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Wstêp

Jako�ci egzystencjalne � przedmiot analizy filozofii i socjologii, ale te¿
i psychiatrii oraz psychologii � staj¹ siê tak¿e coraz wiêkszym wyzwaniem
dla pedagogiki i edukacji.

Wszyscy Autorzy tego tomu, reprezentuj¹cy zreszt¹ ró¿ne dyscypliny
naukowe, koncentruj¹ siê g³ównie na jednej z tych jako�ci, tj. na warto�ci.
Skoro V. Frankl w swej s³ynnej ksi¹¿ce Homo patiens (1998) uwa¿a, ¿e
¿ycie cz³owieka realizuje siê w �wiecie warto�ci, a K. D¹browski w Poszu-
kiwaniu zdrowia psychicznego (1996) twierdzi, ¿e to dziêki tej jako�ci
mo¿e doj�æ do zapewniaj¹cej rozwój jednostki �integracji wtórnej�, to war-
to�æ staje siê wa¿nym zadaniem dla pedagogiki.

Je�li komercja, jako �warto�æ� kulturowa w dzisiejszym �wiecie, wi¹¿e
siê z instrumentalnym podej�ciem do cz³owieka, to analizowane w tym
tomie warto�ci przeciwnie � uwzglêdniaj¹ kreowanie i autokreacjê losu
cz³owieka. Przedstawione przez poszczególnych Autorów warto�ci mo¿-
na uznaæ za wyznaczniki dobrego ¿ycia cz³owieka. Dziêki nim bowiem
jednostka, staj¹c siê podmiotem, staje siê tak¿e lepsza dla innych.

Ca³o�æ tomu otwieraj¹ niezwykle wa¿ne rozwa¿ania ks. Kazimierza
Popielskiego, w których Autor nie tylko wskazuje na noetyczne jako�ci
¿ycia, ale te¿ je analizuje, pokazuje ich znaczenie w wielowymiarowo�ci
bycia i wielokierunkowo�ci stawania siê cz³owieka. Wskazuje przy tym
na prace �wiatowej Organizacji Zdrowia (WHO), rozszerzaj¹ce rozumie-
nie zdrowia o wymiar noetyczny.



Wstêp6

Dwa nastêpne artyku³y dotycz¹ konkretnych warto�ci noetycznych.
Pierwszy � godno�ci � autorstwa Teresy Borowskiej � stanowi studium
teoretyczno-empiryczne. Drugi traktuje o odwadze i dzielno�ci; ich reak-
tywowanie Autorka � Alicja ¯ywczok, uznaje za wyzwanie dla wspó³cze-
snego wychowania.

Od listy warto�ci noetycznych odbiega nieco warto�æ piêkna, któr¹
w kontek�cie pedagogiki wzi¹³ na warsztat Wojciech Zaj¹c, choæ i ta war-
to�æ ma przecie¿ pewne znaczenie w ¿yciu i stawaniu siê cz³owieka.

Za pozornie nie pasuj¹cy do ca³o�ci mo¿na by poczytaæ artyku³ Beaty
Ecler-Nocoñ. Tymczasem Autorka ta, uznaj¹c rodzinê za warto�æ naczel-
n¹, ukazuje j¹ w powi¹zaniu z postfeministycznym obrazem kobiety,
lansowanym we wspó³czesnej literaturze.

Wreszcie dyskusyjne wydaæ siê mo¿e umieszczanie w tym tomie ar-
tyku³u Zenona Gajdzicy, analizuj¹cego dwa wymiary bezradno�ci spo-
³ecznej, stanowi¹ce wska�niki jako�ci ¿ycia osób z lekkim upo�ledzeniem
umys³owym. Ale i w tym wypadku artyku³ ten koresponduje z tytu³em
tego tomu. I to nie tylko z racji jako�ci egzystencji tego typu jednostek, lecz
równie¿ ze wzglêdu na po�rednie �dotykanie� takich warto�ci, jakimi s¹
cierpienie, afirmacja, akceptacja czy nadzieja.

Jako�æ ¿ycia osób starszych i warto�ci z nimi zwi¹zane pokazuj¹ w kon-
tek�cie psychologicznym i tylko czê�ciowo noetycznym dywagacje Ryszar-
da Cibora. To cenny materia³ empiryczny, zw³aszcza ¿e badania przepro-
wadzone zosta³y na du¿ej liczbie osób starszych.

Tak¿e staro�æ, jako warto�æ ¿yciowego do�wiadczenia, oraz odwagê �
w przeciwieñstwie do m³odo�ci, rozpatruje w niezwykle interesuj¹cym
studium filozoficznym, maj¹cym po�rednio g³êboki wyd�wiêk pedagogicz-
ny, Jadwiga Miziñska.

Jeszcze bardziej pedagogiczny charakter maj¹ rozwa¿ania ks. Janusza
Mastalskiego, pokazuj¹ce aksjologiczny wymiar skutecznego wychowania.
Jest to wielce interesuj¹ce studium teoretyczne, bêd¹ce dowodem bardzo
dobrej znajomo�ci literatury nie tylko teologicznej, lecz tak¿e filozoficz-
nej i socjologicznej. Na jej kanwie Autor snuje dywagacje pedagogiczne,
podkre�laj¹c znaczenie warto�ci w wychowaniu m³odego cz³owieka.

Na koniec pragnê dodaæ, i¿ mimo ¿e wiêkszo�æ Autorów stanowi¹ pra-
cownicy Uniwersytetu �l¹skiego w Katowicach, w tym szczególnie Kate-
dry Teorii Wychowania, znalaz³y siê w tym tomie równie¿ artyku³y pra-
cowników naukowo-dydaktycznych Katolickiego Uniwersytetu Lubelskie-
go, Uniwersytetu Marii Curie-Sk³odowskiej w Lublinie oraz Papieskiej
Akademii Teologicznej w Krakowie.

Teresa Borowska
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Noetyczne jako�ci ¿ycia
i ich znaczenie

w procesie �bycia i stawania siê� egzystencji

The noetic qualities of life and their meaning in the process of �being and
becoming� of the existence

Abstract: As an existential psychologist the Author of the article concentrates on the
problem of a specific dimension of human existence, analyses the neotic qualities, i.e.
the values and the feeling of the need of the sence of life. He also describes the content
of individual qualities, putting emphasis on their subjective tendency �towards...�.

Key words: life quality, health.
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Jako�ci ¿ycia ogólnie traktowane nale¿¹ do rzêdu pojêæ ewaluatyw-
nie ocenianego ¿ycia. Specjalistycznie rozumiane nale¿¹ do opisu bardzo
aktualnych problemów psychologii, pedagogiki, socjologii, medycyny itp.
dyscyplin. Szerzej i g³êbiej traktuj¹c ten temat, tê dziedzinê wiedzy nale-
¿a³oby dope³niæ okre�leniem �jako�ci� zorientowanych �antropologiczno-
-egzystencjalnie� i konceptualizowanych w kontek�cie ujêæ egzystencjal-
no-kognitywnych i podmiotowo-osobowych. Zestawienie tych ujêæ i ich ana-
liza wskazuj¹, ¿e chodzi tu o ludzk¹ biopsychonoetyczn¹ egzystencjê oraz
o w³a�ciwy styl jej bycia i realizowania siê (por. P o p i e l s k i, 1994).

W artykule pragnê zwróciæ szczególn¹ uwagê na wymiar noetyczne-
go bycia i stawania siê egzystencji jako rzeczywisto�ci egzystencyjnej,
poznawczo zaniedbanej, a bardzo wa¿nej w procesach dojrzewania, wzro-
stu i rozwoju jednostki.

Celem tekstu jest wskazanie na �jako�ci ¿ycia� najwy¿szej rangi on-
tycznej, mianowicie na warto�ci noetyczne (F r a n k l, 1984; P o p i e l -
s k i, 1994). Nale¿¹ one do klasy jako�ci i pojêæ, które wywodz¹ siê ze
struktur egzystencyjnych, a genetycznie wi¹¿¹ siê z pragnieniami, po-
trzebami, celami, d¹¿eniami i odniesieniami charakterystycznymi dla
form egzystencji specyficznie ludzkiej.

Maj¹c to w pamiêci i na uwadze, spróbujmy pozostawiæ jakby w tle
biopsychiczny wymiar egzystencji, jako wa¿ny i nieusuwalny z prawid³o-
wego my�lenia o cz³owieku, i skupmy siê na analizie ludzkiego ¿ycia
w aspekcie prze¿ywania przez cz³owieka potrzeb i pragnieñ, w kontek-
�cie poczucia sensu ¿ycia oraz do�wiadczania i prze¿ywania warto�ci (por.
P o p i e l s k i, 1994). Kwestia jako�ci ¿ycia znalaz³a w bibliografii przed-
miotowej szersze, choæ chyba ci¹gle jeszcze niezadowalaj¹ce opracowa-
nie (por. B a ñ k a, D e r b i s, 1994; K o w a l i k, 1995; S t e u d e n, O k ³ a,
2006, WHOQOL SRPB Group, 2006).

Na pocz¹tku zatrzymamy siê na problemie �specyficznie ludzkiego
wymiaru� egzystencji, aby po jego topologicznym usytuowaniu i poznaw-
czym uprawomocnieniu przej�æ do analizy noetycznych jako�ci egzysten-
cji, w tym poczucia potrzeby sensu ¿ycia i warto�ci.
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Wielowymiarowo�æ bycia
i wielokierunkowo�æ stawania siê

� próba konceptualizacji
egzystencji podmiotowo-osobowej

Terminem egzystencji, w psychologicznym rozumieniu tego pojêcia,
okre�lamy taki szczególny sposób ¿ycia podmiotu osobowego, który cha-
rakteryzuje siê �wielowymiarowo�ci¹ bycia� i �wielokierunkowo�ci¹ sta-
wania siê� (st¹d skrót: WBS), a tak¿e wolno�ci¹ i otwarto�ci¹, tendencj¹
rozwojow¹ �ku...� komu� lub czemu�, autotranscendencj¹ i zdolno�ci¹ do
autodystansu. Orzeka siê, ¿e s¹ to cechy podmiotowo-osobowe, wyra¿a-
j¹ce siê aktywno�ci¹ noetycznego wymiaru ludzkiej egzystencji: jej d¹-
¿eñ, odniesieñ, potrzeb i pragnieñ. Jako takie cechy te s¹ zwi¹zane ze
specyficznie ludzkim, noetycznym wymiarem osobowo�ci oraz z d¹¿enia-
mi do rzeczywisto�ci, stanowi¹cymi realne odniesienia �wiadomo�ciowo-
-d¹¿eniowe cz³owieka. Wyra¿aj¹ egzystencjê w jej szczytowej formie, jak¹
jest �bycie i stawanie siê� oraz d¹¿enia i odniesienia jednostek gatunku
homo sapiens.

Multiwymiarowo rozumiane i konceptualizowane pojêcie osobowo�ci
i egzystencji zawieraj¹ wydane prace autora (por. 1993, 1994, 1999, 2007),
w których zamieszczono kilka dope³niaj¹cych siê prób zilustrowania tej
idei. Tu propozycja ta uzyskuje najbardziej pe³ny swój wyraz. Koncepcjê
tê okre�lam pojêciem �wielowymiarowo�æ bycia i wielokierunkowo�æ sta-
wania siê� cz³owieka (zob. rys. 1.).

System strza³ek stosowanych w modelu I wskazuje na powi¹zania
egzystencyjno-strukturalne, tzn. wewn¹trzosobowe i zewnêtrzne podmio-
towo-osobowe odniesienia. Wskazuje na �otwart¹� wymiarowo�æ i jed-
no�æ mimo ró¿norodno�ci. Mo¿na zatem powiedzieæ, ¿e ca³o�æ ujawnia
charakter �struktur dobrze wyró¿nionych�1. Dostosowano do tego nazew-
nictwo, które s³u¿y wyodrêbnieniu specyfiki egzystencji, ale nie rozdzie-
laniu ca³o�ci egzystencyjnej. Do ca³o�ciowych, �dobrze wyró¿nionych�
struktur egzystencji nale¿y, np. osobowo�æ, postawy, emocje. Niemniej
do w³a�ciwego ich interpretowania trzeba tê �ca³o�æ�, oprócz struktural-
nej interpretacji, poddaæ tak¿e kontekstualnej analizie, by uzyskaæ w³a�ci-
w¹, �¿yciem� dope³nion¹ i korygowan¹, interpretacjê. W modelu fakt ten
zaznaczono otwartym pó³kolem. W³¹cza ono w struktury osobowo�ci ele-
menty kultury �rodowiskowej i narodowej, ¿ycia spo³ecznego i rodzinne-

1 Tzn. takich struktur, które mo¿na wyró¿niæ jako obserwowalne, mo¿liwe do badaw-
czego ujêcia i znacz¹ce funkcjonalnie w strukturach �bycia i stawania siê�.
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Rys. 1. Model I. Wielowymiarowo�æ bycia i wielokierunkowo�æ stawania siê

WYMIARY EGZYSTENCJI: N � noetyczny; P � psychiczny; F/B � fizyczny/biologiczny
RELACJE EGZYSTENCJALNE: 1) kulturowe; 2) spo³eczne; 3) przyrodnicze/ekologiczne
KOMUNIKACJA EGZYSTENCJALNA: P � prze¿ywanie, do�wiadczanie metawarto�ci � ducho-
wo�æ2; U � uczucia, blisko�æ, osobowo�æ, rozumno�æ � psychiczno�æ; E � emocje, napiêcia, aktyw-
no�æ organizmu � fizyczno�æ

go, �rodowiska przyrodniczo-ekologicznego, a tak¿e do�wiadczenie pod-
miotowe jednostki: otwarto�ci, wolno�ci, mi³o�ci itp. (por. �noetyczne ja-
ko�ci ¿ycia� w: P o p i e l s k i, 1993, 1994). Wyró¿nione struktury badanej
�ca³o�ci� s¹ tu podstaw¹ wyj�ciow¹ interpretacji. Otoczenie staje siê ko-
niecznym jej dope³nieniem. Tego rodzaju zasada interpretacyjna ureal-
nia my�lenie o oddzia³ywaniach pedagogicznych i wzmacnia prawdopo-
dobieñstwo orzekania psychologicznego.

2 Tu wskazaæ trzeba na inicjatywy WHO i prace dope³niaj¹ce rozumienie zdrowia
o ideê jego wymiaru duchowego. �wiatowa Organizacja Zdrowia (World Health Organiza-
tion) w roku 1998 zmodyfikowa³a klasyczn¹ biopsychospo³eczn¹ definicjê zdrowia z roku
1948. W nowym ujêciu zdrowie zdefiniowane zosta³o jako �dynamiczny stan kompletne-
go fizycznego, psychicznego duchowego i spo³ecznego dobrostanu, a nie tylko brak cho-
roby lub niesprawno�æ�. Nale¿y zauwa¿yæ ¿e duchowo�æ nie zosta³a tutaj potraktowana
jako jedna z wielu zmiennych niezale¿nych czy obja�niaj¹cych, ale ujêta zosta³a jako
integralna czê�æ pe³nego dobrostanu cz³owieka (well-being) (por. WHOQOL SRPB
Group, 2006).
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Interpretacja �dymensjonalna�

Wymiar biologiczny (B), okre�lany tak¿e jako fizyczny (F), obejmuje
i wskazuje podstawowe zwi¹zki i zale¿no�ci natury biologicznej, struk-
tury i uk³ady fizjologiczne, bod�ce i reakcje, funkcje i zachowania.

Wymiar noetyczny (N), do�wiadczany jako najbardziej osobisty i bli-
ski, jest najbardziej wewnêtrzny i uwewnêtrzniony dziêki procesom in-
ternalizacji oraz podmiotowo-osobowej samo�wiadomo�ci i autoreflek-
sji. Wyra¿a siê w powi¹zaniu z ca³o�ci¹ egzystencji biopsychonoetycznej
i przez dynamikê g³êbokiego �ja� podmiotowo-osobowego. Realizuje siê
w formie aktywno�ci w³asnej, autotranscendencji, autodystansu, wybo-
rów �wiadomych, dzia³añ podmiotowych, osobistych decyzji, d¹¿eñ i od-
niesieñ.

Wymiar psychiczny (P) ujawnia siê w formie procesów psychologicz-
nych. Nale¿¹ do nich emocjonalno-uczuciowe, osobowo�ciowe mechanizmy
funkcjonowania, dynamizmy rozwoju, zmian i przystosowania siê.

Miêdzy rzeczywisto�ciami i aktywno�ciami wymiarów istnieje dyna-
miczne powi¹zanie i stale aktywna korespondencja. Wymiary te wyra¿a
jedno�æ o charakterze komplementarnym.

U¿yty wcze�niej termin �powi¹zanie� podkre�la wspó³istnienie dwóch
wa¿nych faktyczno�ci, wspó³okre�laj¹cych ogóln¹ i jednostkow¹ rzeczy-
wisto�æ egzystencjaln¹ i jej uszczegó³owion¹, osobist¹ kondycjê. Chodzi
mianowicie o to, ¿e podmiot osobowy realizuje taki rodzaj egzystencji,
który obserwujemy tylko in vivo w przyrodzie, w specyficznym, osobo-
wym ¿yciu cz³owieka. Niezale¿nie od ontycznego, podmiotowego zró¿ni-
cowania, zagwarantowana jest ca³o�ciowo�æ i jedno�æ podmiotowo-oso-
bowej egzystencji. ¯ycie jednostki jest egzystencj¹ pe³n¹ i jednorazow¹,
a równocze�nie rozwijaj¹c¹ siê i staj¹c¹. Rzeczywisto�æ taka dochodzi do
skutku tylko in vivum ludzkiej egzystencji. Niemniej, realnie �jest� i �staje
siê� w �wiecie przyrody, w kontek�cie procesów i relacji ¿ycia przyrodni-
czego, spo³ecznego i kulturowego. S¹ to istotne korelaty bycia i stawa-
nia siê jednostki. Cz³owiek ujawnia siebie w czynno�ciach, aktywno�ciach
� w takich kontekstach egzystencji. Ludzkie spe³nianie siê jest w przyro-
dzie aktywno�ci¹ swoist¹: osobow¹, kreatywn¹ i zindywidualizowan¹.
Jednostka poznaje i prze¿ywa swoj¹ podmiotowo-osobow¹ realno�æ. Iden-
tyfikuje siebie i transcenduje uwarunkowania. Jest zdolna do autotrans-
cendencji i autodystansu. Cz³owiek staje siê zatem nosicielem wielowy-
miarowo warunkowanych dysonansów: poznawczego (F e s t i n g e r, 1957),
emocjonalno-uczuciowego (F r a n k l, 1984; B a ñ k a, 1973) i egzysten-
cjalnego (P o p i e l s k i, 1987, 1994). Stanowi to dla cz³owieka podsta-
wowe �ród³o zarówno si³ rozwojowych, jak i mo¿liwych konfliktów. Tego
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rodzaju mo¿liwo�ci dostrzega siê dziêki propozycji egzystencjalnego mo-
delu my�lenia i interpretacji egzystencji podmiotowo-osobowej. Cz³owiek
jest nie tylko �czym��, ale tak¿e mo¿e z tym �czym�� co� rozumnego uczy-
niæ. I wówczas staje �kim��.

Jednostka nie tylko prze¿ywa egzystencjê emocjonalnie, ale te¿ roz-
poznaje intelektualnie mo¿liwo�ci i ograniczenia w³asnej egzystencji: tem-
poralne, kondycyjne, moralne, socjalne itp. �Ograniczenia� nie oznaczaj¹
jednak niemo¿no�ci ich przezwyciê¿enia i przepracowywania. Ich realna
obecno�æ i �wiadomo�æ ich obecno�ci w ¿yciu wprowadza w egzystencjê
nowe sposoby do�wiadczania siebie, mo¿liwo�ci interpretacyjne oraz spo-
soby rozumienia jednostki i jej opisu.

Interpretacja �warstwowa�

Pojêcie �interpretacja warstwowa� umieszczam w cudzys³owie, by wy-
ja�niæ, ¿e nie chodzi tu o �warstwy� izolowane, nieprzenikaj¹ce siê. Mo¿-
na by tu mówiæ o �poziomach� egzystencji (por. P e r v i n, 2002) lub przy-
wo³aæ pojêcie dymensji czy wymiarów. Wydaje siê jednak, ¿e tym razem
termin �warstwa� tak¿e �wizualnie� w³a�ciwie koresponduje z propono-
wanym modelem. Niemniej model taki nie jest w stanie ukazaæ cz³owie-
ka jako �istotê �rodka�, jego centralno�æ skupion¹ wokó³ �ja� g³êbokiego.

Model I, analizowany od do³u ku górze, obrazuje �warstwowy� wa-
riant interpretacji egzystencji i osobowo�ci: od biologicznej (somatycz-
nej) (F / B), przez psychiczn¹ (P), ku strukturze noetycznej (N). U³atwia
to my�lenie o wielowymiarowych uwarunkowaniach i ustrukturyzowa-
niu egzystencji i osobowo�ci. Przy czym moment zainicjowania funkcji,
ich dominanta, mo¿e rozwijaæ siê za po�rednictwem uaktywniania siê
specyficznych struktur ka¿dej z warstw wyró¿nionych tu dla celów po-
znawczych. Ka¿da z nich, ex definitione, przejawia w³a�ciw¹ sobie dy-
namikê i swoisty sposób �wra¿liwo�ci� na specyficzne aktywatory we-
wnêtrzne i zewnêtrzne, st¹d mówimy o: biodynamice, psychodynami-
ce i noodynamice. Mo¿liwo�æ kodowania (zapisu) tej aktywno�ci i jego
modelowe przybli¿enie przedstawiam w artykule Koncepcja holograficz-
nego kodowania i odczytywania procesów zapisywania warto�ci (2007 a).

Stosunkowo naj³atwiej daj¹ siê zidentyfikowaæ bod�ce, reakcje, dy-
namizmy i ich skutki w wymiarze somatycznym. Mniej oczywiste, w zna-
czeniu ich empirycznej identyfikacji, s¹ cechy i w³a�ciwo�ci wymiaru psy-
chicznego. Najmniej uchwytne s¹ aktywno�ci i do�wiadczenia zwi¹zane
z wymiarem noetycznym. Mo¿liwe s¹ jednak do rozpoznania dziêki ba-
daniom kwestionariuszowym, analizom fenomenologicznym i obserwacyj-
nemu opisowi egzystencji: funkcji, form bycia, pragnieñ, d¹¿eñ i odnie-
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sieñ, a tak¿e potrzeb indywidualnych i spo³ecznych, kulturowych aktyw-
no�ci i metafizycznych zapotrzebowañ. Realia te s¹ g³êboko, ale powszech-
nie obecne w egzystencji. W niej i przez ni¹ ujawniaj¹ siê uniwersalia
egzystencji (por. F r a n k l, 1984).

Model I s³u¿y tak¿e do ukazania znaczenia wa¿nych dla egzystencji
aktywno�ci, prze¿yæ emocjonalno-uczuciowych i do�wiadczeñ (por. P o -
p i e l s k i, 1994)3. Wskazywanie na te si³y jednostkowe bez ich wi¹zania
z osobowo�ci¹ i psychik¹ w ogóle, zaciemnia i zaburza realistyczne my-
�lenie o cz³owieku i sposobie jego egzystowania. Emocje (E) i uczucia (U)
zabarwiaj¹ funkcjonalnie ca³o�æ egzystencji, i to niezale¿nie od tego, czy
charakteryzuj¹ siê oddzia³ywaniem o znaku dodatnim czy ujemnym. Sym-
bol (E) wyra¿a podstawowe emocje zwi¹zane z biologicznym wymiarem
egzystencji. Znak (U) wskazuje na uczucia, a wiêc te podmiotowo rozbu-
dowywane prze¿ycia i doznania, które przenikaj¹ ¿ycie psychiczne i rów-
nocze�nie stanowi¹ wa¿ny element struktur motywacyjnych. Symbol
(P) wskazuje na ludzk¹ zdolno�æ do prze¿ywania i realizowania aktów
mi³o�ci, zwi¹zanych z wymiarem noetycznym egzystencji. Cz³owiek do-
�wiadcza uwznio�laj¹cych i g³êboko motywuj¹cych prze¿yæ mi³o�ci, god-
no�ci, wolno�ci, sensu itp. warto�ci egzystencjalnie znacz¹cych. Rozumie
i do�wiadcza siebie, tzn. swoj¹ psychikê i swoje cia³o (organizm), nie tyl-
ko jako system czego� lub kogo�, ale jako no�nika �ja� podmiotowo-oso-
bowego, wplecionego w to, co psychiczne i powi¹zane wprost z organi-
zmem. �Ja� g³êbokie to tak¿e podstawa, zasada, reprezentacja i gwarant
jednostkowej integracji i identyfikacji.

