porangowano cechy tolerancyjno-
$ci i dystansowania sig u badanych oséb. Nastepnie przetransformowano dane rangowe na wyniki
standaryzowane i przeprowadzono analize czynnikowg metoda gtéwnych sktadowych, wyodreb-
niajgc czynniki dystansowania sig i tolerancyjnosci. Analiza skupienn metodg k-srednich ustalono
profile dystansowania sie badanych oséb, a w dalszej kolejnosci za pomoca metody regresji wie-
lokrotnej krokowej ustalono zaleznosci pomiedzy typami deklarowanych postaw dystansowania
sie i tolerancyjnosci.

WNIOSKI, INNOWACJE, REKOMENDACJE: Otrzymane wyniki badan wskazujg na specyficz-
ne konfiguracje poje¢ charakteryzujgcych postawy tolerancyjnosci i dystansowania sie. Zaréwno
tolerancyjnosc, jak i dystansowanie si¢ moze sie pojawia¢ w pozytywnym i negatywnym kontek-
$cie sytuacyjnym, gdzie ich spoteczna percepcja bywa najczesciej uproszczona, jednowymiarowa
i stereotypowa, ale one same przektadaja sie w $wiadomosci spotecznej na codzienno$¢ funkcjo-
nowania ludzkiego, w tym relacje miedzy nimi. Dlatego tez nie nalezy ich rozpatrywac w izolacji od
siebie. Ze wzgledu na potrzebe ksztatcenia dzieci w duchu tolerancyjnosci trzeba pogtebi¢ eksplo-
racje zjawiska i jego zmiennych.

— SLOWA KLUCZOWE: SPOLECZNA PERCEPCJA, DYSTANS, TOLERANCJA

Sugerowane cytowanie: Kirenko, J. i Olejnik, U. (2020). Spoteczna percep- 1 31
cja dystansu i tolerancji. Horyzonty Wychowania, 19(50), 131-147. DOI: 10.35765/
hw.1842.
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ABSTRACT

The Perception of Distance and Tolerance in Society

RESEARCH OBJECTIVE: The article aims to present the relationship between the notions of dis-
tance and tolerance.

THE RESEARCH PROBLEM AND METHODS: The main concern of the article is to classify
the features that characterize the attitudes of tolerance and distance, and to determine their inner
structures. Research method: diagnostical survey including the original tolerance and distance
scale (STD) and the questionnaire.

THE PROCESS OF ARGUMENTATION: The notions of distance and tolerance were compared
and contrasted based on the number of various definitions. Afterwards, the method of measuring
those two attitudes was presented. Then, the research findings and the relationship between dis-
tance and tolerance were described. The concluding part highlighted the essence of those attitudes
and the need for further research on them, as well as their role in the pedagogy studies.

RESEARCH RESULTS: The conducted analyses led to creating the ranking of the features of toler-
ance and distance of the examined individuals. The rank data was then transformed into the stand-
ardized results and the factor analysis using the principal components method was performed, isolat-
ing the factors of distance and tolerance. Cluster analysis using the k-means method determined the
distance profiles of the examined people, and then the relationships between the types of declared
distance and tolerance attitudes were specified with the help of the multi-step regression method.

CONCLUSIONS, INNOVATIONS, AND RECOMMENDATIONS: The research findings indicate
the specific configurations of the notions characterizing the attitudes of tolerance and distance.
Both of them may be observed in the positive and negative situational context, where their social
perception is usually simplified, one-dimensional and stereotypical, but they translate into social
awareness into human functioning in everyday life, including the relationships between them. Con-
sequently, they should not be analysed separately. Regarding the need for education of children
in the atmosphere of tolerance, the research on this phenomenon should be further developed.

— KEYWORDS: SOCIAL PERCEPTION, DISTANCE, TOLERANCE

Wprowadzenie

tacinskie folerantia oznacza ,cierpliwos¢”, ,wytrwatos¢”, wedtug Stownika jezyka polskie-
go to: ,zrozumienie, akceptacja cudzych pogladéw i dziatarn odmiennych od wiasnych”
(2011, s. 296), a wedtug Powszechnej encyklopedii filozofii to (2008): ,niedyskryminowanie
z powoddéw odmiennych od wtasnych lub powszechnych pogladéw spotecznych, postaw
czy ocen w sferach takich jak: narodowos¢, orientacja seksualna, religia czy rasa”. W so-
cjologicznym zas$ ujeciu, tutaj za K. Krzysztoszkiem (2010), tolerancja jest uznawaniem
prawa innych oséb do posiadania wiasnych pogladéw, gustow itp., ktére sg odmienne od
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pogladdéw osoby oceniajgcej. Mozna zatem, zdaniem autora, mowi¢ o tolerancji intelektu-
alnej, wyrazanej poprzez szacunek do cudzych pogladéw i dopuszczanie do mozliwosci
ich przedstawiania; moralnej, kiedy réwnoprawne sg rézne style zycia, postawy, obyczaje
i zwyczaje, pod warunkiem jednak zachowania elementarnych norm moralnych; a takze
toleranciji religijnej, dzieki ktérej kazda osoba ma prawo do wyboru wierzen i praktyk reli-
gijnych. Szczegdlnie wazne sg tutaj uwarunkowania kulturowe i historyczne danego pan-
stwa czy spotecznosci.

Tolerancja postrzegana jest czesto w kategoriach akceptacji, czyli pozytywnej, huma-
nistycznej postawy, w ktorej odmiennos¢ innych traktowana jest rownowaznie do wtasnej
odmiennosci. Wediug K. Krzysztoszka to przede wszystkim znoszenie, dopuszczanie
czy przyzwalanie na cos. Jednak taki sposéb rozumienia pojecia jest zdaniem niekto-
rych badaczy wielce problematyczny, z uwagi na fakt, ze zdecydowanie lepiej jest byé
akceptowanym niz zaledwie tolerowanym (Ambrosewicz-Jacobs, 2004).

M. Gotaszewska (2000) mowi tutaj o dwéch rodzajach tolerancji: powierzchownej,
dotyczacej zewnetrznych struktur osobowosci, majacej charakter wybidrczy, tj. obejmu-
jacej tylko niektére zjawiska; oraz gtebokiej, zachodzacej raczej rzadko i przejawiajgcej
sie w catkowitej wyrozumiatosci dla kazdego typu innosci, poczgwszy od przekonan, po-
przez emocje, a konczac na sferze podswiadomosci. Stagd wielu badaczy opowiada sie
za rozumieniem i definiowaniem tolerancji w kategoriach postawy, czyli zgody, a nawet
akceptacji na odmiennos¢ mysli, opinii czy wiary, u podstaw ktorej lezy gotowosé do
podjecia dialogu: ,gotowos$¢ jednostek do zaakceptowania prawa kazdego cziowieka
do bycia innym” (Ambrosewicz-Jacobs, 2004, s. 22). W wigkszosci sg oni zgodni co do
tego, ze cztowieka tolerancyjnego okreslajg takie atrybuty, jak: spokdj, cierpliwosé, ot-
wartos¢, elastycznosé, odwaga i empatia. Zespot owych cech sprzyja odbieraniu ota-
czajacej réznorodnosci i odmiennosci w kategoriach szansy czy ubogacenia, a nie ba-
riery i zagrozenia (Glombik, 2013; Olejnik, 2018).

Bez wzgledu jednak na trudnosci definicyjne i klasyfikacyjne terminu bezsprzeczny
jest fakt, ze nie ma tolerancji bez wzajemnego szacunku (McKinnon, 2006) oraz ze efek-
tywna tolerancja jest obustronna, o czym ludzie niestety zdaja sie zapominaé (Chlewin-
ski, 2000; Kotakowski, 2003; Ambrosewicz-Jacobs, 2004). Tolerancja powinna bowiem,
pomimo nazywania jej niekiedy ,merytorycznym sercem liberalizmu” (za: Cohen 2014),
leze¢ u podstaw porzgdkowania réznorodnosci naszych spoteczenstw, tagodzi¢ obyczaje
i zwieksza¢ poczucie bezpieczenstwa poprzez zblizenie ludzi do siebie i wyhamowywa-
nie zachowan antagonistycznych czy agresywnych (Gotaszewska, 2000; Ambrosewicz-
-Jacobs, 2004).

Tak zatem jak godna podziwu jest tolerancja w swoich zatozeniach, pozagdana i szla-
chetna, tak jednoczesnie jest bardzo problematyczna, zwtaszcza w obszarze granic jg
zakreslajacych, co stosownie zauwazyt L. Kotakowski (2003): ,Powiadamy nieraz, ze
wolno karac za czyny, nie za opinie. Ktopot w tym, ze granica miedzy nimi nie jest wy-
razna” (s. 25). Granice bowiem, zaleznie od wyznania, filozofii, $wiatopogladu, kultury
czy historii, s zawsze ptynne, aprioryczne, a takze arbitralne, stad przez ich dowol-
nosc¢ tolerancja nie moze stanowi¢ naczelnej zasady postepowania, poniewaz zbyt fatwo
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mogtaby sie sta¢ narzedziem manipulacji i dyskryminacji w stosunku do nieuznawanych
zachowan, postaw czy opinii innych oséb (Maryniarczyk, 2008), nawet pomimo pogla-
dow wskazujgcych na krzywde drugiego cztowieka, w tym: odczucie presji fizycznej, nie-
mozliwos¢ dialogu, perswazje stowng i ztamanie podstawowych praw cztowieka i jego
wiasnosci (Warnock, za: Borowiak i Szarota, 2004).

Tolerancja nie zawsze jest rowniez postrzegana jako wartosc¢, czesciej jako stabosé¢,
o czym mowi R. Legutko (1993), twierdzac, ze jest ona kategorig drugiego, a nawet trze-
ciego rzedu, poniewaz sama jako warto$¢ nie wystepuje i zadnych zasad nie okresla,
a ma sens wytacznie w odniesieniu do powszechnie przyjetego fadu moralnego lub po-
litycznego. Dlatego tez, zdaniem badacza, problem tolerancji nie wigze sie tylko z jej
trudnosciami definicyjnymi, lecz ze ,sptaszczeniem” takich poje¢, jak: wyrozumiatosc¢,
otwartosc¢, pojednawczosé, pobtazliwosé, zyczliwose, dobre wychowanie itd., ktére nie
tylko sie roznig znaczeniem, ale i motywacjg ludzi do ich podejmowania. Odnoszg sie
one takze do catkowicie roznych czynéw i zachowan, stad proba sprowadzenia ich do
wspoélnego mianownika tolerancji nie jest wtasciwa.

Natomiast pojecie dystansu, facinskie distantia, oznacza ,odstep”. W kontekscie funkcjo-
nowania cztowieka pojawia si¢ najczesciej w psychologii i socjologii, a od niedawna takze
w pedagogice. Dystans psychologiczny to subiektywnie oceniana odlegtos¢ pomiedzy repre-
zentacjg wtasnej osoby a poznawczo-emocjonalnymi reprezentacjami innych ludzi i rzeczy
(Liberman, Trope i Stephan, 2007). Im mniejszy dystans psychologiczny pomiedzy obiekta-
mi, tym wieksze zaangazowanie emocjonalne, i odwrotnie — wigkszy dystans, Swiadczacy
0 mniejszym zaangazowaniu. W tym znaczeniu jest on jednym z mechanizméw kontroli
otaczajgcej rzeczywistosci. W socjologicznym natomiast kontekscie najbardziej znany jest
z koncepcji E.T. Halla, ktory wyrdznit jego cztery rodzaje: intymny, intelektualny, spotecz-
ny i publiczny. Z kolei wedtug E.S. Bogardus’a dystans spoteczny jest stopniem sympatii,
zblizenia-unikania i niecheci w kontakcie z jednostka lub grupami spotecznymi. Opracowa-
na przez niego skala zapoczgtkowata badania nad dystansem spotecznym i jest ona nadal
najczesciej wykorzystywanym narzedziem do badania tego zjawiska.

Wedtug J. Saka (2002) dystans jest naturalng reakcjag jednostki na ,innos¢”, wyni-
kajgca najczesciej z niewiedzy i nierozumienia napotkanej roznorodnosci, powigzang
z odczuwaniem dysonansu poznawczego wystepujgcego w nowych sytuacjach. Z. Palak
(2001) natomiast uwaza, ze to wtasnie dystans pozwala zachowac jednostce poczucie
bezpieczenstwa i jest swoistego rodzaju mechanizmem obronnym. Dystans socjolo-
giczny za$, zwany interakcyjnym, oznacza nie tylko pozgdang odlegto$¢ partneréw in-
terakcji, ale takze gotowosc, badz jej brak, do wejscia w interakcje najczesciej z osobg
z odmiennej grupy spotecznej. Analizowany w tym aspekcie stanowi jedng z istotnych
sktadowych proceséw komunikacji niewerbalnej (Gajdzica, 2012). Jest on takze jednym
z pierwszych mechanizmow regulacji stosunkéw miedzy ludzmi, poniewaz oprécz pod-
foza socjalizacyjnego, ma takze ewolucyjne, a nawet odruchowe (Janda-Debek, 2003)
i adaptacyjne (Szczupat, 2012). Dotychczasowe badania nad dystansem spotecznym
wykazaty, ze uwarunkowany on jest wieloma czynnikami, takimi jak np.: pte¢ i wyglad ze-
wnetrzny (Janda-Debek, 2003), heterogeniczno$é grupy (Zuraw, 2014), a takze cechami
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osobowosciowymi: neurotyzmem, ekstrawersjg i introwersjg (Petterson, 1991), samo-
oceng oraz poziomem kompetencji spotecznych (Janda-Debek, 2003).

Niezaleznie od przyjetej teorii i definicji dystansu nie przyjmuje on wielko$ci statej,
lecz moze sie zmienia¢ — zwiekszaé bgdz zmniejszac wraz z dynamikg rozwoju sytuaciji
i percepcji jednostki. Ustalenie optymalnego jego poziomu jest niezbedne do osiagnie-
cia komfortu psychicznego (Hall, 1976).

Nie ulega watpliwosci, iz te dwa antynomiczne pojecia tolerancji i dystansu sg ze
sobg znaczaco powigzane (zob. Sak, 2002; Reber, 2005; Kirenko i Wawer, 2015; Olej-
nik, 2018). Tolerancje, podobnie jak dystans, rozpatruje sie najczesciej w kategoriach
.iNNOSCi” i niejednoznacznosci, moggcych ewoluowac¢ w akceptacje bgdz odrzucenie.
Zdaniem J. Saka (2002) tolerancja jest sytuacjg ,egzystencjalnej akceptaciji nie tyle od-
miennosci, co wiasnie niejednoznacznosci, zwigzang z racjonalizowaniem (komplikowa-
niem) dystansu, jaki ta niejednoznacznos¢ indukuje” (s. 198). Do podobnych wnioskéw
doszli R. Bera i M. Korczynski (2012), twierdzgc, ze zaréwno jedno, jak i drugie pojecie
wystepuje zazwyczaj w odniesieniu do nowych zjawisk w zyciu cztowieka i stanowig one
mechanizm porzgdkujacy otaczajgcg rzeczywistosé w kategorie: nieznane i odlegte,
a znane i bliskie. Z kolei M. Chodkowska (2012) zauwaza, ze podstawg do ksztattowa-
nia tolerancji sg spoteczne struktury ,0 zrbwnowazonym systemie dystanséw” (s. 22),
gdzie dystanse zbyt duze nie sprzyjajg poznaniu odmiennosci lezgcej u podstaw ksztat-
towania tolerancji, natomiast zbyt mate moga by¢ zagrozeniem dla wzajemnego sza-
cunku, bez ktérego bedzie ona pasywng formg znoszenia tego, co inne. Innymi stowy:
rozsadne ,zonglowanie” dystansami jest warunkiem rozwoju postaw toleranciji.

Rozpatrujgc kategorie tolerancji i dystansu w kontekscie ich spotecznego postrzega-
nia, nalezy stwierdzi¢, ze tej pierwszej przypisywane s najczesciej pozytywne konotacje,
a drugiej negatywne. Tolerancja zazwyczaj jawi sie jako pozgdana warto$¢ w stosun-
kach miedzyludzkich, natomiast dystans, dystansowanie sie, jest czesciej utozsamia-
ne z usztywnieniem we wzajemnych relacjach, czy nawet niewidzialno$cig spoteczng
i wykluczeniem. Przy czym zaréwno jedno, jak i drugie pojecie moze sie pojawia¢ w po-
zytywnym i negatywnym kontekscie sytuacyjnym, gdzie ich spoteczna percepcja bywa
najczesciej uproszczona, jednowymiarowa i stereotypowa, ale one same przekiadajg
sie w Swiadomosci spotecznej na codziennos¢ funkcjonowania ludzkiego, w tym relacje
miedzy nimi. Dlatego tez nie nalezy ich rozpatrywac¢ w izolacji od siebie.

Problem i metoda badan

O ile dystans spoteczny jest atrakcyjnym i nosnym przedmiotem empirycznych analiz,
pomimo w sumie niezbyt duzego dorobku teoretycznego z tego zakresu, o tyle znaczaco
osadzona w teoretycznych rozwazaniach interdyscyplinarnych tolerancja nie jest juz tak
czestym przedmiotem eksploracji badawczych. Niejednoznacznie odbierana w percep-
cji spotecznej (zob. Legutko, 1993) wcigz stanowi interesujgcg perspektywe szczegoéto-
wych dociekan, tym bardziej, gdy u jej podtoza lezy teoretyczne zatozenie, sformutowane
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przez przywotywang juz M. Chodkowskg (2012), o $cistym zwigzku miedzy tolerancja
i dystansem, gdzie podtozem formowania sie postawy toleranc;ji, tolerancyjnosci, sg spo-
teczne struktury ,,0 zréwnowazonym systemie dystansow” (s. 22). Dlatego podstawowy
problem badawczy zawiera sie w pytaniu o zwigzki pomiedzy tak przyjetymi zmiennymi,
a celem niniejszych badan jest ocena tychze zwigzkow.

Postawione pytania badawcze dotyczyly zatem ustalenia hierarchii cech charaktery-
zujgcych postawy tolerancyjnosci i dystansowania sie oraz okreslenia ich wewnetrznych
struktur. Oddzielnie pytano o typy deklarowanej postawy dystansowania si¢ oraz o zwigz-
ki miedzy nimi a postawa tolerancyjnosci. Hipoteze ogdlng sformutowano zatem do pytan
0 zwigzki miedzy tolerancyjnoscig a dystansowaniem sig, ktdre sg rozne w poszczegolnych
wymiarach korelowanych zmiennych, wyjasnianych i wyjasniajgcych, zwtaszcza wsrod
0s0b, u ktérych decydujace znaczenie odgrywajg poszczegoine typy dystansowania sie.

W pomiarze dystansu i tolerancji znajdujg zastosowanie liczne skale oparte na sa-
mookre$laniu sie oséb badanych poprzez dokonywanie wyboréw miedzy przeciwstaw-
nymi twierdzeniami. Nie w petni jednak sg one przydatne do ich niezaleznego warto$-
ciowania, stad niekiedy lepiej jest skonstruowac¢ wtasne narzedzie badawcze. Dystans,
pojecie charakteryzujgce rézne jego stany, jest zdecydowanie silniej eksponowane
w przestrzeni semantycznej anizeli termin tolerancja. W internetowym stowniku syno-
nimow jezyka polskiego istnieje okoto dwustu piecdziesieciu wyrazéw bliskoznacznych
dla stowa dystans. Synonimy te podzielone sg na dwadzie$cia grup znaczeniowych, gdy
tymczasem stowo folerancja reprezentowane jest juz jedynie przez okoto osiemdziesigt
synoniméw zlokalizowanych w siedmiu kategoriach. W pracach zatem nad konstrukcjg
poszukiwanego narzedzia skoncentrowano sie nad doborem twierdzen okreslajgcych
zaréwno jedno, jak i drugie pojecie. Z internetowej bazy synoniméw stworzono wiec ro-
bocza wersje Skali Tolerancyjnosci i Dystansowania sie (STD), obejmujgcg 41 synoni-
micznych znaczen pojecia dystans i 24 bliskoznacznych stéw pojecia folerancja. Wyboru
dokonali sedziowie kompetentni. Byli nimi pracownicy naukowi i studenci pedagogiki In-
stytutu Pedagogiki UMCS w Lublinie. W niniejszej wersji skali zadaniem osoby badane;j
byto uporzadkowanie poje¢ wchodzgcych w sktad jednej i drugiej listy w kolejnosci od
najbardziej (ranga 1) do najmniej (ranga 41 dla dystansu lub 24 dla tolerancji) blisko-
znacznych z wiodgcymi tutaj terminami dystansu i toleranciji.

Ogotem przebadano 148 osdb, w tym 111 kobiet (75,00%) i 37 mezczyzn (25,00%).
Wiek badanych miescit sie w przedziale od 18 do 53 lat, ze $rednig arytmetyczng 26,42 lat,
mediang 22,50 lat i odchyleniem standardowym na poziomie 8,20 lat. W wigkszosci przy-
padkéw byly to osoby zamezne (111 os6b — 75,00%), przy 31 osobach (20,94%) stanu
wolnego i 6 osobach (4,05%) rozwiedzionych, czesciej mieszkajgce w miescie (101
0s0b — 68,24%) niz na wsi (47 os6b — 31,76%) oraz z dominujgcym wyksztatceniem na
poziomie srednim (126 oséb — 85,13%), przy 9 osobach (6,08%) z wyksztatceniem za-
sadniczym zawodowym oraz 13 osobach (8,78%) z wyksztatceniem wyzszym. Wsrod
0s0b badanych przewazali wiec studenci kierunkéw nauk spotecznych i humanistycz-
nych, zwtaszcza pedagogiki (76 0s6b — 51,35%), nad osobami pracujgcymi, wykonujgcy-
mi zawody preferujgce bliski kontakt z innymi ludzmi (pracownik socjalny, opiekun DPS,
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nauczyciel, wychowawca), rzadziej majgcymi uzdolnienia o charakterze manualnym
i technicznym (64 osoby — 43,24%), oraz nad osobami bezrobotnymi (6 oséb — 4,05%).

Wyniki analiz

Chcac uzyskac informacje o przecietnej hierarchii cech charakterystycznej dla bada-
nych oséb z otrzymanych danych z indywidualnych hierarchii 24 cech tolerancyjnosci
i 41 cech dystansowania sie, obliczono, osobno dla kazdej cechy, mediane z rang przy-
pisanych danej cesze przez wszystkie badane osoby, a nastepnie je porangowano,
osiggajac w ten sposéb rangi wigzane. Szczegoétowe dane znajdujg sie w tabelach 1-2.