Wyja�niaj¹co-interpretacyjna przydatno�æ modelu WBS

Proponowany model I pozwala na reinterpretacjê utrwalonego w psy-
chologii oraz pedagogice pojêcia osobowo�ci. W prezentowanym ujêciu
struktura osobowo�ci jest rozumiana jako wyró¿niona jako�æ psychiki,
podmiotowo ustrukturyzowana, mo¿liwa do psychometrycznego ujêcia,
ilo�ciowego okre�lenia i jako�ciowego interpretowania (w modelu zazna-
czona jako �pas� centralny � ciemniejszym kolorem). Struktura osobowo-
�ci pozwala na przewidywanie mo¿liwych zachowañ, d¹¿eñ, potrzeb
i odniesieñ, co zawsze realizuje siê w powi¹zaniu z innymi strukturami.
W sytuacji zdrowia � s³u¿y rozwojowi i integracji. W sytuacji zaburzeñ
jej prawid³owo funkcjonuj¹ce struktury i dynamizmy wspomagaj¹ zdro-
wienie. W chorobie w³a�ciwo�ci te ulegaj¹ os³abieniu, ale zawsze stano-
wi¹ potencjaln¹ si³ê motywacyjn¹.

3 Szerzej problematykê tê traktujê w dwóch pracach (1994 i 2007 c).
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Osobowo�æ jest nie tylko struktur¹ struktur, ale aktywn¹ czê�ci¹ ¿y-
wej, egzystencjalnej jedno�ci, w której �streszczaj¹ siê� mo¿liwo�ci i w³a-
�ciwo�ci bionoetyczne egzystencji. Przez ni¹ wyra¿aj¹ siê utrwalone struk-
tury psychiczne tej¿e egzystencji.

Rysunek modelu I jako ca³o�æ wyra¿a �ideê jedno�ci w wielo�ci i wie-
lo�ci w jedno�ci� (por. F r a n k l, 1984) uk³adu egzystencjalnego �wzglêd-
nie otwartego� (por. B e r t a l a n f f y, 1984; I n g a r d e n, 1987, P o p i e l -
s k i, 1994, 1996).

Ró¿norodnych oddzia³ywañ ¿ycia codziennego do�wiadcza cz³owiek
w szczególny sposób w procesie relacji i komunikacji egzystencjalnej �
realizowanej i reflektowanej. Proces ten dotyka cz³owieka w formie do-
�wiadczeñ zwi¹zanych z aktywno�ci¹ intelektualn¹, a tak¿e przez emo-
cjonalno-uczuciowe prze¿ywanie ¿ycia. Analiza ca³o�ci doznañ i prze¿yæ
wskazuje na zindywidualizowane i ujednostkowione do�wiadczanie
i mo¿liwo�ci jego prezentowania. Do�wiadczenia, ze wzglêdu na ich ge-
nezê i utrwalanie siê ich skutków w egzystencji, mo¿emy okre�liæ jako
�fakty� natury egzystencjalnej, tzn. wywodz¹ce siê z rzeczywisto�ci pod-
miotowo stylizowanego i zarazem dziej¹cego siê ¿ycia. To ich jako�ciowe
przejawy stanowi¹ o czym�, co okre�lamy do�wiadczeniem czy dozna-
niem �egzystencjalnie znacz¹cym� (por. P o p i e l s k i, 1994).

W procesie wychowania kszta³towanie struktur osobowo�ci i �ja� pod-
miotowo-osobowego nale¿y do podstawowego przygotowania do ¿ycia.
Poniewa¿ to proces wielowymiarowo kszta³towany i ci¹g³y (tj. w ka¿dym
okresie rozwojowym), koniecznie jest jego sta³e rozwijanie i pielêgnowa-
nie. Dojrza³o�æ wyra¿a siê zawsze czym� w rodzaju �z³otego �rodka� miê-
dzy skrajno�ciami. Absolutyzowanie wychowawcze nie jest czym� dobrym,
ale skrajny liberalizm wychowawczy tak¿e nie prowadzi do pozytywnych
skutków. W pierwszym wypadku brakuje odpowiedzi na pytanie: Po co
to?, a w drugim: Czemu to ma s³u¿yæ? Motywowanie do wysi³ku, zachêta
do dzia³ania indywidualnego i zbiorowego, uwra¿liwianie na piêkno, do-
bro, warto�ci itp. s¹ drogami rozwoju, zdrowia i dojrzewania. Nie przej-
dzie siê jednak tej drogi, gdy ucz¹cy �co�� tworzy i równocze�nie �co��
niszczy. To bardzo przewrotny i równocze�nie wyrafinowany sposób dzia-
³ania, bo z³o zabezpiecza siê jakim� dobrem, które blokuje mo¿liwo�æ jed-
noznacznego ukazywania intencji i dzia³añ destrukcyjnych. Egzysten-
cjalny dysonans (por. P o p i e l s k i, 1987, 1996), który wytwarza siê w tym
kontek�cie, za³amuje m³odzieñczy idealizm i powoduje chaos obyczajo-
wy, arogancjê, niechêæ do ¿ycia i jego lekcewa¿enie. Wywo³uje nudê, przy-
czynia siê do zachowañ rezygnacyjnych itp., a zw³aszcza, na co pragnê
zwróciæ uwagê, postaw znieczulenia, obojêtno�ci i cynizmu. Delikatne,
g³êbokie, moralnie fundowane struktury podstawowe osobowo�ci ulega-
j¹ destrukcji i przechodz¹ w stan destrukcji, znieczulenia lub agresji.
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Rzeczywisto�æ dymensjonalna osobowo�ci i egzystencji, zilustrowa-
na za pomoc¹ modelu I, stanowi próbê wskazania na sposób wielowy-
miarowego i zarazem komplementarnego funkcjonowania egzystencji
i osobowo�ci, tzn. na wielowymiarowo realizowane bycie i wielokierun-
kowo zorientowane stawanie siê cz³owieka, egzystuj¹cego biologicznie,
psychicznie i noetycznie, oraz na jego wszechstronne relacje ze �rodowi-
skiem � przyrodniczym, spo³ecznym i kulturowym. Cz³owiek, jako jedyny
w przyrodzie, wyposa¿ony jest we w³a�ciw¹ mu autorefleksjê, samo�wia-
domo�æ, aktywne si³y mi³o�ci oraz struktury wolno�ci i otwarto�ci. Jest
dysponowany do relacji z sakralnym TY i wyra¿a tak¹ potrzebê. Me-
tafizyczno�æ do�wiadczeñ towarzyszy egzystencji w jej aktualnym byciu
i w ca³ych jej dziejach.

Jako�ci noetyczne

Ni¿ej omówiono �jako�ci� charakterystyczne dla wymiaru noetyczne-
go egzystencji. S¹ one efektem przeprowadzonej kategoryzacji i dokona-
nej operacjonalizacji tre�ci zwi¹zanych z noetycznym wymiarem egzy-
stencji. Kolejne tre�ci wyra¿aj¹ i formu³uj¹ istotê nooteoretycznego po-
dej�cia do cz³owieka i jego egzystencji. S¹ one równocze�nie okre�lenia-
mi nazw skal Testu Noodynamiki (K. P o p i e l s k i  T.N-D, 1989, 3. wer-
sja 1994, por. P o p i e l s k i, 1994).

Pojêciami ni¿ej wymienionymi okre�lono te wszystkie mo¿liwo�ci pod-
miotowo-osobowe, w zwi¹zku z którymi cz³owiek mo¿e realizowaæ stan oso-
bowego sposobu bycia i osi¹gaæ optymalny rozwój osobowo�ciowy, ró¿ny od
tego, który mo¿e byæ efektem �posiadania� czego�, jako skutku szeroko
rozumianych uwarunkowañ �rodowiskowych czy spo³ecznych nacisków.

Krótkie okre�lenie tre�ci �jako�ci noetycznych�4

Wolno�æ � pierwotne, naturalne zapotrzebowanie, prze¿ywanie, do-
�wiadczanie, odczuwanie, charakterystyczne dla osobowej egzystencji.
Wyra¿a autodo�wiadczenie i autokwalifikacjê podmiotow¹ egzystencji.

4 Okre�lenia te s¹ rozwiniêt¹ lub zmodyfikowan¹ wersj¹ sformu³owañ zawartych
w mojej pracy (1994, s. 100�102).

2 �Chowanna� 2008
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Jako�ciowy stan egzystencji, który umo¿liwia cz³owiekowi zajmowanie
postawy osobistej �od� i �do� kogo� lub czego�5.

Odpowiedzialno�æ � wyra¿a siê przez przyjmowanie osobistej po-
stawy w konkretnej sytuacji. Stanowi egzystencyjn¹ konsekwencjê wol-
no�ci. Wi¹¿e siê ze zdolno�ci¹ do autorefleksji oraz do podejmowania
i dokonywania wyboru i decyzji6.

Godno�æ � poczucie w³asnej godno�ci stanowi podmiotow¹ formê
do�wiadczania siebie. Wi¹¿e siê z warto�ciami, osobist¹ postaw¹ wobec
nich, czynami, postêpowaniem, samoocen¹ itp. dzia³aniami i warto�cio-
waniami jednostki.

Warto�æ � rozumie siê jako obecno�æ, d¹¿enie i wybór czego� z jako-
�ci egzystencyjnie znacz¹cych, które jednostkê poci¹gaj¹, do których siê
odnosi, które ceni, które ma do dyspozycji i które wybiera. To tak¿e to, co
cz³owieka tworzy, podmiotowo doskonali i s³u¿y jego osobowo�ciowemu
dojrzewaniu, co jednostka realizuje, czym ¿yje, co czyni j¹ godn¹ i co daje
jej poczucie satysfakcji7.

Sens / znaczenie � okre�la si³ê egzystencjalnego przywarcia do ¿y-
cia i wyra¿a jego znaczenie i wa¿no�æ dla jednostki. Okre�la d¹¿enie do
celów i warto�ci, ale i poczucie akceptacji osobistego ¿ycia w �wiadomo-
�ciowym i emocjonalnym do�wiadczeniu jednostki. Wyra¿a satysfakcjê
z ¿ycia w zwi¹zku z warto�ciami i za pomoc¹ warto�ci.

D¹¿enie / wola � okre�la stan zaktywizowania podmiotowego i si³ê
autodeterminacji w d¹¿eniu do okre�lonych celów, a tak¿e stopieñ zaan-
ga¿owania w fakultatywny proces stawania siê i podtrzymywania aktual-
nego bycia.

Odniesienie �ku� � wyra¿a stan zaktywizowania i motywacji noe-
tycznej w celu podmiotowego realizowania w³asnych mo¿liwo�ci. Wska-
zuje na zakres rozbudowania indywidualnej przestrzeni egzystencji.

5 Wolno�æ rozumie Frankl w sformu³owaniu nadawanym jej przez ujêcia egzysten-
cjalne i filozofiê podmiotu i osoby. Jest pojmowana nie tylko jako mo¿liwo�æ czy zdolno�æ
do wyboru, ale przede wszystkim jako kwalifikacja konstytuuj¹ca osobê. Zdolno�æ wybo-
ru czy decyzji jest w tym ujêciu czym� wa¿nym, ale wtórnym w stosunku do wyposa¿e-
nia cz³owieka w wolno�æ natury osobowej. Fakt tej egzystencjalnej w³a�ciwo�ci oraz jej
�potrzeba� i fakt jej do�wiadczania suponuj¹ istnienie rzeczywisto�ci j¹ zapodmiotowu-
j¹cej i umo¿liwiaj¹cej doznanie tego rodzaju do�wiadczeñ. Wolno�æ nale¿y do podstawo-
wych wyposa¿eñ (warto�ci) i kategorii opisuj¹cych ludzk¹ egzystencjê.

6 Tego rodzaju odpowiedzialno�æ jest zawsze osobista. W noo- i logoteorii wyró¿nia
siê odpowiedzialno�æ przed kim� (czym�) i za co�. Obydwie formy odpowiedzialno�ci do-
pe³niaj¹ siê i wspó³tworz¹ jej indywidualny i spo³eczny wariant.

7 Chodzi tu o warto�ci �podmiotowe� i �pozapodmiotowe�, �ma³e� lub �wielkie�, �bli-
skie� i �dalekie�, osobiste lub spo³eczne itp., którymi jednostka wype³nia przestrzeñ swego
bycia, które stanowi¹ tre�æ okre�laj¹c¹ jej egzystencjê i do których mo¿e siê odnie�æ.
Warto�æ wyra¿ona singularnie stanowi jednostkê pluralnie zorganizowanego systemu,
zorganizowanej struktury i hierarchii warto�ci.
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Okre�la podmiotow¹ zdolno�æ odnoszenia siê �ku� jako�ciom ¿ycia, przede
wszystkim �ku� warto�ciom egzystencjalnie znacz¹cym8.

Mi³o�æ / afirmacja � okre�la postawê i zasadê ¿ycia � osobow¹
i osobist¹ � wyra¿aj¹c¹ siê w têsknocie za czym� wznios³ym w ¿yciu
w ogóle i w szczególno�ci w odniesieniu do �drugiego�9.

Cierpienie � jest doznaniem i prze¿yciem sprawiaj¹cym przykro�æ
i czasem ból, ale tak¿e wyzwaniem dla cz³owieka oraz szans¹, by móg³ on
pe³niej i g³êbiej �byæ�10.

Nadzieja / zaufanie � wyra¿a wewnêtrzn¹ postawê i wolê jednostki,
zorientowan¹ pozytywnie �ku� ¿yciu w ogóle. Bezpo�rednio i wprost s³u¿y
egzystencji. Motywuje jednostkê do tego, by �mimo wszystko� ¿yciu powie-
dzieæ �tak�. To tak¿e sposób przeciwstawienia siê zw¹tpieniu, rezygnacji,
ucieczce od ¿ycia i biernemu wyczekiwaniu na ¿yciow¹ koniunkturê.

Otwarto�æ � okre�la w³a�ciwo�æ, a tak¿e zdolno�æ cz³owieka do �by-
cia� wobec tego, co pozaindywidualne, godne prze¿ycia i utrwalenia, co
wznios³e i �wiête, tzn. wobec �Nadwarto�ci�11.

Cele / ukierunkowanie � okre�laj¹ potrzebê zwracania siê cz³owie-
ka do czego�, co stanowi wyra�nie okre�lony cel, do wyznaczania sobie
takich d¹¿eñ i szukania takich tre�ci, które swoj¹ jako�ci¹ s¹ konaturalne
ludzkiej, noopsychofizycznej kondycji12.

8 Braki w zakresie funkcjonowania tej sprawno�ci w znacz¹cej mierze powoduj¹  nie-
dojrza³o�æ osobowo�ci. Przejawia siê ona stanem podmiotowo-osobowej inercji. Jedna
z pacjentek wyrazi³a to obrazowo: �ja nie wiem, czy kto� rozumie, jak to jest, gdy przed
sob¹ siê ju¿ niczego nie widzi�.

9 Jest podstaw¹ zdrowego bycia, stawania siê oraz d¹¿eñ i odniesieñ. Jako zasada
¿ycia ukierunkowuje egzystencjê �ku� komu� lub czemu�, a wiêc poza siebie. Obejmuje
równie¿ podmiot, z którego siê wywodzi i który wspó³tworzy. Bez tego naturalnego zwi¹z-
ku, wyra¿aj¹cego siê dzia³aniem �ku i od� oraz �od i ku�, nie mo¿e przyj¹æ formê jako�ci
zdrowej i prawid³owo s³u¿¹cej ¿yciu.

10 Cierpienie jest czym� radykalnie ró¿nym od bólu, cierpiêtnictwa czy masochizmu.
Wobec losowo danego cierpienia cz³owiek mo¿e przyj¹æ jak¹� postawê. Sposób przyjmo-
wania i znoszenia cierpienia jest miar¹ osobistej dojrza³o�ci jednostki. Ból i cierpienie
nie s¹ czym� radykalnie oddzielonym, wspó³istniej¹, ale dla realnego ¿ycia maj¹ ró¿ne
znaczenia. Ciê¿ko chora pacjentka powiedzia³a: �teraz bardziej rozumiem warto�æ i pra-
gnienie ¿ycia, jego sens i chyba... cierpienie�.

11 Termin V.E. Frankla. Cecha ta uzdalnia do podejmowania osobistych decyzji. Jest
wyrazem otwarto�ci umys³u, g³êbokiej uczuciowo�ci, zdolno�ci do przekraczania uwa-
runkowañ, jak i otwartej �postawy egzystencyjnej�, nieskrêpowanej lêkami i uprzedze-
niami. Wyra¿a pierwotne ukierunkowanie ku temu, co godne, wznios³e, ods³aniaj¹ce
sacrum. Jest okre�leniem na �metawarto�æ�. Wskazuje na to, co jest przedmiotem od-
niesienia, uwielbienia i zaanga¿owania.

12 W tym ujêciu cele nie tyle s¹ zwyczajnymi orientacjami i d¹¿eniami. Jako prze-
d³u¿enie potrzeb i pragnieñ stanowi¹ o kszta³cie nadawanym egzystencji. Przez podmio-
towe odniesienia, ukierunkowania i uczestniczenie w warto�ciach wspó³tworz¹ struktu-
rê jako�ciow¹ egzystencji.

2*
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Samoakceptacja � chodzi o przyjêcie siebie takiego, jakim siê jest,
i w³asnego ¿ycia, jakie ono jest, oraz o akceptacjê sposobu, w jaki jest
i mo¿e byæ realizowane. To przejaw �wewnêtrznego� uzgodnienia i po-
wiedzenia ¿yciu �tak�.

Podmiotowo�æ � to poczucie bycia podmiotem w³asnej egzystencji
i kierowania swym ¿yciem, to �wiadomo�æ �posiadania siebie� i bycia sob¹
w decyzjach, d¹¿eniach i w samostanowieniu. Podmiotowo�æ wi¹¿e siê
z podmiotowym i osobowym sposobem bycia i stawania siê cz³owieka.

Podstawowe potrzeby osobowej egzystencji:
warto�ci i sens

Warto�ci: Tendencja podmiotowa �ku�

Warto�ci traktujê tu nie jak i jako rzeczy maj¹ce wy³¹cznie cenê i in-
strumentaln¹ przydatno�æ, ale jako rzeczywisto�æ realizuj¹c¹ siê miê-
dzyosobowo, jako co� osobowo bliskiego, osobistego, cennego, godnego
zaanga¿owania i realizacji. Warto�ci realizuj¹ siê w spotkaniu osób. To, co
ma znaczenie dla ¿ycia i w ¿yciu, to s¹ jako�ci intelektualne, emocjonal-
no-uczuciowe, moralne, egzystencjalno-duchowe. S¹ one dla cz³owieka
i staj¹ siê jego. Aby spe³niæ sw¹ osobow¹ egzystencjê, nale¿y podzieliæ siê
nimi z drugim. Istniej¹ w i dla egzystencji jako dobra rozwojowe � w³a-
�ciwe i wspólne dla gatunku homo sapiens. To sposób ich funkcjonowania
i rozwoju � jako co�, co mogê i pragnê przekazaæ drugiemu, bo s¹ cenne,
warte i godne. Co�, co jest godne podtrzymywania i pielêgnowania, co
jest powinno�ci¹ cz³owieka w odniesieniu do cz³owieka i spo³eczno�ci, bo
jest darem ucz³owieczaj¹cym. Tê w³a�ciwo�æ egzystencji dziel¹cej siê, tj.
egzystencjalnie aktywnej, trzeba motywowaæ, rozwijaæ i pobudzaæ. Utra-
ta tej w³a�ciwo�ci powoduje g³êbokie straty si³ motywacji i zamiast roz-
woju nastêpuje jakby �zwijanie siê� w kierunku biologicznej troski o ¿y-
cie. Wywo³uje to negatywne skutki szczegó³owe i ma ogólnoegzystencjal-
ne negatywne znaczenie.

Podmiotowa aktywno�æ i rozwój ludzkiego indywiduum przebiegaj¹
w twórczym i ukierunkowanym procesie tendencji podmiotowych �ku�.
Z dynamizmami tymi wi¹¿e siê proces bycia i stawania siê, d¹¿eñ i od-
niesieñ, rozwoju i wychowywania. Rozja�nieniu tej kwestii s³u¿y model
II (zob. rys. 2.).
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tendencja �ku�;         stawanie siê;          ubogacanie ¿ycia osobistego i spo³ecznego

Rys. 2. Model II. Dynamika i rozwój podmiotowo-osobowej tendencji �ku�
Po � podmiot osobowy; W � warto�ci
WARTO�CI DYMENSJONALNE: B/F � biologiczne; P � psychiczne; N � noetyczne/duchowe
WARTO�CI �RODOWISKOWE: Sp � spo³eczne; K � kulturowe; P/E � przyrodniczo-ekologiczne;
X � inne (szczegó³owe, ogólne, uniwersalne itp.)

Nale¿y zwróciæ uwagê na ogólne w³a�ciwo�ci prezentowanego mode-
lu, który:
� wyra¿a ogóln¹, podmiotow¹ dynamikê tendencji �ku�;
� obrazuje odniesienia podmiotowe �ku� warto�ciom;
� wskazuje na realizowanie siê egzystencyjnej zasady: �to, co wybierasz,

tym siê stajesz�.
Podmiot osobowy (Po) dziêki w³a�ciwej sobie dynamice ukierunkowany

jest �ku� komu� lub czemu�. W proponowanym modelu fakt ten reprezen-
tuje wektor poziomy, oznaczony symbolem Po      W. Oznacza to, ¿e pod-
miot osobowy (Po) pierwotnie ukierunkowany jest na �wiat warto�ci (W).

Problem warto�ci z ró¿nych powodów: filozoficznych, metodologicz-
nych, antropologicznych, a tak¿e psychologicznych, jest bardzo skompli-
kowany i pozostaje przedmiotem o¿ywionych dyskusji. W kontek�cie eg-
zystencjalnej psychologii zdrowia i rozwoju, dojrza³o�ci i motywacji, czym�
warto�ciowym dla cz³owieka i w efekcie warto�ci¹ staje siê to, co s³u¿y
szeroko rozumianemu ¿yciu: zdrowiu, osobowo�ciowej pe³ni, rozwojowi
motywacji, satysfakcji, co daje �si³ê do ¿ycia�, s³u¿y ogólnemu dobru jed-
nostki i spo³eczeñstwa, co rozwija kulturê i chroni �rodowisko ¿ycia.

Warto�ci, ze wzglêdu na dymensje swego zaistnienia (por. wcze�niej:
�warto�ci dymensjonalne�) oraz powi¹zania, mo¿na podzieliæ na: biolo-
giczne (B), psychiczne (P) i noetyczne (= osobowe) (N). Te ostatnie inte-
resuj¹ nas szczególnie. Wyró¿niamy w�ród nich: poznawcze, emocjonal-
no-uczuciowe, estetyczne, moralne, ontyczne, metafizyczne itp.

P N Sp K P/ E X

Po W

B
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Kolejn¹ grupê stanowi¹ warto�ci �rodowiskowe. W schemacie na osi
Po�W symbolizuj¹ je litery: Sp � spo³eczne, K � kulturowe i P/E � przy-
rodniczo-ekologiczne.

Model II obja�nia fakt podmiotowego stawania siê i rozwoju jednostki
na drodze odnoszenia siê cz³owieka �ku� warto�ciom. Obja�nienie to na-
le¿y do dorobku teoretycznego nooteorii (por. P o p i e l s k i, 1994, 1996).
W jej ramach postuluje siê funkcjonowanie dynamizmu okre�lanego jako
�tendencja ku...�. Nie sugeruje siê tu ¿adnych szczegó³owych wyborów,
st¹d znalaz³ siê tu wielokropek. Wybór jest suwerenn¹, choæ nie absolut-
nie woln¹ (ograniczon¹ kondycj¹ wybieraj¹cego) decyzj¹ podmiotu. Pod-
miot osobowy, ukierunkowuj¹c siê zgodnie ze swym wewnêtrznym na-
piêciem i wyposa¿eniem �ku...�, decyduje o wyborze. Z kolei warto�ci zin-
ternalizowane tworz¹ i kszta³tuj¹ podmiotowo-osobowe bycie. To sytua-
cja warunkowanego, ale nie zdeterminowanego, a wiêc suwerennego, pod-
miotowego decydowania i wyboru. Wychowanie, terapia, profilaktyka itp.,
jako sposoby oddzia³ywania podmiotu na podmiot, w tej sytuacji staj¹ siê
przygotowaniem jednostki do podejmowania decyzji ¿yciowo wa¿nych,
koniecznych i odnosz¹cych do �wiata warto�ci. W tej rzeczywisto�ci re-
alizuj¹ siê uk³ady odniesienia �Ja � ku...�, np.: �Ja � �wiat� (N u t t i n,
1956), �Ja � Ty� (B u b e r, 1977; F r a n k l, 1984), �Ja � Ty � My� (B i n -
s w a n g e r, 1953), �Podmiot osobowy � rzeczywisto�æ� (P o p i e l s k i, 1994),
a szczególnie �Ja � warto�ci � sens� (P o p i e l s k i, 1996).