Tabela 1
Statystyki opisowe dla 24 cech tolerancyjnosci
Cechy N Me Min Max Q1 Q3
t1— akceptacja 148 2,00 1,000 24,00 1,00 3,00
t2 — godnos¢ 148 8,50 1,000 24,00 5,00 15,00
t3 — integracja 148 13,00 1,000 24,00 9,00 17,00
t4 — liberalizm 148 18,00 2,000 25,00 13,00 22,00
t5 — otwarto$¢ 148 11,00 1,000 24,00 7,00 16,00
t6 — petnowarto$ciowo$é 148 15,00 2,000 24,00 10,00 22,00
t7 — pobtazliwos¢ 148 23,00 1,000 24,00 18,00 24,00
t8 — podmiotowos¢ 148 18,50 1,000 24,00 10,00 23,00
t9 — pomoc 148 14,00 1,000 24,00 11,00 18,00
t10 — poszanowanie 148 6,00 1,000 21,00 3,00 9,00
t11 — przychylnos¢ 148 16,00 1,000 24,00 11,00 20,00
t12 — rownoscé 148 8,00 1,000 23,00 5,00 10,50
t13 — serdecznos¢ 148 16,00 2,000 24,00 11,00 18,00
t14 — szacunek 148 7,00 1,000 21,00 4,00 11,00
t15 — uznanie odmiennosci 148 4,00 1,000 24,00 2,00 11,00
t16 — wielkodusznos$¢ 148 18,00 1,000 24,00 15,00 21,00
t17 — wrazliwos¢ 148 16,00 1,000 24,00 12,00 19,00
t18 — wsparcie 148 12,00 2,000 23,00 9,00 17,00
119 — wspotdziatanie 148 14,00 4,000 22,00 11,00 18,00
t20 — wyrozumiato$¢ 148 6,00 1,000 23,00 3,00 11,00
t21 — zainteresowanie 148 16,00 6,000 24,00 12,50 20,00
t22 — zazytosc 148 20,00 4,000 24,00 18,00 22,00
t23 — zrozumienie 148 6,00 1,000 22,00 3,00 9,00
t24 — zazytos¢ 148 12,00 1,000 23,00 8,00 15,50
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Przyjeto, ze im nizszg liczbe przypisze sie danej cesze, tym jest ona wazniejsza, stad
w analizowanym zbiorze 24 cech charakteryzujgcych postawe tolerancyjnosci najwy-
zej ceniong byta akceptacja, nastepnie uznanie odmiennodci i trzy cechy z identyczng
ranga 4: poszanowanie, wyrozumiato$c oraz zrozumienie. Jeszcze trzy kolejne cechy:
szacunek, rowno$c i godnosc¢ sytuuja sie w grupie najbardziej bliskoznacznych pojec¢ ter-
minu folerancja, podczas gdy do najmniej preferowanych pojec¢ nalezy przede wszystkim
pobtazliwo$¢, a nastepnie: zazytosc i podmiotowosc oraz z tg sama 20,5 rangg liberalizm
i wielkoduszno$c. Dopiero w znacznej odlegtosci od nich znajdujg sie cztery nastepne
cechy, z identyczng 17,5 ranga, a mianowicie: przychylno$¢, serdecznosc, wrazliwosc
i zainteresowanie. O ile w pierwszej grupie dominujg cechy utozsamiane z wartosciami
ostatecznymi, o tyle w drugiej grupie bardziej widoczne sg cechy zblizone do wartosci
instrumentalnych.

Tabela 2
Statystyki opisowe dla 41 cech dystansowania sie
Cechy N Me Min Max Q1 Q3
d1 — agresja 148,00 31,00 1,00 41,00 23,00 40,50
d2 — antypatia 148,00 21,00 1,00 41,00 12,00 28,00
d3 — biernos¢ 148,00 16,00 1,00 41,00 7,50 27,00
d4 — brak akceptacji 148,00 15,50 1,00 41,00 6,00 23,50
d5 — chiéd emocjonalny 148,00 13,00 1,00 40,00 7,00 20,50
d6 — dezaprobata 148,00 19,00 1,00 41,00 12,00 28,00
d7 — dyskryminacja 148,00 27,00 1,00 41,00 18,00 34,00
d8 —izolacja 148,00 9,50 1,00 41,00 5,00 17,00
d9 — lekcewazenie 148,00 22,00 1,00 39,00 13,50 30,00
d10 - lek 148,00 24,00 2,00 41,00 12,00 33,00
d11 — litos¢ 148,00 29,50 2,00 41,00 23,00 37,00
d12 — marginalizacja 148,00 22,00 2,00 41,00 11,50 30,00
d13 — napietnowanie 148,00 31,00 6,00 41,00 22,00 35,00
d14 — negatywizm 148,00 23,00 2,00 41,00 15,00 31,00
d15 — nieche¢ 148,00 12,00 1,00 39,00 6,00 21,00
d16 — nietolerancja 148,00 20,00 1,00 41,00 13,50 28,00
d17 — nieuznawanie 148,00 25,00 2,00 40,00 17,50 32,00
d18 — obojetnos¢ 148,00 10,00 1,00 39,00 4,00 22,00
d19 — odciecie sie 148,00 8,00 1,00 41,00 3,00 21,50
d20 — odmiennos$¢ 148,00 18,00 1,00 41,00 12,00 28,00
d21 — odrzucenie 148,00 16,00 2,00 41,00 8,00 27,00
d22 — odtrgcenie 148,00 15,00 1,00 40,00 8,00 26,00
d23 - ograniczenie 148,00 11,00 1,00 40,00 4,00 23,50
d24 — opor 148,00 21,50 2,00 41,00 13,00 28,50
d25 — pasywnos$c 148,00 20,00 2,00 41,00 11,00 33,00
d26 — potepienie 148,00 29,00 1,00 41,00 20,00 36,00
d27 — powierzchowna akceptacja | 148,00 19,00 1,00 41,00 9,50 28,00
d28 — przedmiotowos¢ 148,00 25,50 1,00 41,00 16,00 34,00
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d29 — przewaga 148,00 29,00 2,00 41,00 20,00 36,00
d30 — przykros$é 148,00 26,00 3,00 40,00 14,00 33,50
d31 — przymus 148,00 31,00 5,00 41,00 22,00 36,00
d32 — rezerwa 148,00 7,50 1,00 41,00 2,00 22,00
d33 — separacja 148,00 16,00 2,00 40,00 8,50 26,00
d34 — stereotyp 148,00 26,00 3,00 41,00 16,50 34,00
d35 — unikanie 148,00 8,00 1,00 41,00 4,00 20,00
d36 — uprzedzenia 148,00 17,50 1,00 41,00 10,00 26,50
d37 — wrogos¢ 148,00 29,50 2,00 40,00 22,00 37,00
d38 — wspotczucie 148,00 29,00 2,00 41,00 20,00 37,50
d39 — wycofywanie sie 148,00 10,50 1,00 41,00 5,00 20,00
d40 — zagrozenie 148,00 28,00 2,00 41,00 18,00 34,50
d41 — znieczulica 148,00 24,00 2,00 41,00 14,50 35,00
Tabela 3
Czynniki najwiekszej wiary dla 24 cech utozsamianych z tolerancyjno$cig
Wartos¢ | Wartos¢ wtasna % ogdétu wariancji Skumulowana Skumulowany %
warto$¢ wtasna
1 1,343154 5,596475 1,343154 5,59647
2 1,536527 6,402196 2,879681 11,99867
3 1,594804 6,645016 4,474485 18,64369
4 1,136376 4,734899 5,610861 23,37859
5 0,903124 3,763015 6,513984 27,14160
Tabela 4
Czynniki najwiekszej wiary dla 41 cech utozsamianych z dystansowaniem sie
Wartos¢ | Wartos¢ wiasna % ogétu wariancji Skumulowana Skumulowany %
wartos¢ wlasna
1 3,994221 9,742003 3,99422 9,74200
2 2,276032 5,551297 6,27025 15,29330
3 1,731342 4,222786 8,00160 19,51609
4 1,924491 4,693881 9,92609 24,20997
5 1,429997 3,487798 11,35608 27,69776
6 1,396980 3,407269 12,75306 31,10503
7 1,085818 2,648336 13,83888 33,75337
8 1,069511 2,608563 14,90839 36,36193
9 0,994116 2,424673 15,90251 38,78661

Nazwy, ktére nadano kazdej z czterech grup cech tolerancyjnosci, sg pochodng
analizy czynnikowej cech testowych, analizy ich tresci, wchodzacych w sktad poszcze-
golnych czynnikéw (tabela 5). W sktad czynnikow weszto 18 z 24 cech, czyli te, ktore
przyjmowaty warto$¢ fadunku czynnikowego réwng lub wieksza niz 0,400". Pierwszy

" Cechy z ujemnym tadunkiem czynnikowym byty odwrotnie interpretowane.
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czynnik zawiera cechy wskazujgce na bycie czlowiekiem aktywnym, wspierajgcym
i pomocnym, stawiajgcym przed sobg wyzwania, stad te grupe nazwano Gotowoscig
do niesienia pomocy (CZTIl). W kolejnym czynniku umiejscowione zostaty cechy zo-
rientowane na wrazliwos¢ i zapewnienie sobie szacunku, dlatego tez w sposéb na-
turalny okreslono go jako Gotowosc¢ spofeczna (CZTIIl). W skitad trzeciego czynnika,
nazwanego tutaj Gotowoscig poznawczg (CZTIIl), weszty przede wszystkim cechy
otwartosci i liberalizmu. Charakter zas czwartego czynnika, okreslonego jako Goto-
wos¢ emocjonalna (CZTIV), oddajg sktadajgce sie nan zwtaszcza cechy wyrozumia-
tosci i zrozumienia.

Tabela 5
Wyniki analizy czynnikowej dla 24 cech utozsamianych z tolerancyjno$cia
Czynnik Cecha i warto$¢ tadunku czynnikowego
CZTI Pomoc (0,588), Poszanowanie (-0,506), Uznanie odmiennosci (-0,716),
Wielkodusznos$¢ (0,284), Wsparcie (0,453), Zazytosc¢ (0,533)
CZTII Akceptacja (0,322), Pobtazliwo$¢ (-0,736), Szacunek (0,472), Wrazliwo$¢ (0,628)
CZTIl Integracja (0,309), Liberaliz.m (0,438), Otwartos¢ (0,563), Wspotdziatanie (-0,661),
Zainteresowanie (-0,519), Zyczliwos¢ (-0,348)
CZTIV Godnos¢ (-0,526), Petnowartosciowos¢ (-0,547), Podmiotowos¢ (-0,444), Réwnos¢
(-0,349), Serdecznos¢ (0,326), Wyrozumiatosé (0,739), Zrozumienie (0,532),

Natomiast w o$miu grupach cech dystansowania sie znalazto sie 39 sposrod 41
cech, ktérych tadunki czynnikowe przyjmowaty wartos¢ réwng lub wieksza niz 0,400
(tabela 6). Czynnik pierwszy nastawiony jest na powierzchowng akceptacje, separacje
i wycofywanie sie, dlatego tez okreslono go mianem /zolowania sig (CZDI). W czynniku
drugim usytuowane zostaty cechy: niecheci, obojetnosci czy odmiennosci, zorientowa-
ne na tzw. Pasywnosc (CZDII), stad taka, a nie inna jego nazwa. Czynnik trzeci zas,
nazwany Dezaprobatg (CZDIIl), odwotuje sie przede wszystkim do cech potepienia
i uprzedzenia. W sktad czynnika czwartego, tutaj Biernej akceptacji (CZDIV), weszty
cechy braku akceptacji i wspétczucia. Gdy tymczasem charakter pigtego czynnika,
okreslonego mianem Dominacji (CZDV), oddajg wchodzgce w jego sktad cechy: nie-
tolerancji, przewagi i przymusu. Natomiast szdsty czynnik wyznaczony zostat cechg
otrgcenia, stad i jego nazwa Odsunigcia (CZDVI). Siédmg za$ grupe wyodrebnionych
cech opatrzono mianem Zachowawczos$ci (CZDVII), poniewaz tworzyta jg cecha oporu,
przy uzupetniajgcej odwrotnosci znaczen cech: lekcewazenia, marginalizacji i nie-
uznawania. Ostatnim, 6smym czynnikiem, nazwanym Powgtpiewaniem (CZDV!III), byt
zbior cechy ograniczenia wraz z przeciwienstwem cech: przedmiotowosci, przykrosci
i znieczulicy.
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Tabela 6
Wyniki analizy czynnikowej dla 41 cech utozsamianych z dystansowaniem sie
Czynnik Cecha i warto$¢ tadunku czynnikowego
CzDI Antypatia (-0,482), Dyskryminacja (-0,488), Napietnowanie (-0,630), Powierzchowna
akceptacja (0,414), Separacja (0,654), Wycofywanie sie (0,500)
CzDII Agresja (-0,543), Nieche¢ (0,440), Obojetnosc¢ (0,429), Odmiennos¢ (0,554), Wrogosé
(-0,727), Zagrozenie (-0,618)
CzDIII Biernos¢ (-0,484), Litos¢ (-0,706), Pasywnosé (-0,539), Potepienie (0,469),
Uprzedzenia (0,659)
CzDIV Brak akceptaciji (0,448), Izolacja (-0,714), Odciecie sie (-0,569), Wspotczucie (0,503)
CzDbV Nietolerancja (0,444), Przewaga (0,415), Przymus (0,448), Rezerwa (-0,531),
Stereotyp (-0,625), Unikanie (-0,724)
CzDVI Chtéd emocjonalny (-0,355), Dezaprobata (-0,533), Lek (-0,517), Negatywizm (-0,651),
Odtracenie (0,500)
CZDVII Lekcewazenie (-0,328), Marginalizacja (-0,557), Nieuznawanie (-0,634), Opor (0,511)
CzDVIiI Ograniczenie (0,456), Przedmiotowos$¢ (-0,526), Przykros¢ (-0,622), Znieczulica
(-0,424),
Wykres 1.

Srednie kazdego skupienia.

—o- SK1

-8~ SK2
CzDI  CzDIl CzDlll CzDIV CzDV CzZDVI CzDVII CzZDVII o SK3

Ustalenie profili dystansowania sie badanych oséb nie bytoby kompletne bez uwzgled-
nienia charakteru ich hierarchicznie zorganizowanych struktur. W tym celu przeprowadzo-
no analize skupieh metoda k-srednich, stuzaca do grupowania w skupienia przypadkéw
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wigczonych do badania i utworzenia k roznych skupien mozliwie najbardziej odmien-
nych. W toku analizy wyodrebniono trzy skupienia (wykres 1).

Analizujgc profile kazdego ze skupien i ulokowanie czynnikéw wchodzgcych w ich
sktad, zauwaza sie nie tylko podobienstwa, ale i r6znice w sposobie podejécia oséb ba-
danych do zjawiska dystansowania sie. W sktad skupienia nr 2 weszto najmniej, bo je-
dynie 22,30% os6b badanych. Czynnikami majacymi najistotniejsze znaczenie okaza-
ty sie tutaj: izolowanie sie, dezaprobata, bierna akceptacja i dominacja, najrzadziej zas
wybierane byly: pasywno$c¢, odsuniecie i zachowawczos$é. Niniejsza konfiguracja wska-
zuje na najbardziej agresywng forme dystansu, powigzang z postawg zdecydowanego,
bezrefleksyjnego odciecia sie od jej przedmiotu. Odczuwanie dysonansu spotecznego
w takiej sytuacji skutkowa¢ moze podejmowaniem aktywnych form i prob wyjscia z niego,
dlatego tez skupienie to nazwane zostato Zadaniowym. Zgota odmienny profil wykazuje
skupienie nr 3. W jego skifad weszio najwiecej, bo 40,54% badanych osob. Czynnika-
mi najbardziej w nim preferowanymi byly: odsuniecie, zachowawczos$¢ i powatpiewanie,
a najrzadziej czynnik dominacji. W takiej kompozycji sktadowych dystansu podkresli¢
nalezy fakt refleksyjnosci i braku dominacji, przy réznorodnos$ci czynnikdéw zwigzanych
z izolacjg, dlatego tez skupienie to nazwano Aktywnie unikowym. Dystansowanie sie
wobec otaczajgcej rzeczywistosci przybiera tutaj czynng forme odizolowania sie od przed-
miotu postawy, w ktdrej szczegdlnie istotna wydaje sie proba zrozumienia i refleksji nad
zaistniatg sytuacjg. Natomiast skupienie nr 1 objeto 37,16% osob badanych, a jedynym,
najczesciej wybieranym czynnikiem byta pasywno$c¢. Najrzadziej natomiast wskazywa-
ne byly: izolacja, dezaprobata, bierna akceptacja i powatpiewanie. Analizujgc takg kon-
strukcje dystansowania sie, nalezy zauwazyé¢, ze skupienie to jest najbardziej bierng jej
formg. Rzecz by mozna, ze tak zbudowang postawe charakteryzuje pewna obojetnosé
wobec otaczajgcej rzeczywistosci i zdarzen zycia codziennego, a nawet bierne i bezre-
fleksyjne poddanie sie ich biegowi. Dlatego skupienie to nazwano Pasywnie unikowym.

Ustalajgc natomiast zalezno$ci miedzy typami deklarowanych postaw dystansowa-
nia sie i tolerancyjnosci, dokonano kolejnych analiz, tym razem o charakterze korela-
cyjnym. Zastosowano tutaj analize regresji wielokrotnej krokowe;j (tabele 7-8).

Tabela 7
Wyniki analizy regresji wielokrotnej: wskazniki zmiennej wyjasnianej tolerancyjnos$ci i zmiennej
wyjasniajgcej dystansowania sie w catej grupie

Zmienna Catosc
Wyjasniana Predyktory B R2
CZTI 0,18*
0,15~ 0,3
0,10
CzDI
CzDII
czpvii
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CZTIl CzZDIIl -0,24*
CzZDVII 0,15~ 0,08
CzZDI 0,12
CZDVI -0,11

CZTIIl CzDvil 0,13
CzDlil 0,14 0,03
CzDI -0,10

CZTIV CzDVI 0,20*
CzDIV 0,22* 0,07
CZDII 0,18*
CzZDbV 0,09

* —p <0,05; ~ - zblizone do istotnosci

Tabela 8
Wyniki analizy regresji wielokrotnej: wskazniki zmiennej wyjasnianej tolerancyjnosci i zmiennej
wyjasniajgcej dystansowania sie w badanych grupach

Z. SK1 SK2 SK3
wyJ- Pred. B R2 Pred. B R2 Pred. B R2
CzDpVvil | -0,55* czpll 0,38* | 019 |czbv | -0,32* 0,17
CZDIV | -0,40* czolll 0,25 CzDl 0,23~
czr | CZDNI | 0,31 0,31 |Cczbv 0,18 czovili | 0,19
CzZDVI | -0,41*
czpll | -0,30*
CzDVvill | -0,27~
czovil | -0,10 czpil | -0,28 0,25 |czDbvil | 0,30 0,15
czmi | CZDV | 0,47 0,40 |CzDI 0,22 czpDIv | 0,27
czDI 0,43* czbv 0,23
czovill | 0,39* czDlI 0,19
CczDVvil | 0,45* czpll -0,94* | 049 |CzDI -0,28* | 0,08
czoil | 0,18 CzDI 0,05 CZDVIII | -0,20
CZDV | -0,26* 0,46 |CzDVIl | -0,62* czoll 0,14
CZDIV | -0,33* czbv -0,65*
CZTl | c7py 0,14 czbvl | -0,55*
czpil | -0,43*
czDlv | -0,48*
CczDVill | -0,28
CzZDIV | 0,22 CzDVIIl | -0,34 0,14 |czpvil | -0,16 0,13
czTiy | €ZDVill | -0,19 0,10 |CczbVv 0,23 CzZDVIII | 0,19
czpov | 0,15 czDI 0,22 CZDIV 0,18
CZDV 0,17

*—p <0,05; ~ — zblizone do istotnosci

W catej grupie badanych oséb jest tylko jedna kategoria dystansowania sig, ktéra ma
najwiekszy udziat, bo na poziomie istotnym statystycznie i zblizonym do niego w zmienno-
$ci wynikdw zmiennej wyjasnianej tolerancyjnosci (tabela 7). W dwoch sposrad czterech
komponentéw tolerancyjnosci pojawia sie w modelu regresyjnym kategoria PasywnoS$ci,
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stad analizowane tu Gotowosci: do niesienia pomocy i emocjonalna, w najwiekszym
stopniu warunkowane sg cechami niecheci, obojetnosci czy odmiennosci, co jedynie
do pewnego stopnia wydaje sie kontrowersyjne, ale to wtasnie te cechy dystansowa-
nia sie uruchamiajg procesy ksztattowania sig¢ tolerancyjnosci, zwtaszcza w obszarze
sprawczym i emocjonalnym. W tym pierwszym obszarze jeszcze bardziej istotng role
odgrywa kategoria Izolowania sig, z nieodtgcznymi cechami powierzchownej akceptacii,
separacji i wycofywania sie, gdy tymczasem w drugim obszarze, emocjonalnym, kate-
gorie Odsuniecia i Biernej akceptacji, czyli cechy odtracenia, braku akceptacji i wspot-
czucia. Z tolerancyjno$cig jeszcze, szczegdlnie z Gotowoscig spoteczng, fuzje tworzy
kategoria Powgtpiewania, noszaca cechy ograniczania, lecz w opozyc;ji do niej stoi ka-
tegoria Dezaprobaty z cechami potepienia i uprzedzenia, i tylko Gotowos$¢ poznawcza
pozostaje bez istotnego statystycznie modelu korelacyjnego.

Natomiast w grupie badanych oséb z Pasywnie unikowym profilem dystansowania
sie najwiekszy udziat w wyjasnianiu zmiennosci komponentéw tolerancyjnosci, zwtasz-
cza w trzech zakresach GofowoS$ci: niesienia pomocy, spotecznej i poznawczej, na
poziomie statystycznej ufnosci, majg wszystkie kategorie dystansowania sie, chociaz
o roznej konfiguracji wskaznikow zaréwno tworzacych fuzje, jak o stojgcych w opozycji
do siebie. Gotowo$¢ niesienia pomocy jest opozycjonowana statystycznie przez szesc
kategorii dystansowania sie, oprocz dwoch niewchodzgcych do modelu regresyjnego:
Izolowania sie i Dominacji, ale juz Gotowo$¢ spofeczna warunkowana jest trzema ka-
tegoriami: Izolowania sie, Biernej akceptacji i Powgtpiewania, a Gotowos¢ poznawcza
jedng Zachowawczosci, przy dwoch: Biernej akceptacjii Dominacji, nietworzacych z nig
fuzji. Dlatego tez w realizaciji tych dyspozyciji tolerancyjnosci w grupie osob charakteryzu-
jacych sie obojetnoscig wobec otaczajgcej rzeczywistosci, zdarzen zycia codziennego,
biernoscig i bezrefleksyjnym poddawaniem sig ich biegowi, istotne sg ich doswiadczenia
zwigzane z powierzchowng akceptacjg, separacja i wycofywaniem sie oraz z brakiem
akceptacji i wspotczucia, a takze oporem i ograniczeniem.

Wsrod zas badanych osob z Zadaniowym profilem dystansowania sie jedynie dwa
modele regresyjne zmiennych wyjasnianych tolerancyjnosci warunkowane sg, na po-
ziomie statystycznej istotnosci, réznymi konfiguracjami zmiennych niezaleznych. | tak
oto komponent Gofowosci niesienia pomocy tworzy fuzje z kategorig Pasywnosci, gdy
tymczasem komponent Gotowo$¢ poznawczej z kategorig Biernej akceptacji. W opo-
zycji do nich istotnie stojg, szczegdlnie w drugim przypadku, kategorie: Pasywnosci,
Zachowawczo$ci, Dominacji, Odsuniecia i Dezaprobaty. Stad, u oséb ujawniajgcych
agresywng forme dystansu, powigzang z postawg zdecydowanego, bezrefleksyjnego
odciecia sie od jej przedmiotu, realizacja dyspozyciji tolerancyjnosci warunkowana jest
w pierwszym komponencie niechecig, obojetnoscig i odmiennoscig, a w drugim bierng
akceptacjg i wspotczuciem.