Poczucie sensu ¿ycia: bycie i stawanie siê

Poczucie sensu jest czym� realnym. �Sens ¿ycia tkwi w samym ¿y-
ciu� � Frankl, komentuj¹c tê formu³ê, wskazuje na podwójne znaczenie
terminu �¿ycie�. W pierwszym wypadku oznacza ono ¿ycie jako �co� da-
nego�, w drugim � jako �co� zadanego�. Autentyczne, prawdziwie sen-
sowne ¿ycie ludzkie rozgrywa siê miêdzy faktyczno�ci¹ a powinno�ci¹.
Rodz¹ce siê na tym polu napiêcie nale¿y do napiêæ twórczych, do normy
bycia cz³owiekiem i nie nale¿y je mieszaæ z napiêciem obserwowanym
w sytuacji niedojrza³o�ci czy patologii. �Sens ¿ycia � pisze Frankl � polega
na spe³nianiu swojej (esencjonalnej) istoty�. Istotê antropologiczn¹ i pod-
miotowo-osobow¹ egzystencji wyra¿a �Ja g³êbokie�, Ja psychoduchowe,
tj. �Ja osobowe�. W procesie swego rozwoju �Ja�, jak wcze�niej wspomi-
na³em, �wyistacza siê� i staje siê w kontek�cie noetycznej formy ¿ycia i od-
t¹d stale towarzyszy ludzkiemu �byciu i stawaniu siê�. Rozwój �Ja� jest
regulowany i gwarantowany przez rozwój biopsychiczny i doskonalenie
siê struktury �Ja�, które z kolei s¹ pobudzone i motywowane jako�ciami
noetycznymi. To one gwarantuj¹ zaistnienie, bycie i rozwój �Ja�. Naj-
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ogólniej powiedzieæ mo¿na, ¿e �Ja� rozwija siê przez trzy formy dialogu:
g³êbokiego, socjalizowanego i jedynego. Cz³owiek jako taki pyta o cel
i sens swojej egzystencji i formu³uje odpowiedzi. To proces sta³y, koniecz-
ny w ¿yciu ka¿dej jednostki i w ka¿dym pokoleniu, choæ jego przebieg
jest uwarunkowany zarówno poziomem rozwoju potrzeb i uzdolnieniami
jednostki, jak i sytuacj¹ kulturowo-spo³eczn¹. Potrzeba sensu ¿ycia � poza
cz³owiekiem � nigdzie w przyrodzie nie wystêpuje; nie ma dla niej analo-
gii w �wiecie zwierzêcym. Dlatego F r a n k l  (1984) mówi o �woli sensu�,
realizuj¹cej siê w spotkaniu z warto�ciami tworz¹cymi i potwierdzaj¹cy-
mi cz³owieka jako osobê.

¯ycie, je�li ma siê poczucie jego sensu, mo¿liwego do odkrycia i reali-
zowania, jest tyle¿ darem ile zadaniem. Teza przeciwna, akcentuj¹ca
przypadkowo�æ zaistnienia sensu z chwil¹ pojawienia siê cz³owieka
i konstytutywnego dlañ �Ja�, jest tez¹ bez zakoñczenia. Oznacza to, ¿e
¿ycie wywiod³o z siebie jako�æ nierzadko utrudniaj¹c¹ egzystencjê lub
wrêcz zwodz¹c¹ jego biologiczne wymogi i bieg. Mo¿na tê my�l sformu³o-
waæ tak¿e na sposób pozytywny: gdyby potrzeba sensu nie s³u¿y³a egzy-
stencji, zosta³aby przez procesy rozwoju ¿ycia wyeliminowana jako ma³o
przydatna.

Potrzebami i warto�ciami towarzysz¹cymi poczuciu sensu ¿ycia s¹
takie jako�ci, jak: mi³o�æ, nadzieja, zaanga¿owanie w warto�ci, ofiara
w imiê czego� lub kogo�. Trudno odmówiæ im ¿yciotwórczego znaczenia.
Dyskusja na forum miêdzynarodowym dotyczy zatem nie tyle samego
faktu pragnienia (potrzeby), woli sensu i jej egzystencjalnego znaczenia,
ile czasu jej powstania w procesie ludzkiego rozwoju, dojrzewania czy sa-
mo�wiadomo�ci, ile jej znaczenia i mo¿liwo�ci psychologicznych inter-
pretacji.

Gdy chodzi o genezê �sensu�, to badacze zainspirowani III Wiedeñ-
sk¹ Szko³¹ w Psychoterapii (Frankl) w³a�ciwo�æ tê wi¹¿¹ z antropolo-
gicznym wyposa¿eniem cz³owieka, jej pierwotn¹ obecno�ci¹ i podmioto-
wo-osobow¹ egzystencj¹.

Frankl wykorzystuje antropologiczno-filozoficzn¹ wiedzê o egzysten-
cji i wprzêga j¹ w zakres analiz dotycz¹cych ludzkiej egzystencji. Wydaje
siê, ¿e jest to nie tylko uprawomocniona droga dochodzenia do tajemnicy
cz³owieka, wyra�nie rozszerzaj¹ca mo¿liwo�ci eksploracyjne problemu
�egzystencja�, ale tak¿e konieczno�æ zwi¹zana ze specyfik¹ badañ doty-
cz¹cych zjawisk typowo ludzkich, do których nale¿y �potrzeba sensu�
i ��wiat warto�ci�. Zdaniem Frankla, pragnienie (wola) sensu realizuje
siê zawsze w powi¹zaniu z konkretn¹ osob¹ i w konkretnej sytuacji. Cz³o-
wiek winien konkretnym czynem, najlepszym z mo¿liwych, daæ odpo-
wied� testuj¹cemu go i pytaj¹cemu ¿yciu. Za jako�æ tej odpowiedzi jest
odpowiedzialny, tak jak za kszta³t i warto�ciowo�æ swej egzystencji. Wy-
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si³ek i obowi¹zek jednostki w tym wzglêdzie polega³by na wydobyciu
z �¿ycia danego� tych znaczeñ, które tworz¹ cz³owieka zgodnie z jego na-
tur¹. Nale¿y podkre�liæ, ¿e nie chodzi tu o mo¿liwe my�lowe, abstrakcyj-
ne konstrukty i emocjonalnie zabarwione prze¿ywanie, ale o konkretne
zaanga¿owanie siê w ¿ycie.

Viktor F r a n k l  (1984) wskazuje, oprócz teorii sensu jednostkowe-
go, egzystencjalnego, skonkretyzowanego, równie¿ na rolê i znaczenie
�nadsensu�. Ideê �nadsensu� ³¹czy z wiar¹ religijn¹. Ten rodzaj sensu,
jest do�wiadczany i doznawany na drodze ponadnaukowej. Nale¿y do
krêgu do�wiadczeñ �Ja � Ty� (por. B u b e r, 1977).

Ja � warto�ci � sens

Umieszczenie ostatniego podtytu³u tego artyku³u w ramce ma na celu
zwrócenie uwagi na pewn¹ ludzk¹ w³a�ciwo�æ, wa¿n¹ w procesach moty-
wacji i w ogóle w celowym ukierunkowywaniu egzystencji. Zwróæmy
uwagê, ¿e tylko cz³owiek obejmuje trosk¹ i staraniem co� takiego, jak
sens ¿ycia. Tylko dla ludzkiej egzystencji warto�ci co� znacz¹. Tylko dla
�g³êbokiego Ja osobowego� maj¹ one znaczenie. Dlatego mo¿na o nich
mówiæ jako o egzystencjalnej triadzie rozwoju zdrowia i biopsychoducho-
wego dojrzewania.
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Godno�æ
jako warto�æ egzystencjalnie kreatywna;

jej wymiary, miejsce w�ród innych warto�ci
oraz wp³yw na poczucie sensu ¿ycia

Dignity as a value that is existentially creative; its dimensions, its location
among other values and influence on the feeling of the sense of life

Abstract: The article discusses one of the essential existential values i.e. the dignity.
The Author does not limit herself only to its theoretical aspect referring to the approach
and understanding of dignity in psychology, philosophy or psychiatry, but on the basis of
her own empirical research she shows how this value functions and how connotative
meaning is attributed to it in various youth groups in Poland and Sweden.

Key words: dignity, existencional values, meaning of life.
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Podstawy teoretyczne

Analiza literatury pokazuje, ¿e godno�æ jest warto�ci¹, która bywa
tre�ciowo ró¿norodna. Wiêkszo�æ autorów ujmuje j¹ w kontek�cie pod-
miotowego realizowania siê cz³owieka. I tak, K. J a s p e r s  (1983) w swej
filozofii traktuje cz³owieka jako podmiot do�wiadczaj¹cy, równie¿ w b³¹dze-
niu. Z kolei Maria O s s o w s k a  (1986) podkre�la, ¿e cz³owiek godny to
ten, który w sytuacjach zagro¿enia umie broniæ swojej to¿samo�ci i indy-
widualno�ci, nie poddaj¹c siê manipulacji. Podobnie uwa¿a J. Kozielecki,
odró¿niaj¹cy godno�æ osobist¹ od poczucia godno�ci. Uznaj¹c pierwsz¹ z nich
za cechê charakteru, autor ten podkre�la, i¿ wyró¿nia siê ona tym, ¿e
cz³owiek w stosunkach interpersonalnych umie postêpowaæ zgodnie z w³a-
snymi przekonaniami, nie ulegaj¹c naciskom manipulacyjnym. Poczucie
godno�ci natomiast wi¹¿e J. K o z i e l e c k i  (1996) z samoocen¹ cz³owieka.

Zachowanie godne, wi¹¿¹ce siê z obron¹ w³asnych norm i przekonañ,
wynika u cz³owieka g³ównie z prawdy o sobie. Podkre�laj¹ to zw³aszcza
psychiatrzy i niektórzy psychologowie. Zdaniem A. Kêpiñskiego, obiera-
j¹c prawdê o sobie za podstawê swej godno�ci, cz³owiek przestaje siê baæ,
¿e inni go zniszcz¹. Cz³owiek niesk³ócony z sob¹ nie musi, twierdzi
A. Kêpiñski, �¿yæ w kryjówce�. Chroni go w³a�nie prawda o sobie; znajo-
mo�æ siebie i rozumienie siebie pozwol¹ mu broniæ w³asnej to¿samo�ci,
zw³aszcza w sytuacji, gdy jego podmiotowa realizacja staje siê utrudnio-
na (K ê p i ñ s k i, 1988).

Znaczenie prawdy o sobie w analizie godno�ci podkre�la tak¿e K. O b u -
c h o w s k i  (1995), który powiada, ¿e czêst¹ przyczyn¹ stosowanej przez
ludzi projekcji, bêd¹cej przecie¿ zaprzeczeniem godno�ci, jest w³a�nie lêk
przed spojrzeniem w siebie.

Je�li zatem przyjmiemy, ¿e prawda, jako uporz¹dkowana wiedza o so-
bie, pozwala cz³owiekowi przestaæ siê baæ i broniæ w³asnej autonomii i to¿-
samo�ci, to godno�æ uznaæ trzeba za warto�æ egzystencjalnie kreatywn¹.

Miejsce �godno�ci�
w�ród innych warto�ci egzystencjalnych

Wyniki badañ w³asnych

Powstaje pytanie: Jakie miejsce zajmuje tak rozumiana godno�æ w�ród
innych warto�ci egzystencjalnych? Czy i w jakim stopniu m³odzi ludzie
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preferuj¹ dzi� tê warto�æ? Z zastosowanej przeze mnie w badaniach m³o-
dzie¿y w Polsce (studentów, ludzi pozostaj¹cych w sytuacji stresu trau-
matycznego, ludzi materialnego sukcesu i komputerowych graczy) Skali
Preferencji i Warto�ci M. Rokeacha wynika, ¿e zdecydowanie wyprze-
dzaj¹ j¹ takie egzystencjalne warto�ci, jak: mi³o�æ, odpowiedzialno�æ,

Rys. 1. Rangi warto�ci egzystencjalnych w systemie warto�ci ostatecznych Rokeacha
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wolno�æ. Dowodzi tego mediana z rang, przypisywana tej warto�ci, i jej
porównanie z innymi rangami, zarówno w systemie warto�ci ostatecz-
nych, jak i instrumentalnych tej Skali.

Jak pokazuj¹ rys. 1. i 2. najni¿ej ceni¹ poczucie w³asnej godno�ci m³o-
dzi ludzie na³ogowo korzystaj¹cy ze �wiata iluzji, tj. komputerowi gracze,

Rys. 2. Rangi warto�ci egzystencjalnych w systemie warto�ci instrumentalnych Rokeacha
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Rys. 3. Wybór godno�ci, jako warto�ci, przez niektóre badane grupy m³odych ludzi
w Polsce i w Szwecji
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przypisuj¹cy tej warto�ci rangê Me = 12. Równie nisko klasyfikuj¹ j¹
ludzie materialnego sukcesu (Me = 12), ale te¿ osoby z chorob¹ nowotwo-
row¹ (Me = 11) oraz studenci (Me = 10). Du¿o wy¿ej stawiaj¹ tê warto�æ
matki dzieci niepe³nosprawnych (Me = 5,5), a tak¿e ludzie z paraplegi¹
(Me = 6). Tyle wyniki w Polsce.

Inaczej na skali warto�ci sytuuje �godno�æ� m³odzie¿ szwedzka. Ry-
sunki 1. i 2. pokazuj¹, ¿e zarówno studenci, jak i paraplegicy szwedzcy
bardzo wysoko stawiaj¹ j¹ w swych systemach warto�ci (Me = 3). God-
no�æ wyprzedzaj¹ w ich systemach jedynie takie warto�ci, jak: rodzina
i mi³o�æ b¹d� odpowiedzialno�æ.

W�ród m³odych Szwedów tylko komputerowi gracze nie ceni¹ omawia-
nej tu warto�ci, umieszczaj¹c j¹ w swych systemach, podobnie jak polscy
gracze, na dalekim miejscu (Me = 13).

Zbli¿one do uzyskanych wyników s¹ te¿ rezultaty interpretacji deno-
tacyjnej zastosowanej w badaniach Skali Preferencji Warto�ci K. Popiel-
skiego. Spo�ród mo¿liwych do wyboru siedmiu z podanych przez autora
tej Skali 24 warto�ci tylko niektóre badane grupy uwzglêdni³y �godno�æ�.
Zdecydowanie odrzucili j¹ komputerowi gracze (zarówno polscy, jak
i szwedzcy), ludzie materialnego sukcesu, matki dzieci niepe³nospraw-
nych oraz polscy studenci.

Jak pokazuje rysunek 3., godno�æ wybierali studenci i paraplegicy
szwedzcy oraz grupa osób z chorob¹ nowotworow¹ i paraplegi¹ w Polsce.
Studenci polscy natomiast, w przeciwieñstwie do studentów szwedzkich,
preferowali, zamiast godno�ci, sukces b¹d� wykszta³cenie, ludzie mate-
rialnego sukcesu � pracê b¹d� pozycjê, matki za� dzieci niepe³nospraw-
nych � aprobatê i pieni¹dze.

Gracze komputerowi z Polski i Szwecji zgodnie odrzucali �godno�æ�,
opowiadaj¹c siê za przyjemno�ci¹, sukcesem, pieniêdzmi i seksem. �God-
no�æ� wybierali szwedzcy i polscy paraplegicy, jak pokazuje rys. 3., raczej
tak samo (prawdopodobieñstwo wyst¹pienia ró¿nicy miêdzy nimi wyno-
si bowiem  1 � a = 0,168), warto�æ tê wyprzedzi³y w ich wyborach jednie
�mi³o�æ� i �zdrowie�. Obie zatem zastosowane Skale udowodni³y, ¿e m³o-
dzie¿ szwedzka, z wyj¹tkiem komputerowych graczy, bardziej, ni¿ m³o-
dzie¿ polska, ceni sobie poczucie w³asnej godno�ci � wyznaczy³a jej bo-
wiem wysokie (trzecie) miejsce w�ród warto�ci egzystencjalnych.
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Znaczenie przypisywane warto�ci �godno�æ�
i jej wp³yw na poczucie sensu ¿ycia

Jak ju¿ zaznaczy³am, �godno�æ� mo¿e mieæ wiele znaczeñ i ten w³a�-
nie wymiar znaczeniowy mo¿e ró¿nicowaæ jednostki i grupy. Analiza wy-
ników badañ z zastosowaniem Skali Preferencji Warto�ci K. Popielskie-
go, pozwoli³a okre�liæ przynale¿no�æ tej warto�ci do okre�lonej dymensji
egzystencjalnej, tj. fizycznej, psychicznej b¹d� noetycznej (P o p i e l s k i,
1994). Ten konotacyjny aspekt warto�ci godno�ci dla czterech preferuj¹-
cych j¹ grup m³odych ludzi pokazuje rys. 4.

Rys. 4. Struktura procentowa rozk³adów wyboru warto�ci �godno�æ� w czterech wystê-
puj¹cych grupach i wyró¿nionych wymiarach

Jak widaæ, badani ze wszystkich grup preferuj¹cych warto�æ godno-
�ci, nadali jej wymiar noetyczny, szczególnie szwedzcy paraplegicy
(47,22%). W�ród tych grup 31,43% badanych ludzi z chorob¹ nowotworo-
w¹ nada³o godno�ci wymiar noetyczny, 27,71% szwedzkich studentów
i tylko 22,86% badanych polskich paraplegików. Tre�ci¹ tego wymiaru
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jest kojarzenie godno�ci z �¿yciem�, ��mierci¹�, �poszanowaniem ka¿de-
go cz³owieka�, �poszanowaniem jednostki, nawet jak siê ni¹ nie jest�,
z �rycersko�ci¹�, �honorem�.

Rys. 5. Zwi¹zek miêdzy poczuciem sensu ¿ycia a preferowaniem i rozumieniem w³asnej
godno�ci

Wiêkszo�æ jednak badanych ujê³a �godno�æ� w wymiarze psychicznym;
najliczniej studenci ze Szwecji (72,29%), ludzie z nowotworami (62,86%),
paraplegicy ze Szwecji (52,78%) i paraplegicy z Polski (52,78%). W wy-
miarze psychicznym �godno�æ� oznacza �szacunek do siebie�, �poczucie
w³asnej warto�ci�, �poszanowanie swoich przekonañ lub uczuæ�, ale te¿
bardzo czêsto �brak poni¿enia ze strony innych� oraz �cechê charakteru�.
W grupie polskich paraplegików czêsto pojawia³y siê stwierdzenia typu:
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�ju¿ nigdy nie bêdê ¿yæ godnie�, �moja niepe³nosprawno�æ nie mo¿e za-
pewniæ mi godno�ci�, a tak¿e niepokoj¹ce pytania: �jak ja teraz obroniê
swoj¹ godno�æ?�. Godno�æ rozumieli w wymiarze fizycznym tylko polscy
paraplegicy i ludzie z chorob¹ nowotworow¹, kojarz¹c j¹ zazwyczaj z wy-
gl¹dem (�mój wygl¹d na ni¹ nie pozwala�, �nie mogê patrzeæ w lustro�),
czasami z zachowaniem (�godnie zachowywaæ siê podczas zabiegów�),
chorob¹, szpitalem.

Z dalszych obliczeñ statystycznych wynika, ¿e najbardziej ró¿nili siê
w sposobie trójwymiarowego rozumienia �godno�ci� paraplegicy szwedz-
cy i polscy (cos a = 0,894). Podobnie natomiast interpretowali warto�æ
godno�ci ludzie z chorob¹ nowotworow¹ i studenci szwedzcy.

Powstaje pytanie: Czy wybór i rozumienie �godno�ci� ma zwi¹zek z po-
czuciem sensu ¿ycia u m³odych ludzi? W przytaczanych tu badaniach
poczucie to mierzono za pomoc¹ Skali J.C. Crumbaugha i L.T. Maholic-
ka. Analiza zebranego materia³u, jak pokazuje rys. 5., dowodzi, ¿e nie
ma zwi¹zku miêdzy intensywno�ci¹ poczucia sensu ¿ycia a �wiadomo-
�ci¹ w³asnej godno�ci; we wszystkich badanych grupach, zarówno w Pol-
sce, jak i w Szwecji, ludzie preferuj¹cy tê warto�æ maj¹ (b¹d� nie) wy-
sokie poczucie sensu ¿ycia. Rysunek 5. pokazuje tak¿e, ¿e wszystkie
trzy wymiary tej warto�ci (fizyczny, psychiczny i noetyczny) nie maj¹
zwi¹zku z poczuciem sensu ¿ycia ani u szwedzkich studentów, paraple-
gików, ani w grupie paraplegików polskich oraz ludzi z chorob¹ nowo-
tworow¹.

Podsumowanie i wnioski

Przeprowadzone badania pokaza³y, ¿e w Polsce, w porównaniu ze
Szwecj¹, istnieje powa¿na edukacyjna luka w zakresie rozwoju poczucia
w³asnej godno�ci u m³odych ludzi. �wiadczy o tym nie tylko niska pozy-
cja tego przymiotu w ogólnych systemach warto�ci preferowanych przez
m³odych, ale te¿ dalekie miejsce, jakie zajmuje ta cnota w grupie warto-
�ci egzystencjalnych � godno�æ wyra�nie wyprzedzaj¹ takie warto�ci, jak
mi³o�æ, odpowiedzialno�æ i wolno�æ.

Gdy chodzi o sposób rozumienia tej warto�ci, pewn¹ rolê odgrywaj¹
te¿ standardy edukacyjne, choæ wa¿nym czynnikiem, zarówno w prefero-
waniu godno�ci, jak i w przypisywaniu jej okre�lonej dymensji, okazuje
siê stres traumatyczny. Rodzaj powsta³ej w ¿yciu cz³owieka traumy bywa
powodem, ¿e ludzie z paraplegi¹ i chorob¹ nowotworow¹ ceni¹ sobie �po-
czucie w³asnej godno�ci� du¿o bardziej ni¿ pozostali m³odzi ludzie. Czyn-

3*
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nikiem zdecydowanie ujemnie wp³ywaj¹cym na wybór poczucia w³asnej
godno�ci s¹ media techniczne, a tak¿e silny, ustawiczny stres, szczegól-
nie ten wi¹¿¹cy siê z szybkim odnoszeniem sukcesu materialnego. M³o-
dzi ludzie go osi¹gaj¹cy, a przede wszystkim komputerowi gracze, prze-
suwaj¹ �godno�æ� na du¿o dalsze pozycje w swych systemach warto�ci
ani¿eli pozostali badani m³odzi ludzie. W tym zakresie wyniki uzyskane
przez graczy polskich i szwedzkich s¹ niemal identyczne (najni¿sze ze
wszystkich grup).

Rozpoczête badania nad wp³ywem rodziny i szko³y na wybór godno�ci,
jako warto�ci, ju¿ dzi� pokazuj¹, ¿e obie te instytucje oddzia³uj¹ zarówno
na ocenê tej warto�ci przez m³odych ludzi, jak i na nadawanie jej jednego
z trzech omawianych wcze�niej wymiarów (B o r o w s k a, 1998).
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ALICJA  ̄ YWCZOK

Reaktywowanie idei odwagi
i etycznej dzielno�ci

w wychowaniu dzieci i m³odzie¿y

Reactivation of the idea of fortitude, bravery and ethical courage in the edu-
cation of children and youth

Abstract: The article concentrates on the notions of fortitude, bravery and ethical
courage. It tries to answer the following question: How to enliven the ideal of courage in
the education of a human being? The author points to the sense and importance of
personal courage in the process of controlling a person�s behaviour and in stimulating
the positive side of the human nature. She shows the connection between a teacher�s
courageous conduct and strengthening their pedagogical ideal. The text, in an analyti-
cal way, deals with the problem of education for ethical courage within the family and at
school, it also reveals the perversions of the idea of courage in our modern civilization
such as bravado or the cult of risk.

Key words: courage, children and teeneger breeding.
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Istotê wychowania mo¿na uj¹æ jako dodawanie cz³owiekowi odwagi do
etycznie prawych czynów i szlachetnych dzia³añ. Tak spostrzega sens wy-
chowania Emmanuel Mounier, który uczyni³ je sk³adow¹ moralnej doj-
rza³o�ci cz³owieka1. Wychowanie, rozumiane przez tego filozofa nie jako
sterowanie ludzkim postêpowaniem czy nawet kszta³towanie, ale pojête
na sposób aksjologiczny � jako pobudzanie, naprowadzanie, a dos³ownie
� dodawanie odwagi, ujawnia doskona³y wgl¹d przedstawiciela persona-
lizmu filozoficznego w istotê natury ludzkiej, rozpiêtej pomiêdzy lêkiem
a jego przeciwieñstwami.