Roéwniez wéréd badanych osob z Aktywnie unikowym profilem dystansowania sie
otrzymane trzy modele regresyjne zmiennej wyjasnianej tolerancyjnosci warunkowane
sa, na poziomie statystycznej istotnosci, roznymi konfiguracjami zmiennych wyjasniaja-
cych. Zmienna Gotowosci niesienia pomocy $cisle powigzana jest z kategorig Izolowania
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sie, ktora to z kolei stoi w opozycji do komponentu Gotowo$ci poznawczej, natomiast
zmienna GotowoS$ci spofecznej tworzy fuzje z kategorig Zachowawczo$ci, przy jedno-
czesnym opozycjonowaniu jej kategorig Biernej akceptacji. W realizacji zatem dyspo-
zycji tolerancyjnosci przez osoby, ktérych dystansowanie sie przybiera forme zrozumie-
nia i refleksji nad zaistniatg sytuacja, istotne znaczenie w ksztattowaniu gotowosci do
niesienia pomocy odgrywa powierzchowna akceptacja, separowanie sie i wycofywanie.
Natomiast te same cechy nie sprzyjajg gotowosci poznawczej. Analogicznie jest w przy-
padku ksztattowania gotowosci spotecznej u tych oséb, czyli tutaj sitg cech oporu, ale
juz nie cech braku akceptaciji i wspotczucia.

Zakonczenie

W podjetych badaniach dociekano typéw deklarowanej postawy dystansowania sie oraz
pytano o zwigzki miedzy nimi a postawg tolerancyjnosci, wczeéniej jednak ustalajgc hie-
rarchie poje¢ charakteryzujgcych postawy tolerancyjnosci i dystansowania sie oraz okre-
$lajgc ich wewnetrzne struktury. Otrzymane wyniki wskazujg na ich specyficzne konfi-
guracje. Zastosowana regresja wieloraka krokowa umozliwita otrzymanie precyzyjnych
charakterystyk opisowych uzyskanych zaleznosci. Mogg one przyjmowa¢ miana auto-
nomicznych wnioskéw. Oczywiscie nie wszystkie, niektére z nich bowiem nalezy trakto-
wac jedynie jako propozycje dalszych analiz, zwtaszcza gdy odwotuja sie do weryfikacji
szczegotowych hipotez, rozpatrywanych w kontekscie typow, tudziez profili dystanso-
wania sie. Struktura otrzymanych tutaj zaleznosci jest znaczaco bardziej zréznicowa-
na, niz wynika z jej prezentacji. Niewatpliwie czgstkowe wyniki korespondujg z dotych-
czasowymi danymi i weryfikujg przypuszczenie o ich ztozonym charakterze, zwtaszcza
w kontekscie stwierdzenia M. Chodkowskiej (2012), ze u podstaw ksztattowania toleranc;ji
lezy zrownowazony system dystansow. Widoczne jest to w przedstawionych korelacjach
pomiedzy wyrdznionymi czynnikami dystansu i tolerancji, w szczegolnosci za$ po wyod-
rebnieniu trzech skupieh oséb badanych. Okazuje sie, ze najsilniejsze powigzanie wy-
stgpito pomiedzy czynnikami tolerancji i dystansu w skupieniu pasywno-unikowym. By¢
moze wigze sie to z faktem najwiekszej biernosci owego skupienia i braku wyksztatce-
nia w nim wyraznych postaw, a co za tym idzie wiekszg gotowos$¢ do wyksztatcenia po-
stawy tolerancyjnosci. Ciekawa jest rowniez odwrotna korelacja gotowosci poznawczej
tolerancji z czynnikami dystansu, co wyraznie wskazuje na to, ze dystans nie sprzyja
gotowosci do poznania czegos$, co jest dla jednostki odmienne. Wzajemne powigzania
tolerancji i dystansu sg wyrazne, lecz nie do konca oczywiste. Nie ulega jednak watpli-
wosci, ze tolerancyjno$¢ zawsze bedzie sie wigzata z pewng dozg dystansu (Sak, 2002)
w zaleznosci od ogolnego profilu postaw danej jednostki, jej funkcjonowania i posiada-
nych zasobéw (Olejnik, 2018).

W pedagogice rozwazania dotyczgce dystansu spotecznego podejmowane sg naj-
czesciej w odniesieniu do os6b marginalizowanych spotecznie, ale nie tylko (Bazaniak,
2009). Takie dyscypliny pedagogiki, jak np.: pedagogika specjalna, miedzykulturowa,
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spoteczna, andragogika czy pedeutologia eksploruja ten problem, by poznaé i wypraco-
wac metody ograniczania lub catkowitego eliminowania dystansu spotecznego w sze-
roko pojmowanej edukacji i zyciu spotecznym w stosunku do tych grup, ktére sg mar-
ginalizowane bgdz zagrozone marginalizacjg (Kirenko i Korczynski, 2008; Gajdzica,
2012). Wykorzystujg one do tego wiedze z zakresu innych dziedzin nauk zajmujgcych
sie dystansem od diuzszego czasu, jak chociazby: socjologia, biologia czy psycholo-
gia. Nieco inaczej jest w odniesieniu do tolerancji, gdzie w zaleznosci od prezentowa-
nego swiatopogladu moze by¢ ona wartoscig lezgcg u podstaw pokojowego wspotist-
nienia bgdz zagrazajgcg dotychczasowemu porzadkowi spotecznemu (Cohen, 2014;
Wojcik, 2018). Podobna polaryzacja postrzegania tego zjawiska obserwowana jest
obecnie w edukacji. Coraz wiecej badaczy i praktykéw skfania ku temu, ze wychowanie
dzieci w duchu tolerancji jest jednym z priorytetow dzisiejszej edukacji i wychowania.
Z zastrzezeniem jednak, ze u jej podstaw lezy dostrzeganie réznic i podejmowanie po-
lemiki, a nie uniformizacja myslenia (Chlewinski, 2000; Belzyt, 2008). Jednakze, owa
réznorodnos$c¢ i doswiadczanie szeroko pojmowanej innosci moze sie jawic jako zagro-
zenie dla fundamentalnych wartosci wychowania, m.in. w duchu tradycyjnych wartosci
chrzescijanskich (Wojcik, 2018). Bez wzgledu na zajmowane stanowisko wobec tole-
rancji, stwierdzi¢ nalezy, ze obecna rzeczywisto$¢ wymusza na osobach zajmujgcych
sie teorig i praktykg wychowania oraz nauczania przysztych pokoleh pochylenie sie nad
jej problematyka.

Wyniki prezentowanych badan nalezy interpretowac ostroznie ze wzgledu na kilka
ograniczen. Po pierwsze, eksploracji poddano osoby, ktére jednak nie tworzg jednorod-
nej grupy, np. zawodowej lub z okreslonymi problemami. Po drugie, w badaniach nie
uwzgledniono grupy poréwnawczej. Po trzecie, niedostateczne liczebnosci badanych
0s6b uniemozliwity skonstruowanie modeli strukturalnych. Po czwarte, postawy tole-
rancyjnosci i dystansowania sie w kontekscie zastosowanego narzedzia sg tylko jedng
spos$rdd wielu innych propozycji konstruowania rzetelnego trafnego narzedzia. Naleza-
toby sie pokusi¢ o kolejne analizy w tym wzgledzie.
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O poszerzaniu horyzontu wychowania i budowaniu
osobowych relacji w rodzinie w ujeciu Jespera Juula

STRESZCZENIE

CEL NAUKOWY: Celem naukowym artykutu jest analiza koncepcji wychowania Jespera Juula.
Przyjeto w pracy teze, ze fundamentem i istotg wychowania w ujeciu dunskiego pedagoga i tera-
peuty rodzinnego jest osobowa relacja pomiedzy rodzicami a dzieckiem. Podej$cie pedagogiczne
Jespera Juula zyskato w ostatnich latach ogromng popularno$é. Zasadne jest dokonanie analizy
tego podejscia z wielu wzgledéw. Jest ono intrygujgce naukowo. Juul z niezwyktg przenikliwos-
cig wskazuje na wiele aspektow zycia rodzinnego i naswietla ich range dla procesu wychowania.
Jego rozumienie tego podstawowego pojecia pedagogiki jest koncepcjg unikatowg i holistyczna.
Podejscie to wydaje sie réwniez niezwykle wartosciowe w obliczu zmian i zagrozen zycia rodzin-
nego w XXI w. w kregu kultury europejskiej i amerykanskiej. Posiada jako takie istotny walor prak-
tyczny. W perspektywie i poznawczej, i praktycznej stanowi cenng odpowiedz na wyzwania XXI w.

PROBLEM | METODY BADAWCZE: W przygotowaniu artykutu zostata wykorzystana metoda
analityczno-syntetyczna. Na potrzeby pracy dokonano krytycznej analizy, syntezy i interpretacji
tresci zawartych w ksigzkach autorstwa Jespera Juula (w przektadzie na jezyk polski) oraz jego
wypowiedzi w innych formach (np. udzielonych wywiadach). Przyjeto nastepujgce problemy ba-
dawcze: Jaka jest koncepcja wychowania Jespera Juula? Jakie znaczenie w wychowaniu ma bu-
dowanie osobowych relacji pomiedzy cztonkami rodziny? Na podstawie jakich wartos$ci buduje sie
osobowe relacje w rodzinie w koncepcji Jespera Juula?

PROCES WYWODU: Proces wywodu przebiega od zaprezentowania koncepcji wychowania Je-
spera Juula poprzez analize znaczenia relacji pomiedzy cztonkami rodziny (najpierw pomigdzy
rodzicami, nastepnie pomiedzy rodzicami a dzieckiem), do wskazania wartosci sprzyjajgcych bu-
dowaniu osobowych relacji i przestrzeni ich realizacji. Proces wywodu zmierza od wyjasnienia na-
jogolniejszych przedmiotowych koncepcji Jespera Juula w kierunku ukazania szczegétowych roz-
strzygnie¢ poszerzania horyzontu wychowania i budowania osobowych relacji w rodzinie.

WYNIKI ANALIZY NAUKOWEJ: W toku przeprowadzonych analiz ustalono, ze wychowanie
w koncepcji Jespera Juula jest rownoznaczne z budowaniem osobowych relacji. Juul odrzuca tra-
dycyjnie pojmowane wychowanie na rzecz zastgpienia go budowaniem konstruktywnych relacji
w rodzinie. Fundamentalne znaczenie dla jakosci tak rozumianego wychowania ma jakos$¢ relaciji
pomiegdzy rodzicami. Juul postrzega dzieci jako osoby naturalnie dgzace do wspoétdziatania z ro-
dzicami. Warto$ciami, ktére sprzyjajg budowaniu osobowych relacji w rodzinie, sg: godnosé¢, inte-
gralno$¢, autentycznos¢, odpowiedzialno$¢, wspdlnota i przywddztwo dorostych.

Sugerowane cytowanie: Rojewska, E. (2020). O poszerzaniu horyzontu wy- 1 49
chowania i budowaniu osobowych relacji w rodzinie w ujeciu Jespera Juula. Hory-
zonty Wychowania, 19(50), 149-160. DOI: 10.35765/hw.1859.
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WNIOSKI, INNOWACJE, REKOMENDACJE: Koncepcja wychowania Jespera Juula zaktada, ze
tym, czego dziecko potrzebuje do wzrostu i prawidtowego rozwoju, jest osobowa relacja z rodzicami
opierajgca sie na wartosci godnosci, integralnosci, autentycznosci, odpowiedzialnosci, wspdlnoty
i przywodztwa dorostych. Z powodzeniem zastepuje ona tradycyjnie rozumiane wychowanie jako
pewien zestaw celéw, metod, Srodkdw zmierzajgcych do wywotania w osobowosci dziecka okreslo-
nych zmian czy tez uksztattowania go wedle przyjetego ideatu. Juulowska koncepcja relacji w ro-
dzinie stanowi odpowiedz na doswiadczany przez wielu rodzicéw i zauwazany przez naukowcow
z obszaru nauk spotecznych deficyt osobowych relacji (zwigzany z licznymi zmianami spoteczno-
-kulturowymi XXI w.). Przyjecie juulowskiej koncepcji poszerza horyzont wychowania, uwrazliwia
na osobowg warto$¢, godnos¢ i unikatowos¢ kazdego dziecka, daje szanse na budowanie relacji,
ktore stuzg samorozwojowi, aktualizacji potencjalnosci kazdego cztowieka, budowaniu wspdlnoty
wyzwalajgcej to, co w cztowieku dobre. Jako taka stanowi odwazng propozycje budowania w petni
osobowych relacji z dzieckiem, pozbawionych rodzicielskiej dominacji, koncentracji na dzieciecym
postuszenstwie i powszechnych dotad wzorcow wychowawczego postepowania.

— SLOWA KLUCZOWE: JESPER JUUL, WYCHOWANIE, RELACJE W RODZINIE,
RODZINA, WYCHOWANIE W RODZINIE

ABSTRACT

Upbringing Horizon Widening and Personal Relations Construction Inside the Family,
in Jasper Juul Perspective

RESEARCH OBJECTIVE: The scientific goal of the article is the analysis of jasper Juul upbring-
ing concept. In the thesis the statement was undertaken, that the foundation and the core of up-
bringing, from the perspective of a Danish pedagogist and family therapist Jasper Juul is the re-
lation between the parents and a child. The pedagogical approach of Jasper Juul has reached
a high popularity in the recent years. It is essential that such an analysis is performed from many
aspects. This approach is intriguing from the scientific point of view. Jull, with extraordinary details
presents many of the aspects of everyday family life and presents their importance for the process
of upbringing. His understanding for the key pedagogics aspect is a unique and holistic concept.
This approach seems to be at the same time very valuable in terms of changes and risks to family
life in XXI century, in the European and American culture. It has a practical value. In the compre-
hensible and practical perspective, it stands for a valuable answer to the XXI century challenges.

THE RESEARCH PROBLEM AND METHODS: The analytical — synthetical method was used
to prepare the article. For the purpose of the thesis, the critical analysis was performed, the syn-
thesis and interpretation of the context of the Jasper Juul books (translated into Polish language)
as well as his opinions taken from other sources (e.g. delivered interviews or recorded presenta-
tions). The following research problems have been examined: what is the Jasper Juul conception
of upbringing? What is the meaning of constructing personal relations among the family members?
Regarding which values, the personal relations are built in the family, in the Jasper Juul concept?

THE PROCESS OF ARGUMENTATION: The process of the thesis begins with the presentation
of Jasper Juul upbringing concept, via the analysis of the meaning of the relations among family
members (first between the parents, then between the parents and a child)., till pointing out the
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values favoring relationships construction and space for their realization. The process of the thesis
leads to the explanation the most general aspects of Jasper Juul upbringing concept, in reference
to upbringing horizon widening and personal relations construction in the family.

RESEARCH RESULTS: In the course of the conducted analysis, it has been determined, that
the upbringing in Jasper Juul concept is equal with building personal relations. Juul declines the
traditional comprehension of upbringing and gives floor to building constructive family relations.
Fundamental meaning for the quality understood in such a way upbringing has the quality of the
relation between parents. Juul sees children as individuals who strive for cooperation with their
parents in a natural manner. The values that are beneficial for building personal relations in the
family are: dignity, integrity, authenticity, responsibility, commonwealth and the leadership of adults.

CONCLUSIONS, INNOVATIONS, AND RECOMMENDATIONS: Jasper Juul upbringing concept
assumes, that what a child needs to grow and develop in a proper way is the personal relation with
the parents, based on the value of dignity, integrity, authenticity, responsibility, commonwealth and
the leadership of the parents. It successfully replaces traditionally understood upbringing as a cer-
tain set of goals, methods, means leading towards making some changes in the child’s personal-
ity, in order to structure him or her in a given way, according to the assumed ideal. Juul concept of
relations on the family is the answer to experienced by many parents and perceived by the social
researchers, the deficit of personal relations (connected with a multiple social-cultural changes in
XXI century). The adjustment of Juul concept widens the upbringing horizons, makes us sensitive
to dignity and individuality of every child, gives chance to build relations that serve to self-develop-
ment, upgrade the potential of every human, build a commonwealth that shows all good in a person.
As such, it is a courageous proposal to build fully personal relations with a child, free from paren-
tal dominance, concentration on child’s obedience and popular until now “upbringing” behavior.

— KEYWORDS: JASPER JUUL, UPBRINGING, FAMILY RELATIONS, FAMILY,
FAMILY UPBRINGING

Wprowadzenie

Jesper Juul (1948-2019) byt dunskim pedagogiem i terapeutg rodzinnym. Zyskat mie-
dzynarodowe uznanie zaréwno wsrdd profesjonalistdéw zajmujgcych sie wychowaniem,
jak i wsrod rodzicow. Kolejne ksigzki Juula miaty statusy $wiatowych bestselleréw. Sam
autor w wielu swoich wypowiedziach podkreslat, ze nie jest ekspertem od wychowania,
bowiem ,w wychowaniu nie ma jednej stusznej drogi” (Juul, 2016, strona oktadkowa).
Niemniej jednak z jego prac wyfania sie pewna holistyczna wizja wychowania, ktéra po-
szerza horyzont osobowych relacji w rodzinie i tym samym horyzont wychowania. Nie jest
ona uniwersalna w tym sensie, ze autor nie podaje gotowych rozwigzan ani rad na wiele
problemdw i wyzwan wychowawczych XXI w., ktére z niespotykang precyzja i przenikli-
woscig odstania przed czytelnikami. Wskazuje jednak na okreslone warunki i czynniki,
ktoére, w rozumieniu pedagoga, sg korzystne wychowawczo, pozwalajg dostrzec czion-
kéw rodziny, a szczegolnie dzieci, w szerszej panoramie — panoramie spotkania osob.
Prace Juula nie majg charakteru naukowego, sg jednak warte podjecia naukowego nad
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nimi namystu. Jest w nich zawarta spdjna wizja wychowania, ktérg mozna uznac¢ za istot-
nie, a by¢ moze nawet radykalnie, poszerzajgcg jego horyzont i horyzont postrzegania
uczestnikdw tego procesu oraz odpowiadajgcg wyzwaniom XXI w.

O horyzoncie wychowania wedtug Jespera Juula

Rozumienie procesu wychowania przez Jespera Juula odbiega od tradycyjnego znacze-
nia nadawanego mu w obszarze pedagogiki (por. np. W. Okon). Jednoczesnie posiada
ono punkty styczne z niektérymi ugruntowanymi nurtami wychowania, np. wychowaniem
personalistycznym. Juul pisze o wychowaniu gtéwnie w kontekscie zycia rodzinnego,
jednak jego koncepcja wychowania jest szeroka i niezmienna w swojej istocie niezalez-
nie od obszaru zycia i funkcjonowania cztowieka (zob. np. Juul, 2014).

Jesper Juul na poczatku swojego rozwoju zawodowego (byty to pézne lata 60. XX w.)
pracowat jako pedagog w osrodku resocjalizacyjnym. Szybko dostrzegt, ze nie jest sku-
teczne ani mozliwe udzielenie pomocy wychowankom bez zaangazowania w proces
pomocowy ich rodzin. Do$wiadczenie to zbiegto sie w czasie z poznaniem Waltera
Kemplera, znanego amerykanskiego terapeuty rodzinnego (Juul, 2016, s. 7). Udziat
w seminarium prowadzonym przez Kemplera zmienit trajektorie rozwoju zawodowego
Jespera Juula. Juul wypracowat stanowisko, ze relacje wewnatrzrodzinne sg najwazniej-
sze dla rozwoju dziecka. Od jakosci tych relacji zalezy jako$¢ rozwoju i zycia dziecka.
W tym kontekscie naturalne wydaje sie poswigcenie Juula tak duzej wagi wychowaniu
rodzinnemu. Ono moze sie stac, jak zauwaza pedagog, cenng przeciwwagg dla ewentu-
alnych niekorzystnych oddziatywan wychowawczych w innych srodowiskach, np. szkole.

Jak wiec Jesper Juul rozumie proces wychowania? W jezyku duriskim stowo wycho-
wanie ma dwa znaczenia. W pierwszym oznacza ,korygowanie i poprawianie” dziecka,
w drugim ,pomaganie dziecku w stawaniu sie dorostym” (Juul, 2016, s. 7). W polskiej
literaturze naukowej w wielu wyjasnieniach pojecia wychowanie mowa jest o wywotywa-
niu zmian w osobowosci wychowanka. Juulowi bliskie jest rozumienie wychowania jako
towarzyszenia dziecku, opartego na jego akceptacji i uznaniu, na udzielaniu pomocy
w stawaniu sie osobg kompetentng i dojrzatg. To rozumienie wychowania bliskie jest
personalistycznej koncepcji maieutyki osoby (Nanni, 2009, s. 66). Zaktada ono wspiera-
nie dziecka w jego naturalnym rozwoju, zyczliwe towarzyszenie, pozbawione dominaciji
i autorytarnosci. Nadto Juul widzi w dziecku nie obiekt czy nawet podmiot wychowania,
ale przede wszystkim osobe. Bliskie jest to korczakowskiemu twierdzeniu, ze nie ma
dzieci, sg ludzie. Interpretujac idee wychowania Juula, mozna by powiedzie¢, ze nie ma
wychowania, jest relacja osdb tworzacych wspdlnote rodzinng.

Jedng ze swoich prac Juul zatytutowat znamiennie Zamiast wychowania. Nie ozna-
cza to, ze pedagog odrzuca sensownos¢ wychowywania dzieci w ogéle. Rozumie jednak
wychowanie w swoisty sposob. Jako terapeuta Juul posiada doswiadczenie, ze trady-
cyjne wychowanie, oparte na dyscyplinie, karach, dominacji rodzicielskiej, nie przynosi
w XXI w. oczekiwanych rezultatéw (jak zauwaza autor, we wczesniejszych latach takze
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nie byto antidotum na wychowawcze wyzwania). Wielu rodzicéw rezygnuje ze stosowa-
nia w swoich rodzinach tego typu wychowania, jednak staje przed dylematem, czym je
zastgpi€. Juul przychodzi z odpowiedzig i postuluje, aby w miejscu wychowania w trady-
cyjnym ujeciu budowaé osobowe relacje. Juul nie odrzuca idei wychowania jako takiego,
ale rozumie je jako relacje. W pozycji Zamiast wychowania przyznaje jednoznacznie,
Ze w jego rozumieniu stowa wychowanie i relacja oznaczajg to samo, sg synonimiczne.
Relacja, w przeciwienstwie do tradycyjnie rozumianego wychowania, zawiera w sobie
idee réwnorzednosci osob, ktérych ona dotyczy. Zatem w relacji i dziecko, i rodzic sg
jej podmiotami. Oboje podlegajg wychowaniu (Juul, 2016, s. 5-8). W relacji zachowana
jest dwukierunkowo$¢ oddziatywan i swoista ich symetria. Nie oznacza to bynajmniej
identycznosci rél. Nalezy podkresli¢ jednoznacznie raz jeszcze, ze Juul nie rezygnuje
z wychowania, jego koncepcja wychowania nie ma charakteru antywychowania, nie nosi
takze znamion pajdocentryzmu. Raczej mozna by jg okresli¢ jako relacjocentryczng.

Taka perspektywa wychowania pozwala w znacznie szerszym horyzoncie zobaczy¢
i rodzicow, i dzieci. Przestajg oni by¢ wobec siebie tylko lub przede wszystkim wycho-
wawcami i wychowankami, ale stajg sie w petni osobami. Na znaczeniu zyskuje w tej
optyce to, jakimi sg dla siebie osobami, a nie to, jakimi sg dla siebie wychowawcami/
wychowankami. Zasadnicze jest wiec tu niejako ,wyjscie z roli” wychowawcy. Mowa tu
0 wyjsciu jedynie z roli wychowawcy, bo to rodzice-wychowawcy inicjujg przyjecie w ro-
dzinie okreslonych rél, o czym szczegdtowo bedzie jeszcze mowa w czesci poswieconej
relacjom miedzy rodzicami (Juul, 2016, s. 76-77). Wyjscie z roli wychowawcy nie ozna-
cza w koncepcji Jespera Juula rezygnacji z wychowania. Wyjscie z roli rodzica jest ko-
niecznym krokiem do tego, aby zyskac¢ przestrzen do nawigzania relacji oséb — osoby
mamy, taty i osoby dziecka, relacji bezposrednich, pozbawionych zaposredniczenia (tym
posrednikiem bywa wtasnie rola rodzica i dziecka) i rownorzednych. Horyzont wycho-
wania poszerza wiec autentyczne, gtebokie i bezposrednie spotkanie oséb (uzyteczna
do pogtebionej interpretacji tego aspektu wychowania moze by¢ koncepcja spotkania
0sOb M. Bubera, por. Buber, 1992).

Juul na gruncie pedagogicznym argumentuje, ze wychowanie nie odbywa sie wtedy,
kiedy rodzice w Swiadomy i zamierzony (lub nieSwiadomy i niezamierzony) sposéb sto-
sujg okreslone metody czy techniki wychowawcze, ale niejako ,pomiedzy” nimi. Dla
rozwoju i zachowania dzieci bardzo wazne jest to, jak sg one traktowane przez swoich
rodzicow i jaka majg z nimi relacje. Juul pisze wprost, ze zalezy mu na nowej jakosci
relacji z dzieckiem, na odejsciu od pedagogiki postuszenstwa i zmianie paradygmatu
wychowawczego (Juul, 2016, s. 23-30; por. Juul, 2011, 2012, s. 19-20). Jak dowodzi
pedagog, wtasnie dzieki relaciji, takiej jak rozumie jg Juul, dziecko zdobywa to wszyst-
ko, co pozwala mu stawac sie dojrzatym cztowiekiem.

Jesper Juul wielokrotnie podkreslat, ze nie byto jego zamiarem stworzenie okre-
slonego nurtu czy szkoty (pedagogicznej czy terapeutycznej) ani ze nie reprezentuje
zadnego konkretnego podejscia czy modelu wychowawczego (interesujgcym poznaw-
czo zadaniem, wykraczajgcym poza ramy niniejszego tekstu, jest analiza tworczosci
Juula w optyce teorii wychowania). Juul podkresla, ze ,zaden model nie doréwna nigdy
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prawdziwemu zyciu” (Juul, 2016, s. 16). Z analizy tekstéw Juula wynika, ze istotg wy-
chowania jest osobowa relacja rodzicéw i dzieci opierajgca sie na wartosci godnosci,
integralnosci, autentycznosci, odpowiedzialnosci, wspdlnoty i przywédztwa dorostych,
jednak szczegotowy sposob realizacji tych wartosci jest uzalezniony od wielu zréznico-
wanych czynnikéw wystepujgcych w konkretnych rodzinach.

Pierwsze dziecko w rodzinie — o znaczeniu relacji pomiedzy rodzicami
dla procesu wychowania dziecka

Zatozenie rodziny, ktérego momentem inicjujgcym jest pojawienie sie dziecka, wiele
zmienia w relacji dorostych ludzi stajgcych sie rodzicami. W pierwszym okresie rodzi-
cielstwa rodzice w naturalny sposdb przekierowujg uwage z siebie nawzajem na dzie-
cko, potrzebujgce ich nieustannej troski. Juul przestrzega jednak rodzicéw, aby w trosce
o dziecko nie przestawali troszczy¢ sie o siebie nawzajem i o fgczacy ich relacje. Od ja-
kosci relacji pomiedzy rodzicami wprost zalezy jakos¢ atmosfery domowej, ona nadaje
ton zyciu w domu (Juul, 2011b, s. 5). Niezaleznie od tego, czy rodzice pozostajg razem,
czy nie, dunski pedagog stoi na stanowisku, ze zawsze jest lepiej dla dzieci, jesli doro-
stym wiedzie sie dobrze (Juul, 2017a, s. 7, 12).

Z chwilg pojawienia sie dziecka, kobieta i mezczyzna stajg wobec siebie w innej rze-
czywistosci. Sg juz nie tylko parterami dla siebie, ale jednoczesnie rodzicami dziecka.
Fundamentalne dla relac;ji jest to, aby nie zatracili sie w relacjach rodzicielskich kosz-
tem relacji partnerskich. Oznacza to, ze kobieta i mezczyzna, bedacy rodzicami, powin-
ni w pierwszej kolejnosci by¢ dla siebie parterami, dopiero w tej relacji zrédto majg ich
relacje rodzicielskie z dzie¢mi i miedzy sobg jako rodzicami (a nie parterami). To stano-
wisko zgodne jest z psychologicznymi koncepcjami méwigcymi o systemach w rodzi-
nie (por. de Barbaro, 1999). System rodzicow jest zrodtowy dla wszystkich pozostatych
i jako taki istotnie wptywa na ich charakter.

Juul pisze wprost, ze ,wielkim ciezarem jest dla dziecka Swiadomos¢, ze stanowi sie
sens zycia swojego rodzica” (Juul, 2013b, s. 77). By¢ moze dla niektorych osob para-
doksalnie, ale jest to krok w kierunku poszerzania horyzontu wychowania i relacji w ro-
dzinie. Bycie w rodzinie nie redukuje osoby do bycia jedynie cztonkiem rodziny, bycia
matka lub ojcem. Cho¢ rola rodzicielska jest niezwykta (choéby ze wzgledu na odpo-
wiedzialno$¢, ktérg przyjmuje rodzic na siebie, decydujac sie na powotanie cztowieka
do zycia), to nie jest przeciez jedyng rolg dorostej osoby. W juulowskiej koncepcji po-
szerza sie horyzont czlowieczenstwa rodzica. Zatem, aby petniej widzie¢, w szerszym
horyzoncie, wychowanie dzieci, najpierw nalezy dostrzec w petniejszej perspektywie
osoby rodzicéw — wraz z ich pozarodzicielskimi aspektami bycia.

Jesper Juul obrazowo poréwnuje relacje pomiedzy rodzicami do dziecka. Relacja
parterow jest ich pierwszym dzieckiem (Juul, 2013b, s. 30). Jak mozna zatroszczy¢ sie
0 nig w perspektywie poszerzenia horyzontéw wychowania i troski o osobowe relacje?
Zdaniem Juula wazne sg wzajemna ciekawos$¢ siebie parterow i otwartos¢ na inno$c,
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akceptacja innosci partnera, gotowos$¢ dialogowania, szczera troska o partnera i jego
potrzeby, umiejetnos¢ stawiania wtasnych granic i respektowania granic partnera, uzy-
wanie jezyka osobistego, spedzanie czasu tylko we dwoje, troska o intymnos¢, branie
odpowiedzialnosci za swoje emocje i dziatania, troska o samego siebie, otwarte wyra-
zanie siebie, realne postrzeganie partnera, Swiadomos¢ ponoszenia wspotodpowie-
dzialnosci za jako$¢ zycia partnera. Kazdy z tych czynnikéw zastuguje na szczegoto-
we omoéwienie, wykracza to jednak poza ramy niniejszego artykutu. Do$¢ powiedziec¢,
ze troska o relacje migedzy parterami jest zadaniem trudnym i tym, co w pewnej mierze
ja warunkuje, jest dazenie do samorozwoju parterow tej relacji. Na pierwszy rzut oka
bowiem wida¢, ze realizacja wymienionych wyzej postulatéw moze by¢ trudna i wymagaé
rozwoju osobistego (np. uzywania jezyka osobistego) (Juul, 2017a; Juul, 2011b; Juul,
2016). Niemniej jednak przyznanie prymatu zwigzku rodzicéw nad innymi wymiarami
zycia rodzinnego jest korzystne dla dzieci. Jak pisze terapeuta: ,Bo gdy rodzice zaczy-
najg koncentrowac sie bardziej na zwigzku niz na tym, co jest dobre dla dzieci albo czy
pranie zostato zlozone, to sprzyjajg nie tylko swojemu szczesciu jako parze, ale takze
szczesciu catej rodziny” (Juul, 2017a, s. 78; Juul i Bien, 2012, s. 39-61).

Ostatecznie Jesper Juul podkresla rzecz, ktéra jest rozpoznana w obszarze peda-
gogiki, ze dla wychowania najistotniejsze znaczenie ma jakos¢ osobowego bycia rodzi-
ca. Ona, zdaniem dunskiego pedagoga, jest nieporéwnanie wazniejsza niz rola rodzica,
ktorg ten odgrywa wobec dziecka. Jak pisze:

Zycie z dzieémi w rodzinie nie polega na tym, co potocznie nazywamy wychowaniem.
Decydujgca jest jakos¢ indywidualnego i wspoinego zycia dorostych. Zycie dorostych ma
wigkszy wptyw na dzieci niz jakiekolwiek $wiadome préby i metody wychowawcze (Juul,
2011b, s. oktadkowa).

O relacjach pomiedzy rodzicami a dzie¢mi

Dziecko w rodzinie najbardziej potrzebuje relacji. Szczerej, autentycznej relacji z rodzi-
cem. Zdaniem Juula rodzice czesto zapominajg o tym, ze wychowanie nie jest procesem
intelektualnym (Juul, 2017a, s. 150). Nie oznacza to bynajmniej niekierowania sie przez
rodzicow racjonalno$cia, ale danie pierwszenstwa osobowej relacji. Rodzice czesto za-
miast wejécia w szczerg relacje z dzieckiem, uwzgledniajgcg emocje i potrzeby obu stron,
wcielajg w zycie utarte schematy myslowe, np. takie, ze rodzice nie powinni okazywac
wobec dzieci swoich stabosci lub ujawnia¢ réznicy pogladéw wychowawczych pomiedzy
mama a tatg lub uciekajag w realizacje roli rodzica-wychowawcy. Woéwczas nie dochodzi
do autentycznego spotkania oséb, ale do spotkan pozornych (Juul, 2011b, s. 117-119).
Kiedy dzieci stajg sie obiektami, wobec ktérych stosuje sie okreslone metody czy kon-
cepcje (w zamian za osobowe relacje), nie rozwijaja sie prawidtowo (Juul, 2013b, s. 14).

Koncentracja na osobie i relacji w rodzinie prowadzi Juula do wychowania, ktére
mozna nazwac realistycznym. W wychowaniu realistycznym jest miejsce na akceptacje
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cztonkow rodziny takimi, jakimi aktualnie sg. Tu znowu, nie oznacza to folgowania wtas-
nym niedoskonato$ciom czy wadom, ale koncentracje na ,tu i teraz” rodziny. Juul oSmie-
la rodzicow, aby skupiali sie na aktualnych potrzebach dzieci, nie wybiegajgc mys$lami
zanadto do przodu. Na przykiad, gdy dziecko gtosno krzyczy, lezgc na poditodze i do-
magajac sie jakiejs rzeczy, warto skupi¢ uwage na tym, jaka potrzeba i motywacja stoi
za tym zachowaniem dziecka, a nie zgda¢ natychmiastowej zmiany zachowania, kon-
centrujgc sie na tym, aby nie stato sie w przysztosci osobg o ztych sktonnosciach czy
manierach. Juul pisze o doswiadczeniu, ze wielu rodzicow probuje spetni¢ wizje wycho-
wania romantycznego — w ktérym zycie z dzieckiem przebiega w bajkowej, romantycznej
wiasnie atmosferze, bez trudnych emocji, skomplikowanych sytuacji, konfliktow (Juul,
2016, s. 17-20). Wychowanie realistyczne nie tylko zaktada istnienie tego tupu sytuacii,
ich akceptacje, ale widzi w nich site i potencjat rozwojowy. Wtasnie dzieki wspolnemu
przezywaniu trudnosci, towarzyszeniu sobie w nich, czionkowie rodziny majg szanse
zblizac sie do siebie i budowac relacje opierajgce sie na osobowym kontakcie (zob. Juul,
2013a, s. 117-129).

W tym miejscu nalezy jasno wskazac, ze rodzina potrzebuje przestrzeni do pieleg-
nowania fgczacych ja relacji, takze przestrzeni czasu. Mowa tu o tym, aby akceptowac
i pielegnowac bycie razem, takim jakie ono aktualnie jest, niekiedy petne harmonii,
a niekiedy petne napigcia. To zadanie niezmiernie trudne i wymagajgce od rodzicow
cierpliwo$ci i refleksyjnosci. Juul jasno wskazuje, ze dzieci w relacji z rodzicami znajdu-
ja baze egzystencjalng niezbedng do przyswojenia przez ,osmoze” kompetenc;ji zycio-
wych. Zabiegi pedagogiczne mogg, zdaniem autora, nauczy¢ co najwyzej zachowania
przy stole, ale nie zycia (Juul, 2017a, s. 174-175). Cztonkowie rodziny potrzebujg wiec
czasu i przestrzeni do bycia z sobg.

Co sprzyja budowaniu osobowych relacji pomiedzy
rodzicami i dziecmi?

Jesper Juul dzieli sie swoimi wnioskami, wyptywajgcymi z wieloletniej praktyki terapii
rodzin, dotyczacymi warto$ci, ktére w ocenie pedagoga majg szczegdlnie istotne zna-
czenie dla budowania relacji w rodzinie. Dodaje przy tym, ze te wartosci sg pewnymi
drogowskazami, wyznaczaja kierunek, ale doktadny sposaéb ich realizacji zawsze pozo-
staje indywidualng sprawa kazdej rodziny. Nadto, wartosci te nigdy nie mogg by¢ waz-
niejsze niz sam cztowiek (Juul, 2013b, s. 5).

Godnosc¢ jest jedng z najwazniejszych wartosci zycia rodzinnego. Jej uznanie wa-
runkuje jako$¢ zycia poszczegolnych cztonkéw rodziny. W rodzinie (cho¢ takze wsrod
ludzi w ogodle) wszyscy majg rowng godnosé, niezaleznie od ptci, wieku czy czegokol-
wiek innego. Réwna godnos$¢ nie oznacza réwnorzednosci czy rownosci w ogole. Uzna-
nie rownej godnosci w rodzinie objawia si¢ traktowaniem z jednakowg powaga pogla-
dow i potrzeb wszystkich cztonkéw rodziny, to uznanie kazdego za tak samo waznego,
dostrzezenie go i ustyszenie. ,Réwna godnos¢ cztonkéw rodziny to jedyna rozumna
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alternatywa dla tradycyjnego paternalistycznego modelu opartego na hierarchii: z mez-
czyzna i ojcem na goérze, kobietg i matka nizej, a potem dzie¢mi” (Juul, 2013b, s. 25). Nie
oznacza to bynajmniej postulowania demokratycznego ustroju w relacjach rodzinnych.
Juul pisze, ze cata wladza w rodzinie nalezy do rodzicéw. Natomiast o respektowaniu
(lub nie) réwnej godnosci decyduje sposob sprawowania tej wtadzy. Szczegolnym polem
doswiadczania tego jest komunikacja w rodzinie. Godno$¢ uznawana jest wéwczas,
gdy zdanie kazdego cztonka rodziny jest tak samo wystuchane, uznane, uszanowane,
wziete pod uwage, gdy jest ono tak samo wazne. Godnos¢ jest wiec doceniana wtedy,
gdy kazdy cztonek rodziny jest traktowany powaznie, z szacunkiem, kiedy wola kazde-
go jest wystuchana (cho¢ naturalnie bez gwaranciji jej spetnienia). Ostatecznie uznanie
godnosci wyraza sie w dostrzezeniu cztowieka i powaznym traktowaniu go (uznaniu za
tak samo waznego jak ja) (Juul, 2013, s. 23-50).

Integralno$¢ stanowi drugg istotng z juulowskiego punktu widzenia warto$¢ w bu-
dowaniu relacji w rodzinie. ,Integralno$¢ osobista to centralna warto$¢ w zyciu rodziny.
Jest to suma uczu¢, wartosci i mysli jednostki, a takze szacunku dla siebie i dla innych”
(Juul, 2013b, s. 57). Mozna by powiedzie¢, ze wymog respektowania integralnosci to
kolejny, naturalny etap uznania osobowej godnosci. Respektowanie osobowej integral-
nosci wyraza sie nienaruszaniem fizycznych i psychicznych granic drugiego cztowieka
i uznawaniem jego potrzeb, przy czym uznawanie potrzeb nie jest jednoznacznie z ich
zaspokajaniem. Niezwykle wazne jest budowanie swiadomosci wiasnych granic i po-
trzeb przez kazdego cztonka rodziny i ugruntowywanie prawa do wtasnych mysli, uczug,
przekonan. To przyczynia sie do respektowania potrzeb i granic innych oséb. Waznag
kompetencjg sprzyjajgcg wartosci integralnosci jest empatia. Respektowanie integral-
nosci drugiego cztowieka jest warunkiem koniecznym, aby w ogélne mozliwe byto oso-
bowe spotkanie i budowanie jakichkolwiek relacji. Konieczna jest ciekawo$¢ drugiego
czlowieka i akceptacja jego odmiennosci od nas samych. Gdy tego zabranie, w rodzinie
rozpoczyna sie destrukcyjna walka o wtadze i dominacje (zmiane czionka rodziny na
wzor naszego wyobrazeni o nim) lub dochodzi do zafatszowywania relacji i odgrywa-
nia rél. Troska o wzajemng integralno$¢ wynika z uznania réwnej godnosci i, jak pisze
Juul, jest jedyna alternatywa dla obojetnosci i ucisku. Respektowanie integralnosci, wy-
razane szczerym zainteresowaniem, ciekawoscig, otwartoscig na drugiego cztowieka,
pozwala poznac i zaakceptowac go takim, jakim jest, a to jest niezbednym warunkiem
do budowania osobowych relacji w rodzinie (Juul, 2013b, s. 51-67).

Kolejng istotng wartoscig jest autentycznosé. Juul rozumie jg jako umiejetno$¢ bycia
szczerym i wiarygodnym. Tak pojmowana autentycznos$¢ umozliwia trzy istotne z punktu
widzenia poszerzania horyzontu relacji w rodzinie rzeczy, a mianowicie: zaistnienie
bezposredniego i szczerego kontaktu miedzy dorostymi oraz miedzy dorostymi i dzie¢-
mi, rozwoju osobistego autorytetu, ktéry umozliwia nadawanie znaczenia swoim po-
trzebom, granicom i wartosciom oraz rozwigzywanie probleméw i konfliktow wewnatrz
rodziny (Juul, 2013b, s. 69-83). Kwestia autentycznosci moze wydawac sie niektorym
osobom szczegdlnie kontrowersyjng. Kwestionuje bowiem w pewnym sensie autorytet
(ujarzmiajgcy) rodzica, przyznajgc mu prawo do szczerego wyrazania wobec dziecka

157



%/7%7 f//Mww&.

np. niewiedzy, niepewnosci, popetnionego btedu, obawy, ztosci. Pedagog wprost stwier-
dza, ze im autentyczniejsi bedg rodzice, tym lepiej bedzie sie powodzi¢ dzieciom (Juul,
2013b, s. 83). Im rodzic bedzie bardziej sobg, ze wszystkimi swoimi zaletami, wadami,
pragnieniami, ograniczeniami, im bardziej bedzie w tym transparentny dla dziecka, tym
wigksza powstaje przestrzen do budowania osobowych relacji. Wazne jest tez to, aby
rodzice tworzyli atmosfere akceptacji dla takiej autentycznosci swoich dzieci.

Czwartg istotng wartoscig w budowaniu osobowych relacji poszerzajgcych horyzont
wychowania jest odpowiedzialno$é. Juul ma tu na mysli odpowiedzialnos$¢ egzysten-
cjalna, osobista, za wtasne zycie, uczucia, mysli, zachowania. Taka odpowiedzialnosé
przynagla cztowieka do ochrony wtasnej integralno$ci i troski o integralno$¢ innych oséb.
Przyjecie odpowiedzialnosci osobistej w rodzinie ma niebagatelne znaczenie dla jako-
Sci jej funkcjonowania. Przede wszystkim zabezpiecza przed obwinianiem innych. Po-
czucie osobistej odpowiedzialnosci pozwala budowac relacje oparte na podmiotowosci
i dojrzatym partnerstwie. Juul wskazuje, ze odpowiedzialnos¢ osobista jest immamen-
tng cechg rodziny. To wazne, ze jesli rodzice nie podejmujg jej, konsekwencje ponosi
cafa rodzina, w szczegolnosci dzieci. Odpowiedzialnos¢ osobista jaskrawo wyrazac sie
moze w sytuacjach konfliktéw (ktérych w zwyczajnych okolicznosciach w czteroosobo-
wej rodzinie moze by¢, zdaniem Juula, nawet 40 dziennie). Wtasciwe wyrazanie swojej
niezgody jest wyrazem podejmowania odpowiedzialnosci osobistej (por. Juul, 2011a).
Wiasciwe, konstruktywne rozwigzywanie konfliktéw jest niemozliwe bez podejmowa-
nia odpowiedzialnosci osobistej (Juul, 2013b, s. 85-118; Juul, 2011, 2012, s. 129-163).
Ostatecznie mozna powiedzie¢, ze odpowiedzialno$¢ osobista skfania cztowieka do
autorefleksyjnosci, staje sie przeciwwagg dla niekorzystnych automatycznych mecha-
nizméw dziatania, czgsto powielanych jako scheda po utrwalonych przez wczesniejsze
pokolenia wzorcach funkcjonowania rodzin. Nie ma za$ lepszego sposobu rozwijania
w dzieciach ich odpowiedzialnosci osobistej jak doswiadczanie jej w codziennych rela-
cjach rodzinnych, ktérych jakos¢, jak zostato juz wskazane, wyznaczajg postawy i za-
chowania rodzicow.