Pierwszy krok w ¿yciu dziecka staje siê dos³ownie i symbolicznie ob-
jawem jego prawid³owego rozwoju. Wyra�na zachêta ze strony rodziców,
by ich dziecko wykona³o �pierwszy krok�, jest niczym innym jak prób¹
dodania mu odwagi. Potoczna wypowied�: �zrób pierwszy krok�, jest su-
gesti¹, by kto� z naszego otoczenia zdoby³ siê na akt odwagi w jakiej�
trudnej dla niego sytuacji. Uczynienie �pierwszego kroku� w wa¿kiej
i moralnie �nieska¿onej� kwestii, np. wykonanie gestu przebaczenia,
wyci¹gniêcie rêki na zgodê, staje siê �wiadectwem samodzielno�ci decy-
dowania i emocjonalnej dojrza³o�ci cz³owieka.

Dodania odwagi m³odemu cz³owiekowi wymaga pój�cie po raz pierw-
szy do przedszkola, szko³y czy na uczelniê. Sporej odwagi potrzeba, by
wej�æ w nowe �rodowisko rówie�nicze, s¹siedzkie czy zawodowe. Korzy-
stamy z naszych rezerw odwagi, gdy przejmujemy na siebie nowy zakres
obowi¹zków, now¹ odpowiedzialno�æ, a tak¿e gdy wchodzimy w odmienne
ni¿ dotychczas role spo³eczne, np. w rolê ucznia, ma³¿onka, rodzica. Jesz-
cze wiêksz¹ odwag¹ musimy siê wykazaæ, kiedy podejmujemy trud walki
z chorob¹ lub innymi dolegliwo�ciami organizmu, np. zwi¹zanymi z okre-
sem starzenia siê i utrat¹ czê�ci si³ witalnych. Odwaga nieodzowna jest
równie¿ w pracy nad sob¹ � osi¹gniêcia autoterapii zale¿¹ w du¿ej mie-
rze od wcze�niejszego posiadania w strukturach charakteru zdolno�ci do
�pój�cia naprzód�, �mia³ego wychodzenia naprzeciw nowym do�wiadcze-
niom emocjonalnym, oraz od woli modyfikowania w³asnych postaw.

Sama struktura ¿ycia ludzkiego naznaczona jest odwag¹ istnienia,
przetrwania, samostanowienia i rozwoju. Cz³owiek uczy siê odwa¿nych
zachowañ od innych cz³onków ludzkiej spo³eczno�ci, czyli jest wychowy-
wany albo w dzielno�ci, albo w lêku. Dopiero jednak dominacja odwagi
nad strachem czyni ¿ycie ludzkie godnym prze¿ycia.

1 Wychowanie nie polega na �fabrykowaniu�, lecz na �przebudzeniu� osoby, dodawa-
niu odwagi, pobudzaniu jej do dojrza³o�ci emocjonalnej (E. Mounier, za: S z o ³ t y s e k,
1999, s. 34).
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Zwi¹zek filozoficznej teorii cnót moralnych
z naukami pedagogicznymi

Arystoteles, nazywaj¹c etykê teori¹ cnoty, da³ pocz¹tek aretologii.
Cnoty ludzkie dzieli³ na moralne, czyli cechy charakteru, oraz intelek-
tualne. W�ród dwunastu cnót znalaz³a siê równie¿ interesuj¹ca nas od-
waga. Od czasów Platona zalicza siê odwagê, mêstwo (gr. andreia) do
kanonu czterech cnót kardynalnych obok m¹dro�ci i roztropno�ci (gr. fro-
nesis, sofia), sprawiedliwo�ci (gr. dikaiosyne) oraz umiarkowania i samo-
opanowania (gr. sofrosyne) (K a l i t a, 1995, s. 19). Pedagogicznym odpo-
wiednikiem cnót moralnych, obowi¹zuj¹cych w etyce, jest idea³ wycho-
wania, odwaga za� tworzy istotn¹ sk³adow¹ owego idea³u.

Odwaga to cnota ujawniaj¹ca siê w walce. Stanowi ona podstawowy
warunek podejmowania walki i wieñczenia jej zwyciêstwem. Grecka na-
zwa odwagi ujmuje j¹ jako rzecz mêsk¹, czyli �mêstwo�. Mêstwo za� jest
wiedz¹ o tym, co straszne i co napawa otuch¹, czyli wiedz¹ o tym, czego
siê baæ nale¿y, a czego nie. £aciñskie fortitudo podkre�la w odwadze dziel-
no�æ, moc i si³ê. Francuska natomiast nazwa tej cnoty � courage � ma swe
�ród³o w ³aciñskim cor � serce, i mo¿e sugerowaæ, ¿e chodzi tu o poryw
serca, zryw emocji. Ten sam �ród³os³ów widoczny jest we w³oskim corra-
gio (C a c k o w s k i, 1981, s. 155). Odwaga, mêstwo, nieustraszono�æ ce-
chuj¹ cz³owieka nieulêk³ego, wytrwa³ego, nieugiêtego, to �mia³a, �przy-
tomna� postawa wobec niebezpieczeñstwa, si³a moralna (S k o r u p k a,
A u d e r s k a, 1968, s. 494).

W jêzyku polskim wystêpuj¹ dwa terminy bliskie znaczeniowo: �od-
waga� i �mêstwo�. Termin �odwaga� ma w jêzyku potocznym szersze zna-
czenie ni¿ mêstwo, którego sens ma odcieñ etyczny dodatni, oznaczaj¹cy
cnotê, podczas gdy odwaga niekiedy tego odcienia nie ma i mo¿e byæ ��le-
pa�. Aby odwaga sta³a siê mêstwem, potrzebna jest jeszcze zasada etycz-
na, która spo�ród celów o ró¿nych warto�ciach moralnych nakazuje wy-
braæ cel najwy¿szy (C z e ¿ o w s k i, 1969, s. 182).

Mêstwo to wiêc cnota osoby ludzkiej, której moraln¹ miar¹ jest goto-
wo�æ ryzykowania w³asnymi warto�ciami i gotowo�æ po�wiêcania osobi-
stych warto�ci na rzecz realizacji warto�ci innych osób lub grup spo³ecz-
nych. Odwagê wyznacza stopieñ ryzyka, jakie podejmujemy. Moraln¹
natomiast miar¹ odwagi jest, z jednej strony, donios³o�æ warto�ci, w któ-
rych obronie i dla których realizacji dzia³anie siê podejmuje, z drugiej
za� � miar¹ s¹ te warto�ci osobiste, które w takim dzia³aniu siê nara¿a
lub po�wiêca (C a c k o w s k i, 1981, s. 158).
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Mówi siê zarówno o odwa¿nym cz³owieku, jak i o odwa¿nym postêpo-
waniu lub zachowaniu. W pierwszym wypadku u¿ywamy terminu �od-
waga� w sensie dyspozycyjnym, czyli na oznaczenie dyspozycji psychicz-
nej do odwa¿nego postêpowania, w drugim za� wypadku � mówi¹c o od-
wa¿nym postêpowaniu, rozumiemy termin �odwaga� w sensie opisowym
i u¿ywamy go na oznaczenie cechy zachowania cz³owieka; w tym znacze-
niu to termin abstrakcyjny.

Dzielno�æ etyczna pojmowana na sposób arystotelesowski stanowi
trwa³¹ dyspozycjê do pewnego rodzaju postanowieñ, polegaj¹c¹ na za-
chowywaniu w³a�ciwej, �redniej miary, któr¹ okre�la rozum, i to w sposób,
w jaki by j¹ okre�li³ cz³owiek rozs¹dny. Idzie tu o �redni¹ miarê pomiê-
dzy dwoma b³êdami, tj. miêdzy nadmiarem a niedostatkiem. W odniesie-
niu do przyjemno�ci i przykro�ci �rodkiem jest umiarkowanie, nadmia-
rem za� nieumiarkowanie. Co siê tyczy dawania i brania w dziedzinie
dóbr materialnych, to umiarem jest szczodro�æ, nadmiarem za� i niedo-
statkiem rozrzutno�æ i chciwo�æ. W odniesieniu do boja�liwo�ci i odwagi
umiarem jest mêstwo. Niektóre skrajno�ci bywaj¹ podobne do �rodka,
np. zuchwalstwo do mêstwa. Umiarowi przeciwstawia siê w pewnych
wypadkach silniej niedostatek, w innych za� nadmiar, tak np. mêstwu
przeciwstawia siê silniej nie zuchwalstwo, bêd¹ce nadmiarem, ale tchó-
rzostwo, stanowi¹ce niedostatek odwagi (K a l i t a, 1995, s. 107). Na gra-
ficznie wyobra¿onej skali cnót moralnych znalaz³yby siê co najmniej trzy
w³a�ciwo�ci, stanowi¹ce swoiste kontinuum zachowania osoby ludzkiej:
boja�liwo�æ (niedobór odwagi) � mêstwo (�z³oty �rodek�) � zuchwalstwo
(nadmiar odwagi).

Odwaga rozumiana jako dyspozycja psychiczna zawiera dwa konsty-
tutywne sk³adniki: roztropno�æ, która wskazuje warto�æ celu, i odczucie
niebezpieczeñstwa. Oba dyspozycyjne sk³adniki odwagi wystêpuj¹
w mniejszym lub wiêkszym stopniu, który daje siê oceniæ wed³ug nieza-
wodno�ci, wytrwa³o�ci i skuteczno�ci dzia³ania. St¹d te¿ i odwaga mo¿e
byæ mniejsza lub wiêksza. Brak lub, przeciwnie, nadmiar jednego ze sk³ad-
ników odwagi przemienia odwagê w jej przeciwieñstwa.

�cieranie siê uczuæ i d¹¿eñ wydaje siê istotne dla odwa¿nego zacho-
wania siê i byliby�my sk³onni rozró¿niaæ stopnie odwagi w zale¿no�ci od
napiêcia wspomnianego uczucia grozy, przezwyciê¿anego przez przeciw-
ne mu uczucie warto�ci celu walki. Prze¿ycie niebezpieczeñstwa bywa
czêsto uczuciowo ambiwalentne � obok przykrego uczucia grozy mo¿e
pojawiæ siê przyjemno�æ walki z niebezpieczeñstwem (C z e ¿ o w s k i, 1969,
s. 182).

Odwaga lub dzielno�æ jest w naszych oczach jedn¹ z naczelnych war-
to�ci ludzkich. S³usznie podziwiamy ludzi, którzy potrafi¹ �dzielnie zno-
siæ swój los�, którzy w ka¿dej chwili umiej¹ �wzi¹æ siê w gar�æ� i daæ z sie-
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bie to, co najlepsze, np. w walce o zachowanie w³asnej to¿samo�ci moral-
nej. Odwagê nale¿y wiêc rozumieæ nie jedynie jako �idee platoñskie�, ale
dostêpn¹ realizacyjnie mo¿liwo�æ, któr¹ byty o¿ywione mog¹ osi¹gn¹æ.

Odwaga uciele�nia najwa¿niejsze ludzkie w³a�ciwo�ci, bez odwagi
trudniej o znacz¹ce horyzonty dzia³ania, o napêd ¿yciowy i prawdziw¹
generatywno�æ, jest wiêc ona jednym z kamieni wêgielnych sensownego
istnienia.

Ludzka odwaga � syntonia afirmacji ¿ycia
i determinacji

Sens ludzkiej odwagi pozwala odkryæ odpowied� na pytanie: Dlacze-
go cz³owiek powinien byæ odwa¿ny? Prawdopodobnie dlatego, ¿e jest cz³o-
wiekiem oraz ¿e pragnie ¿yæ jako istota autentyczna; nie jako automat
manipulowany przez spo³eczne dyktaty lub potrzeby biologiczne, ale wolny
cz³owiek, który dokonuje wyborów, by wyraziæ pe³niê swej ludzkiej kon-
dycji. Nie mo¿emy, naturalnie, ¿yæ jedynie odwag¹, natomiast bez odwa-
gi nie mo¿emy wie�æ ¿ycia maj¹cego sens.

Co pozostanie z cz³owieczeñstwa, kiedy odbierzemy cz³owiekowi od-
wagê? Akt odwagi udziela osobie ludzkiej si³y determinacji, pozwalaj¹cej
�i�æ naprzód� pomimo czasem odczucia absurdalno�ci wszystkiego, co nas
otacza, pomimo zagubienia czy nawet rozpaczy. Ju¿ sam proces ¿ycia
wymaga odwagi, która konstytuuje jego sens. Kiedy odwaga s³abnie, od-
czucie sensu naszego ¿ycia mo¿e ulec zatarciu. Bez niej nie mo¿emy ob-
my�laæ nowatorskich teorii naukowych, projektów technicznych, a na-
wet tworzyæ poezji. Aktem odwagi jest ka¿de nowe ukierunkowanie du-
cha ludzkiego; w postawie odwagi stwarzamy oryginalne jako�ci aksjolo-
giczne i kulturowe.

Znane powiedzenie �do odwa¿nych �wiat nale¿y� pokazuje, ¿e ludzie
odwa¿ni okre�laj¹ kszta³t kultury i cywilizacji, naznaczaj¹ je si³¹ swej
indywidualno�ci. Dynamizm ich samorozwoju jest wyznaczony w znacz-
nym stopniu przez autentyzm ludzkiej odwagi. Moralna odwaga chroni
zarówno przed ucieczk¹ od ¿ycia, jak i przed negacj¹ ¿ycia, broni przed
neurotyzmem i zahamowaniem rozwoju cz³owieczeñstwa, jest równie¿
przejawem ufno�ci wobec samego siebie oraz wyra�nie wyra¿onym za-
ufaniem do drugiego cz³owieka.

Ka¿d¹ now¹ ideê tworz¹ ludzie odwa¿ni, chêtnie pokonuj¹cy rutynê
i skostnienie w my�leniu, broni¹cy godno�ci w³asnej lub walcz¹cy o po-
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szanowanie cz³owieczeñstwa innych ludzi � �wiêci i rewolucjoni�ci, ale
tak¿e zwyczajni ludzie, którzy wiernie strzeg¹ dobra swych bliskich, su-
miennie pracuj¹ i urzeczywistniaj¹ swym ¿yciem najlepsze wzory postê-
powania i wychowania. Sokrates, Gandhi, Dalajlama, ale tak¿e Maksy-
milian Kolbe, Urszula Ledóchowska, Janusz Korczak, Stefan Wyszyñ-
ski, Matka Teresa z Kalkuty � oto tylko niektóre sylwetki ludzi etycznie
dzielnych i równocze�nie powszechnie znanych. Nie mniej odwagi wy-
maga jednak codzienne zmaganie siê z chorob¹, brakiem zatrudnienia
lub innymi problemami ¿yciowymi, których do�wiadczaj¹ zwyczajni lu-
dzie, ci spoza pierwszych stron gazet. W�ród nich warto wspomnieæ np.
o szlachetnych wychowawcach placówek opieki nad dzieæmi osieroco-
nymi lub niepe³nosprawnymi, opiekunach rodzinnych domów dziecka,
wolontariuszach �wietlic �rodowiskowych i hospicjów, wszystkich nau-
czycielach z powo³ania, którzy na �ch³ód� wspó³czesnej cywilizacji od-
powiadaj¹ dzielnym zobowi¹zaniem do troski i obecno�ci przy drugim
cz³owieku.

Odwaga nie stanowi ani domenê umys³u, czyli czystej racjonalno�ci,
ani te¿ uczuciowo�ci cz³owieka, choæ ma wymiar emocjonalny. Odwaga
to ukryty wymiar naszej egzystencji, jest nam dana, by wspieraæ ludzkie
poszukiwanie sensu istnienia. �Zrozumieæ j¹ mo¿na tylko jako stan cz³o-
wieka, który ju¿ pewn¹ czê�ci¹ swojej istoty stan¹³ poza ¿yciem orga-
nicznym i zmys³owym, poza tym, co jest jego potrzeb¹ i warunkiem, zy-
skiem lub strat¹, i który dziêki temu zdolny jest dzia³aæ wbrew samoza-
chowaniu. Ale stawaæ tak poza ¿yciem fizycznym mo¿e to tylko, co jest od
niego z istoty swej niezale¿ne, co jest w cz³owieku pierwiastkiem nad-
zmys³owym. Jako¿ widzimy, ile razy pierwiastek ten nabiera si³y, gdy
rozwija siê g³êbsze ¿ycie wewnêtrzne, jednocze�nie ujawnia siê w cz³o-
wieku moc dzia³ania niezale¿nie lub wbrew wymaganiom ¿ycia mate-
rialnego � duch ofiary, zaparcia siê siebie, bohaterstwa, a w tym wszyst-
kim mie�ci siê ju¿ odwaga [...]. Wychowaæ zatem odwagê, jako stale dzia-
³aj¹c¹ w cz³owieku si³ê, to wpierw rozbudziæ w nim g³êbokie ¿ycie ducho-
we. To znaczy ¿ycie takie mieæ ju¿ w sobie� (D a w i d, 1948, s. 25).

Karol Libelt w rozprawie O odwadze cywilnej zapisa³, ¿e ten rodzaj
odwagi �jest na si³y ka¿dego zwyczajnego cz³owieka oraz, ¿e siê spo³e-
czeñstwo po ka¿dym swym cz³onku domagaæ jej mo¿e, gdy¿ jest ona
rêkojmi¹ moralno�ci i praw publicznych. W tym znaczeniu dorównuje ucz-
ciwo�ci i dlatego jest obowi¹zuj¹ca jak uczciwo�æ. Jest po wszystkie czasy
i towarzyszy cz³owiekowi we wszystkich jego stosunkach publicznego
¿ycia� (C z e ¿ o w s k i, 1969, s. 184).

Odwaga, choæ rodzi siê i ujawnia najwyra�niej w konfliktowych sytua-
cjach moralnych, jest pokojow¹ warto�ci¹ humanistyczn¹ i potrzeb¹ spo-
³eczn¹. Stanowi tak¿e niew¹tpliwie cenion¹ zaletê osobist¹ � cnotê zdo-
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bi¹c¹ zarówno jednostki, jak i grupy ludzkie, zatem powinna staæ siê
równie¿ rdzeniem programu wychowawczego, osi¹ wychowania w etycz-
nej dzielno�ci. Szczê�liwie, jak siê domy�lamy, zosta³a wpisana odwaga
w sam¹ naturê cz³owieka, a wiêc równie¿ w podstawy jego cz³owieczeñ-
stwa. Kultura mo¿e jednak wzmacniaæ lub os³abiaæ sk³adniki tej natury,
wytwarzaj¹c okre�lone wzorce wychowawcze.

Dzielno�æ wobec samego siebie i warto�ci moralnych �
osobliwe odmiany nauczycielskiej odwagi

Odwagi wymaga �wiadome rodzicielstwo: macierzyñstwo i ojcostwo,
sprawowanie opieki nad drugim cz³owiekiem przez co najmniej æwieræ-
wiecze osi¹gania przez niego uczuciowej i spo³ecznej dojrza³o�ci. Konse-
kwencja rodziców i nauczycieli w urzeczywistnianiu swym ¿yciem hu-
manistycznych warto�ci � wymaga niema³ej odwagi, podobnie jak czy-
nienie atrakcyjnym �wiat dóbr etycznych w procesie wychowania ucznia,
podopiecznego, a nawet studenta.

Józef Tischner w sposób niezwykle trafny przedstawia dwie komple-
mentarne odmiany dzielno�ci cz³owieka, godne na�ladowania zw³aszcza
w formatywnym okresie ¿ycia m³odego cz³owieka. Nauczycielom pos³u-
guj¹cym siê metodami indywidualnego wp³ywu wychowawczego, czyli
oddzia³ywania za po�rednictwem wzorców osobowych, powinna sprzyjaæ
poni¿sza systematyzacja dzielno�ci:

D z i e l n o � æ  w o b e c  s i e b i e. Wymóg dzielno�ci wobec siebie staje
przed nami szczególnie jaskrawo w chwili, gdy znajdziemy siê w sytuacji
konfliktu wewnêtrznego i czujemy, ¿e dokonuj¹c okre�lonego wyboru, mu-
simy �po�wiêciæ co� z siebie�: porzuciæ jakie� marzenie, zrezygnowaæ
z przyjemno�ci, st³umiæ jaki� lêk. T³umi¹c tego rodzaju prze¿ycia lub re-
zygnuj¹c z nich, przyznajemy zarazem prawo do istnienia w naszej psy-
chice uczuciom i prze¿yciom przeciwnym. Porzucaj¹c marzenie � przy-
znajemy prawo do bytu poczuciu rzeczywisto�ci, rezygnuj¹c z przyjem-
no�ci � wybieramy spokój czystego sumienia, t³umi¹c w sobie lêk � wy-
dobywamy na jaw i utrwalamy w prawie do ¿ycia poczucie mêstwa. Kszta³-
tuj¹c �wiat zewnêtrzny wed³ug naszego porz¹dku warto�ci, kszta³tuje-
my zarazem siebie. Gdy wyborom tego rodzaju towarzyszy jakie� cier-
pienie, gdy przy ich dokonywaniu trzeba pokonaæ wiele wewnêtrznych
oporów, wtedy mówimy, ¿e wymagaj¹ one �dzielno�ci�, czyli bezkompro-
misowo�ci wobec siebie. Wymaganie dzielno�ci ma sens jedynie w obsza-
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rze tego, co mo¿liwe. Nie by³by dzielnym cz³owiekiem ten, kto nie maj¹c
odpowiedniego s³uchu, uczy³by siê gry na skrzypcach. W tym wypadku
dzielno�æ polega³aby raczej na tym, by cz³owiek ów dzielnie przyzna³ siê
do swej ograniczono�ci pod tym wzglêdem. Wymaganie dzielno�ci ukazu-
je nam drogê rozwoju wewnêtrznego: wybieraj¹c cokolwiek, powinni�my
d¹¿yæ do tego, by wyprowadziæ nasz wybór z tego, co w nas i w ogóle
w cz³owieku najlepsze. Tre�æ wymagania dzielno�ci mo¿na sformu³owaæ
nastêpuj¹co: niechaj �ród³em twojego dzia³ania w �wiecie bêdzie to uczu-
cie, ta zdolno�æ i ta wewnêtrzna si³a, w której aktualnie najpe³niej mo¿e
siê przejawiæ dobroæ twojej woli. Czasem trzeba pokonaæ odrazê, aby mog³a
zaistnieæ lito�æ, trzeba st³umiæ trwogê, aby otworzyæ �bramy� wspó³czu-
ciu, trzeba wznie�æ siê ponad uczucie bezradno�ci, aby móc znale�æ ja-
kie� rozs¹dne wyj�cie z sytuacji. Wewnêtrzne poczucie obowi¹zku to od-
czucie elementarnej wierno�ci tym warto�ciom, które s¹ cz³owiekowi
najbli¿sze. Wymaganie dzielno�ci jest wezwaniem do tego, by cz³owiek
zawsze opowiada³ siê za wewnêtrznym poczuciem obowi¹zku, jako prze-
¿yciem, w którym jego dobra wola i jego �zmys³ rzeczywisto�ci� splataj¹
siê w sposób �cis³y z jego sumieniem (T i s c h n e r, 1994, s. 403).

D z i e l n o � æ  w  o b l i c z u  � w i a t a  w a r t o � c i. Sytuacjê etyczn¹
bezkompromisowo�ci charakteryzuje wezwanie do wyboru warto�ci w³a-
�ciwej, na ogó³ jednoznacznej i jawnej, której wybór i realizacja wi¹¿¹ siê
jednak z mo¿liwo�ci¹ utraty warto�ci innej, szczególnie bliskiej wybiera-
j¹cemu. Broni¹c jakiej� warto�ci ludzkiej, nie wolno po�wiêcaæ warto�ci
wy¿szej od warto�ci bronionej. Im wy¿sza warto�æ, tym bardziej katego-
ryczny staje siê obowi¹zek jej obrony. Warto�ci najwy¿sze s¹ zarazem
warto�ciami najbardziej �obowi¹zkowymi�, najpe³niej bowiem i najwszech-
stronniej chroni¹ i wyra¿aj¹ dobr¹ wolê cz³owieka. Broni¹c tych warto-
�ci, mo¿emy co� nara¿aæ i co� po�wiêcaæ, ale ich samych po�wiêcaæ nie
mo¿emy. Nie mo¿na tym, co obowi¹zkowe, broniæ tego, co nadobowi¹zko-
we. Istnieje zatem zarówno jaki� �górny pu³ap� warto�ci zasadniczo �po-
�wiêcalnych�, z których mo¿emy zrezygnowaæ, jak i wznosz¹ca siê nad
nimi sfera takich warto�ci, których zawsze i wszêdzie trzeba broniæ.
Wydaje siê, ¿e warto�ciami zasadniczo �po�wiêcalnymi� s¹ rozmaite przy-
jemno�ci ¿yciowe, a tak¿e samo ¿ycie. Warto�ci zasadniczo �niepo�wiê-
calne� to warto�ci duchowe: godno�æ cz³owieka, jego wolno�æ, sprawiedli-
wo�æ, prawdy najwy¿sze, �ród³a najg³êbszej nadziei i mi³o�ci. Cz³owiek
zgadza siê na zniesienie bólu fizycznego dla ratowania w³asnego lub cu-
dzego ¿ycia. ¯ycie to wiêc bardziej �warto�æ obowi¹zku�. Heroiczne jest,
niemniej wci¹¿ normalne, gdy cz³owiek broni w³asnej lub cudzej wolno-
�ci, po�wiêcaj¹c przy tym swe ¿ycie. Samo ¿ycie � pozbawione godno�ci,
wolno�ci, prawdy, nadziei, bez ca³ej sfery �warto�ci wy¿szych� � straci³o-
by wszelki sens i wszelki ludzki wymiar. Warto�æ ¿ycia polega na tym, ¿e
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mo¿e ukierunkowaæ na wy¿sze ni¿ ono warto�ci. Pragnienie dobra dla
drugiego konfrontuje siê z jego potrzebami i warunkami czasoprzestrzen-
nymi, od których zale¿y ich zaspokojenie. Chcieæ dobrze � to du¿o, ale
w �wiecie realnym to nie wystarczy. Trzeba jeszcze umieæ wybraæ w³a�ci-
wy czas i miejsce oraz zrealizowaæ w³a�ciwy czyn, ratuj¹cy od �mierci, od
choroby, od k³amstwa. Warto�ci rzeczywi�cie i prawdziwie objawiaj¹ naj-
prostsze ró¿nice miêdzy dobrem a z³em, miêdzy bohaterstwem a tchórzo-
stwem, miêdzy chwa³¹ a hañb¹ cz³owieka. Ka¿dy dzielny cz³owiek bê-
dzie d¹¿y³ do tego, by jaka� bliska mu i wybrana przez niego warto�æ
sta³a siê jak najrychlej rzeczywisto�ci¹. Je¿eli grozi cz³owiekowi k³am-
stwo, warto�ci¹ w³a�ciw¹ jest sprostowanie k³amstwa, je�li grozi mu utra-
ta godno�ci ludzkiej, warto�ci¹ w³a�ciw¹ jest obrona tej godno�ci. �Wpierw
trzeba ratowaæ cz³owiekowi ¿ycie, a dopiero potem wyk³adaæ mu sens ¿y-
cia. Potrzeba do tego czasami niezachwianej odwagi� (T i s c h n e r, 1994,
s. 405, 406).

Nauczyciel, który w swej codziennej pracy przewodzi ¿ywio³owej
grupie dzieciêcej, wiecznie czuwaj¹c nad bezpieczeñstwem wszystkich
cz³onków zespo³u klasowego, a przy tym nie zapomina o dobrej atmosfe-
rze wychowawczej, prezentuje zas³uguj¹ce na uznanie odwa¿ne zacho-
wanie. Wychowawca, który nie obawia siê wychowywaæ mimo trudno�ci,
jakie ju¿ napotka³ w pracy, chocia¿ bywa ci¹gle zaskakiwany trauma-
tycznymi sytuacjami wychowawczymi, jest bez w¹tpienia cz³owiekiem
odwa¿nym.

Taki cz³owiek nie mo¿e byæ osob¹ strachliw¹, je¿eli wie, ¿e w obliczu
tylu barier instytucjonalnych i spo³ecznych liczyæ mo¿e g³ównie na w³as-
n¹ wspania³omy�lno�æ i wewnêtrzne uposa¿enie, nie �chowa g³owy w pia-
sek� i nie ucieka przed odpowiedzialno�ci¹. W swoim sumieniu wielo-
krotnie, nawet bezpodstawnie, zobowi¹zuje siê do nadziei na ostatecznie
pozytywny rezultat swych d³ugotrwa³ych wysi³ków. Je�li rzeczywi�cie
udaje mu siê nie poddawaæ obezw³adniaj¹cej bezradno�ci, ale wytrwale
d¹¿yæ do najlepszych idea³ów, jakie przez pokolenia wypracowa³a ludz-
ko�æ, a przy tym nie mieæ poczucia, ¿e wykonuje syzyfow¹ pracê � wycho-
wuje w odwadze. Je�li nauczyciel z wielkoduszn¹ pob³a¿liwo�ci¹ rozwi¹-
zuje dzieciêce konflikty i ³agodzi miêdzyludzkie nieporozumienia � wów-
czas odwa¿nie stawia czo³a trudom ¿ycia, reprezentuj¹c postawê dziel-
no�ci zarówno wobec siebie, jak i wobec warto�ci moralnych.

Wychowanie to akt odwagi ze strony wychowawców, choæ autentycz-
nie odwa¿ni na ogó³ nie przypisuj¹ sobie tej zalety osobistej. Strach przed
trudnymi zdarzeniami szkolnymi, niepokój w obliczu wielkiego gmachu
szko³y masowej, domu dziecka, pogotowia opiekuñczego, placówek reso-
cjalizacyjnych i innych gigantycznych instytucji opieki nad dzieæmi
i m³odzie¿¹ zaniedban¹ wychowawczo nie �wiadczy o braku nauczyciel-
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skiej odwagi, ale dowodzi heroicznego wrêcz wysi³ku pokonywania w³a-
snej s³abo�ci � etyczn¹ moc¹.

Patronat nad rozwojem i nie tylko edukacyjnymi kolejami losu swych
podopiecznych, ale równie¿ nad ich powodzeniem osobistym, zawodowym,
moralnym czyni dobrych nauczycieli uosobieniem odwagi. Ale ¿eby po-
wsta³a miêdzypokoleniowa wiê� miêdzy uczniami a nauczycielami,
w �wiadomo�ci obydwu musz¹ pojawiæ siê pewne przes³anki � trwa³e
przekonanie, ¿e dzieci i doro�li, uczniowie i nauczyciele stanowi¹ osobli-
w¹ wspólnotê ludzi dobrej woli, którzy wspó³tworz¹ samych siebie i po-
magaj¹ sobie nawzajem w kreowaniu przychylnego klimatu wychowaw-
czego. Fakt, ¿e wielu spo�ród nauczycieli mo¿na nazwaæ powiernikami
m³odzie¿y i obroñcami dzieciêcej wra¿liwo�ci � �wiadczy o nauczyciel-
skiej odwadze, o odwa¿nym sposobie bycia, opartym na wyczuciu powin-
no�ci moralnej i satysfakcji z jej praktykowania. Nieustraszona postawa
nauczyciela objawia siê jednak czasem nieustêpliwo�ci¹ wobec rozpano-
szonego z³a, niezgod¹ na krzywdê i niezas³u¿one przywileje, a tak¿e dez-
aprobat¹ w obliczu ra¿¹cej niesprawiedliwo�ci.

Odwaga nauczycielska nie jest inn¹ odwag¹ ni¿ odwaga ¿o³nierza,
prawnika, lekarza, chocia¿ nieco odmiennie siê objawia. Do jej specyfiki
nale¿y to, ¿e nauczyciele nie tylko sami zobowi¹zuj¹ siê byæ lud�mi etycz-
nie dzielnymi, ale ¿e próbuj¹ przekazaæ tê odwagê dzieciom, w odwadze
i przez odwagê wychowywaæ. To, co w ¿yciu jest najbardziej nieulêk³e,
powiada Bias z Prieny, to czyste sumienie, dlatego uczniom wypada ¿y-
czyæ czystego sumienia uczniowskiego, nauczycielom za� �zdrowego� su-
mienia pedagogicznego. Mo¿e wówczas praca pedagogiczna i nauka szkol-
na nie bêd¹ wymaga³y tak wielkiej odwagi.

Odwaga a autorytet pedagogiczny

W spo³eczeñstwach pierwotnych autorytetem cieszy³a siê osoba, któ-
r¹ powszechnie uznawano za kompetentn¹ w konkretnej dziedzinie
i która wzbudza³a zaufanie innych cz³onków grupy. Przymioty, jakich wy-
maga³a taka kompetencja, to przede wszystkim: do�wiadczenie, m¹dro�æ,
wielkoduszno�æ i odwaga (F r o m m, 2000, s. 83).

Równie¿ wspó³cze�nie odwaga przyczynia siê do zdobycia i utrzyma-
nia autorytetu przez cz³owieka, który przewodzi innymi. Staje siê ona
nieodzowna tak¿e w zawodzie nauczyciela. Staniêcie po raz pierwszy przed
grup¹ dzieci powierzonych naszej opiece wymaga nie mniejszej �mia³o�ci
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ni¿ zdobycie trudnego szczytu górskiego. Podjêcie trudu wieloletniego wy-
chowania swych podopiecznych zgodnie z w³asn¹ �filozofi¹ ¿ycia�,
a równocze�nie niesprzecznie z wyobra¿eniami w³adz o�wiatowych, ocze-
kiwaniami rodziców oraz innych wychowawców dziecka, stanowi akt
znacznej nauczycielskiej odwagi. Ten rodzaj dzielno�ci nacechowany jest
nadziej¹, ¿e wytrwa³e pokonywanie w³asnej niepewno�ci i chêci ucieczki
od efektów w³asnej pracy ostatecznie zbuduje tak¿e jej g³êboki sens
i �wy¿szy� wymiar.

Systematyczne poznawanie psychiki ka¿dego wychowanka i próba
dopasowania do niego specyficznych form pracy wychowawczej, metod
zachêcania do samorozwoju � oto faktyczny teren odwa¿nych czynów
nauczyciela. Zachowanie autentycznej wiary w dobr¹ wolê ka¿dego cz³o-
wieka i nieustaj¹ca gotowo�æ do przyja�ni, �wiadczenia pomocy w trud-
no�ciach ró¿nego typu to przestrzeñ objawiania rzeczywistego mêstwa
bycia. Je¿eli mamy przy tym do czynienia z osobowo�ci¹ skromn¹, ujmu-
j¹c¹ sw¹ zwyczajno�ci¹ w sposobie bycia, niewymuszon¹ ofiarno�ci¹ na
rzecz �swoich� przecie¿ dzieci, mo¿emy byæ spokojni o powo³anie nauczy-
ciela, o pokrewieñstwo wspó³czesnych pedagogów z pokoleniem �Si³aczek�
i �Judymów�.

�Potrzeba doskona³o�ci, poczucie obowi¹zku, wewnêtrzna prawdzi-
wo�æ, moralna odwaga i ponad tym wszystkim mi³o�æ dusz ludzkich �
stanowi t³o i istotê tego, co nazwali�my »dusz¹ nauczycielstwa«. Jest to
dar indywidualny, powo³anie, przejaw wy¿szego w cz³owieku pierwiast-
ka� (D a w i d, 1948, s. 27). Moralna odwaga pozostaje zatem wa¿nym bu-
dulcem umiejêtno�ci nauczyciela; skutecznie wspó³tworzy ona autorytet
pedagogiczny wychowawcy i podtrzymuje jego sta³o�æ.

Wychowanie w odwadze

Kszta³towanie odwagi i hartu ducha ju¿ w odczuciu Platona by³o wa¿-
nym zadaniem wychowawczym, jednym z celów wychowania. W procesie
wychowania nale¿a³o m³odych ludzi, jego zdaniem, czêsto poddawaæ pró-
bom odwagi, wytrzyma³o�ci, wstrzemiê�liwo�ci, cierpliwo�ci, aby obja-
wiæ ich dobry albo lichy charakter (W i t w i c k i, 1947, s. 40).

Arystoteles uwa¿a³ nieco inaczej. �Do odwagi »nawo³ywaæ« mo¿na tyl-
ko w³asnym przyk³adem odwa¿nego dzia³ania. Nie mo¿na nakazaæ mê-
stwa bycia ani nie mo¿na go nabyæ przez pos³uszeñstwo jakiemu� naka-
zowi. Cnoty etyczne nabywa siê dziêki przyzwyczajeniu [...]. Wynika st¹d,
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¿e ¿adna z cnót nie jest nam z natury wrodzona; nic bowiem z tego, co
jest wrodzone, nie daje siê zmieniæ dziêki przyzwyczajeniu. Wiêc cnoty
nie staj¹ siê udzia³em naszym ani dziêki naturze, ani wbrew naturze,
lecz z natury jeste�my tylko zdolni do ich nabywania, a rozwijamy je
w sobie dziêki przyzwyczajeniu. Stajemy siê sprawiedliwi postêpuj¹c spra-
wiedliwie, mê¿ni przez mê¿ne zachowywanie siê�, pisze w Etyce Niko-
machejskiej Arystoteles (K a l i t a, 1995, s. 105).

Wspó³czesny program wychowania rycerskiego w organizacji harcer-
skiej oraz w wielu ruchach, wspólnotach i stowarzyszeniach chrze�cijañ-
skich stanowi wa¿n¹ formacjê m³odzieñczej odwagi moralnej. Zalecane
cnoty harcerskie, takie jak: odwaga, opiekuñczo�æ, odpowiedzialno�æ,
patriotyzm, ¿o³nierska karno�æ, samodoskonalenie, s³u¿ba innym, a tak-
¿e idee braterstwa wszystkich ludzi, demokracji i przyzwoito�ci maj¹
ukszta³towaæ harcerza jako cz³owieka pogodnego oraz postêpuj¹cego po
rycersku, godnie. Odwaga w sensie dyspozycyjnym podlega równie¿ pew-
nym prawid³owo�ciom, nieobojêtnym w wychowaniu dzieci i m³odzie¿y.
Oto niektóre z nich:
� prawo wprawy: odwagê mo¿na w sobie wyrobiæ przez obycie siê z nie-

bezpieczeñstwem; ¿ycie gnu�ne, zupe³nie pozbawione walki zmniejsza
si³y psychiczne cz³owieka, a tym samym i jego odwagê;

� prawo sugestii: dobry przyk³ad kogo� bliskiego dodaje odwagi, tchórz-
liwe za� zachowanie siê otoczenia odbiera j¹;

� prawo sukcesu: powodzenie w walce zwiêksza odwagê, niepowodzenie
j¹ redukuje;

� prawo warto�ci celu: wysoka ocena celu dodaje odwagi w d¹¿eniu do
niego.

Wychowywanie przez wdra¿anie do pokonywania trudów i niebez-
pieczeñstw w obcowaniu z przyrod¹, w sporcie nawi¹zuje do prawa wpra-
wy i prawa sukcesu. Wskazywanie przyk³adów odwagi w nauce dziejów
ojczystych, wyró¿nianie nagrod¹ czynów odwagi jest zastosowaniem pra-
wa sugestii. Kszta³towanie ¿ycia wed³ug zasad moralnych pozwala wska-
zywaæ warto�ciowe cele, do jakich nale¿y d¹¿yæ, stosownie do prawa war-
to�ci celu (C z e ¿ o w s k i, 1969, s. 184).

Istota wychowania w duchu odwagi polega jednak przede wszystkim
na kszta³towaniu elementarnego odniesienia m³odego cz³owieka do war-
to�ci moralnych. Postawa odwagi mo¿e wówczas przejawiaæ siê w podpo-
rz¹dkowaniu warto�ciom moralnym i sprzeciwie wobec antywarto�ci
w ¿yciu codziennym, a zw³aszcza w z³o¿onych sytuacjach wychowawczych.
Postawa dzielno�ci etycznej to postawa poszanowania ludzkiej aksjosfe-
ry i ci¹g³ej gotowo�ci do obrony najistotniejszych transcendentaliów.
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Pokonywanie tchórzostwa i innych zachowañ lêkowych
w szkolnym �rodowisku wychowuj¹cym

�Wej�cie� w wiêkszo�æ �rodowisk wychowuj¹cych wi¹¿e siê z pokony-
waniem pewnych indywidualnych przeszkód wewnêtrznych i zewnêtrz-
nych � to z pewno�ci¹ psychologiczny koszt przynale¿no�ci do okre�lonej
grupy spo³ecznej, jaki ponosi jednostka, ale ów koszt wyzwala równie¿
si³y psychiczne nazywane odwag¹.

Studenci, pytani o to, czy ¿ycie szkolne wymaga od nich odwagi, od-
powiadali na ogó³ twierdz¹co2. W odpowiedzi natomiast na kolejne pyta-
nie: na czym polega zachowywanie postawy odwagi w �rodowisku szkol-
nym, wymieniali liczne sposoby, za których pomoc¹ udawa³o im siê obro-
niæ przed strachem, zastraszeniem, lêkiem, obaw¹ oraz innymi trauma-
tycznymi odczuciami, które popychaj¹ cz³owieka do obrony i w rezultacie
do rezygnacji. Postawa indywidualnej odwagi ucznia w ¿yciu szkolnym,
w opinii studentów, polega miêdzy innymi na:
� braniu czynnego udzia³u w lekcjach;
� umiejêtnym polemizowaniu z nauczycielem;
� bronieniu kole¿anek i kolegów przed naciskiem grupy;
� nara¿aniu swego wizerunku, kiedy wymaga tego sytuacja pomocy ko-

mu� s³abszemu;
� byciu sob¹ bez pozowania i �retuszu�;
� odporno�ci na negatywne wp³ywy pojedynczych osób, liderów;
� operatywno�ci i �mia³o�ci w dzia³aniu;
� ³amaniu stereotypów my�lowych i z³ych przyzwyczajeñ;
� wytrwa³o�ci i konsekwencji w nauce;
� realizowaniu swych marzeñ, talentów, uzdolnieñ;
� okazywaniu tolerancji dla odmienno�ci;
� trzymaniu siê swych zasad moralnych i idea³ów ¿yciowych (�trzymaj

kurs�);
� wierno�ci sobie i swoim warto�ciom;
� przejmowaniu inicjatywy i samodzielno�ci w postêpowaniu;
� ¿yciu w zgodzie z sob¹ i innymi lud�mi;
� otwartym i szczerym wyra¿aniu swych s¹dów, przekonañ, propozycji

na forum klasy lub szko³y;
� swobodnym wypowiadaniu siê i dyskutowaniu na lekcji;
� zdolno�ci do wspó³pracy i wspó³dzia³ania w jakiej� wa¿nej sprawie;

2 Dane te uzyska³am w wyniku badañ przeprowadzonych metod¹ sonda¿u diagno-
stycznego (pos³uguj¹c siê technik¹ wywiadu i rozmowy) ze studentami Uniwersytetu
�l¹skiego (100 osób) w latach 2003�2005.

4 �Chowanna� 2008
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� bezinteresownej pomocy komu�, kto jej potrzebuje;
� dobrym kierowaniu w³asnym ¿yciem;
� ogólnej zaradno�ci;
� zadawaniu pytañ faktycznie nurtuj¹cych dan¹ osobê;
� dociekaniu prawdy i stawianiu czo³a zagadnieniom nauki;
� rozs¹dnym pój�ciu na kompromis;
� dochowaniu tajemnicy, przemilczeniu czego� istotnego, dyskrecji;
� szacunku dla nauczyciela;
� bronieniu przyjació³ przed niesprawiedliwo�ci¹ ze strony szko³y.

Warto przytoczyæ kilka szczególnie wa¿nych wypowiedzi studentów,
odnosz¹cych siê do aktualnych problemów wspó³czesnej m³odzie¿y:

�W szkole odwaga bywa czêsto �le rozumiana, np. kiedy dziecko uwa-
¿a branie narkotyków lub picie alkoholu za akt odwagi i prze³amania
w³asnego strachu. W tej sytuacji, moim zdaniem, odmowa tego, czego
chce grupa, bêdzie prawdziw¹ odwag¹�.

�Odwaga w szkole kojarzy mi siê niestety negatywnie: z niebezpiecz-
nymi wyczynami jednostek, które niem¹drymi pomys³ami chc¹ przed
grup¹ potwierdziæ w³asn¹ atrakcyjno�æ. Szkoda tylko, ¿e popisy te nie id¹
w kierunku obrony s³abszych�.

�Odwa¿ny mo¿e byæ nie tylko uczeñ, ale tak¿e nauczyciel. Nauczyciel
odwa¿ny to taki, którego dociekliwo�æ uczniów cieszy, a nie irytuje, który
jest prawdziwym przyjacielem uczniów i nie boi siê ani w³adz o�wiato-
wych, ani utraty swego autorytetu. Kiedy trzeba, potrafi przyznaæ siê do
w³asnych b³êdów i niewiedzy lub przebaczyæ klasie jak¹� winê�.

Wychowawczo ukierunkowana odwaga nauczyciela powinna byæ jed-
nak daleka od brawury, ryzykanctwa, zuchwalstwa, arogancji, ujarzmia-
j¹cej dominatywno�ci, a tak¿e wolna od chaotycznego aktywizmu czy in-
nych jeszcze pozorów odwagi. Odwaga prawdziwa to roztropna �mia³o�æ,
gdy wymaga tego sytuacja wychowawcza, to raczej dzielno�æ aksjologicz-
na ni¿ dzielno�æ w ogóle. Jedynie z³¹czona ze skromno�ci¹ i odpowie-
dzialno�ci¹ za byt i los powierzonych nauczycielom m³odych generacji
ma sw¹ racjê istnienia. Szko³a, jak i inne �rodowiska wychowuj¹ce, po-
winna byæ wolna od destruktywnych form odwagi, takich jak: fanatyzm,
autorytaryzm, totalitaryzm, terroryzm, szowinizm, hazard, hiperodwa-
ga, np. w sportach ekstremalnych.
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Rodzinne kszta³towanie odwagi cywilnej

Funkcjonowanie w rodzinie rzadko kojarzy siê z potrzeb¹ dokony-
wania wielkich aktów odwagi czy demonstrowania nadzwyczajnych
zachowañ. Dzielno�æ w tej mikrospo³ecznej przestrzeni znaczeñ przeja-
wia siê nieco dyskretniej. Sonda¿ opinii studentów dostarczy³ pewnych
sugestii, w jaki sposób kszta³towaæ relacje miêdzyludzkie w rodzinie, aby
mog³a zaistnieæ w niej omawiana postawa. W odpowiedzi na pytanie:
Jak rozumiesz problem zachowywania odwagi w rodzinie?, badana prze-
ze mnie grupa studentów sygnalizowa³a wiele, wi¹¿¹cych siê z postaw¹
osobistej odwagi, przymiotów cz³owieka, sprzyjaj¹cych udanemu ¿yciu
rodzinnemu i budowaniu przyjaznej atmosfery we w³asnym domu. Od-
wa¿ne zachowanie cz³onków rodziny, w opinii studentów, polega miêdzy
innymi na:
� po�wiêcaniu siebie dla dobra innych;
� rezygnowaniu z czê�ci dóbr dla dobra innych;
� jasnym komunikowaniu swych my�li, uczuæ i potrzeb;
� zaanga¿owaniu emocjonalnym w ¿ycie rodzinne;
� podejmowaniu wysi³ku poznania cz³onków rodziny;
� wychodzeniu z roli rodzica, np. w sposób partnerski rozwi¹zuj¹c kon-

flikty;
� wypowiadaniu w³asnego zdania;
� wyznaczaniu sobie i innym w³a�ciwych granic ingerencji w sferê pry-

watno�ci;
� dbaniu o bezpieczeñstwo rodziny;
� trosce o trwa³o�æ, spójno�æ rodziny;
� odpowiedzialnym stawianiu czo³a wyzwaniom;
� przezwyciê¿aniu miêdzyludzkich kryzysów;
� obronie dobrego imienia rodziny;
� szczero�ci i uczciwo�ci w relacjach rodzinnych;
� chêtnym wybaczaniu przewinieñ;
� podejmowaniu dobrych decyzji w kwestii indywidualnego rozwoju jej

cz³onków;
� budowaniu domowej wspólnoty, opartej na �ciep³ej� atmosferze;
� przeciwstawieniu siê dezintegracji rodziny: rozwodowi lub separacji;
� chronieniu cz³onków rodziny przed ró¿nymi zagro¿eniami: zdrowia lub

¿ycia, a tak¿e chronieniu cenionych przez nich warto�ci i przekonañ;
� pielêgnowaniu rodzinnej tradycji;
� niezacieraniu to¿samo�ci (nie pozwoliæ siê �wch³on¹æ� innym);
� zachowaniu indywidualnej autonomii i odrêbno�ci w rodzinie;

4*
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� wyzwalaniu siê z napiêæ i niepokojów;
� podejmowaniu prób rekonstrukcji rodziny;
� pokazywaniu drugiej osobie pogodnej twarzy, ¿eby jej nie zasmuciæ;
� wychowywaniu potomstwa w poszanowaniu idea³ów i warto�ci moral-

nych;
� nieranieniu innych;
� opiekuñczo�ci w stosunku do rodziców i rodzeñstwa;
� sprawiedliwym traktowaniu dzieci przez rodziców3.

Odwaga w rodzinie nie jest inn¹ odwag¹ ni¿ w szkole czy w grupie
rówie�niczej. W ka¿dym �rodowisku jednak, uwzglêdniaj¹c jego specyfi-
kê, ró¿nie mo¿e siê ona przejawiaæ. Sposoby manifestowania siê ludzkiej
postawy odwagi s¹ bardzo urozmaicone i z pewno�ci¹ wymagaj¹ pog³ê-
bionych studiów.