Wskazane powyzej wartosci niejako ogniskujg sie w kolejnej, waznej dla budowania
osobowych relacji poszerzajgcych horyzont wychowania warto$ci, mianowicie wspél-
nocie. Powstanie wspdlnoty rodzinnej wigze sie z zaciggnieciem na siebie szczegdinej
odpowiedzialnosci — za siebie (osobistej) oraz za dobro partnera i dzieci (spotecznej).
Wspdlinota realizuje sie w mitosci, bedacej troskg o indywidualnosé, potrzeby i granice
drugiej osoby. Spoiwem wspdlnoty sg uczucia, zobowigzania i wola bycia razem. Tworzg
one niejako szkielet rodziny, ktéry obudowywany jest kolejnymi treSciami: przezyciami,
zwyczajami, podziatem obowigzkow, radosciami i kryzysami, a zatem tym wszystkim, co
stanowi tres¢ zycia rodziny. Czynnikiem poszerzajgcym perspektywe relacji i wychowa-
nia we wspolnocie jest uwaznos¢. Rozumie sie jg jako wyczulenie na pozostate osoby
w rodzinie, na ich potrzeby, uczucia, granice, aspiracje, na to wszystko, kim i jakimi
sa. Uwaznos¢ jest przeciwwagg dla obojetnosci, a ta, zdaniem Juula, jest sitg, ktéra
moze zniszczy¢ kazdg wspolnote. Wazne jest rowniez to, aby wszyscy cztonkowie ro-
dziny byli zaangazowani w zycie wspadlnoty, to gwarantuje réwnorzednos¢ godnosci. To
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zaangazowanie objawia sie podejmowaniem odpowiedzialnosci osobistej i spoteczne;.
Zdaniem Juula ,kiedy bowiem cztowiek jest tylko odbiorca i beneficjentem cudzej odpo-
wiedzialnosci, a sam nigdy jej nie ponosi, traci wkasng godnos¢” (Juul, 2013b, s. 128).
Juulowska koncepcja wspolnoty zaktada réwny, choc nie jednakowy, réwnowazny wktad
kazdego czlonka rodziny w zycie rodziny. We wspdlnocie wszyscy powinni mie¢ tak samo
wazne pozycje wzgledem osobistej i spotecznej odpowiedzialnosci, niezaleznie czy sg
dziecmi, czy rodzicami.

Szeroki horyzont osobowych relacji nie oznacza bynajmniej utraty przez rodzicéw ich
wychowawczej funkcji wobec dzieci. Ostatnig wartoscig, ktdra zostanie poddana analizie,
jest przywddztwo rodzicdw w rodzinie. Jest ono niezbedne dzieciom do prawidtowego
rozwoju. Pozostaje jednak zasadne pytanie: jak to przywodztwo powinno sie realizowad,
aby poszerza¢, a nie zawezac¢ horyzont wychowania? Juul wskazuje, ze powinno ono
bazowac na takich samych warto$ciach, na ktérych bazujg relacje miedzy dorostymi,
a wiec w szczegolnosci uznaniu rownej godnosci, poszanowaniu osobowej integralnosci,
autentycznosci i odpowiedzialnosci. Juul proponuje, aby dotad powszechnie stosowa-
ne wartosci zastgpi¢ nowymi: odgrywanie roli rodzica zastgpi¢ autentyczno$cig, auto-
rytarne przywddztwo —osobistym autorytetem, kontrole — zainteresowaniem, pouczanie
i karanie — dialogiem, krytyke lub pochwate — uznaniem, a wladze — wigczaniem dziecka
w zycie rodziny (Juul, 2013b, s. 133-166; Juul, 2017b). To wszystko moze sie przyczy-
ni¢ do poszerzenia horyzontu wychowania w tym sensie, ze rodzic i dziecko przestaja
by¢ tylko rodzicem i dzieckiem, a stajg wobec siebie jako rowne w godnosci i waznosci
osoby, cho¢ realizujgce na co dzien rézne zadania rozwojowe.

Tego typu relacje, jak wskazane powyzej, dajg dziecku mozliwo$¢ doswiadczenia
tego, czego ono najbardziej potrzebuje — bycia dostrzezonym, powaznie potraktowanym
i uznanym takim, jakim jest, w swojej aktualnosci, za rownowartoscig rodzicom osobe
(Juul, 2017a, s. 176-177). Bycie w relacji z rodzicami (o jakosciach wskazanych wyzej)
jest, zdaniem Juula, elementarng potrzebg egzystencjalng dziecka. Kazdy cztowiek
jest jednak inny, i dorosty, i dziecko, i podlega nieustannemu procesowi zmiany, stad
konieczna jest uwaznos¢ i troska o to, aby mito$¢ wyraza¢ w taki sposéb, ktory przez
adresata jest odbierany jako mitos¢ (Juul, 2017a, por. Chapman, 2018) i realizowa¢ re-
lacje w sposob uwzgledniajgcy potrzeby kazdej ze stron.

Whioski

Z pewnoscig juulowska koncepcja wychowania nie jest jedyng, ktéra poszerza jego ho-
ryzont. Zwraca uwage swojg radykalnoscig odrzucenia starodawnego rozumienia wy-
chowania na rzecz docenienia relacji pomiedzy rodzicami a dzie¢mi. W tym punkcie
dostrzega sie zwigzek juulowskiego wychowania z personalistycznym zatozeniem o oso-
bowej naturze cztowieka. W perspektywie filozofii personalistycznej cztowiek, z uwagi na
SWojg osobowg nature, potrzebuje doswiadczac osobowych relacji i jest na nie naturalnie
ukierunkowany. Psychologowie uzasadniaja, jak istotne znaczenie w kazdym obszarze
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rozwoju ma bezpieczna wiez dziecka z rodzicem, bedgca immanentng czescig relaciji
osobowych. W obrebie pedagogiki Juul przekonuje, ze relacja z powodzeniem zaste-
puje cele, metody czy srodki wychowania. Nacisk na relacje w rodzinie dowartosciowu-
je obie jego strony, i rodzicow, i dziecko. Mozna powiedzie¢, ze koncepcja wychowania
Jespera Juula jest relacjocentryczna. Poszerza ona horyzont wychowania, bo zaprasza
do wyjscia poza znane przez wieki role wychowawcow i wychowankéw oraz dostrze-
zenia w szerszej panoramie wartosci 0sob, z ktérymi tworzy sie rodzine. Przestawia-
ne przez Juula tresci majg charakter drogowskazow wyznaczajgcych kierunek bardziej
osobowych relacji w rodzinie, poszerzajgcych ich horyzont, nie stanowig zas, jak pisze
autor, zbioru prawd absolutnych ani zamknietego systemu (Juul, 2013b, s. 20). W tech-
nocentrycznym Swiecie coraz czesciej zaposredniczanych relacji koncepcja wychowa-
nia Jespera Juula stanowi wazny gtos na temat tego, kim sg dzieci i czego potrzebuja,
aby stac sie szczesliwymi i dojrzatymi dorostymi.

BIBLIOGRAFIA

Buber, M. (1992). Ja i Ty. Wybér pism filozoficznych. Warszawa: Instytut Wydawniczy ,Pax”.

Chapman, G. (2018). 5 jezykéw mitosci. Krakow: Wydawnictwo Esprit.

De Barbaro, M. (1999). Struktura rodziny. W: B. de Barbaro (red.). Wprowadzenie do systemowego
rozumienia rodziny. Krakéw: Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, 45-55.

Juul, J. (2011a). ,Nie” z mitos$ci. Madrzy rodzice — silne dzieci. Podkowa Le$na: Wydawnictwo MiND.

Juul, J. (2011b). Twoja kompetentna rodzina. Nowe drogi wychowania. Podkowa Lesna: Wydaw-
nictwo MiND.

Juul, J. (2011, 2012). Twoje kompetentne dziecko. Dlaczego powinni$my traktowac dzieci powaz-
niej?. Podkowa Lesna: Wydawnictwo MiND.

Juul, J. (2013a). Agresja — nowe tabu? Podkowa Lesna: Wydawnictwo MiND.

Juul, J. (2013b). Zycie w rodzinie. Wartosci w rodzicielstwie i partnerstwie. Podkowa Le$na: Wy-
dawnictwo MiND.

Juul, J. (2014). Kryzys szkoty. Co mozemy zrobic¢ dla uczniéw, nauczycieli i rodzicow?. Podkowa
Lesna: Wydawnictwo MiND.

Juul, J. (2016). Zamiast wychowania. Podkowa Les$na: Wydawnictwo MiND.

Juul, J. (2017a). By¢ razem. Ksigzka dla par. Podkowa Le$na: Wydawnictwo MiND.

Juul, J. (2017b). Rodzic jako przywddca stada. Petne mitosci przywédztwo w rodzinie. Podkowa
Lesna: Wydawnictwo MiND.

Juul, J. i Gien, M. (2012). Przestrzen dla rodziny. Podkowa Lesna: Wydawnictwo MiND.

Nanni, C. (2009). Personalistyczny wymiar filozofii wychowania. W: A. Szudra i K. Uzar (red.).
Personalistyczny wymiar filozofii wychowania. Lublin: Wydawnictwo KUL, 65-76.

Copyright and License

@@ This article is published under the terms of the Creative Commons
Attribution — NoDerivs (CC BY- ND 4.0) License

By _ND http://creativecommons.org/licenses/by-nd/4.0/




Andrzej Michat de Tchorzewski

http://orcid.org/0000-0002-8149-9442
Akademia Ignatianum w Krakowie
Wydziat Pedagogiczny
andrzejdetchorzewski1@wp.pl

DOI: 10.35765/hw.1982

2020, Vol. 19, No. 50

OPEN 8 ACCESS

Rzecz o godnosci, autorytecie i odpowiedzialnosci
nauczyciela w czasach chaosu aksjonormatywnego

STRESZCZENIE

CEL NAUKOWY: Artykut porusza trzy wybrane i uznane za wazne zagadnienia odnoszace sie
do wiasciwosci osoby i zawodu nauczyciela. Stanowig one przedmiot analizy godnosci, autorytetu
i odpowiedzialnosci nauczyciela.

PROBLEM | METODY BADAWCZE: Problemy wynikajace z tych zagadnien zostaty ujete w stra-
tegie poszukiwan odpowiedzi na pytania o ich strukture i dynamike w czasach wspétczesnego
chaosu aksjonormatywnego.

PROCES WYWODU: Proces wywodu sprowadza sie do odpowiedzi na pytanie, czy w czasach
wspotczesnego chaosu aksjonormatywnego godnos¢, autorytet i odpowiedzialno$¢ sg nadal kon-
stytutywnymi wtasciwosciami zawodu nauczycielskiego, ktéry powszechnie uznaje sie nadal za
doniosty zawdd spotecznego zaufania?

WYNIKI ANALIZY NAUKOWEJ: Artykut przynosi ustalenia dotyczgce wspotczesnego rozumie-
nia takich poje¢ jak godnos¢, autorytet i odpowiedzialno$¢ nauczyciela w obecnych czasach okre-
slanych jako czasy chaosu aksjonormatywnego.

WNIOSKI, INNOWACJE, REKOMENDACJE: Przeprowadzona analiza zmierzata do opisu po-
znawczego, wyjasnienia wraz z interpretacjg przedmiotu badan oraz aplikacji w postaci pytan ot-
wartych, ktére zostaty skierowane w zakonczeniu do czytelnika.

— SLOWA KLUCZOWE: NAUCZYCIEL; GODNOSC; AUTORYTET;
ODPOWIEDZIALNOSC, CHAOS AKSJOLOGICZNY

ABSTRACT

On Teachers’ Dignity, Authority and Responsibility in Times of Axionormative Chaos

RESEARCH OBJECTIVE: The article addresses three issues considered significant in relation
to teachers’ personal characteristics and the teaching profession. The analysis covers: teachers’
dignity, authority, and responsibility.

Sugerowane cytowanie: de Tchorzewski, A.M. (2020). Rzecz o godnosci, 1 61
autorytecie i odpowiedzialnosci nauczyciela w czasach chaosu aksjonormatywne-
go. Horyzonty Wychowania, 19(50), 161-176. DOI: 10.35765/hw.1982.
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THE RESEARCH PROBLEM AND METHODS: The problems arising from the analysed issues
were expressed in the strategy of seeking answers to questions about their structure and dynam-
ics in times of contemporary axionormative chaos.

THE PROCESS OF ARGUMENTATION: The process of argumantation focuses on answering
the question whether in times of contemporary axionormative chaos dignity, authority and respon-
sibility are still constitutive elements of the teaching profession, which is still widely recognized as
an important profession of social trust.

RESEARCH RESULTS: The article presents findings on the contemporary understanding of such
concepts as the teacher’s dignity, authority and responsibility nowadays, in the period described
as the times of axionormative chaos.

CONCLUSIONS, INNOVATIONS, AND RECOMMENDATIONS: The analysis was aimed at
cognitive description, explanation and interpretation of the subject of the study and its application
in the form of open questions addressed to the reader.

— KEYWORDS: TEACHER, DIGNITY, AUTHORITY, RESPONSIBILITY,
AXIONORMATIVE CHAOS

Uwagi wstepne

Godnosc¢, autorytet i odpowiedzialno$¢ stanowity od zawsze podstawy profesji nauczy-
cielskiej, zwtaszcza od czasu, gdy edukacja stata sie powszechna, a formacja nauczycieli
odbywata sie w specjalnie powotywanych instytucjonalnych zaktadach pedagogicznych.
Stanowity one niekwestionowane standardy przygotowania zawodowego tych, ktorzy
podejmowali i kontynuowali prace pedagogiczng. Swiadczy o tym analiza programéw
ksztatcenia nauczycieli oraz prace badawcze historykéw wychowania i pedeutologow.

Godnosc¢ jest terminem, ktory na ogot oznacza jeden z najwazniejszych przymiotow
osoby ludzkiej — jej niepowtarzalng wartos¢, doniostos¢, a nawet wspaniatosé. Autory-
tet rozumiany jest jako cecha o0soéb lub instytuciji, ktérej jest on przypisany na mocy po-
wszechnego i zarazem spotecznego mandatu lub jako rezultat rozeznania w obszarze
relacji miedzyludzkich. Odpowiedzialno$¢ z reguty oznacza wziecie na siebie skutkow
wiasnego dziatania, do czego cztowiek czuje sie przymuszony z uwagi na wtasng posta-
we moralng lub sytuacje prawng, a nawet spoteczng. Te trzy walory, jakie winien posia-
dac¢ nauczyciel, decydujg, bodajze w najwiekszym stopniu, o jakosci jego pracy pedago-
gicznej. Zdawano sobie z tego sprawe, odkad nauczanie innych stato sie powszechne
i spotecznie wazne.

Juz na przetomie XVIII i XIX w. nastgpito zapotrzebowanie na coraz wigkszg liczbe
nauczycieli szkot nie tylko elementarnych, ale takze Srednich, zas proces profesjonalizacji

" Np. w seminariach nauczycielskich, pedagogiach, liceach pedagogicznych.
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powoduje, ze nauczajgcy przeksztatcajg sie z warstwy stanowej (stan nauczycielski)
w grupe zawodowg. Dla wielu kandydatow i wykonawcow zawodu nauczycielskiego
oznacza to awans spoteczny, wejscie do warstwy inteligenckiej. Wyraznym efektem tego
procesu jest wzrost swiadomosci samych nauczycieli co do rangi godnosci osobistej,
jak i profesjonalnej, a takze spotecznego i indywidualnego autorytetu oraz poczucia od-
powiedzialnosci moralne;j.

Schemat 1. Nauczyciel: godno$¢ — autorytet — odpowiedzialnos¢.

godnosé

autorytet odpowiedzialnos¢

Zrédto: opracowanie wiasne.

Odkad powszechna edukacja staje sie ogdlnospotecznym dobrem, nastepuje rozwdj
cywilizacyjno-kulturowy, ekonomiczny i gospodarczy $wiata oraz jego poszczegdlnych
regiondw. Edukacja jest czynnikiem sprzyjajacym i umacniajacym wielopostaciowe pro-
cesy globalizacyjne, ruchliwos$¢ przestrzenng i spoteczng ludzi, wszechobecng wielokul-
turowos¢. Nalezy jednak zdac¢ sobie sprawe z tego, ze wspomniane zmiany sg rowno-
czes$nie przyczyna roznorodnych kryzysow, ktére rzutujg na ustawiczne i systematyczne
przemiany w sferze obyczajowej, moralno-etycznej, jak i prawnej oraz w wielu innych
przestrzeniach codziennego zycia. To one przyczyniajg sie do wspotczesnego chaosu
aksjonormatywnego, przez ktéry rozumiem zjawiska nietadu spowodowane odchodze-
niem od przyjetych i utrwalonych wartosci, uporzgdkowanych norm i zasad odnoszgcych
sie do roznych obszardw i przestrzeni zycia indywidualnego i spotecznego; to nadawanie
nowych znaczen wartosciom, upowszechnianie sie antywartosci, ktére stajg sie zréd-
tem nowych norm, zazwyczaj réznych, a nawet sprzecznych z dotad obowigzujacymi.
Chaos ksztattuje odmienne postawy, postepowanie, zachowania, ktére sg nieakcepto-
wane przez spoteczno$¢ uznajgcy za jedynie stuszng tradycyjng wizje swiata.
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Schemat 2. Przejawy chaosu aksjonormatywnego.

kryzys
prawdy

N

deprawacja ’ ‘ demoralizacja
chaos
\ aksjonormatywny ’
totalna relatywizm

wolnosé moralny

praktyczny nihilizm
materializm etyczny

Zrédto: opracowanie wiasne.

Chaos aksjonormatywny przyczynia sie do: kryzysu prawdy (postprawda, quasi-praw-
da, klamstwo podawane za prawde), relatywizmu moralnego (wartosci etyczne i normy
moralne przyjmujg wymiar wzgledny i subiektywny), nihilizmu etycznego (odrzucanie
uznawanych powszechnie norm, zasad, wartosci natury spotecznej, religijnej, estetycz-
nej, etycznej, religijnej, narodowej), demoralizacji (upadek moralnosci, rozwigzto$¢ oby-
czajow, brak karnosci i dyscypliny), deprawacji (schodzenie/zejscie na droga niemoralng
i aspoteczna, co staje sie zrodtem dysfunkcjonalnosci i patologii w réznych wspdélno-
tach i grupach spotecznych), totalnej wolnosci (samowola, ktérej nie ogranicza zaden
imperatyw w rodzaju dyscypliny, karnosci, sumiennosci, postuszenstwa), praktyczny
materializm (bezwzgledne kierowanie sie przekonaniem, ze lepiej ,mie¢” anizeli ,byc¢”).

Powyzsze przejawy chaosu aksjonormatywnego stajg sie swoistym wyzwaniem dla
samych nauczycieli, poszukiwaniem przez nich wtasnego miejsca i roli, jakg majg do
odegrania w zyciu spotecznym, zwtaszcza w zakresie przyczyniania sie do rozwoju dzieci
i mtodziezy. Tymczasem chaos aksjonormatywny rzutuje na zycie wszystkich zbioro-
wosci ludzkich, poczynajac od niewielkich wspdlnot lokalnych, wsrdd ktérych dotyka on
przede wszystkim rodzine i szkote oraz ich zasadnicze podmioty, czyli rodzicéw, ucz-
niéw i nauczycieli. Stajg oni zatem coraz czesciej przed kwestig rozumienia godnosci
nauczyciela (por.: Jazukiewicz i de Tchorzewski, 2016), przed problemem i znaczeniem
jego autorytetu (por.: de Tchorzewski, 2017) oraz odpowiedzialnosci (por.: de Tchorzew-
ski, 1998; Rynio, 2019).

W konteks$cie tego, co powiedziano wczesniej, rodzi sie zasadnicze pytanie: czy w cza-
sach wspétczesnego chaosu aksjonormatywnego godnosé, autorytet i odpowiedzialnosé
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sg nadal konstytutywnymi wiasciwosciami zawodu nauczycielskiego, ktéry powszechnie
uznaje sie za doniosty zawdd spotecznego zaufania?

Godnosé nauczyciela i jej wymiary warunkiem petnienia
misji zawodowe;j

Godnos$¢ jest terminem, ktdry na ogédt oznacza jeden z najwazniejszych przymiotow
osoby ludzkiej — jej niepowtarzalng wartosc¢, doniosto$¢, a nawet wspaniatos¢. Na ogot
pojmuje sie ja w trzech aspektach, a mianowicie: 1) godnosé¢ osobowa, czyli nieznisz-
czalna, immanentna wtasciwos$¢ wrodzona, $wiadczgca o wartosci autotelicznej kazdej
osoby ludzkiej, ktora przystuguje bezwarunkowo kazdemu cztowiekowi; 2) godnos¢ oso-
bowosciowa to nabyte przez cztowieka cechy i cnoty, ktére swiadczg o jego prawosci
i 3) godnos¢ osobista, czyli indywidualne poczucie cztowieka o byciu kims, kto zajmuje
wazng pozycje w spoteczenstwie.

To, co rozumiemy przez godnos¢ osobowa, jest na tyle oczywiste, ze nie wymaga
szerszego komentarza. Pod zadnym pretekstem nie da sie pozbawi¢ godnosci osobowe;j
zadnego cziowieka, ani dorostego, ani dorastajacego, ani osoby w wieku senioralnym.
Godnos$c¢ osobowa przynalezy kazdemu bez wzgledu na pteé, orientacje swiatopogla-
dowo-filozoficzng, polityczng czy religijng. Tymczasem w warunkach chaosu aksjonor-
matywnego pojawiajg sie préby, a nawet zagrozenia podwazajgce godnos¢ osobowag
poszczegolnych oséb, w tym takze czynnych nauczycieli. Naganne, zazwyczaj roszcze-
niowe zachowania rodzicow, a takze samych uczniéw oraz szerszych grup spotecznych
wobec nauczycieli sg przyktadem lekcewazenia tych, ktérym powierza sie wyjatkowo
odpowiedzialne zadania w zakresie wspomagania dorastajacych w ich wielostronnym
rozwoju. Samo zagrozenie utraty godnosci osobowej przez nauczycieli powoduje u nich
poczatkowo krétko- lub dtugotrwate zatamanie psychiczne, zaburzenia w zachowaniu
wymagajace leczenia i opieki psychiatrycznej, narasta w nich poczucie wtasnej bezwar-
tosciowosci, tracg wiare w skutecznos¢ realizacji zadan pedagogicznych, czego konse-
kwencjg jest rezygnacja z zawodu, co ma sie przyczyni¢ do ratowania godnosci osobo-
wej, ale takze osobowosciowej, zas przede wszystkim osobistej.

Godnos¢ osobowosciowa nauczyciela jest w gruncie rzeczy jego wartoscig wewnetrz-
nag, ktéra w ustawicznym dazeniu do perfekcji uwyraznia sie w zdawaniu sobie przez
niego sprawy, ze nie jest kim$ lepszym niz inni, lecz zawsze podgza ku niekwestiono-
wanym wartosciom ponadczasowym, uniwersalnym i naczelnym; ze mimo posiadane;j
wiedzy nie jest mgdrzejszy od innych, lecz uczy sig¢ od nich przestrzegania zasad i norm
wiasciwego postepowania; ze nie wie wszystkiego o sobie, lecz stara sie ustawicznie
poznawac¢ swoje ,mocne” i ,stabe” strony; ze nie jest bardziej wartosciowy od innych,
lecz jest jednym z nich.

Godnos¢ osobowosciowg nauczyciela uwyraznia jego postawa prawosci (de Tcho-
rzewski, 2005, s. 65-76). Prawy nauczyciel to pedagog, ktéry we wszystkich wymia-
rach, tak zycia osobistego, jak i profesjonalnego, kieruje sie Swiadomie uniwersalnymi
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i naczelnymi wartosciami rozumianymi jako imperatyw postepowania, nienagannymi
obyczajami, normami i wzorami zachowan, ktére stanowig o etosie i specyficznej od-
rebnosci spoteczno-zawodowej nauczycieli. Prawos¢ nauczyciela uwyraznia jego war-
tosciowe zycie, rozumne dziatanie oraz kierowanie sie prawdg i dobrem. Zmierzanie do
prawosci jest zadaniem kazdego nauczyciela, bowiem juz w samym dgzeniu wyraza sie
jego godnos¢ osobowosciowa. Ta szczegdlna dwoistosé pozwala traktowaé prawosé
jako zasade zycia spotecznego, postawe etyczng i powinno$¢ moralng (de Tchorzew-
ski, 2016, s. 19-34). Majg one swoje odzwierciedlenie w takich kategoriach jak: godzi-
wos$¢, wiernos¢ ideatom, sumiennos$¢, prawdomownosé, sprawiedliwosé, nieprzekup-
nos¢, solidnosé, rzetelnosé, lojalnosé itp. Godnos¢é nauczyciela wyraza jego prawosgé,
ktéra nakazuje mu by¢ cierpliwym, opiekunczym, okazywaé¢ szacunek, budzi¢ nadzie-
je, nie tolerowa¢ chamstwa i klamstwa. To walka nie z uczniami, ale o uczniow, ktérzy
postrzegajg swiat inaczej niz pokolenie dorostych. Nauczyciel ma by¢ przewodnikiem
W rozumieniu jego ztozonosci.