Wypaczenia idei odwagi we wspó³czesnej cywilizacji:
brawura, kult ryzyka i pu³apki heroizmu

Odwaga i ryzyko wydaj¹ siê nieod³¹czne; warto�æ moralna odwagi
jest proporcjonalna do zwi¹zanego z ni¹ ryzyka. Niestety, nie mo¿na �ob-
ni¿yæ kosztów� odwagi bez jednoczesnego zmniejszenia jej warto�ci mo-
ralnej. Gdy zbêdne staje siê ryzyko, zbêdna staje siê równie¿ odwaga, po
prostu przestaje ona istnieæ. W odwa¿nym dzia³aniu porywamy siê na
moce i przeciwno�ci, które rzeczywi�cie lub pozornie przerastaj¹ nasze
mo¿liwo�ci. Nie wyczerpuje to jednak tre�ci odwagi. Gdy bowiem staramy
siê sprostaæ sytuacji przerastaj¹cej nasze si³y, to konsekwencj¹ takiego
wysi³ku mo¿e byæ tylko brak sukcesu. Ale odwaga jest czym� wiêcej. Dzia-
³anie odwa¿ne to takie, w którym jeste�my �wiadomi, ¿e jego ewentual-
ny negatywny skutek nie ograniczy siê tylko do braku po¿¹danego rezul-
tatu, ale w którym ryzykujemy negatywne konsekwencje dla nas samych:
utratê jakiej� wa¿nej warto�ci osobistej czy spo³ecznej.

Bezkrytyczna odwaga stanowi formê niezdolno�ci do antycypacji zda-
rzeñ i w koñcu zwyczajnej nieodpowiedzialno�ci. Bezsensowna brawura

3 Dane te uzyska³am w toku badañ, metod¹ sonda¿u diagnostycznego (pos³uguj¹c
siê technik¹ wywiadu i rozmowy), studentów Uniwersytetu �l¹skiego (100 osób) w la-
tach 2003�2005. Celowo nie podzieli³am pytañ na te, które dotycz¹ rodziców, i te, które
odnosiæ siê bêd¹ do dzieci, by uzyskaæ najbardziej szczere odpowiedzi i pe³ny wgl¹d
w rodzinê, w której wszyscy cz³onkowie wspó³tworz¹ klimat wychowawczy.
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kierowcy, uczestnika rajdu samochodowego, lub wyczynowego alpinisty
wydaj¹ siê szczególnymi formami alienacji duchowej, której powodem jest
upojenie ryzykiem. Odwaga to nie brawurowe stawianie czo³a ryzyku,
lecz zachowanie odpowiedzialne. Wspó³czesne spo³eczeñstwa, wypieraj¹c
ze stosunków miêdzyludzkich czynnik odpowiedzialno�ci, próbuj¹ zast¹-
piæ go najró¿niejszymi formami kultu ryzyka. W wypadku rajdowcy mo-
tocyklowego mamy raczej do czynienia z niepe³n¹ �wiadomo�ci¹ ryzyka,
brawur¹, a w skrajnych sytuacjach zagro¿enia ¿ycia � nawet z zuchwa³o-
�ci¹, manifestacj¹ zrêczno�ci i techniki bohaterstwa ni¿ z sam¹ odwag¹.
Odwaga przeradza siê w brawurê, gdy dla znikomej warto�ci podejmuje
siê dzia³anie, w którym stawk¹ jest warto�æ niewspó³miernie wiêksza.
Je¿eli za� � dodatkowo � nara¿a siê tak¿e cudze warto�ci, wtedy mamy
do czynienia z postaw¹ zas³uguj¹c¹ wrêcz na negatywn¹ ocenê moraln¹.
Je¿eli g³ówny akcent k³adzie siê na widowiskowo�æ, odwaga zatraca sw¹
wielko�æ i nie wyra¿a ju¿ niez³omnej woli, np. mêczennika za sprawê,
lecz zrêczno�æ akrobaty cyrkowego. W okresie upadku Imperium Rzym-
skiego bycie chrze�cijaninem stanowi³o jednak akt faktycznej odwagi,
a nie ryzyka. Bohaterstwo w dzisiejszych czasach nie wymaga eskapi-
zmu4, ale dania wyrazu prawdziwej ludzkiej naturze, g³êbi cz³owieczeñ-
stwa, które oznacza tak¿e harmonijne pogodzenie siê z istnieniem (C a c -
k o w s k i, 1981, s. 157, 159, 160).

Gesty odwagi osoby egoistycznej przypominaj¹ swoist¹ autodekora-
cjê. Cz³owiek przyozdabia siebie jakby odznaczeniami, rozmaitymi �ty-
tu³ami moralnymi�, chocia¿ ¿aden z tych tytu³ów nie wynika z jego na-
prawdê trwa³ej postawy moralnej. S¹ one raczej wynikiem g³êbokiej po-
trzeby rekompensaty; nie potrafi¹c zdobyæ siê na odwagê z wewnêtrzne-
go poczucia obowi¹zku, cz³owiek usi³uje dawaæ pozór takiego �wiadec-
twa w gestach ��wi¹tecznych�. Jego pragnienie mêstwa staje siê w nim
dzieciêc¹ zuchwa³o�ci¹. Trudno�æ wspó³¿ycia z najbli¿szymi przemienia
w mi³o�æ do cierpi¹cych nieco dalej, niewierno�æ w �ma³ym� rodzi marze-
nie o heroicznej wierno�ci temu, co wielkie. Istotê aksjologicznej pomy³ki
takiego cz³owieka mo¿na uj¹æ nastêpuj¹co: czysto estetyczn¹ �wiadomo�æ
siebie bierze za �wiadomo�æ etyczn¹. Troszcz¹c siê przede wszystkim
o pierwsz¹, idzie na kompromis z podstawowymi �ród³ami drugiej (T i -
s c h n e r, 1994, s. 407, 408).

Brak lub nadmiar jednego z dwu czynników, a mianowicie roztropno-
�ci w dzia³aniu i wielko�ci niebezpieczeñstwa, przemienia odwagê w jej
przeciwieñstwa:

4 Eskapizm � od eskapada, czyli ryzykowna, lekkomy�lna wyprawa. Zachowanie nie-
bezpieczne i nara¿aj¹ce kogo� na utratê ¿ycia lub zdrowia (S k o r u p k a, A u d e r s k a,
red., 1968, s. 166).
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� lekkomy�lno�æ, gdy brak roztropno�ci powoduje niedocenianie niebez-
pieczeñstwa lub nara¿anie siê na niebezpieczeñstwo dla b³ahych ce-
lów;

� tchórzostwo, gdy brakuje dobrej woli do stawiania czo³a niebezpieczeñ-
stwu;

� zuchwa³o�æ, gdy nadmiar woli popycha do nara¿ania siê na niebezpie-
czeñstwo, przy zdawaniu sobie sprawy z grozy sytuacji i ma³ych szans
na zwyciêstwo;

� nadostro¿no�æ, gdy nadmiar roztropno�ci hamuje dzia³anie przez zbyt-
nie liczenie siê z niebezpieczeñstwem (C z e ¿ o w s k i, 1969, s. 183);

� nie�mia³o�æ, gdy zahamowanie psychoruchowe, skrêpowanie (biegun
obrony) przewa¿a nad procesami pobudzenia (biegunem rozwoju).

Georg Hegel i jego uczniowie radzili szukaæ oparcia dla heroicznych
czynów w rozumnych prawach dziejów. Tylko rozum, jego zdaniem, mo¿e
byæ podpor¹ bohaterów. Z kolei dla Martina Heideggera oparciem ludz-
kiego heroizmu mo¿e byæ tylko prawda o sobie. Dopiero odnajduj¹c w spoj-
rzeniu we w³asn¹ �mieræ swój heroizm, ka¿dy z nas staje siê sob¹ � cz³o-
wiekiem autentycznym (T i s c h n e r, 1994, s. 94).

Czasy wspó³czesne s¹ okresem g³êbokich przemian obrazu ludzkiego
heroizmu. Przypisuje siê im nierzadko deheroizacjê ¿ycia i regresjê
w zakresie zdolno�ci cz³owieka do wyrzeczeñ i ponoszenia wielkich ofiar
dla spraw �wy¿szego rzêdu�. Oby heroizm wojenny nale¿a³ ju¿ do prze-
sz³o�ci. Pokojowe przemiany cywilizacyjne nie mog¹ jednak czasem obej�æ
siê bez jakiego� bohaterstwa. Nie jest prawd¹, jakoby wspó³czesny cz³o-
wiek by³ w tym zakresie minimalist¹ i w trosce o w³asne bytowanie sta³
siê niezdolny do aktów prawdziwego bohaterstwa. Cz³owiek nadal dopa-
truje siê najg³êbszej prawdy o sobie w tych momentach swego ¿ycia, któ-
re maj¹ dla niego posmak jakiej� aksjologicznej wielko�ci.

�Nasza dzisiejsza dzielno�æ musi byæ przenikniêta � je�li ma byæ dziel-
no�ci¹ prawdziw¹ � panowaniem nad sob¹, rozwag¹ i sprawiedliwo�ci¹.
I chocia¿ bardzo w ludziach cenimy ruchliwo�æ, przedsiêbiorczo�æ, �mia-
³o�æ, zaradno�æ, energiê � to doskonale wyczuwamy, ¿e cechy te s¹ jakby
czym� zewnêtrznym w cz³owieku, s¹ czym� znacznie skromniejszym ni¿
wspania³a cecha dzielno�ci, jednocz¹ca w sobie zarówno sprê¿ysto�æ czy-
nów, jak i moc moraln¹� (� l i w e r s k i, 2003, s. 25).

Proces wychowania m³odych generacji nie mo¿e, naturalnie, byæ od
tych odniesieñ wolny.
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Piêkno jako warto�æ
Konteksty pedagogiczne

Beauty as a value. Pedagogical contexts

Abstract: The Author has engaged himself in the analysis of one of the most important
realities in the area of pedagogy, i.e. �the beauty�. Pedagogy from the beginning of its
existence, both in the dimension of the art of education (pedagogia) and the theory of
education (pedagogy), has been dealing with beauty, locating this issue in the essential
area of self-reflection. Because of content-related and methodical grounds, the Author
assumes that in modern times when discussing education the category of �beauty� tends
to be approached from three principal aspects: ontology of education, axiology of educa-
tion, and aesthetical education, which in consequence lead to the so called �triangle of
the aesthetical education�.

Key words: beauty, estetic breesding.
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We wspó³czesnych badaniach nad wychowaniem daje siê zauwa¿yæ
sta³y i nieustannie powracaj¹cy motyw pytania o to, jak wybrn¹æ z per-
manentnego kryzysu, który cechuje wspó³czesn¹ humanistykê (K r u k,
1995, s. 85). Wci¹¿ pozostawione s¹ bez odpowiedzi podstawowe dla nauk
o wychowaniu pytania o istotê wychowania i jego fundamenty. Coraz czê-
�ciej pod wp³ywem g³oszonych hase³ postmodernistycznych podkre�la siê,
¿e jedynym rozs¹dnym wyj�ciem w tej sytuacji jest przyjêcie nierozs¹d-
nego za³o¿enia o nierozwi¹zywalno�ci (w sensie udzielenia jednoznacz-
nych odpowiedzi i sposobów postêpowania) podstawowych dylematów pe-
dagogiki (K r u k, 1995).

Postawa ta nie jest form¹ kryptoucieczki od drêcz¹cych pedagogów
pytañ, lecz przejawem szczególnej bezradno�ci w udzielaniu zadowalaj¹-
cych odpowiedzi natury antropologicznej, epistemologicznej i metodolo-
gicznej. W³a�nie na tych obszarach eksploracji szczególnie daje siê za-
uwa¿yæ kryzys nauk o wychowaniu.

W pedagogice ci¹gle wystêpuje wiele niezbadanych obszarów. Wspó³-
tworz¹ one, ³¹cznie z tym, który stanowi wiedzê nauk pedagogicznych,
jedn¹ rzeczywisto�æ edukacyjn¹ � U N I W E R S U M  p e d a g o g i c z n e
(rys. 1).

Rys. 1. Uniwersum pedagogiczne

Jego czê�ciami sk³adowymi s¹ zarówno indywidualne do�wiadcze-
nia ka¿dego cz³owieka, jak i transpersonalna rzeczywisto�æ. Stanowi¹
³¹cznie sposób bycia w³a�ciwy kreacji wychowawczej. Warto podkre�liæ
ich niemal¿e ontologiczn¹ wiê�. Wynika z niej nieredukowalno�æ wy-
chowania do jednego tylko aspektu czy kontekstu. Wychowanie nale¿y roz-
patrywaæ z wielu punktów widzenia, które odnosz¹ siê do rozwa¿anego
uniwersum (nie zawsze fizyczne, ale nie znaczy to, ¿e pozbawione real-
no�ci). Tylko w ten sposób mo¿na odkryæ nowy, nieznany (lub zapomnia-
ny) �wiat znaczeñ na gruncie nauk pedagogicznych. Odkrywanie nie
jest jednak jedynym celem. Wa¿ne jest tak¿e rozumienie. �Zrozumieæ
wychowanie� to zidentyfikowaæ i przedstawiæ sytuacje oraz stanowiska,
które spowodowa³y lub umo¿liwi³y pojawienie siê okre�lonej formy wy-
chowania oraz przyczyni³y siê do jej tryumfu w okre�lonym momencie
historycznym (K r u k, 1995, s. 12). Nie wystarczy jednak tylko uchwy-
ciæ ich znaczenie w pewnej kulturze, a nastêpnie odczytaæ swoiste �prze-

indywidualne do�wiadczenie ka¿dego cz³owieka transpersonalna rzeczywisto�æ

UNIWERSUM PEDAGOGICZNE
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s³anie�, ale konieczne staje siê równie¿ wnikniêcie w historiê, tzn. wyja-
�nienie zmian i modyfikacji, co w koñcu prowadzi konsekwentnie do ob-
ja�nienia ca³o�ci wk³adu do szeroko rozumianej kultury. To z historycz-
nego kontekstu i jego wewnêtrznych zale¿no�ci wy³ania siê bowiem sens
wychowawczych poczynañ. Jednocze�nie rozumienie to proces, wed³ug
którego rozwija siê historia. �Sens ka¿dego wydarzenia historycznego
i historycznych przemian zale¿y od tego, jak zrozumie je generacja wspó³-
czesna i jakie zajmie w konsekwencji wobec nich stanowisko� (A b l e -
w i c z, 1994, s. 55).

Jedn¹ z takich rzeczywisto�ci, któr¹ warto i trzeba nieustannie roz-
wa¿aæ, próbuj¹c zrozumieæ, jest rzeczywisto�æ �piêkna�. Pedagogika od
pocz¹tku swego istnienia, w wymiarze zarówno sztuki wychowania (pe-
dagogia), jak i nauki o wychowaniu (pedagogika), zajmowa³a siê niniej-
sz¹ problematyk¹, sytuuj¹c j¹ w istotnym obszarze samorefleksji. �Piêk-
no� sta³o siê kategori¹ pedagogiczn¹, nad któr¹ warto rozmy�laæ. W kon-
tek�cie �piêkna� proces poznania wykracza bowiem poza standardowe
próby opisu i eksploracje naukowe, staj¹c siê prób¹ wrêcz �kontempla-
cyjnego�, ogl¹daj¹cego upodobania (A n z e n b a c h e r, 1987, s. 128).

Próbuj¹c uporz¹dkowaæ podjêt¹ problematykê, ze wzglêdów mery-
torycznych i metodycznych, przyj¹³em, ¿e we wspó³czesnych rozmy�la-
niach o wychowaniu kategoria �piêkna� bywa najczê�ciej przedstawiona
w trzech zasadniczych ujêciach, w³a�ciwych dla: ontologii wychowania,
etyki pedagogicznej, wychowania estetycznego.

Podstawow¹ tezê w ramach pierwszego z nich, opart¹ na metafizycz-
nej koncepcji piêkna (�ka¿dy byt jest piêkny�), stanowi stwierdzenie, ¿e
ka¿de wychowanie jest piêkne.

Sformu³owanie to zak³ada, ¿e istnienie ka¿dego bytu wyra¿a siê
w zjawisku. Jak z³o jest brakiem dobra, tak te¿ brzydota jest prywacj¹
piêkna, brakiem jego istnienia (A n z e n b a c h e r, 1987). My�lê, ¿e mo¿-
na to sformu³owanie z powodzeniem przyj¹æ w ramach wspó³czesnych
teorii wychowania, gdy¿ ujêcie wychowania jako bytu jest dzi� niezwy-
kle charakterystyczne i czêsto eksponowane (Tc h o r z e w s k i, 2002,
s. 17). Nale¿y jednak pamiêtaæ, ¿e znaczenie piêkna ma ró¿ne odcienie,
w zale¿no�ci od mocy istnienia bytu (A n z e n b a c h e r, 1987, s. 128).

Z teoretycznego punktu widzenia niezwyk³a wielo�æ definicji i klasy-
fikacji �piêkna� okre�la jego istotê i formê istnienia. Wiêkszo�æ z tych
koncepcji oddzia³uje równie¿ na dzisiejsze ujmowanie procesu wychowa-
nia w kontek�cie piêkna. Do najbardziej znanych nale¿¹ niew¹tpliwie
ujêcia: pitagorejsko-platoñska, sokratejska, sofistyczna, plotyñska, to-
mistyczna, kantowska. Nawet ich pobie¿ny opis pozwala ukazaæ zawar-
te w nich bogactwo, wyra¿aj¹ce ogromne zró¿nicowanie, odzwierciedlone
w pedagogice.
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Arystoteles okre�la³ piêkno jako �to, co bêd¹c dobrem, jest przyjemne�
(P o d s i a d, Wi ê c k o w s k i, oprac., 1983, s. 271).

Tomasz z Akwinu, ³¹cz¹c koncepcjê pitagorejsko-platoñsk¹ z plotyñ-
sk¹, okre�la³ piêkno jako �to, co siê podoba, gdy jest spostrzegane� (nie-
koniecznie tylko w sensie zmys³owym). Piêkno jest, wed³ug niego, rela-
cjonaln¹ w³a�ciwo�ci¹ przedmiotów, które spe³niaj¹ trzy warunki, zwa-
ne obiektywnymi warunkami piêkna: proporcjonalno�ci (harmonia),
ca³kowito�ci (doskona³o�æ wykoñczenia), blasku formy (P o d s i a d, Wi ê c -
k o w s k i, oprac., 1983).

Immanuel Kant ujmowa³ piêkno jako �to, co siê podoba nie przez wra-
¿enie ani przez pojêcia, lecz z subiektywn¹ konieczno�ci¹, w sposób po-
wszechny, bezpo�redni i zupe³nie bezinteresowny�. To tzw. subiektywi-
styczna koncepcja piêkna (P o d s i a d, W i ê c k o w s k i, oprac., 1983).

Dane historyczne wskazuj¹ wiêc, ¿e teorie piêkna operowa³y trzema
jego pojêciami:
� piêkno w najszerszym znaczeniu (pierwotne greckie pojêcie, obejmuj¹-

ce równie¿ piêkno moralne, a wiêc dziedzinê nie tylko estetyki, ale
tak¿e etyki);

� piêkno w znaczeniu wy³¹cznie estetycznym � to barwa, d�wiêk czy my�l;
w³a�nie to pojêcie piêkna sta³o siê z czasem podstawowym pojêciem
europejskiej kultury;

� piêkno w znaczeniu estetycznym, ale zawê¿onym do dziedziny wzroku
� w tym znaczeniu piêkne mog³y byæ jedynie kszta³t i barwa (Ta t a r -
k i e w i c z, 1975, s. 138�139).

Ta trójznaczno�æ piêkna nie utrudnia jednak porozumienia: utrud-
nia je raczej ogrom zakresu piêkna, wielo�æ i wielorako�æ jego desygna-
tów. Ju¿ staro¿ytni wytworzyli ogóln¹ teoriê piêkna, wed³ug której piêk-
no polega na proporcji czê�ci. Dok³adniej mówi¹c, piêkno polega na dobo-
rze proporcji i w³a�ciwym uk³adzie czê�ci (Ta t a r k i e w i c z, 1975, s. 140).
By³a to tzw. Wielka Teoria. £¹czy³a siê z ni¹ teza, ¿e piêkno jest wielkim
dobrem (Ta t a r k i e w i c z, 1975, s. 151). Inne teorie g³osi³y: Piêkno pole-
ga na jedno�ci w wielo�ci (Jan Szkot Eriugenta); Piêkno polega na dosko-
na³o�ci (�w. Tomasz z Akwinu); Piêkno polega na odpowiednio�ci (Cyce-
ron, Kwintylian).

W ci¹gu lat mo¿na wiêc zaobserwowaæ charakterystyczne tendencje
w rozwoju europejskiej teorii piêkna. Okazuje siê, ¿e dokona³o siê przej�cie:
� od szerokiego pojêcia piêkna do pojêcia czysto estetycznego;
� od ogólnego pojêcia piêkna do pojêcia piêkna klasycznego;
� od piêkna �wiata do piêkna sztuki;
� od piêkna ujmowanego rozumem do ujmowanego instynktem;
� od obiektywnego do subiektywnego pojmowania piêkna;
� od wielko�ci do upadku piêkna (Ta t a r k i e w i c z, 1975, s. 172�176).
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Na potrzeby niniejszych analiz, okre�laj¹cych miejsce �piêkna� jako
kategorii pedagogicznej we wspó³czesnych rozmy�laniach o wychowaniu,
najbardziej w³a�ciwa okazuje siê tzw. Wielka Teoria. Tê koncepcjê piêk-
na najczê�ciej uwzglêdnia pedagogika teoretyczna. W ramach jej badañ
czêsto nawi¹zuje siê do staro¿ytnego idea³u wychowania okre�lanego
mianem �kalokagatii�.

Jak pisze W. Tatarkiewicz, �co my piêknym�, to Grecy nazywali ka-
lon, a Rzymianie � pulchrum. Ten ³aciñski termin utrzyma³ siê nie tylko
w czasach staro¿ytno�ci, ale tak¿e w �redniowieczu; zanik³ natomiast
w ³acinie doby odrodzenia, ustêpuj¹c miejsca nowszemu, mianowicie bel-
lum. Nowy termin by³ szczególnego pochodzenia: wytworzy³ siê z bonum
(dobro przez zdrobnienie � bonellum, w skrócie � bellum); pocz¹tkowo
by³ stosowany tylko do nazywania urody kobiet i dzieci, potem okre�la³
wszelkie piêkno, w koñcu wypar³ pulchrum (Ta t a r k i e w i c z, 1975,
s. 136).

Jêzyki staro¿ytne, jak i nowo¿ytne maj¹ przynajmniej po dwa wyra-
zy tego samego �ród³os³owu � rzeczownik i przymiotnik: kallos i kalos,
pulchritudo i pulcher, piêkno i piêkny. Rzeczowniki s¹ w³a�ciwie potrzebne
dwa: dla oznaczenia konkretnej rzeczy piêknej i abstrakcyjnej cechy piêk-
na. Grecy u¿ywali kalon, a kallos rezerwowali dla abstraktu. W jêzyku
polskim �piêkno� spe³nia obie funkcje, staj¹c siê wyrazem dwuznacznym;
nie jest to zreszt¹ cecha wyj¹tkowa, dotyczy równie¿ prawdy i dobra (Ta -
t a r k i e w i c z, 1975, s. 136�137).

Grecki wyraz kalos, t³umaczony jako �piêkny�, odnale�æ mo¿na w ró¿-
nych kontekstach jeszcze przed Platonem. To, ¿e Afrodytê nazwano �piêk-
n¹ bogini¹�, jest zrozumia³e i dzisiaj. Ale para wyrazów kalos � aischros
(piêkny � brzydki) w kontek�cie zabijania mo¿e budziæ kontrowersje: za-
bijanie przyjació³ i wspó³obywateli jest czym� brzydkim, natomiast wro-
gów � �piêknym� (Z i m m e r m a n, 1995, s. 381). Znaczy to zapewne �
moralnie wskazane lub co najmniej zgodne z obyczajem. Inne przyk³ady
pokazuj¹, ¿e kalos mo¿e okre�laæ równie¿ co� u¿ytecznego lub stosowne-
go do celu (Z i m m e r m a n, 1995).

Grecy rozumieli wiêc piêkno szerzej: obejmowali t¹ nazw¹ nie tylko
piêkne rzeczy, kszta³ty, barwy, d�wiêki, ale równie¿ piêkne my�li i piêk-
ne obyczaje (Ta t a r k i e w i c z, 1975, s. 137). Filozofowie klasycznej Gre-
cji za najprawdziwsze piêkno uznawali w³a�nie duchowe, moralne piêk-
no charakteru, umys³owe piêkno my�li.

Dla kwestii obowi¹zuj¹cej ontologicznej wa¿no�ci piêkna decyduj¹ca
jest przede wszystkim opozycja miêdzy uzasadnieniem esencjalistycznym,
ukierunkowanym na niezmienn¹ istotê, i uzasadnieniem relatywistycz-
nym, nastawionym na zmienno�æ konwencji (Z i m m e r m a n, 1995,
s. 383).
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Chocia¿ relatywizm wydaje siê zajmowaæ utrwalone pozycje i od cza-
sów sofistów jest ci¹gle obecny, filozofowie wci¹¿ na nowo podejmowali
i podejmuj¹ próby udowodnienia absolutnej wa¿no�ci piêkna. Zgadza siê
to z ontologiczno-metafizycznym samorozumieniem filozofii, które zdo-
minowa³o dyskurs o piêknie i sztuce a¿ po schy³ek nowo¿ytnego ideali-
zmu (por. Z i m m e r m a n, 1995, s. 383�384).

Kiedy mówi siê w sensie ontologicznym o transcendentalium �piêk-
no�, chodzi najpierw o piêkno naturalne i � podobnie jak przy wszystkich
transcendentaliach � przede wszystkim o substancjê. Je�li zatem wszel-
ki byt, o ile istnieje, jest nazywany piêknym, to chodzi tu przede wszyst-
kim o substancjê, tak jak ona siê jawi, jak jest zmys³owo dana. Byt jest
piêkny, je�li jego zjawisko, jego wygl¹d wyra¿a w doskona³y sposób jego
istotê, jego formê substancjaln¹. Gdy w piêknie sztuki duch ludzki szuka
doskona³ego wyrazu w medium zmys³owo�ci, to w piêknie natury byt
naturalny wstêpuje w stosowne dla siebie zjawisko zmys³owe (A n z e n -
b a c h e r, 1987, s. 128).

Byt jako to, co prawdziwe, jest odniesiony do ludzkiego poznania i w tym
sensie przechodzi w ruch (dyskurs) my�lenia. Byt jako to, co dobre, odno-
si siê do ludzkiego d¹¿enia. W piêknie byt istnieje w zjawisku i podoba
siê w prostym ogl¹dzie (albo s³uchaniu).

W ramach wspó³czesnej teoretycznej wiedzy o wychowaniu czêsto
ujmuje siê wychowanie jako byt, miêdzy innymi w pracach Andrzeja
M. de Tchorzewskiego. Okre�la on je jako �swoisty byt spo³eczny, którego
cech¹ konstytutywn¹ jest przekraczanie przestrzeni miêdzypodmiotowej
za pomoc¹ jakiej� obranej formy kontaktu miêdzy co najmniej dwoma
osobami� (Tc h o r z e w s k i, 2002, s. 17).

Wychowanie jest bytem � jest piêkne. Nie sposób uciec od piêknego
wychowania. Jest bytem, wiêc jest � wychowanie jest, a niewychowania
nie ma. Wychowanie jest piêkne albo wychowania nie ma. Niewychowa-
nie nie ma bytowo�ci. Jest brakiem wychowania, a wiêc nie istnieje.
J. Filek, chc¹c uzasadniæ jednak istnienie form imituj¹cych wychowanie
w �wiecie, wykorzysta³ arystotelesowsk¹ kategoriê �pseudosu�, �za po-
moc¹ którego mo¿na okre�laæ byty, które przedstawiaj¹ siê takimi, jaki-
mi w gruncie rzeczy nie s¹, a równocze�nie ukrywaj¹ to, czym faktycznie
s¹� (Tc h o r z e w s k i, 2002, s. 30) . To pozwoli³o mu na wyja�nienie ca³e-
go obszaru dzia³añ skrywaj¹cych siê pod pojêciem �wychowania�, fak-
tycznie nim nie bêd¹c. Autor wyró¿ni³ cztery typy pseudowychowania:
wychowanie nieadekwatne, fikcyjne, wyobcowane i zaw³adaj¹ce (por.
F i l e k, 1987, s. 170�177). Nie zmienia to jednak w niczym postawionych
wcze�niej twierdzeñ o charakterze uogólniaj¹cym.

Podsumowuj¹c, uwa¿am, choæ to mo¿e teza ryzykowna, ¿e kryzys piêk-
na, maj¹cy swoje �ród³o w rozpadzie tradycji metafizycznej, mo¿e byæ
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uwa¿any za jedn¹ z przyczyn kryzysu wspó³czesnego wychowania i samej
pedagogiki.

Zasygnalizowana wcze�niej bliskoznaczno�æ pojêæ �piêkny� i �dobry�
sytuuje problematykê wychowania w kontek�cie aksjologii. Rozwa¿ania
moralne stanowi¹ nieod³¹czn¹ czê�æ my�lenia o �wiecie i o nas samych.
Cz³owiek jest kreatorem swojego ¿ycia. Przy czym jego jako�æ i charak-
ter zale¿¹ od warto�ci, którymi kieruje siê w swoim postêpowaniu.
K. O s t r o w s k a  (1994, s. 14) mówi: �Cz³owiek musi odkryæ to, co dla
niego wa¿ne, po¿¹dane, cenne, warto�ciowe; nastêpnie odkryæ, na czym
polegaj¹ te warto�ci, by wreszcie zacz¹æ je urzeczywistniaæ, realizowaæ
w swoim ¿yciu�. J. H o m p l e w i c z  (1997, s. 239) stwierdza: �Warto�ci
to ca³a arena kszta³towania postawy i dojrza³o�ci cz³owieka, to tak¿e ca³y
program i perspektywa dla procesu wychowania�. Warto�ci okre�laj¹ wiêc
to, �co powinno byæ� i �czego pragniemy�, wpisuj¹c w rzeczywisto�æ pe-
wien �sens ostateczny�.

Wiele proponuje siê klasyfikacji warto�ci. Na uwagê zas³uguje fakt,
¿e w ka¿dej z nich �piêkno� okre�lane bywa jako jedna z najwa¿niejszych
warto�ci.

E. Spranger w swojej klasyfikacji prezentuje sze�æ rodzajów warto�ci:
� warto�ci teoretyczne dla tych, którzy ceni¹ poznawanie naukowe praw-

dy;
� warto�ci ekonomiczne dla tych, którzy ceni¹ dobro materialne;
� warto�ci estetyczno-artystyczne dla tych, którzy ceni¹ piêkno;
� warto�ci spo³eczne dla tych, którzy dzia³aj¹ spo³ecznie;
� warto�ci polityczne dla tych, którzy ceni¹ w³adzê i wp³ywy;
� warto�ci religijne, charakterystyczne dla ludzi ceni¹cych prawdy, któ-

rych �ród³em jest religia (por. £ o b o c k i, 2002, s. 76).
A. Maslow wyodrêbni³ kilkana�cie warto�ci wykraczaj¹cych poza

nasze w³asne �JA�, a tak¿e poza miêdzyludzkie �MY�. Do warto�ci tych
zaliczy³ warto�ci wspólne dla ca³ej grupy ludzi, w pe³ni realizuj¹cych sie-
bie: prawda, dobro, piêkno, jedno�æ i ca³o�ciowo�æ (wspó³istnienie przeci-
wieñstw), proces ¿ycia (pragnienie ¿ycia), niepowtarzalno�æ, prostota,
sprawiedliwo�æ, spe³nienie i skoñczono�æ, bogactwo, pe³nia ¿ycia, samo-
wystarczalno�æ, lekko�æ (witalno�æ ¿ycia), pogoda i rado�æ, uporz¹dko-
wanie i harmonia. Wszystkie wymienione warto�ci nazwa³ warto�ciami
istnienia (por. P r z e c ³ a w s k a, 1986, s. 39).

W. Tatarkiewicz wytypowa³ nastêpuj¹ce warto�ci:
� prawda: warto�æ poznawcza � wychowanie intelektualne (umys³owe);
� dobro: warto�æ moralna � wychowanie spo³eczno-moralne;
� piêkno: warto�æ estetyczna � wychowanie estetyczne (przez sztukê);
� po¿yteczno�æ: warto�æ utylitarna � wychowanie do pracy;
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� zdrowie: warto�æ witalna � wychowanie zdrowotno-fizyczne;
� przyjemno�æ: warto�æ hedonistyczna � wychowanie do organizacji cza-

su wolnego dzieci i m³odzie¿y;
� �wiêto�æ: warto�æ religijna � wychowanie religijne.

Skala i hierarchia warto�ci, bez wzglêdu na to, czy mamy na my�li
zbiorow¹ czy jednostkow¹ hierarchiê, ma chroniæ i s³u¿yæ jednej naczel-
nej warto�ci � dobru cz³owieka. Problem za� stanowi uszeregowanie tych
warto�ci wed³ug stopnia �wa¿no�ci�. J. Tischner, wypowiadaj¹c siê na
temat indywidualnej hierarchii warto�ci, twierdzi³, ¿e do ujawnienia jej
dochodzi zazwyczaj w sytuacji konfliktowej, kiedy cz³owiek musi doko-
nywaæ wyboru miêdzy jedn¹ warto�ci¹ a drug¹. Jego wybór mo¿e zale-
¿eæ od tego, czy kieruje siê on potrzeb¹ prze¿ywania samego siebie, ¿ycia
w zgodzie z w³asnym �JA�. Cz³owiek ma bowiem dwie hierarchie warto-
�ci �hierarchiê idealn¹� i �hierarchiê realn¹�. W pierwszej z nich widzi
siebie takim, jakim chcia³by byæ. W drugiej ujrzeæ siê mo¿e takim, jakim
naprawdê jest. Fakt posiadania przez cz³owieka dwóch hierarchii war-
to�ci powoduje rozszczepienie jego osobowo�ci. Zbyt du¿a rozbie¿no�æ
miêdzy nimi utrudnia dokonanie racjonalnego wyboru. Zazwyczaj jed-
nak wspó³istniej¹ one harmonijnie, jedna wp³ywa na drug¹. Ostatecz-
na za� decyzja, wybór cz³owieka wynika z ich wspó³dzia³ania (T i s c h -
n e r, 2000, s. 422�424). Owo zró¿nicowanie dotyka te¿ sfery sacrum
i profanum.

Wychowanie ku warto�ciom nabiera dzisiaj szczególnego charakteru.
Nie odnosz¹c siê w wychowaniu do zasad i warto�ci moralnych, pozba-
wiamy dzieci i m³odzie¿ wa¿nego ¿yciowego drogowskazu.

M. N o w a k  (1999, s. 391�392), rozpatruj¹c normy, warto�ci oraz
cele wychowania, wskazuje na ich zasadno�æ: �[...] wychowanie do warto-
�ci jest potrzebne cz³owiekowi, gdy¿ wziêty ju¿ od strony antropologii
biologicznej, ukazuje siê nam jako istota niedoskona³a, niesta³a i otwar-
ta na �wiat. [...] obdarzony wolno�ci¹ potrzebuje norm, warto�ci, celów.
[...] Zachodz¹cy jednak proces warto�ciowania i powstawania warto�ci
³¹czy siê z wymogiem d³ugiego czasu [...] biegunami tego procesu jest
»do�wiadczenie ludzkie« i ustawiczna »refleksja«�.

Rodzi siê w zwi¹zku z tym pytanie: Jaki jest rodzaj ¿ycia warto�cio-
wego i ku jakim warto�ciom wychowywaæ dzieci i m³odzie¿?

W. C i c h o ñ  (1996) twierdzi, ¿e zadanie wspó³czesnej edukacji to
kszta³towanie warto�ci uniwersalnych: prawdy, dobra i piêkna. W�ród
warto�ci uniwersalnych znacz¹ce miejsce zajmuje godno�æ, odpowiedzial-
no�æ i wolno�æ cz³owieka, uczciwo�æ, tolerancja, praca, rodzina, zdrowie .

K. D e n e k  (1994, s. 29�30) stwierdza, ¿e �nie da siê sensownie trak-
towaæ edukacji poza systemem warto�ci, a dyskursy o procesie kszta³ce-
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nia czêsto przybieraj¹ krañcowe formy, bowiem tylko cz³owiek »pe³ny«,
czyli wszechstronnie wykszta³cony, my�l¹cy alternatywnie i innowacyj-
nie, wra¿liwy na warto�ci, uznaj¹cy je za dyrektywy postêpowania, jest
w stanie sprostaæ wyzwaniom, jakie stawia mu ¿ycie�.

Mo¿liwo�æ pominiêcia w wychowaniu aksjologicznych jego �róde³ od-
rzuca równie¿ J. S z y m a ñ s k i. Wed³ug niego �w procesie wychowania
i samowychowania, jako sposobie poznania �wiata i uk³adania siê z nim,
niezbêdna jest nauka o warto�ciach � aksjologia zarówno ogólna, jak
i pedagogiczna, która ukierunkowuje prawa i powinno�ci oraz formu³uje
plany edukacyjne i ¿yciowe� (por. � l i w e r s k i, 2001, s. 102).

Jak to uczyniæ? Trafnych sugestii udziela T. Ruciñska. Pisz¹c o zna-
czeniu powszechnych warto�ci w wychowaniu, takich jak: dobro, prawda
i piêkno (por. R u c i ñ s k a, 1997, s. 7), przedstawia te¿ praktyczne wska-
zówki co do ich urzeczywistniania:
� wychowanie do prawdy � to rozwijanie wiedzy, ale nie jako przekazy-

wanie bezu¿ytecznych informacji, lecz jako coraz lepsze rozumienie
�wiata materialnego, martwych informacji, �wiata ducha, rozumienie
procesów historycznych, spo³ecznych, psychologicznych, obiektywizo-
wanie prawdy o cz³owieku, warto�ciach, sensie i jako�ci ¿ycia, wraz
z konkretnymi próbami realizowania ich w ¿yciu;

� wychowanie do piêkna � to rozbudzenie potrzeby kontemplacji, zachwy-
tu, wra¿liwo�ci na piêkno (równie¿ to ukryte), kszta³towanie umiejêt-
no�ci s³uchania, patrzenia, odczuwania, tak¿e twórczo�ci w wymiarze
nie tylko artystycznym, ale równie¿ przez utrzymywanie czysto�ci, ³adu
i porz¹dku otoczenia � taka swoista ekologia psychiki i �rodowiska
¿ycia;

� wychowanie do dobra � to rozwijanie cz³owieka dobrej woli, ale nie
pacyfisty, wy³adowuj¹cego siê w frazesach, lecz cz³owieka rozumiej¹-
cego innych i porozumiewaj¹cego siê z innymi, nietoleruj¹cego z³a i nie-
sprawiedliwo�ci, chc¹cego byæ po¿ytecznym dla bliskich, spo³eczeñstwa,
Ojczyzny, rozumiej¹cego politykê jako troskê o dobro wspólne.

M. G o ³ a s z e w s k a  (1984, s. 78), okre�laj¹c problematykê estetyki,
wyeksponowa³a fakt, ¿e mo¿na o niej mówiæ niejako z punktu widzenia
trzech poziomów, a mianowicie:
� preestetycznego, przyporz¹dkowanego przypadkom jednostkowym;
� estetycznego, który mo¿na przyporz¹dkowaæ faktom naukowym;
� metaestetycznego, przyporz¹dkowanego teoriom.

Podkre�li³a te¿, ¿e podstawowa sytuacja estetyczna sk³ada siê z trzech
g³ównych elementów, takich jak: twórca, dzie³o, odbiorca (G o ³ a s z e w -
s k a, 1984, s. 76).

Omówione klasyfikacje okazuj¹ siê niezwykle przydatne w prowa-
dzonych analizach. Elementarne pojêcia estetyki koresponduj¹ z pod-

5 �Chowanna� 2008
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stawow¹ triad¹ relacji wychowawczej, okre�lonej w ci¹gu: podmiot wy-
chowuj¹cy � wychowanie � podmiot wychowywany. My�lê, ¿e podobnie
mo¿na mówiæ o kategorii �piêkna� w przedrefleksyjnym, naukowym
i metateoretycznym ujêciu wychowania. Na ka¿dym z tych poziomów
�piêkno� jest jednak obecne i wrêcz nieodzowne z teoretycznego i prak-
tycznego wzglêdu.

Te trzy poziomy analizy problematyki estetycznej z powodzeniem mo¿-
na odnie�æ do zagadnieñ wychowania, rozpatrywanych z perspektywy
aksjologicznej. Takiej próby dokona³ miêdzy innymi J. Gnitecki, który na
gruncie metateorii pedagogicznej zanalizowa³ równie¿ w charakterystycz-
ny sposób zagadnienia metaestetyczne w pedagogice ogólnej.

J. Gnitecki przeprowadzi³ badania nad wychowaniem z perspekty-
wy uniwersalistyczno-transcendentalnej. Autor ukaza³, ¿e pedagogi-
ka mo¿e byæ uprawiana na sposób uniwersalistyczny, tzn. obejmowaæ
swym zakresem cztery podstawowe i pozostaj¹ce wzglêdem siebie w sta-
nie dynamicznego zrównowa¿enia sk³adniki ludzkiego uniwersum, tzw.
Bios, Etos, Agos i Los. Pedagogika mo¿e te¿ byæ uprawiana na spo-
sób transcendentalny, czyli mo¿e obejmowaæ refleksj¹ trzy zasadnicze
sk³adniki rzeczywisto�ci transcendentalnej, tzn. Prawdê Absolutn¹, Do-
bro Wszechogarniaj¹ce i Piêkno Nieskazitelne (por. G n i t e c k i, 1995,
s. 13).

J. G n i t e c k i  (1995, s. 14) traktuje pedagogikê jako �scalon¹ wizjê
metarefleksji i metateorii pedagogicznej na temat przestrzeni ludzkiej
esencji i egzystencji w perspektywie transcendentalnej i (lub) uniwersa-
listycznej. Podstawowym przedmiotem tej metarefleksji jest wrastanie
cz³owieka w indywidualno�æ ludzk¹ w perspektywie transcendentalno-
-uniwersalistycznej w procesie ca³o¿yciowej edukacji�.

Podkre�la jednocze�nie, ¿e rozwój indywidualno�ci dokonuje siê przez
rozpoznawanie, rozumienie, akceptowanie i utrwalanie relacji cz³owieka
z cz³owiekiem oraz ca³¹ rzeczywisto�ci¹ na pod³o¿u warto�ci samoistnych
i niesamoistnych.

Warto�ci samoistne s¹ przejawem tego, co wieczne i niezmienne.
Tworz¹ je: Prawda Absolutna, Dobro Wszechogarniaj¹ce i Piêkno Nie-
skazitelne. Warto�ci te � jak trafnie zauwa¿a W. S t r ó ¿ e w s k i  (1992,
s. 108�132) � maj¹ wymiar ponadkulturowy i nazywane s¹ czêsto war-
to�ciami nadestetycznymi. Cz³owiek ich nie tworzy, ale mo¿e je od-
krywaæ.

Warto�ci niesamoistne natomiast s¹ przejawem tego, co zmienne
i przygodne. Powstaj¹ na ró¿nych etapach rozwoju cz³owieka i tworzonej
przez niego kultury, w ró¿nych okresach historycznych, w przygodnej
i zmiennej rzeczywisto�ci. Ich twórc¹ jest cz³owiek. Maj¹ charakter na-
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turalistyczny, subiektywny, spo³eczno-moralny i artystyczny. S¹ wyra-
zem têsknoty za sacrum, warto�ci¹ najwy¿sz¹, warto�ci¹ samoistn¹. Dla-
tego wybitne dzie³a sztuki, które tworzy cz³owiek, maj¹ miêdzy innymi
warto�æ sacrum. Cz³owiek za po�rednictwem warto�ci niesamoistnych
pragnie dotrzeæ do warto�ci samoistnych. S¹ one dla niego �rodkiem do
osi¹gania celu � warto�ci samoistnych. Tak by³o w staro¿ytno�ci oraz
w okresie nowo¿ytnym.

Piêkno niejednokrotnie ujmowano jako � �jakby syntezê prawdy i do-
bra ontycznego � jest czym� wiêcej ni¿ syntez¹, gdy¿ jest jeszcze nie spar-
tykularyzowan¹ (na poznanie i mi³o�æ) wiêzi¹ ca³ego ¿ycia osobowego
z bytem� (K r ¹ p i e c, K a m i ñ s k i  et. al., red., 2003, s. 145). Tradycja
przekaza³a nam wiêc te trzy g³ówne warto�ci, do których osi¹gniêcia
cz³owiek d¹¿y. Wielka triada: piêkno, dobro i prawda, istnieje do dzi�.
J. Gnitecki podkre�la jednocze�nie, ¿e wspó³czesny cz³owiek dostrzega
coraz bardziej potrzebê jeszcze jednej warto�ci: mi³osierdzia. Piêkno, jak
pisze J. Gnitecki, �zachwyca i zachêca do trwania w ¿yciu; dobro uboga-
ca ¿ycie � zw³aszcza duchowe � i podnosi jego walory; prawda czyni
cz³owieka wolnym, czyli odpowiedzialnym za s³owo i czyn; mi³osierdzie
jest d¹¿eniem cz³owieka do trwa³ej, bezgranicznej mi³o�ci� (G n i t e c k i,
2001, s. 37).

Sama rzeczywisto�æ edukacyjna mo¿e byæ ujmowana wiêc w sposób
transcendentalny (jako ta, która jest, staje siê i ma byæ), uniwersalistyczny
(w ujêciu horyzontalnym i wertykalnym) i transcendentalno-uniwersali-
styczny (³¹cz¹cy koniunktywnie wymienione ujêcia) (por. G n i t e c k i,
1995, s. 15). W staro¿ytnym krêgu kulturowym poszukiwanie war-
to�ci nadaj¹cych sens ludzkiemu ¿yciu u³atwia³o platoñskie okre�le-
nie �naj³adniejszego wychowania� jako s³u¿by wielu muzom. By³y to: Ka-
liope � poezja, Klio � historia, Euterpe � liryka, Talia � komedia, Mel-
pomena � tragedia, Terpsychora � taniec, Erato � pie�ni mi³osne, Poli-
hymnia � muzyka, Urania � astronomia. Wreszcie X Muza � kino � nie
¿y³a na Olimpie. Taki by³ idea³ ateñskiego wychowania. My�lê, ¿e ju¿
czas, aby sama Educatio do³¹czy³a do wspomnianego panteonu. Prze-
cie¿ to jedna z najtrudniejszych sztuk � wychowaæ cz³owieka do rzeczy
piêknych.

Piêkno jest przede wszystkim jedn¹ z podstawowych kategorii este-
tyki. W czasach staro¿ytnych i w �redniowieczu pojêcie to odnoszono g³ów-
nie do natury, tak¿e do czynów ludzkich, czego wyrazem by³a teza o zbie¿-
no�ci piêkna i dobra � kalokagatia (por. K o t, 1995, s. 30), przez wieki
te¿ okre�laj¹ca podstawowy i obowi¹zuj¹cy idea³ wychowania cz³owieka.
Dopiero od Hegla rozwinê³a siê tendencja, by odnosiæ je wy³¹cznie do
sztuki. Historii pojêcia �piêkno� nie mo¿na wiêc uto¿samiaæ z wprowa-

5*
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dzeniem do estetyki (por. Z i m e r m m a n, 1995, s. 379). Estetyka jako
dyscyplina filozoficzna ukonstytuowa³a siê dopiero oko³o po³owy XVIII
stulecia.

We wspó³czesnych rozmy�laniach o wychowaniu wa¿ne miejsce zaj-
muje jednak tzw. wychowanie estetyczne (Wo j n a r, red., 1997), które,
zdaniem M. £obockiego, stanowi ciekaw¹ i niezmiernie wa¿n¹ pedago-
gicznie dziedzinê wychowania. Co wiêcej, istnieje obecnie pilne zapo-
trzebowanie na nie (£ o b o c k i, 2003, s. 274).

Nazwa �wychowanie estetyczne� pojawi³a siê po raz pierwszy na prze-
³omie XVIII i XIX wieku. Wprowadzi³ j¹ Fryderyk Schiller � autor pracy
pt. Listy o estetycznym wychowaniu cz³owieka. Wspó³cze�nie zazwyczaj
wystêpuje w dwojakim znaczeniu: wê¿szym i szerszym.

W znaczeniu wê¿szym �oznacza »kszta³cenie do sztuki«, czyli kszta³-
towanie wra¿liwo�ci i kultury koniecznej dla prze¿ywania, poznawania
i oceny zjawisk estetycznych�. Ogólnie mówi¹c, wychowanie estetyczne
w takim znaczeniu polega g³ównie na rozwijaniu wra¿liwo�ci dzieci i m³o-
dzie¿y na takie zjawiska estetyczne, jak piêkno i kultura, tj. odnosz¹ce
siê zarówno do �wiata natury, jak i dokonañ ludzkich. Tak rozumiane
wychowanie wystêpuje tak¿e pod nazw¹ �wychowanie do sztuki�.