Godnos¢ osobista nauczyciela uwarunkowana jest zrozumieniem przez niego
samego sensu i znaczenia wlasnej dziatalnosci zawodowej we wszystkich wymiarach
pracy pedagogicznej, jak i w pozaedukacyjnym zyciu. Godnos$¢ ta wigze sie nieroze-
rwalnie z respektowaniem réznych ptaszczyzn obowigzkéw i powinnosci zawodowych,
ktére wyrastajg zaréwno z ogdélnych zasad etycznych i deontologicznych wskazan,
przed ktérymi nie moze uchyla¢ sie nauczyciel. Do nich nalezy w pierwszej kolejnosci
zaliczyC: przyjete i obowigzujgce normy w dziataniach pedagogicznych; osobiste prze-
konanie o wtasnych postawach moralnych zwigzanych z wykonywaniem zawodu; oce-
nianie wtasnego postepowania wedtug kryteriow moralnych (dobra — zta). Wszystkie
one uwyrazniajg sie w nienagannej aktywnosci, przezywaniu celdw i zadan ukierunko-
wujgcych prace nauczyciela na poszukiwanie wraz z uczniami prawdy, dobra i pigkna,
ktore stanowig istote jego pracy pedagogicznej. Dyskretne czuwanie, obserwowanie,
utrzymywanie kontaktu, wyrozumiato$¢, zawracanie ze ztej drogi, towarzyszenie w dora-
staniu, przygotowanie do dorostosci najmtodszych nalezy do misji pedagogicznej, jakiej
podejmuje sie nauczyciel. Tymczasem coraz czesciej takim dziataniom nauczycielskim
towarzyszy kruchos¢ relacji miedzyosobowych/miedzyludzkich, ktére przejawiajg sie
w narastajgcym poczuciu osamotnienia nauczycieli w tworzeniu optymalnych warunkow
organizowania i kierowania procesami edukacyjnymi, pozbawionymi wsparcia i wspot-
pracy srodowisk wspoétodpowiedzialnych za rezultaty pracy dydaktyczno-wychowawczej
oraz wsparcia pedagogéw bedacych coraz czesciej ofiarami zgdan rodzicéw i uczniow
czy tez ré6znych instytucji spotecznych, ktére przyczyniajg sie do marginalizowania zna-
czenia edukacji, a nierzadko dyskryminacji czy wrecz agresji wobec konkretnych na-
uczycieli i wychowawcow.

Godnos$c¢ nauczyciela nalezy postrzegac¢ przynajmniej w dwoch wymiarach: aksjolo-
gicznym i normatywnym. W wymiarze aksjologicznym oznacza bycie wiernym wartos-
ciom i zasadom, ktore ukierunkowujg droge zyciows i profesjonalng nauczyciela. Dzieki
nim angazuje on mysli, umacnia wole dziatania i odnajduje to, co jest wazne w jego zyciu
osobistym i profesjonalnym, oraz uswiadamia sobie to, czemu poswieca wtasne zycie.
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Z kolei w wymiarze normatywnym godnos¢ oznacza jedng z wielu nabytych przez na-
uczyciela sprawnosci natury ludzkiej, ktére swiadczg o jego prawosci. Godnos¢ w tym
znaczeniu uwyraznia sie w trafnosci podejmowanych decyzji cztowieka wedtug pewne-
go porzadku. Do tego porzadku wpisa¢ nalezy m.in. bezinteresownos$¢, prawdomow-
nos¢, sprawiedliwos¢, uczciwosc, tolerancje, ktére mogg stanowic empirycznie mierzal-
ne wskazniki umozliwiajgce dokonywanie oceny nauczycielskiej godnosci. Godnos¢é
w wymiarze normatywnym nalezy kojarzy¢ z wysitkiem i zaangazowaniem nauczyciela
w Swiat wartosci.

Godnosc¢ jako wewnetrzna wtasciwos$¢ kazdej osoby ludzkiej, w tym takze, a moze
przede wszystkim nauczyciela (dignitas educandus), jest uposazona w niezbywalne
prawo: prawo do szacunku. Prawo nauczyciela do szacunku chroni jego prawo do nie-
naruszalnosci dobra osobistego, prawo do wolnosci oraz prawo do osiggania satysfakgji.

Godnos$¢ nauczyciela ma swéj realny wymiar w postaci jego sprawnosci moralnych.
Ich fundamentem sg cnoty majgce charakter autoteliczny. Sprawnosci moralne jako
wyraz godnosci cztowieka ksztattujg jego charakter poprzez realizacje celéw, ktorych
zrodtem sg wartosci. W tym znaczeniu warto$ci majg charakter instrumentalny. Spraw-
nos¢ moralna to nie tylko sama gotowosé, czy tez potencjalne dazenie nauczyciela do
dobra, ale to aktywna wola odzwierciedlajgca sie w czynieniu dobra wedtug wiasnych
decyzji moralnych. To takze walka w pokonywaniu wewnetrznych stabosci i zewnetrz-
nych trudnosci, jak rowniez postepowanie, ktére jest Swiadectwem opowiadania si¢ za
dobrem. Sprawnosci moralne jako wyraz godnosci cztowieka ksztattujg jego charakter
poprzez realizacje celow, ktorych zrodtem sg wartosci. W tym znaczeniu warto$ci maja
charakter instrumentalny.

Autentyczny i realny model autorytetu nauczyciela

Autorytet jest terminem, ktory we wspotczesnym jezyku nauk spotecznych traci swoja
role i znaczenie w opisywaniu oraz wyjasnianiu relacji zachodzgcych pomiedzy poszcze-
go6Inymi osobami, pomiedzy osobami a wspélnotami, do ktérych one przynalezg, a takze
pomiedzy jednostkami i grupami spotecznymi oraz organizacjami, ktére je zrzeszaja,
a instancjami ré6znych instytucji panstwowych, administracyjnych i sagdowniczych. Auto-
rytet rozumiany jest jako zbiér cech osob lub instytucii, ktorej jest on przypisany na mocy
powszechnego i zarazem spotecznego mandatu lub jako rezultat rozeznania w obsza-
rze relacji miedzyludzkich (por.: de Tchorzewski, 2017, s. 187-212). H. Arendt powiada,
ze: ,(...) postepowi wspotczesnego swiata towarzyszy nieustajgcy, coraz rozleglejszy
i coraz gtebszy kryzys autorytetu” (Arendt, 1994, s. 113). Powierzchownos¢ i banaliza-
cja zycia w globalizujgcym sie Swiecie oraz towarzyszgcy im chaos aksjonormatywny
prowokujg do dyskusji wokot tego, czym w gruncie rzeczy jest autorytet nauczyciela
i szkoty, co decyduje o tym, ze nadal jeszcze pewne osoby wykonujgce ten zawdd trak-
tuje sie jako autorytety, a inne nimi przestajg byc¢ lub po prostu nie sa. Nie ulega watpli-
wosci, ze rola autorytetu nauczycielskiego podlega ustawicznym przeobrazeniom, ze

167



by

nowe realia zmieniajg oczekiwania wobec funkcji, jakg on spetnia w zyciu ucznia i jego
rodzicow, a takze w najblizszym srodowisku oraz szerszych kregach zbiorowosci spo-
tecznych, ze nie cechuje go juz tradycyjna stabilnos¢, gdyz stale rosng oczekiwania
i poszukiwania pozaszkolnych oséb i pozaedukacyjnych instytucji, ktérym bardziej sie
ufa niz nauczycielom i szkole. Ta ostatnia odgrywa coraz mniejszg role w przewodze-
niu ludziom w coraz bardziej skomplikowanym Swiecie. Zjawisko to sktania do refleks;ji
nad autorytetem/autorytetami nauczycielskimi w warunkach aktualnej rzeczywistosci.

Autentyczny i realny autorytet jest bytem ztozonym, ktory ksztattuje sie w procesie
taczenia sie roznych wspotzaleznych od siebie elementéw. Do nich zapewne nalezy
zaliczy¢ w pierwszej kolejno$ci takie warto$ci, jak: madros¢, wiarygodnos$c i wolno$c,
ktére sg po prostu aksjologicznym fundamentem i wtasciwoscig kazdego nauczyciel-
skiego autorytetu. Uczniowie i ich rodzice darzg autorytetem nauczycieli wowczas, gdy
dokonajg rozeznania tych niezbywalnych wartosci w ich zachowaniach i postepowaniu.
Wartosci te stanowig niejako cechy konstytutywne autorytetéw nauczycielskich, ktérym
mozna w petni zaufa¢, poddajac sie dobrowolnie ich kierownictwu. Innymi stowy méwiac,
uczen poszukujgcy drogg osobistego doswiadczenia komunikacji i relacji interpersonal-
nych z nauczycielami darzy¢ bedzie autorytetem tych nauczycieli, ktérych na co dzien
cechuje w codziennym dziataniu mgdros¢, wiarygodnosé i wolnos¢, umacniajgce ich
osobistg godnosé.

Schemat 3. Struktura aksjologiczna nauczycielskiego autorytetu.

wolnosé

Zrédto: opracowanie witasne.

Madros¢ jest warunkiem autorytetu, ktdéra uwyraznia sie w postaci niezbywalnego
elementu ludzkiego wymiaru intelektualnego, moralnego, spotecznego, duchowego, re-
ligijnego, estetycznego, a takze fizycznego. Nie nalezy jej utozsamia¢ jedynie z wiedza,
ktorg legitymujg sie przede wszystkim eksperci réznych dziedzin, niekoniecznie uzna-
wani za osoby posiadajgce autorytet, chociaz niekiedy bywaja takze erudytami. Mingt
jednak czas klasycznych erudytéw, a zaczat sie czas researcheréw, ktdrzy opanowali
umiejetnos¢ poszukiwania informaciji, a ich zdobywanie nie jest warunkiem autorytetu.
Autorytet nauczyciela zakorzeniony w jego madrosci staje sie dyrektywg postepowania
dla jego ucznidéw, czyli ukierunkowuje ich na dziatania rozumne i zgodne z wolg, chroni
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przed przeciwnosciami, jakimi sg gtupota, wyrazajgca sie absurdalnym i nielogicznym
mys$leniem poznawczym i postepowaniem. Taki autorytet nauczyciela nie ksztattuje
u ucznidw umiejetnos¢ rozeznawania tego, co prawdziwe/fatszywe, dobre/stuszne od
ztego/niestusznego, co piekne/godne podziwu od brzydoty/i koniecznie odrzucone.

Wiarygodnosé, czyli niezawodno$¢, to wtasciwo$¢ spajajgca wezesniej wymienione
cechy decydujgce o autentyczno$ci autorytetu nauczyciela. Ten, komu przypisuje sie
powage i uznanie, w istocie rzeczy musi by¢ wiarygodny, to ktos, do kogo ma sie za-
ufanie. Zaufanie do nauczyciela nie moze by¢ niczym wymuszone, musi byé wolne od
wszelkich zewnetrznych naciskéw, sugestii, a takze jakichkolwiek manipulacji. Wiary-
godnos¢ gwarantuje niezawodnos¢ autentycznego i realnego autorytetu nauczyciela.
Jego autorytet jawi sie jako niekwestionowana sita dla uczniéw, czerpigcych z niego
zwilaszcza wtedy, gdy przychodzi im zmagac sie z ,faktami” i ,stanami rzeczy”, jakie
napotykajg w codziennym zyciu, z ktérymi trudno sobie poradzi¢. Wiarygodnos¢ jako
element ,sktadowy” autorytetu jest dowodem nie tylko jego uznania, ale przede wszyst-
kim jego zrozumienia. Nauczyciel posiadajgcy autentyczny autorytet jest wolny od jego
narzucania nie tylko swoim uczniom, ale takze innym osobom. Nie mozna budowac re-
alnego autorytetu na przymuszaniu innych do jego uznawania. To uczen sam decyduje
0 uznaniu nauczyciela jako osoby posiadajgcej autorytet. Autorytet nauczyciela nie jest
mu dany z racji wykonywanego zawodu, lecz budowany poprzez ustawiczne uwiary-
godnienie siebie jako osoby kompetentnej w zakresie przyczyniania sie i wspomagania
ucznia w procesie jego rozwoju; osoby, ktorej powierza sie dobrowolnie swojg droge
edukacyjna. Autorytety nauczycielskie ,nadawane” w przesztosci na mocy obyczaju, tra-
dycji, a nawet prawa nalezg do przesztosci. Tylko wiarygodno$¢ nauczyciela jako cecha
konstytutywna jego autorytetu jest gwarantem jego posiadania i uznawania. Nauczyciel
legitymujacy sie autentycznym autorytetem jest osobg wiarygodnag, realnie ksztattujg-
cg zachowania i postawy mtodych ludzi, ktérzy poddajg sie dobrowolnie jego wptywom.
| nie ma to nic wspdlnego z posiadaniem wtadzy nad nimi.

W dynamicznie zmieniajgcych sie czasach chaosu aksjonormatywnego coraz trud-
niej nauczycielowi stawac¢ sie autorytetem budowanym na wiarygodno$ci. Dorastajgcy,
zwlaszcza za$ dzieci nie nadazajg za tym, co ciggle sie zmienia w ich otoczeniu, co
ulega przewartosciowaniom. Coraz rzadziej majg do czynienia z czym$, co ma cechy
diugotrwatosci. Stad autorytet nauczyciela nie ma charakteru stabilnego, gdyz jego wia-
rygodnosc jest czesto podwazana. Dotyczy to zaréwno osobowych autorytetéw nauczy-
cieli, jak i Srodowiska ich pracy, czyli szkoty. Wystarczy niekiedy popetnienie btedu, ktéry
moze by¢ nastepstwem utomnosci nauczyciela, aby jego autorytet przestat by¢ wiary-
godny i legt w gruzach. Autorytet nauczyciela budowany na wiarygodnosci wymaga od
niego takich cnét, jak roztropnos$c¢, pokora, cierpliwos¢, a niekiedy nawet mestwo.

Autorytet nauczyciela buduje poczucie jego osobistej wolnosci. Idzie tu o jej trzy
wymiary, o wolno$¢ psychologiczng, wolno$é naturalng i wolnosé spoteczng (Slipko,
1999, s. 11-14). Wolnos$¢ psychologiczna nauczyciela to jego autonomiczna sita kieru-
jaca go ku poznawaniu samego siebie i otaczajgcego go swiata. Nauczyciel pozbawio-
ny wolnosci psychologicznej nie jest zdolny do poszukiwania prawdy, a jego dziatania
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sg skrepowane naciskami i przymusem zewnetrznym. Bez poczucia wolnosci psycholo-
gicznej nauczyciel przestaje by¢ bytem samodzielnym, a tym samym pozbawia samego
siebie autorytetu.

Wolnos¢ naturalna nauczyciela budowana jest na wpisanym w jego rozumna nature
obiektywnym tadzie moralnym. Poznawanie przez nauczyciela wartosci i przekazywa-
nie ich wychowankom wigze sie Scisle ze Swiatem wartosci moralnych, ktére stanowig
zrodto i fundament powinnosci oraz obowigzkéw kazdego cztowieka. Wiasciwie uksztat-
towana wolnos¢ naturalna nauczyciela wzmacnia jego sprawnosci moralne, zwtaszcza
jego autokreatywnos¢, samodyscypling, sumienno$¢ oraz pracowito$¢, a tym samym
przyczynia sie do budowania i umacniania osobistego autorytetu. Autorytet nauczyciela
moze zaistnie¢ w swiadomosci innych tylko wtedy, gdy sg oni gteboko przekonani o au-
tentycznej wolnosci wewnetrznej osoby nim obdarowane;.

Pod pojeciem wolnosci spotecznej mieszczg sie takie jej formy, jak wolnosé sumie-
nia i religii, wolnos¢ mysli i stowa, wolnos¢ obywatelska itp. Te formy wolnosci niejako
determinujg autorytet i chociaz przystugujg kazdej osobie, to nalezy podkresli¢, ze bez
poczucia wolnosci spotecznej autorytet nauczyciela nie ma najmniejszej szansy na au-
tentyczne zaistnienie. Nauczycielska wolno$¢ mysli i stowa wyklucza skrepowanie, ktére
ogranicza gtoszenie prawdy, a tym samym pozbawia mozliwo$ci wypetniania misji wy-
chowawczej i nauczajgcej. Nauczyciela, ktory korzysta z wolno$ci osobistego sumienia,
do czego ma petne prawo, charakteryzuje zdolnos$¢ do oceny wiasnych dziatan przez
odwotywanie sie do etycznych poje¢ dobra i oraz aprobowanej hierarchii wartosci (por.:
Gala, 1992, s. 25).

Odpowiedzialnos¢ warunkiem profesjonalizmu nauczyciela

Pojecie odpowiedzialnosci jest pojeciem wieloznacznym, szeroko stosowanym, roznie
rozumianym i odnoszgcym sie do réznych zjawisk zycia indywidualnego oraz spoteczne-
go, ujimowanego w roznych kontekstach. Coraz wyrazniej zarysowuje si¢ obszar refleksji,
nazywany filozofig odpowiedzialnosci, a wiec jej rozwazaniem bez ograniczenia sie do
wybranych kwestii, ktére ujmuje sie np. jako odpowiedzialno$¢ moralna, odpowiedzial-
nos¢ prawna, odpowiedzialno$c¢ polityczna, odpowiedzialnos¢ zawodowa czy wreszcie
samoodpowiedzialnosé. Odpowiedzialnosé z reguty oznacza wziecie na siebie skutkow
wiasnego dziatania i postepowania, do czego cztowiek czuje sie wewnetrznie przymu-
szony z uwagi na wtasng postawe moralng lub sytuacje prawna, a takze spoteczna.
Fenomen odpowiedzialno$ci tak silnie oddziatuje na wspétczesng mysl cztowieka,
iz ten prébuje konstruowac szereg réznych szczegétowych teorii odpowiedzialnosci.
W czasach chaosu aksjonormatywnego pewng trudno$¢ sprawia w miare petne dookre-
Slenie pojecia odpowiedzialnosci nauczycielskiej. Mozna przyja¢, ze odpowiedzialnos¢
nauczyciela odnosi si¢ do wziecia na siebie skutkéw wtasnego dziatania, do czego jest
on jako pedagog zewnetrznie zobligowany przez organ prowadzacy szkote, ale takze
jako osoba moralnie uksztattowana i dojrzata, wewnetrznie przymuszona z uwagi na
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to, ze musi te dziatania przypisa¢ sobie samej, wtasnym decyzjom oraz swej woli (por.
Schwartlander, 1955, s. 6). W przypadku nauczyciela, nalezy doda¢, ze jest on odpo-
wiedzialny takze za czyny, ktérych wprawdzie nie chciat dokonac i nie dokonat, ale od
niego zalezato, by im zapobiec. Innymi stowy méwigc: bycie odpowiedzialnym nauczy-
cielem jest zaciggnieciem pewnych zobowigzan moralnych (por.: Sillamy, 1995, s. 185).

Bycie odpowiedzialnym nauczycielem sprowadza sig czesto jedynie do jego osoby,
do niego samego. | chociaz nalezy uzna¢ to za wazng ceche postepowania kazdego
cztowieka, to w przypadku nauczyciela bycie odpowiedzialnym nalezy rozumie¢ jako
efekt postepowania w odniesieniu do uczniéw-wychowankodw i ich rodzicéw, a takze
jako rezultat samosterowania wtasnym rozwojem. Dlatego odpowiedzialno$¢ nauczy-
ciela nalezy rozeznawac w szerszym kontekscie i w pewnej perspektywie spoteczne;.

Indywidualna, osobista odpowiedzialno$¢ kazdego nauczyciela nie moze wykluczaé
odpowiedzialnosci wspolnotowej wystepujacej w réznych relacjach (nauczyciel/e — ucz-
niowie — rodzice), ktére odzwierciedlajg ich stosunek do wartosci stanowigcych funda-
ment wszystkich proceséw pedagogicznych. Obowigzuje w nich zasada réwnowagi zto-
zonej, czyli podziatu odpowiedzialnosci pomiedzy wszystkie podmioty tych proceséw.
Jednakze to wiasnie nauczyciel w sposéb szczegdlny, chcagc zachowaé godno$¢ oso-
bistg i by¢ uznanym za autorytet, bierze na siebie odpowiedzialno$¢ za czyny, zacho-
wania i postepowanie wiasne. To przede wszystkim on bierze za nie odpowiedzialno$¢,
moze byc¢ pociggany do odpowiedzialnosci, zwtaszcza dlatego, Zze jego dziatania stano-
wig kwestie publiczng i nie ograniczajg sie do ,wtasnego sumienia”’. Odpowiedzialnos¢
nauczyciela nie jest celem samym w sobie, lecz spetnia okreslone funkcje spoteczne
o charakterze intencjonalnym, a zarazem praktycznym. Odpowiedzialno$¢ nauczycie-
la ma przynosi¢ pozytek zyciu osobistemu ucznia oraz wzmacnia¢ godnos¢ i autorytet
samego nauczyciela.

Nauczyciel w czasach chaosu aksjonormatywnego, jak nigdy dotad, staje przed
problemem dokonywania wyboréw moralnych w konfliktowych i zarazem ztozonych sy-
tuacjach na wiasne ryzyko, na wlasng odpowiedzialno$¢. Stad zrozumiata wydaje sie
konieczno$¢ wyrabiania w nauczycielu poczucia odpowiedzialnosci nie tylko za samego
siebie, ale takze za ksztalt najblizszego Swiata spotecznego, w ktérym zyje we wspadino-
cie z uczniami, ich najblizszym srodowiskiem, ktérego stanowig integralng czesé. Od-
powiedzialno$¢ nauczyciela polega na tym, ze w kazdej dziedzinie swojej aktywno$ci
ma on petne jej poczucie i potrafi sie liczy¢ z konsekwencjami swego dziatania.

Gdy méwimy o odpowiedzialnosci nauczyciela, mamy najczesciej na uwadze jego
odpowiedzialnos$¢ stuzbowg, dyscyplinarng bgdz prawng. Chociaz kazda z nich doty-
czy jak gdyby innego obszaru aktywno$ci i postaw zawodowych, to wnikliwsza analiza
tego problemu pozwala zauwazy¢, ze w wielu miejscach majg one wspdlne zakresy.
Dostrzezenie tego faktu zmusza do chociazby pobieznego uporania sie z pewnymi na-
stepstwami tego faktu, ktére z niego wynikajg. Zakresy stuzbowej, dyscyplinarnej i praw-
nej odpowiedzialnosci nauczyciela okreslajg akty stanowione, czyli ustawy dotyczace
edukacji, rozporzadzenia organu prowadzgcego szkote, a takze jej statuty i regulaminy
oraz uchwaty rad szkoty czy rad pedagogicznych.
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Bez wzgledu na formalno-tresciowe rozstrzygniecia kwestii dotyczgcej rozréznie-
nia w ,polu odpowiedzialnosci zawodowej”, nalezy zda¢ sobie sprawe, ze kazde z nich
wigze sie Scisle z pojeciem ,odpowiedzialnosci moralnej’, bowiem ta oparta jest na ka-
tegorii wartosci dobra i jego zaprzeczenia. Trzeba jednak dodac, ze kazdy cziowiek jest
odpowiedzialny moralnie tylko wéwczas, gdy istnieje mozliwos¢ rozréznienia dobra od
zta, prawdy od fatszu oraz gdy dokonuje sie miedzy nimi Swiadomego wyboru.

Odpowiedzialno$¢ moralna nauczyciela odnosi sie przede wszystkim do jego po-
stepowania w zakresie pracy dydaktyczno-wychowawczej oraz pracy organizacyjnej na
rzecz szkoty i jej najblizszego otoczenia. Jednakze z racji zréznicowanych pdl odpowie-
dzialno$ci zawodowej i wynikajgcych z nich zadan, jakie przypisuje sie nauczycielom,
ich odpowiedzialno$¢ musi cechowac niezaleznosé, bezstronnosé, otwartos¢, rzetelnosé
i odwaga.

Takie podejscie nauczyciela do odpowiedzialnosci wskazuje na Scisty zwigzek z moral-
nym wymiarem jego zycia. Odpowiedzialno$¢ nauczyciela jest wiec czyms, co wigze sie
nie tylko z prostym czynem, dziataniem czy zachowaniem cztowieka, ale takze — a moze
przede wszystkim — z tym, co okre$la si¢ postepowaniem, ktdre nigdy nie jest wolne od
moralnego wymiaru jego stosunku do drugiego cztowieka oraz otaczajgcego go Swiata.

Odpowiedzialno$¢ nauczyciela wystepuje zawsze w jakim$ jawnym badz ukrytym
zwigzku z godnoscig i prawoscig jako whasciwosciami przypisywanymi cztowiekowi, ktére
w sobie on ksztattuje na drodze réznych, czesto odmiennych od siebie relacji, w jakie
wchodzi z innymi. Tymi innymi dla nauczyciela sg konkretni uczniowie, ich rodzice oraz
Srodowisko. Eberhard Griesebach twierdzi, ze ,odpowiedzialnos$¢ wydaje sie przeto wa-
runkiem i podstawowg formg naszej rzeczywistosci. Moja relacja z Innym, ktéry wyzna-
cza mi granice, jest w rzeczywistosci okreslona przez odpowiedzialnos¢” (Griesbach,
2004, s. 62).

Odpowiedzialno$¢ osobista, indywidualna nauczyciela z reguty jest konkretna,
uchwytna, oczywista. Obejmuje swym zasiegiem wszelkie dziatania, zachowania i po-
stawy nauczyciela, ktére wyznaczone sg zadaniami wynikajgcymi z petnienia réznych
rél w spotecznosci szkolnej. Do nich zalicza sie role dydaktyka, wychowawcy oraz opie-
kuna, ktéry przyczynia sie do formacji intelektualnej i moralnej powierzonych jemu ucz-
niow, jak i do ustawicznej formacji samego siebie. Ta ostatnia przyjmuje postac proce-
su ustawicznego samoksztattowania sie. W zasiegu tym mieszczg sie osobiste zadania
wynikajgce z racji powierzanych funkcji i zadan przez spotecznos¢ szkolna.

Mozna takze moéwi¢ o nauczycielskiej odpowiedzialnosci grupowej. W tym przypad-
ku chodzi o catg spotecznosé¢ szkolng, ktorej odpowiedzialnosé dotyczy jakosci postaw
oraz dziatan podejmowanych w poczuciu wigzi spotecznej. Wyrazajg jg wtasciwe rela-
cje i struktury interpersonalne budowane na stycznosciach, stosunkach i czynnosciach
spotecznych ksztattujgcych wspdlnote szkolng jako specyficzny rodzaj/typ rzeczywisto-
Sci spotecznej. Innymi stowy mozna powiedzie¢, ze wszyscy nauczyciele danej szkoty
sg odpowiedzialni za wzajemne relacje interpersonalne, czyli stosunki spoteczne, oraz
wspolne wykonywanie zadan pedagogicznych, a takze za czynnosci spoteczne, ktérych
celem jest zmierzanie do odkrywania i upowszechniania wartosci.
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Wreszcie mozna takze wskaza¢ na konieczno$¢ odpowiedzialnosci ogétu nauczy-
cieli, czyli nie tylko okreslonej wspdlnoty lokalnej szkoty czy $rodowiska, ale catego
stanu nauczycielskiego rozumianego jako okreslona grupa zawodowa. Ten typ odpo-
wiedzialnosci, czy raczej wspotodpowiedzialnosci ma w jakims$ stopniu wymiar bardziej
uniwersalny i dotyczy on skutkéw i sposobéw wykorzystywania osiggnie¢ edukacyjnych
w wymiarze prospektywnym. To odpowiedzialno$¢ na co dzien mato uchwytna, jednak-
ze brzemienna w skutkach. Istotg tej odpowiedzialnosci jest naprowadzanie réznych
zbiorowosci ludzkich (od matych wspdlnot po globalny $wiat) na dostrzeganie dziatan
edukacyjnych jako dobra, z ktérego wynikajg okreslone i wielowymiarowe pozytki, ku
ktorym ludzko$¢ winna nieustannie zmierzac.

Wymienione wymiary odpowiedzialnosci nauczycielskiej ukazujg nam jg samg jako
ztozony fenomen. Z jednej strony przyjmuje ona posta¢ odpowiedzialnosci intymne;j,
osobistej, konkretnej, zas z drugiej odpowiedzialnosci spotecznej, niekiedy nazywane;j
zbiorowej, ktérg probuje sie nierzadko rozumie¢ pejoratywnie.

Nie wdajgc sie w bardziej pogtebiong analize szczegoétdow, mozna przyjac, iz we
wspomnianych wymiarach odpowiedzialnosci przenikajg sie wzajemnie dwa jej rodzaje,
a mianowicie odpowiedzialno$¢ i samoodpowiedzialnosé. By¢ moze ten pierwszy rodzaj
odpowiedzialnosci mozna bytoby okresli¢ jako odpowiedzialno$¢ podstawowa, zasad-
niczg czy nawet spoteczng. Proponuje jednak dla wiekszej wyrazistosci i przejrzystosci
odwota¢ sie do pogladu Georga Plichta, ktory uwaza, ze

pojecie odpowiedzialnosci ma podwdjne odniesienie: odpowiada si¢ za cos lub za kogos —
i jest sie odpowiedzialnym przed pewng instancja, zleceniodawcag, ktory jest zrédtem od-
powiedzialnosci (...) (Plicht, 2004, s. 139).

Z powyzszego wynika, ze owo ,odpowiadanie za cos lub za kogos$” winno dokonywac
sie najpierw w Swiadomosci podmiotu odpowiedzialnego. W takim przypadku mozna
mowic¢ o samoodpowiedzialnoéci. Jej istote ukazuje Wilhelm Weischedel w stwierdze-
niu: ,Ja sam oznacza w pierwszym rzedzie: ja, nie ktos inny jestem tym, przed ktérym
ta odpowiedzialno$¢ ma miejsce” (Weischedel, 2004, s. 96).

W odniesieniu do odpowiedzialnosci nauczyciela nalezy powyzszg mys| odczytaé
nastepujgco: najpierw ja sam, przed samym sobg, odpowiadam za podjetg decyzje o wy-
borze i jakosci pracy pedagogicznej, za jej efekty lub ich brak, za ich nastepstwa, czy
skutki. Ten rodzaj odpowiedzialnosci, a raczej samoodpowiedzialnosci nie jest zwyktym
pozostawieniem problemu ,wtasnemu sumieniu”, a jedynie uwyraznia dojrzatg odpowie-
dzialnos¢ podstawowsg, zasadniczg czy wrecz spoteczng. Tego rodzaju odpowiedzial-
nosci nie osigga sie z pominieciem samoodpowiedzialno$ci, ktéra ma istotne znaczenie
w przypadku pracy dydaktycznej i wychowawczej, jak i innej, zwtaszcza tych osoéb, ktore
wykonujg zawody spotecznego zaufania. W przypadku nauczycieli, ktdrzy petnig funkcje
dydaktykow, wychowawcow i opiekunéw, a takze majg rozne zadania w systemie edu-
kacyjnym, odpowiedzialnosc jest scisle powigzana z samoodpowiedzialnoscig. Ta zas
polega na dawaniu postuchu wewnetrznemu poczuciu postgpowania i czynéw zgodnych
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z akceptowanymi zasadami, normami i sankcjami obowigzujgcymi w tym zawodzie. Brak
odpowiedzialno$ci i samoodpowiedzialnosci skutkuje reakcjg najblizszego $rodowiska
oraz spotecznosci lokalnej, dezaprobatg na negatywne zachowania, a w ostatecznosci
ponoszeniem konsekwencji wynikajgcych z wymierzonej kary.

Na dziatania odpowiedzialne nauczyciela sktadaja sie te czyny i postepowania, ktére
Swiadczg o jego petnej dojrzatosci, osobistej kompetencji wyrazajgcej sie w ciggtych,
dtugotrwatych i dynamicznych procesach samokontroli, zdyscyplinowania i konsekwen-
cji. To dziatania Swiadome i podejmowane zgodnie z jego wolg, zorientowane na swiat
wartosci uniwersalnych, ktére stanowig — zdaniem M. Gotaszewskiej — centralny punkt
odniesienia, jakim jest kategoria cztowieczenstwa (por.: Gotaszewska, 1990, s. 129-130).

Odpowiedzialnosé, ktora jako kategoria ma zastosowanie we wszystkich sferach
ludzkiego istnienia i dziatania, stanowi ceche konstytutywng dla istoty kazdego cztowie-
ka. Wynika to z faktu, ze odpowiedzialnosc jest ustawicznie konfrontowana z zadaniami
znanymi i nieznanymi, jakie cztowiekowi przychodzi rozwigzywac¢ w ciggu catego zycia,
w tym takze w jego przestrzeni zawodowe;.

Odpowiedzialno$¢ uswiadamia nauczycielowi koniecznos¢ zmagania si¢ z czasem
terazniejszym i przysztym, ktory niesie z sobg nieprzewidywalne zobowigzania wobec
siebie samego, jak i innych; wobec tego, co w nim tkwi, jak i wobec tego, co swiadczy¢
winno o jego cztowieczej egzystencji. Dlatego tak wazne jest podjecie préby rozumie-
nia tego, czym faktycznie jest odpowiedzialno$¢ w kazdym wymiarze, takze w wymiarze
pracy zawodowej nauczyciela.

Odpowiedzialno$¢ nauczyciela nalezy potraktowac jako swoisty imperatyw pedago-
giczny. Odpowiedzialno$¢ wychowujgcych rozumiana w kategoriach imperatywu peda-
gogicznego dotyczy powinnosci wspomagania dorastajgcych w ich jednostkowym i spo-
tecznym rozwoju. Mozna zatem powiedziec¢, ze ponoszg oni odpowiedzialno$¢ moraing
szczegOlnie wtedy:

1. Gdy nie podejmujg przyjetych na siebie zadan i wynikajgcych z nich obowigz-

koéw oraz powinno$ci, chociaz powinni.

2. Gdy podejmujg zadania, obowigzki i powinnosci nie tak, jak powinni.

3. Gdy podejmuja je, chociaz nie powinni.

Zakonczenie

W miejsce tradycyjnego podsumowania i zakonczenia refleksji odnoszgcej sie do obra-
nych kwestii proponuje czytelnikowi tego tekstu odnie$c¢ sie do nizej sformutowanych
pytan:

Czy godnos¢ osobowa, godnosé osobowosciowa i godnos¢ osobista, ktore nalezy
wigzac z ustawicznym odkrywaniem i przezywaniem wartosci samego siebie, jest
przedmiotem procesu ksztattowania osobowosci profesjonalnej kandydatow na na-
uczycieli, dzieki czemu mogg oni doznawa¢ poczucia sensu zycia w wymiarze osobi-
stym i zawodowym?
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Czy godnos$¢ zawodu nauczyciela wymaga obecnie ochrony prawa do szacunku,
prawa do nienaruszalnosci dobra osobistego, prawa do wolnosci, prawa do osiggania
satysfakc;ji?

Czy czasy chaosu aksjonormatywnego sprzyjajg zachowaniu tradycyjnej wizji auto-
rytetu nauczyciela w spoteczenstwie, wsrod rodzicéw i ucznidw?

Co moze sprzyjac¢ optymalizacji autorytetu nauczycielskiego, ktory jest warunkiem
koniecznym w realizacji celéw i zadan wychowawczych?

Czy wspotczesny chaos aksjonormatywny, ktéry sprzyja nieradzeniu sobie z odpo-
wiedzialnoscig przez cziowieka, jest podstawg do uwolnienia nauczycieli od odpowie-
dzialno$ci moralno-spotecznej i profesjonalnej?

Czy w uczelniach ksztatcgcych kandydatéw na nauczycieli przywigzuje sie dostatecz-
ng wage do tego, aby w nauczycielskiej formaciji profesjonalnej ksztattowac ich godnos¢
osobowg, osobowosciowg i osobista, wyposazaé ich w rozeznanie, na czym polega au-
tentyczny i realny autorytet oraz na czym zasadza sig¢ odpowiedzialno$¢ zawodowa?

BIBLIOGRAFIA

Anzebacher, A. (2006). Co oznacza godnos¢ cztowieka. Horyzonty Wychowania, nr 5(9).

Arendt, H. (1994). Miedzy czasem minionym a przysztym. Warszawa: Wydawnictwo Fundacja
Aletheia.

Badura, E. (1981). Emocjonalne uwarunkowania autorytetu nauczyciela. Warszawa: WSiP.

Bochenski, J.M. (1974). Was ist Autoritat? Einfurung in die Logik der Autoritat. Freiburg.

Brajowicz, S.M. (1974). Analiza filozoficzna pojecia autorytet. Czlowiek i Swiatopoglad.

Cialdini, R. (1994). Wywieranie wptywu na ludzi. Gdansk: Wydawnictwo Psychologiczne.

Dominian, J. (1988). Autorytet. Warszawa: PAX.

Gata, A.E. (1992). Uwarunkowania wychowawcze dojrzatej moralnosci. Lublin: KUL.

Jazukiewicz, | i de Tchorzewski, A.M. (2016). Godnosc jako warto$c i problem edukacyjny. Szczecin:
Wydawnictwo Uniwersytetu Szczecinskiego.

Gotaszewska, M. (1990). Istota i istnienie wartos$ci, Warszawa: PWN.

Griesbach, E. (2004). Odpowiedzialnos¢. W: J. Filek (red.), Filozofia odpowiedzialnosci XX wieku.
Teksty zrodfowe. Krakéow: Wydawnictwo UJ.

Ingarden, R. (1972). Ksigzeczka o cztowieku. Krakow: Znak.

Kozielecki, J. (1984). Godnos$¢ a charakter cziowieka. Wiez, nr 5.

Kurdybacha, t. (1948). Zawdd nauczyciela w ciggu wiekow. Warszawa: Czytelnik.

Kwiatkowska, H. (2008). Pedeutologia. Warszawa: Wydawnictwo Akademickie i profesjonalne.

Marcinczyk, B. (1991). Autorytet osobowy: geneza i funkcje regulacyjne. Katowice: Uniwersytet
Slgski.

Mazurek, F.J. (1995). Godno$c¢ osoby ludzkiej jako norma. Spofeczernstwo, nr 4.

Mirski, J. (1932). Projekt nauki o nauczycielu, czyli pedeutologia, nr 6.

Odpowiedzialnos$¢ jako warto$¢ i problem edukacyjny, 1998. Pod red. A.M. de Tchorzewskiego.
Bydgoszcz: Wers.

Olubinski, A. (red.) (2012). Autorytet. Czy potrzebny w procesie edukacji? Torun: Impuls.

Opozda, D. (2016). Autorytet. W: Encyklopedia aksjologii pedagogicznej. Radom: PWE.

Pajak, J. Autorytet jako kategoria pojeciowa. Zeszyty Naukowe WSP Opole, nr XXIX.

175



%7197 f//wdww&.

Plicht, G. (2004). Pojecie odpowiedzialnosci. W: J. Filek (red.), Filozofia odpowiedzialno$ci XX wieku.
Teksty zrédfowe. Krakéw: Wydawnictwo UJ.

Ricoeur, P. (1999). Paradoks autorytetu. W: Oswiecenie dzisiaj. Rozmowy w Castel Gandolfo.
Krakow: Znak.

Rowid, H. (1912). O przygotowaniu do zawodu nauczycielskiego. Nowe Tory, 6.

Rowid, H. (1920). W sprawie organizacji studiéw nauczycieli szkét powszechnych w przysztosci.
Ruch Pedagogiczny, R. 7, nr 1-3, s. 34-44.

Rynio, A. (2019). Wychowanie do odpowiedzialnosci. Lublin: KUL.

Schwartlander, J. (1955). Odpowiedzialnos¢ jako podstawowe pojecie filozoficzne. Znak, 10.

Sillamy, N. (1995). Stownik psychologii. Katowice: ,Ksigznica”.

Sznajer, 1. (1938/1939). Pedeutologia, jej rozwdéj i metody.

Szycoéwna, A. (1915). O powinnosciach nauczyciela i jego ksztatceniu. Warszawa: Ksigegarnia
J. Lisowskiej.

Slipko, T. (1999). Trojakie oblicze wolnosci. W: Wolno$é jako warto$é i problem edukacyjny. Byd-
goszcz: Wydawnictwo Wers.

Tchorzewski de A.M. (red.). (1998). Odpowiedzialnos¢ jako wartos¢ i problem edukacyjny. Byd-
goszcz: Wydawnictwo Wers.

Tchorzewski de A.M. (2017). Autorytet i jego struktura aksjologiczna. Studia Paedagogica Igna-
tiana. Vol. 35, nr, 5.

Tchorzewski de, A.M. (2016). Metafizyka i doswiadczanie godnosci. W: |. Jazukiewicz i A.M. de Tcho-
rzewski (red.), Godnosc¢ jako warto$c i problem edukacyjny. Szczecin: Wydawnictwo Uniwer-
sytetu Szczecinskiego.

Tchorzewski de, A.M. (2016). O potrzebie zmian w formacji profesjonalnej nauczycieli. Lubelski
Rocznik Pedagogiczny, Vol. 35, nr 3.

Tchorzewski de, A.M. (2016). Prawosc¢ — atrybut czy aberracja w procesie ksztatcenia. Szczecin:
Wydawnictwo Uniwersytetu Szczecinskiego.

Weishedel, W. (2004). Istota odpowiedzialnos$ci. W: J. Filek (red.), Filozofia odpowiedzialno$ci XX
wieku. Teksty zrodfowe. Krakéw: Wydawnictwo UJ.

Copyright and License

This article is published under the terms of the Creative Commons
@ ®® Attribution — NoDerivs (CC BY- ND 4.0) License
BY ND http://creativecommons.org/licenses/by-nd/4.0/




INFORMACJE DLA AUTOROW
(zalecenia edytorskie, etyczne oraz merytoryczne)

ZASADY OGOLNE

Artykuty przyjmowane sg zaréwno w jezyku angielskim (preferowany), jak
i w jezyku polskim.

Wszystkie nadestane teksty sg recenzowane. Warunkiem opublikowania tekstu
jest pozytywna opinia co najmniej dwdch recenzentéw potwierdzona akceptacjg
do opublikowania przez Komitet Redakcyjny.

Ztozony do ,Horyzontéw Wychowania” tekst nie powinien by¢ wczesniej nigdzie
publikowany ani w tym samym czasie ztozony w redakcjach innych czasopism.
Autor (autorzy) wraz z tekstem artykutu naukowego sktadajg wniosek o jego nie-
odptatne opublikowanie oraz oswiadczenie, ktérego wzér dostepny jest na stro-
nie internetowej czasopisma. Autor jest zobowigzany przesta¢ do Redakgji (faks,
dokument zeskanowany, tradycyjna poczta) o$wiadczenie o wyrazeniu zgody na
nieodptatng publikacje artykutu w wersji papierowe;j i elektronicznej (PDF) oraz in-
deksowanie abstraktu artykutu w krajowych i miedzynarodowych bazach danych,
z ktérymi wspétpracuje Redakcja.

Zapraszamy zarowno do zgtaszania artykutéw tematycznych (kazdy numer po-
Swigcony jest odrebnemu tematowi, danemu zagadnieniu, artykuty te sg publi-
kowane w dziale ,Artykuty tematyczne”), jak i artykutéw na dowolny temat (pub-
likowanych w dziale ,Artykuty Varia”). Artykuty przyjmowane sg w nastepujacych
terminach:

— do 30 wrzesnia — do numeru marcowego nastepnego roku (teksty w jezyku polskim
i/lub jezykach kongresowych)

— do 31 grudnia — do numeru czerwcowego nastepnego roku (teksty w jezyku polskim
i/lub jezykach kongresowych)

— do 31 marca —do numeru wrze$niowego tego samego roku (teksty w jezyku polskim
i/lub jezykach kongresowych)

— do 30 czerwca — do numeru grudniowego tego samego roku (teksty w jezyku pol-
skim i/lub jezykach kongresowych)

(w/w terminy moga by¢ zawezone w wypadku niektérych numeréw tematycznych, szcze-

goty dotyczace artykutdw tematycznych podawane sg w odrebnych zaproszeniach do

sktadania artykutow, tzw. Call for Papers)

6.

1.

Czasopismo nie pobiera optat za proces wydawniczy (APC) oraz za zatwierdze-
nie tekstu (submission charge).

ZALECENIA TECHNICZNO-EDYTORSKIE

Nadsytane do Redakcji propozycje artykutéw powinny by¢ opracowane zgodnie
z przyjetymi przez Redakcje zasadami edytorskimi:

czcionka: Arial, 12 pkt.;
odstepy miedzy wierszami: 1,5 wiersza;

wciecia akapitowe: standardowe;

a)
b)
c) tekst obustronnie wyjustowany;
d)
e)

tytuly i podtytuty: czcionka Arial,12 pkt, pogrubiona;
f) marginesy: standardowe (2,5 cm z kazdej strony);
g) numeracja stron: ciggta, posrodku dolnej czesci strony;
h) cytaty w tek$cie pisane w cudzystowie.

2.

Nadestany tekst powinien objetosciowo zawiera¢ 20 000-30 000 znakéw ze spa-
cjami (tj. 0,5 - 0,75 ark. aut.).



3. W artykule nalezy stosowa¢ odwotania do literatury w systemie ,autor — data

wydania” (tzw. nawiasy referencyjne) wedtug stylu APA 6 (http://www.apasty-
le.org/ oraz Przewodnik po kodowaniu w stylu APA; przydatna strona w jezyku
polskim: http://socjolekt.uni.opole.pl/?p=2531). Zgodnie z nim przypisy umiesz-
cza sie bezposrednio po cytacie lub w innym miejscu wymagajacym wskazania
zrodet w formie skréconej informac;ji bibliograficznej: w nawiasach podaje sie na-
zwisko autora (ewentualnie wspotautorow) lub skrét tytutu zrédta (w przypadku
prac zbiorowych bez podanego redaktora), date wydania oraz numery stron, na
ktoére powoluje sie autor pracy, np. (Smith, 2012, s. 44). Petng bibliografie nalezy
podac¢ na koncu artykutu w formie wykazu alfabetycznego.

Jezeli w proponowanym artykule wystepuijg ilustracje, powinny by¢ one przestane
w osobnych plikach graficznych (.tif; .eps; .jpg) w rozdzielczosci 300 dpi; a wy-
kresy (tylko odcienie szarosci) przygotowane za pomoca Microsoft Office Excel
nalezy dotgczy¢ wraz z plikami zrédtowymi (.xIs).

Propozycje artykutow powinny by¢ przestane poczta elektroniczna, po
uprzednim zalogowaniu do systemu OJS: https://horyzonty.ignatianum.
edu.pl/index.php/HW wedtug jednego z trzech sposobéw:

Jesli Autor zna swdj login i hasto, bo wczesniej zaktadat swoje konto w ,,Horyzon-
tach Wychowania” (jako autor, recenzent, czytelnik): https://horyzonty.ignatianum.
edu.pl/index.php/HW/login

Jesli Autor nie jest pewny, czy posiada konto w systemie OJS, lub nie pamieta hasta:
https://horyzonty.ignatianum.edu.pl/index.php/HW/login/lostPassword

Jesli Autor rejestruje sie po raz pierwszy: https://horyzonty.ignatianum.edu.pl/index.
php/HW/user/register

6. Prosze sie rejestrowac jako ,czytelnik”, ,autor” oraz w wypadku os6b z co naj-

1.

mniej stopniem doktora jako ,recenzent”. Domysinie rejestracja uwzglednia tylko
,czytelnika”, a brak zaznaczenia opcji ,autor” uniemozliwi wgranie artykutu.
UWAGA: Przy wgrywaniu artykutu prosze umiescic plik bez danych Autora,
ze wzgledu na podwdjnie tzw. ,,$lepa recenzje”, a natomiast w ,,Metada-
nych”: imie i nazwisko, stopien, tytut naukowy, numer osobisty ORCID, miej-
sce pracy: uczelnia, wydziat, instytut, katedra, zaktad z adresem, ew. numer
grantu, z jakiego powstat artykut.

STRUKTURA ARTYKULU

Nadestane propozycje artykutéw powinny mie¢ nastepujacg strukture:

imie i nazwisko autora/autoréw wraz z jegol/jej/ich afiliacjg (podane w ,Metadanych”
do wiadomosci Redakcji)

adres e-mail

ORCID

ARTYKULY W JEZYKU POLSKIM lub INNYM JEZYKU KONGRESOWYM

(po

za angielskim):

tytut w jezyku polskim (lub jezyku oryginatu)

streszczenie w jezyku polskim (lub jezyku oryginatu) max. 2000 znakéw ze spacja-
mi (ca. 300 wyrazéw)

stowa kluczowe w jezyku polskim (max. 5) oddzielane klikajac ENTER

tytut w jezyku angielskim

streszczenie w jezyku angielskim max. 2000 znakdw ze spacjami (ca. 300 wyrazéw)
stowa kluczowe w jezyku angielskim (max. 5) oddzielane klikajgc ENTER

wykaz wykorzystanej bibliografii w stylu APA



ARTYULY W JEZYKU ANGIELSKIM:

tytut w jezyku angielskim

streszczenie w jezyku angielskim max. 2000 znakoéw ze spacjami (ca. 300 wyrazow)

stowa kluczowe w jezyku angielskim (max. 5) oddzielane klikajagc ENTER

wykaz wykorzystanej bibliografii w stylu APA

2. Artykut winien posiada¢ merytoryczng strukture: wstep, metody badawcze, cze$é
zasadnicza, wyniki i wnioski.

3. Streszczenie powinno prezentowac gtdwne tezy artykutu, a nie informacje o prob-
lemach, ktére autor porusza, i by¢ zrozumiate bez czytania pracy. Streszczenie
powinno zawiera¢ max. 2000 znakéw ze spacjami (ca. 300 wyrazdéw) i posiadac
okreslong strukture, odzwierciedlajacy istote artykutu:

WZOR:
STRESZCZENIE
CEL NAUKOWY:
PROBLEM i METODY BADAWCZE:
PROCES WYWODU:

WYNIKI ANALIZY NAUKOWEJ:
WNIOSKI, INNOWACJE, REKOMENDACJE:

ZALECENIA MERYTORYCZNE

1. Przed nadestaniem propozycji artykutu prosimy zapozna¢ sie z formularzem
recenzji, w ktérym szczegotowo wyartykutowano zasady oceny merytorycznej
artykutu. Formularz recenzji mozna pobra¢ ze strony internetowej czasopisma.

2. Kazdy nadestany artykut powinien skfadac sie z nastepujacych czesci:

a) WSTEP, gdzie opisany jest cel naukowy artykutu, hipoteza badawcza/teza badaw-
cza (problem badawczy) w formie krétkiej i zrozumiatej, z zaznaczeniem nowosci/
wyjatkowosci stawianego problemu badawczego

b) INSTRUMENTY | NARZEDZIA BADAWCZE (metody) (bezwzglednie wymagane
dla artykutéw statystyczno-analitycznych) oraz zrédta badawcze z uwzglednieniem
najnowszej literatury naukowej dotyczacej traktowanej problematyki

c) CZESC ZASADNICZA (PROCES WYWODU)

(z mozliwoscig podziatu na sekcje wedtug schematu 1; 1.1; 1.1.1; 2; 2.1.) przeprowadzo-
na w sposoéb zrozumiaty i konkretny, ktéra powinna wykazaé znaczenie wynikéw docie-
kan naukowych w spos6b komparatywny

d) WYNIKI ANALIZY NAUKOWEJ — jasne i zwiezte

e) WNIOSKI, ktdre s odpowiedzig na wczesniej postawiony problem badawczy z kon-
kretnymi INNOWACJAMI/REKOMENDACJAMI NAUKOWYMI — mogg stanowi¢
krotka, niezalezng czes$¢ podsumowujgca catosé wywodu

Przydatna pomoc naukowa:
http://lwww.ease.org.uk/sites/default/files/ease_guidelines-june2014-polish.pdf

3. Artykuty nieposiadajgce tych elementéw nie bedg przyjmowane do dalszego
procedowania.



4.

Autorzy tekstéw badawczych wykorzystujgcych analizy statystyczne sg proszeni
0 zapoznanie si¢ z uwagami:

http://lwww.pwe.com.pl/files/1436255816/file/wiece]j_respektu_dla_liczb_i_zasad_sta-
tystyki.pdf

1.
2.

3.

RECENZJE KSIAZEK

Tekst recenzji nie powinien przekracza¢ 6000 znakow ze spacjami.
Recenzja winna zawiera¢ nastepujgce informacje o ksigzce: autor/redaktor, tytut,
podtytut, miejsce wydania, wydawca, rok, ilos¢ stron, numer ISBN.
Styl recenzji winien by¢ informacyjno-opisowy z koricowg ewaluacjg i wnioskami.

Sprawdzenie tekstu przed wystaniem

Autorzy proszeni sg o sprawdzenie, czy tekst spetnia ponizsze kryteria. Teksty, ktore nie
spetniajg wymagan redakcyjnych, mogg zosta¢ odrzucone.
1.

Ten artykut nie byt wczesniej opublikowany ani tez nie jest rozpatrywany do pub-
likacji w innym czasopismie (lub wyjasnienie zostato przedstawione w komen-
tarzu do redakc;ji).

Zdeponowany plik jest w formacie Microsoft Word.

Adresy URL do referencji zostaly dodane we wszystkich miejscach, w ktorych
sg znane.

W teks$cie odstepy miedzy wierszami wynoszg 1,5, jest on napisany czcion-
kg 12-punktowg, z wykorzystaniem kursywy zamiast podkreslen (z wyjgtkiem
adresoéw URL), a wszystkie ilustracje, rysunki i tabele sg umieszczone w tekscie
w odpowiednich miejscach lub w oddzielnych plikach.

Tekst spetnia wymagania stylistyczne i bibliograficzne okreslone w ,Wytycznych
dla autoréw”, ktére znajdujg sie zaktadce ,0 czasopismie”.

Jesli zgtoszony artykut ma zosta¢ poddany recenzji, nalezy spetnic zalecania za-
mieszczone w instrukcji ,Anonimowa recenzja”.

Prawa autorskie

HORYZONTY WYCHOWANIA Akademia Ignatianum w Krakowie

»Horyzonty Wychowania”

ul. Kopernika 26, 31-501 Krakow

tel. +48 12 3999 652

dyzur redakg;ji: pn.-pt. 10.00-14.00
e-mail: horyzonty@ignatianum.edu.pl

Oswiadczenie Autora

Imie i nazwisko Autora:
(lub Autoréw)

Afiliacja Autora:
(Uczelnia, Wydziat)

Tytut artykutu:




§1.

Autor wyraza zgode na nieodpfatng publikacje swojego artykutu w ,Horyzontach Wycho-
wania” w jezyku sporzadzenia powyzszej publikacji, ale takze w ttumaczeniu na jezyk
angielski lub jezyk polski, jesli nie byt on jezykiem oryginatu, gdy Redakcja uzna to za
stosowne. Redakcja zastrzega sobie prawo skracania tekstow i zmiany tytutow.

§2.

Autor wyraza zgode na indeksowanie swojego artykutu w krajowych i miedzynarodowych
bazach danych, zwtaszcza na zamieszczanie w tych bazach streszczen artykutow, stow
kluczowych oraz afiliacji Autora w jezyku polskim, angielskim, wzglednie w innych jezy-
kach. Autor wyraza zgode na przekazanie wiascicielom tychze baz danych w/w informaciji.

§ 3.

W ramach nieodptatnej publikacji, o ktérej mowa w § 1, Autor wyraza zgode na udostep-
nianie petnej wersji elektronicznej swojego artykutu w Internecie oraz w krajowych i za-
granicznych bazach, o ktérych mowa w § 2.

§4.

Autor oswiadcza, ze jego publikacja jest oryginalna i nie zawiera zapozyczen z innego
dzieta, ktére mogtyby spowodowa¢ odpowiedzialno$é Wydawcy, nie narusza zadnych
praw os6b trzecich i jego prawa autorskie do tej publikacji nie sg ograniczone. Autor po-
niesie wszelkie koszty i wyptaci odszkodowania, ktére moga by¢ skutkiem nieprawdzi-
wosci niniejszego oswiadczenia.

§ 5.

Autor o$wiadcza, ze w nadestanym tekscie ujawnia wkfad poszczegélnych autoréw w po-
wstanie publikacji (z podaniem ich afiliacji oraz kontrybuciji, tj. informaciji, kto jest autorem
koncepciji, zatozen, metod, protokotu itp. wykorzystywanych przy przygotowaniu publika-
cji) i bierze odpowiedzialno$¢ za podanie wszystkich informacji zwiazanych z przygoto-
waniem przestanego materiatu. Tym samym autor przestanego manuskryptu oswiadcza,
ze jego praca nie nosi znamion ,ghostwritingu” i ,guest authorshipu”, czyli nieujawniania
nazwisk autoréw, ktérzy wniesli istotny wktad w powstanie publikacji albo w inny sposéb
przyczynili sie do jej powstania (ghostwriting), lub przypisania autorstwa osobie, ktéra
nie przyczynita sie do powstania publikacji (guest authorship).

§ 6.

Autorzy [1] oswiadczaja, ze wkiad poszczegodlnych Autorow w powstanie publikacji jest
nastepujacy:

Lp. | Wyszczegdlnienie Autor, udziat procentowy
Autorstwo koncepcji

Opracowanie zatozen i metod
Przeprowadzenie badan

Analiza wynikéw i sformutowanie wnioskow
Pozostaty wktad, jaki?

A |WIN|[=




§7.

Autor o$wiadcza, iz podaje wszelkie informacje o zrédtach finansowania przestanej
publikacji, wkiadzie instytucji naukowo-badawczych, stowarzyszen i innych podmiotow
(,financial disclosure”) [2]. Jednoczesnie Autor informuje, ze publikacja jest finansowana
z nastepujgcych $rodkow:

§ 8.

Autor przyjmuje do wiadomosci, iz jest Swiadomy konsekwencji nierzetelnosci nauko-
wej, ktéra po wykryciu bedzie dokumentowana i ujawniana opinii publicznej, a informacje
o niej bedg przekazywane do odpowiednich instytucji (uczelni zatrudniajacych autoréw,
towarzystw naukowych, wydawnictw itd.).

Podpis Autora / Autorow

[11 W wypadku artykutow wspétautorskich Redakcja wymaga podania w przypisie do ar-
tykutu doktadnej kontrybucji poszczegdlnych wspétautorow.

[2] Redakcja wymaga od autorow informowania o zrodtach finansowania publikaciji, wkia-
dzie instytucji naukowo-badawczych, stowarzyszen i innych podmiotéw poprzez umiesz-
czenie w artykule odpowiedniego przypisu.

Polityka prywatnosci
Nazwy i adresy e-mail wprowadzone w tym miejscu czasopisma zostang wykorzysta-

ne wylgcznie do podanych celéw niniejszego pisma i nie bedg udostepniane do innych
celéw lub na jakiejkolwiek innej stronie.

ISSN: 2391-9485



AUTHOR GUIDELINES
INSTRUCTIONS FOR AUTHORS

GENERAL PRINCIPLES

1. Articles will be accepted in both English (preferred), as well as in Polish

2. All articles submitted for consideration will undergo a process of peer-review.
In order for the article to be published, it will need to receive two positive reviews,
and confirmation of acceptance from the Editorial Board.

3. Submissions to ,Horizons of Education” should not already have been published
elsewhere, or be currently under consideration by another academic journal.

4. The author(s), along with the text of the academic article, must submit a state-
ment and a declaration consenting to the article’s free publication, a template of
which is available on the journal’s website. The author is required to send to the
Editor (in the form of a fax, scanned document, or through the post) a statement
that consents to the publication of the article free of charge in both hard copy and
electronic formats (PDF), as well as for the indexing of the article abstracts in na-
tional and international data bases, with whom the editor collaborates.

5. We invite you to submit articles on particular subjects (each issue is devoted to
a separate topic, and these articles are published in a special section in each
edition that discusses a particular subject), as well as articles on other subje-
cts (published in the section ‘Articles Varia’). Deadlines for future editions are:

— 30 September — the March edition next year (text in Polish and / or congress langu-
ages, preferably English);

— 31 December — the June edition next year (text in Polish and / or congress langua-
ges, preferably English);

— 31 March — the September edition the same year (text in Polish and / or congress
languages, preferably English);

— 30 June - the December edition the same year (text in Polish and / or congress lan-
guages, preferably English);

(These deadlines may be restricted in the case of some special subject issues, especially
in relation to thematic articles, which will be invited for submission after a ‘call for papers’).

6. No article submission or article processing (APC) fees are charged.
ETHICAL GUIDELINES

1. The article must be original and should not contain material taken from other so-
urces that might result in the publisher being legally liable, and that should not
infringe the rights of third parties.

2. The submitted text should clearly state the details of the individual authors who
have produced the publication (including their affiliation and contribution; i.e. in-
formation regarding who is the author of the concepts, principles, methods and
protocol used for the preparation of the publication.

3. The article cannot contain any evidence that it has been ‘ghost-written’, and
must disclose the names of all authors who have made a significant contribu-
tion to its publication.

4. The article cannot contain any evidence of ‘guest authorship’, or any credit to an
author who has not made a significant contribution to the publication.

5. Anote at the bottom of the article will state all those who have made a contribu-
tion to the work, and will indicate the proportion as a percentage that each author
has made in terms of their authorship of the concept, their undertaking of empi-
rical research, statistical analysis and other forms of participation.



6.

1.

The article should provide any information concerning the financial sources for
the publication, the contribution of academic/research institutions and associa-
tions, and other entities (“financial disclosure”). The information should be provi-
ded in a footnote next to the title of the article.

The editor will catalogue any acts of academic misconduct, particularly any vio-
lations or breaches of the ethical principles that are enforced in academia. Any
such cases will be reported to the employer of the individual concerned and other
relevant public institutions.

TECHNICAL AND EDITORIAL REQUIREMENTS

Articles sent to the Editor for consideration should be prepared in accordance
with the editorial rules:

a) font: Arial, 12 pt.;

b) line spacing: 1.5 lines;

c) the text justified on both sides;

d) indentation: standard;

e) headings and subheadings: font Arial, 12 pt, bold;

f) margins: standard (2.5 cm on each side);

g) numbering: continuous, at the centre of the bottom of the page;

h) citations contained within the text should be enclosed in quotation marks.

2.
3.

1.

The submitted text should contain 20 000-30 000 characters.

References to the literature contained in the article should use the author-date
system (i.e. the parenthesis system) according style APA 6 (http://www.apasty-
le.org/ and Przewodnik po kodowaniu w stylu APA; helpful in polish: http://socjo-
lekt.uni.opole.pl/?p=2531). Accordingly, the notes placed directly after the citation
or elsewhere should indicate the source in an abbreviated form or bibliographic
information.This following should be enclosed within brackets: the author(s) or
in the absence of authors an abbreviated title of the source (such as in the case
of collective works without a clear editor), the date of publication, as well as the
page number(s) which are cited in the article, e.g. (Smith, 2002, p. 44). A com-
plete bibliography should be produced at the end of the article, and the sources
should be listed in alphabetical order.

If the article contains an illustration it should be sent in the following file types
(.tif; .eps; .jpg) at a resolution of 300 dpi; and graphs (only shades of gray) prepa-
red using Microsoft Office Excel must be accompanied by the source files (.xls).
Articles submitted for consideration should be sent via email, after the
sender has logged in at this address: https://horyzonty.ignatianum.edu.pl
Because of "blind review", please submit article without of informations about
the author(s).

Informations about the author(s) should contain the following data: the first and
family name(s), the author(s)' degree and academic title, number ORCID perso-
nal, their place of work (university, faculty, institute, research unit) with address,
please submit in the "Metadata".

STRUCTURE OF THE ARTICLE

The submitted article should contain the following structure:

* The first name and family name(s) of the author(s) along with their institutional affili-
ation (submited only in the “Metadata”)
* E-mail address



ORCID

The title in English

An abstract written in English of maximum 2000 characters (ca. 300 words) includ-

ing spaces

Key words in English (a maximum of 5) confirmed by ENTER

The article should take into consideration the following substantive structure: an in-

troduction, methodology, some basic results and conclusions

A blbllography of sources consulted in the style APA
The abstract should present the main thesis of the article, and not information
about problems that the author is pursuing and which can be understood with-
out reading the article.

3. The abstract should contain maximum 2000 characters (ca. 300 words) including
spaces and be structured in a way reflects the essence of the article.

TEMPLATE:

ABSTRACT

RESEARCH OBJECTIVE:

THE RESEARCH PROBLEM AND METHODS:

THE PROCESS OF ARGUMENTATION:

RESEARCH RESULTS:

CONCLUSIONS, INNOVATIONS, AND RECOMMENDATIONS:

a)

b)

c)

BASIC RECOMMENDATIONS

1. Before submitting your article for consideration we ask that you refer to the
reviewer’s form, which presents the details of the guidelines of assessment of
the article. The review form can be downloaded from the journal’s internet page.

2. Each submitted article should consist of the following parts:

Introduction, which describes the aims of the article, the research hypothesis/thesis
(the research problem) in a way that is short and understandable, indicating the new/
original research problem.

Research tools (methods) (essential for those articles using statistical analysis) as
well as the sources of research taking into consideration the newest academic lite-
rature in relation to the issues that are being discussed.

The body of the article (development of the argument)

(which can be divided into sections according to the following scheme 1; 1.1; 1.1.1; 2;
2.1.) This should be presented in a clear and concrete manner, and place the research
results in a comparative context.

d)
e)

Results of the research analysis — which should be clear and concise
CONCLUSION, which provides an answer to the problem which had been earlier
posed with innovations and recommendations — there can also be a short separate
section that summarizes the whole argument



A useful study aid can be found:
http://www.ease.org.uk/sites/default/files/ease_guidelines-june2014-polish.pdf

Articles which do not contain the abovementioned elements will not be accepted for furt-
her consideration.

Itis suggested that authors of texts which undertake statistical analysis consult the notes
provided at the link below:

http://www.pwe.com.pl/files/1436255816/file/wiecej_respektu_dla_liczb_i_zasad_sta-
tystyki.pdf

BOOK REVIEWS

1. The text of a book review should not exceed 6000 characters including spaces.

2. The review is required to contain the following information about the book: author/
editor, title, subtitle, place of publication, publisher, year, number of pages,
ISBN number.

3. The style of a review should be informative and descriptive, ending with an eva-
luation and conclusion.

Submission Preparation Checklist

As part of the submission process, authors are required to check off their submission’s
compliance with all of the following items, and submissions may be returned to authors
that do not adhere to these guidelines.

1. The submission has not been previously published, nor is it before another journal
for consideration (or an explanation has been provided in Comments to the Editor).

2. The submission file is in OpenOffice, Microsoft Word, RTF, or WordPerfect do-
cument file format.

3. Where available, URLs for the references have been provided.

4. The textis single-spaced; uses a 12-point font; employs italics, rather than under-
lining (except with URL addresses); and all illustrations, figures, and tables are
placed within the text at the appropriate points, rather than at the end.

5. The text adheres to the stylistic and bibliographic requirements outlined in the
“Author Guidelines,” which is found in About the Journal.

6. If submitting to a peer-reviewed section of the journal, the instructions in “Ensu-
ring a Blind Review” have been followed.

Privacy Statement
The names and email addresses entered in this journal site will be used exclusively for
the stated purposes of this journal and will not be made available for any other purpose

or to any other party.

ISSN: 2391-9485
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Komitet Nauk Pedagogicznych PAN jest samorzadna
P N reprezentacja nauk pedagogicznych, stuzacg in-
tegrowaniu uczonych z catego kraju, wchodzaca
w skiad | Wydziatu Nauk Humanistycznych i Spo-

tecznych PAN.
KOMITET NAUK

PEDAGOGIC2NYCH

Czasopisma Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN lub zespotéw Komitetu Nauk
Pedagogicznych PAN:

— Rocznik Pedagogiczny
www.staff.amu.edu.pl/~pedszkol/rocznik_pedagogiczny

— Studia Pedagogiczne
www.spedagogiczne.ptp-pl.org

— Studia z Teorii Wychowania
http://wydawnictwo.chat.edu.pl/studia-z-teorii-wychowania/

— Pedagogika Spoteczna
http://pedagogium.pl/wydawnictwo/pedagogika-spoleczna.html

— Resocjalizacja Polska
http://pedagogium.pl/wydawnictwo/rocznik-resocjalizacja-polska.html

— Biuletyn Historii Wychowania
http://www.historiawychowania.amu.edu.pl/biuletyn.htmi

— Przeglad Pedagogiczny
http://lwww.przegladpedagogiczny.ukw.edu.pl/

— Paedagogia Christiana
http://www.paedchrist.umk.pl/

— Chowanna
http://www.chowanna.us.edu.pl/

— Forum Pedagogiczne
http://www.forumpedagogiczne.uksw.edu.pl/

— Horyzonty Wychowania
https://www.horyzonty.ignatianum.edu.pl/
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