W szerszym natomiast znaczeniu wychowanie estetyczne �odnosi siê
do pe³nej integralnej osobowo�ci cz³owieka, nie tylko w sferze wra¿liwo-
�ci estetycznej, ale � dziêki tej wra¿liwo�ci � obejmuje tak¿e oddzia³ywa-
nie na sfery: intelektualn¹ (wzbogacanie wiedzy i my�lenia osobistego)
i moralno-spo³eczn¹ (zdobywanie podstaw oceny moralnej i umiejêtno�ci
rozumienia sytuacji ludzkich, a przez to pe³niejszego porozumienia z dru-
gim cz³owiekiem). Rozumiane w ten sposób wychowanie estetyczne obej-
muje swym zasiêgiem wielostronny rozwój cz³owieka, czyli oddzia³uje
nie tylko na sferê jego emocji, lecz tak¿e intelektu i moralno�ci. Nazywa-
ne bywa wychowaniem przez sztukê� (£ o b o c k i, 2003).

G³ównym celem wychowania estetycznego w jego wê¿szym rozumie-
niu jest zatem w szczególno�ci zapewnienie dzieciom i m³odzie¿y w mia-
rê wysokiego poziomu kultury estetycznej, czyli przyswajanie wiedzy
o �rzeczach piêknych� oraz dokonywanie w³a�ciwego ich wyboru i umo¿-
liwianie udzia³u w ich tworzeniu ³¹cznie z uwra¿liwianiem na piêkno
i sztukê. Wychowanie estetyczne wielostronnie wp³ywa na rozwój dzieci
i m³odzie¿y. Sztuka pe³ni w ¿yciu cz³owieka takie funkcje, jak: poznaw-
cza, kszta³c¹ca, ludyczna, katartyczna, terapeutyczna, kompensacyjna,
moralna, estetyczna, spo³eczna i afirmatywna (por. £ o b o c k i, 2003,
s. 276). S³u¿y wiêc kszta³towaniu cz³owieka piêknego.

Dokonuj¹c próby podsumowania, od razu skazanej na niepowodze-
nie z racji ogromu teorii i ujêæ koncepcyjnych, mo¿na w kontek�cie trzech
wcze�niej przedstawionych ujêæ, tj. ontologicznego, estetycznego i etycz-
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nego, nakre�liæ: �trójk¹t wychowania estetycznego�, stanowi¹cy autorsk¹
próbê dookre�lenia niniejszej problematyki.

Rys. 2. Trójk¹t wychowania estetycznego

Przedstawione zalecenia: wychowuj � ka¿de wychowanie jest piêkne
(ujêcie ontologiczne), wychowuj do rzeczy piêknych (ujêcie etyczne), wy-
chowuj cz³owieka piêknego (ujêcie estetyczne), stanowi¹ te¿ pewn¹ for-
mê kategorycznego imperatywu wychowania estetycznego we wspó³cze-
snej pedagogice.

Racjê mia³ Platon pisz¹c: �Je¿eli dla czego� warto ¿yæ cz³owiekowi, to
dla ogl¹dania piêkna�. Je¿eli dla czego� warto byæ wychowawc¹, to dla
ogl¹dania piêkna wychowania. �Wychowanie jest sztuk¹, a sztuka � to
najbardziej aktywny wychowawca�, pisa³ E. Jaques-Delcroze. Wychowuj-
my piêknie, tzn. �tak jak trzeba, najlepiej jak tylko mo¿na; doskonale,
idealnie� (S z y m c z a k, red., 1982, s. 663).

Bibliografia

A b l e w i c z  K., 1994: Hermeneutyczno-fenomenologiczna perspektywa badañ w peda-
gogice. Kraków.

A n z e n b a c h e r  A., 1987: Wprowadzenie do filozofii. Kraków.
C i c h o ñ  W., 1996: Warto�ci, cz³owiek, wychowanie. Kraków.
D e n e k  K., 1994: Warto�ci i cele edukacji szkolnej. Poznañ�Toruñ.
F i l e k  J., 1984: Pseudowychowanie. �Studia Filozoficzne�, nr 10.
G n i t e c k i  J., 1995: Niektóre ujêcia pedagogiki ogólnej w Polsce i na �wiecie. W: Mo¿li-

wo�ci rozwijania i wykorzystywania teoretycznej wiedzy pedagogicznej. Red. S. P a l -
k a. Kraków.

G n i t e c k i  J., 2001: W poszukiwaniu aksjologicznych podstaw edukacji. W: Edukacja
prze³omu wieków wobec kwestii aksjologicznych. Red. U. O s t r o w s k a. Olsztyn.

G o ³ a s z e w s k a  M., 1984: Zarys estetyki. Warszawa.

wychowuj � ka¿de wychowanie jest piêkne

wychowuj cz³owieka piêknego wychowuj do rzeczy piêknych



Wojciech  Zaj¹c70

H o m p l e w i c z  J., 1997: Etyka pedagogiczna. Warszawa.
K o t  S., 1995: Historia wychowania. Warszawa.
K r ¹ p i e c  M.A., K a m i ñ s k i  S., Z d y b i c k a  Z.J., M a r y n i a r c z y k  A., J a r o -

s z y ñ s k i  P., red., 2003: Wprowadzenie do filozofii. Lublin.
K r u k  J., 1995: Wychowanie jako relacja etyczna w procesie negocjacji ró¿nic � z inspi-

racji filozoficznych E. Levinasa. W: Ró¿nica, to¿samo�æ, edukacja. Szkice z pograni-
cza. Red. T. S z k u d l a r e k. Kraków.

£ o b o c k i  M., 2002: Wychowanie moralne w zarysie. Kraków.
£ o b o c k i  M., 2003: Teoria wychowania w zarysie. Kraków.
N o w a k  M., 1999: Podstawy pedagogiki otwartej. Lublin.
O s t r o w s k a  K., 1994: W poszukiwaniu warto�ci. Gdañsk.
P o d s i a d  A., W i ê c k o w s k i  Z., oprac., 1983: Ma³y s³ownik terminów i pojêæ filozo-

ficznych. Warszawa.
P r z e c ³ a w s k a  A., 1986: Pedagogika spo³eczna w krêgu poszukiwañ. Warszawa.
R u c i ñ s k a  T., 1997: Twórcza mi³o�æ wychowawcy. �Wychowawca�, nr 4.
S t r ó ¿ e w s k i  W., 1992: W krêgu warto�ci. Kraków.
S z y m c z a k  M., red., 1982: S³ownik jêzyka polskiego. T. 2. Warszawa.
� l i w e r s k i  B., 2001: Program wychowawczy szko³y. Warszawa.
Ta t a r k i e w i c z  W., 1975: Dzieje sze�ciu pojêæ. Warszawa.
Tc h o r z e w s k i  d e  A.M., 2002: Teoria wychowania. W poszukiwaniu nowego para-

dygmatu. W: Wspó³czesne konteksty wychowania. Red. A.M. de Tc h o r z e w s k i.
Bydgoszcz.

T i s c h n e r  J., 2000: My�lenie wed³ug warto�ci. Kraków.
Wo j n a r  I., red., 1997: Teoria wychowania estetycznego. Warszawa.
Z i m m e r m a n n  J., 1995: Piêkno. W: Filozofia. Podstawowe pytania. Red. E. M a r -

t e n s  i  H. S c h n ä d e l b a c h. Warszawa.



BEATA  ECLER-NOCOÑ

Postfeministyczny obraz kobiety
w literaturze kobiecej a rodzina

� studium pedagogiczne

Pedagogical study about feminine values in feminine literature

Abstract: It is pedagogical study about feminine values in feminine literature. In conc-
lusion the author writes that feminine values have been changed lately. Women want
family, children but simultaneously they desire to realize themselfs. In this day and age
it can be reason of crisis of family.

Key words: womans image.
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Kultura jest jednym z czynników buduj¹cych nasz¹ to¿samo�æ, wspó³-
tworzy nasz¹ osobowo�æ, nasze �ja�. Dziêki temu, co rozumiemy jako �kul-
tura�, rozbudowujemy nasz¹ �wiadomo�æ, �wiadomo�æ siebie, �wiadomo�æ
drugiego cz³owieka. Lepiej, g³êbiej rozumiemy, odczuwamy, do�wiadcza-
my. W wyniku rozwoju kultury w du¿ej mierze narodzi³a siê mi³o�æ, ca³e
bogactwo uczuæ i postaw w³a�ciwych tylko cz³owiekowi. Edukacja kultu-
ralna pozwala nam doceniæ piêkno, rozpoznaæ prawdê i dobro1. Tak ist-
nienie kultury postrzega³ Karol Wojty³a, gdy pisa³: �S³owo kultura jest
jednym z tych, które najbli¿ej zwi¹zane s¹ z cz³owiekiem, które okre�laj¹
jego ziemsk¹ egzystencjê i poniek¹d wskazuj¹ na sam¹ jego istotê. Cz³o-
wiek to ten, który tworzy kulturê, który potrzebuje kultury, który dziêki
niej sam tworzy. [...] Dzie³a kultury, które trwaj¹ d³u¿ej ni¿ cz³owiek,
daj¹ o nim �wiadectwo ¿ycia duchowego � a duch ludzki ¿yje nie tylko
przez to, ¿e panuje nad materi¹, ale ¿yje sam w sobie tre�ciami, które
tylko jemu s¹ dostêpne i dla niego posiadaj¹ znaczenie. ¯yje wiêc prawd¹,
dobrem i piêknem � i potrafi to swoje ¿ycie wewnêtrzne wyra¿aæ na ze-
wn¹trz i obiektywizowaæ w swych dzie³ach� (Wo j t y ³ a, 1964, s. 1154).
Prawdopodobnie same procesy socjalizacyjne pozwoli³yby na powielanie
schematów zachowañ, odczuæ, sposobów ¿ycia2, natomiast kultura wraz
z wychowaniem sprawiaj¹, ¿e cz³owiek siê zmienia, przewarto�ciowuje
dotychczasowe sposoby istnienia3.

Z jednej strony kultura buduje cz³owieka, z drugiej za� � cz³owiek
jest tym, który tworzy kulturê. Kultura zatem � tak jak ludzkie bytowanie �
to nie tylko to, co niesie warto�æ dla cz³owieka, co go wspó³tworzy ku grec-
kiej triadzie � dobru, piêknu i prawdzie. Kultura niesie z sob¹, oprócz
symbolicznego dobra, tak¿e z³o, to, co cz³owieka niszczy, degraduje, po-

1 �»Kultura« nie mo¿e byæ traktowana jako przypadkowa dekoracja cz³owieka, lecz
co� konstytutywnego, gdy¿ bez niej trudno by³oby mówiæ o cz³owieczeñstwie. Dlatego
jest ona istotna w wychowaniu i stanowi konieczn¹ rzeczywisto�æ w pedagogice, tak¿e
(a mo¿e nawet tym bardziej) w istniej¹cym pluralizmie postaw i opcji kulturalnych. [...]
Cz³owiek, który jest jedynym »ontycznym podmiotem kultury«, jest jednocze�nie »jej
przedmiotem i celem«. Nie tylko wiêc tworzy kulturê, lecz tak¿e kultura wp³ywa na
cz³owieka. Kultura jest tym, dziêki czemu cz³owiek, mówi¹c za Arystotelesem, »staje siê
bardziej cz³owieczym«, wchodzi w jeszcze wiêksze bogactwo swojej egzystencji� (N o -
w a k, 2000, s. 330).

2 Bardzo obrazowo takie rozumowanie oddaje H. B e n j a m i n  (1998) w przypowia-
stce z Edukacji jaskiniowców, kiedy opowiada o ludziach pierwotnych, powtarzaj¹cych
pewne czynno�ci bez realnej konieczno�ci (warunki bowiem i potrzeby siê zmieni³y),
tylko na zasadzie przyzwyczajenia. Dopiero my�l ludzka, jego zdolno�ci twórcze dosto-
sowuj¹ zachowania do rzeczywistych wymogów chwili.

3 Jak pisze W. S t r ó ¿ e w s k i  (1964, s. 994): �[...] do istoty kultury nale¿y stan
uciele�nienia okre�lonych warto�ci, które same uprawniaj¹ do realizacji warto�ci in-
nych, ale zawsze w jakim� porz¹dku wy¿szym ni¿ zaistnia³e�.
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mniejsza. Tak wiêc � jak pisze M. N o w a k  (2000, s. 250) � �Wprowadza-
nie w kulturê nie mo¿e byæ pojmowane tylko w sensie pasywnym, jako
przyjmowanie. Musi w nim wyst¹piæ równie¿ nabywanie zdolno�ci pro-
duktywnego, aktywnego tworzenia kultury�. O ile aktywno�æ wobec zjawisk
kultury stanowi pewne moralne wezwanie dla ka¿dego cz³owieka, o tyle
bardziej dla pedagoga, który do kszta³towania ludzkich postaw jest po-
wo³any. Tak te¿ pedagog, wychowawca w sposób szczególny winien zdawaæ
sobie sprawê z owych zjawisk i podejmowaæ nad ich jako�ci¹ refleksjê.

Czas na pytanie, istotne dla tych rozwa¿añ, o zjawiska spo³eczno-kul-
turowe, z którymi mamy obecnie do czynienia: Jak obrazuj¹ one wspó³-
czesn¹ kobietê?

Nazywa siê powszechnie omawiane zjawiska postmodernizmem lub
ponowoczesno�ci¹. Postmodernizm to okre�lenie zarezerwowane dla
wszystkich tych d¹¿eñ, które ³¹cz¹ siê z wszechobecn¹ potrzeb¹ samo-
realizacji i ho³dowaniem idei wolno�ci. Ponowoczesne teorie s¹ logicz-
nym nastêpstwem pewnych przemian, w tym na p³aszczy�nie spo³ecz-
nej, zwi¹zanej z rewolucj¹ seksualn¹ i feministyczn¹. Konsekwencjê owej
rewolucji stanowi w³a�nie postfeminizm4. Je�li feministkê postrzega siê
jako spragnion¹ wolno�ci, to postfeministkê jako kobietê nareszcie w tej
wolno�ci spe³nion¹ (� l ê c z k a, 1999, s. 268). Niniejszym dywagacjom to-
warzyszy zatem pytanie, jaka jest owa wspó³czesna kobieta � postfemi-
nistka � i jak jej postawy, uczucia, widzenie �wiata mog¹ wp³ywaæ na
wspó³czesn¹ rodzinê. Bardziej jednak bêdzie nas interesowa³ ów �wiat
kreowany przez kulturê ni¿ ten, z którym siê faktycznie obecnie styka-
my, poniewa¿ niejednokrotnie ów �wiat kreowany staje siê czê�ci¹ ota-
czaj¹cej nas przysz³ej rzeczywisto�ci kulturowej, kszta³tuje bowiem to¿-
samo�æ podmiotów kultury � ludzi5. Procesy te wzajemnie siê przenika-
j¹. Je�li teza jest s³uszna, a mo¿na tak za³o¿yæ (M e l o s i k, S z k u d l a -
r e k, 1998; M e l o s i k, 2002; Z w i e r z c h o w s k i, 2005), w artykule pra-
gnê odpowiedzieæ na pytanie o sposób postrzegania rzeczywisto�ci (o uczu-
cia, emocje, marzenia, d¹¿enia, samopoczucie postfeministki � bohaterki
literatury kobiecej) i zastanowiæ siê nad wp³ywem takiej literackiej pre-

4 Termin �postfeminizm� zrobi³ szczególn¹ karierê w drugiej po³owie lat osiemdzie-
si¹tych. Wtedy to w literaturze feministycznej znalaz³o odzwierciedlenie pytanie, czy
nasta³a ju¿ era postfeminizmu. Przyczyn¹ wra¿enia, ¿e ta era nasta³a, jest przekonanie
m³odych kobiet, ¿e równouprawnienie im siê po prostu nale¿y. Kobiety nie zamierzaj¹
troszczyæ siê o to, co traktuj¹ jako rzecz normaln¹, jak¹ jest dla nich równouprawnienie
w³a�nie (por. � l ê c z k a, 1999, s. 268).

5 Je�li kultura w pewien sposób jest zadana cz³owiekowi, to w rezultacie kszta³tuje
jego postrzeganie rzeczywisto�ci � staje siê zatem rzeczywisto�ci¹. Tak np. my�l biblijna
kszta³towa³a �wiadomo�æ chrze�cijan, a¿ � w konsekwencji � sta³a siê (u tych zaanga¿o-
wanych) czê�ci¹ ich percepcji �wiata.
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zentacji kobieco�ci na wspó³czesn¹ kulturê, szczególnie tê jej czê�æ, która
kszta³tuje wspó³czesn¹ rodzinê.

Obraz kobiety w literaturze postfeministycznej

Postfeministyczny obraz kobiety zosta³ nakre�lony za pomoc¹ anali-
zy jako�ciowej. Przedmiot analizy stanowi literatura masowa feministycz-
nie inspirowana. Ksi¹¿ki analizowane s¹ kierowane do kobiet � co za-
znaczaj¹ same tytu³y serii: Literatura w Szpilkach, My Dwudziestolatki,
Trzydziestolatki, Literatura w Spódnicy. Mo¿na te¿ wnioskowaæ, ¿e ma siê
tu na wzglêdzie szerok¹ grupê czytelniczek, gdy¿ ksi¹¿ki wydawane s¹
w miêkkich ok³adkach, a czasami dodawane do popularnych, kobiecych
pism jako prezent. W wyniku analizy wyodrêbniono pewne typy postaw
kobiet wobec pracy zawodowej, ma³¿eñstwa, rodziny, które ni¿ej zapre-
zentowano. Przy za³o¿eniu, ¿e owe literackie kreacje z jednej strony od-
zwierciedlaj¹ rzeczywisto�æ, a z drugiej j¹ kreuj¹, te prezentacje kobieco-
�ci pos³u¿¹ do dalszych rozwa¿añ nad ich wp³ywem na kszta³t wspó³cze-
snej rodziny.

Bohaterkami analizowanych pozycji s¹ m³ode kobiety, w wieku oko³o
trzydziestu lat, na ogó³ pracuj¹ce w takich profesjach, jak: dziennikar-
stwo, aktorstwo, wydawnictwo, prawo. Co ciekawe, mê¿atki praca satys-
fakcjonuje, poch³ania (choæ bywaj¹ wyj¹tki)6. Kobiety samotne natomiast
(tzw. single) czuj¹ pewne niespe³nienie, odnosz¹ wra¿enie, ¿e mog³yby
robiæ co� bardziej zadowalaj¹cego (maj¹ bowiem wy¿sze kwalifikacje) lub
przynajmniej pracowaæ na wy¿szym stanowisku7.

Praca

Wa¿n¹ przestrzeni¹ ¿ycia mê¿atek jest praca, szczególnie dla tych, któ-
re obdarzone s¹ potomstwem. Mo¿na siê domy�laæ, ¿e z jednej strony to
sposób ucieczki z domu, a z drugiej � potwierdzenia swej warto�ci. W ja-
ki� sposób to tak¿e pole rywalizacji o pozycjê z mê¿czyznami. Carrie tak

6 Lindy, zawodowy fotograf w podrzêdnej gazecie (C h a p l i n, 2002), która wola³aby
pracowaæ dla bardziej znacz¹cego pisma.

7 Np. trzydziestoletnia Jane (S e n a t e, 2005) marzy, aby byæ starszym redaktorem,
a absolwentka studiów prawniczych, Casey, czuje, ¿e zawód prawnika w jej wypadku
to z³a decyzja (C a l d w e l l, 2006).
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komentuje swoje d¹¿enia: �Dla kogo ja to wszystko robiê? Dla siebie, dla
rodziny, czy dla moich rodziców? Moja ambicja w du¿ej mierze wynika
z pêdu do sukcesu, do sprawdzenia siê, do zyskania aprobaty [...] z chêci
popisania siê przed ojcem. A tak¿e z potrzeby zachowania nale¿ytej pozy-
cji w naszym ma³¿eñstwie i z konieczno�ci zarabiania pieniêdzy� (A p -
p l e y a r d, 2001, s. 47). Pragnienie jednak bycia dobrymi matkami pro-
wadzi te kobiety do wewnêtrznego rozdarcia i nieustannego poczucia winy
wobec dzieci, co daje siê zaobserwowaæ np. w nocnych rojeniach Kathari-
ne: �[...] stajesz tej nocy przed S¹dem Macierzyñskim pod zarzutem uda-
nia siê w s³u¿bow¹ podró¿ [...] i pozostawienia [...] chorego dziecka. [...].
S¹d s³ysza³ [...], ¿e wracaj¹c do biura, odczuwa pani co�, co okre�li³a pani
jako »nieomal orgazmiczn¹ ulgê«� (P e a r s o n, 2005, s. 185�186).

Dla kobiet samotnych � nie maj¹cych sta³ego partnera � praca stano-
wi formê zarobku, realizacji ambicji, wype³nienia czasu i potwierdzenia
swej warto�ci na zasadzie � jestem samotna, ale szczê�liwa, bo realizujê
siê, odnoszê sukcesy.

Marzenia, d¹¿enia

Samotne bohaterki (single) marz¹ o sta³ym, kochaj¹cym partnerze;
na ogó³ obecno�æ sta³ego partnera wi¹¿¹ z ma³¿eñstwem. Czêsto miesz-
kaj¹ �na próbê� z jakim� mê¿czyzn¹, bez decyzji o sta³o�ci zwi¹zku. Cza-
sami te¿ marz¹ o sukcesie w pracy. Realizacja zawodowa to z kolei wa¿ne
d¹¿enie mê¿atek obdarzonych potomstwem. My�l¹ równie¿ o o¿ywieniu
ma³¿eñstwa, czuj¹ ¿e w ich zwi¹zek wkrada siê rutyna. Chcia³yby przy-
wróciæ ma³¿eñstwu �wie¿o�æ pierwszych jego dni. Zmêczenie codzienn¹
rutyn¹ sprawia, ¿e pragn¹ zmiany, wyjazdu. Ciesz¹ ich zawodowe podró-
¿e, które s¹ namiastk¹ oczekiwanej odmiany. Kobiety, które porzuci³ m¹¿,
przede wszystkim d¹¿¹ do zrealizowania siê w pracy, która przywraca
im poczucie w³asnej warto�ci, a tak¿e daje niezale¿no�æ finansow¹. Pra-
wie wszystkie staraj¹ siê te¿ poznaæ nowego partnera.

Obraz swego cia³a

Wszystkie kobiety, a szczególnie te niezamê¿ne, swój wygl¹d kojarz¹
w du¿ej mierze z powodzeniem w zwi¹zkach. Przywi¹zuj¹ zatem wagê do
pielêgnacji urody: przesadnie kontroluj¹ wagê cia³a, niepokoj¹ ich najmniej-
sze zmarszczki i w³osy na nogach. W sztandarowej powie�ci, autorstwa
H. F i e l d i n g  (1998, s. 28�29), czytamy: �Kompletnie wyczerpana ca³o-
dziennymi przygotowaniami do randki. Bycie kobiet¹ jest gorsze od bycia
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rolnikiem � mamy tyle roboty z plewieniem i pryskaniem upraw: trzeba
depilowaæ nogi woskiem, goliæ pachy, skubaæ brwi, �cieraæ pumeksem stopy,
z³uszczaæ i nawil¿aæ naskórek, oczyszczaæ pory, farbowaæ odrosty, malowaæ
rzêsy, pilnowaæ paznokcie, masowaæ cellulitis, gimnastykowaæ miê�nie brzu-
cha. [...] Czy mo¿na siê dziwiæ, ¿e dziewczynom brak pewno�ci siebie?�.

Kole¿anki, przyjació³ki

Istotn¹ przestrzeni¹ ¿ycia s¹ kole¿anki. Z ich opini¹ bohaterki bar-
dzo siê licz¹, czasami ich zdanie jest bardziej znacz¹ce ni¿ w³asne. Kole-
¿anek radz¹ siê w wielu ¿yciowych kwestiach � swego partnera, jego
wygl¹du, wspó³¿ycia z nim, problemów rodzinnych. Kiedy jedna z boha-
terek � Casey � ma podj¹æ decyzjê o ma³¿eñstwie, mówi potencjalnemu
mê¿owi: �[...] jestem blisko z Kat i Lindsey i nie zamierzam z tego rezy-
gnowaæ� (C a l d w e l l, 2006, s. 234). Niejednokrotnie spotkanie z nimi
staje siê czê�ci¹ cotygodniowego rytua³u, podobnie jak telefon po ka¿dej
� nawet najbardziej intymnej � rozmowie z partnerem. W jednej z oma-
wianych ksi¹¿ek czytamy: �Zdecydowa³am siê przedstawiæ swoje proble-
my Komitetowi. Komitet zawdziêcza³ nazwê swoim niezawodnym umie-
jêtno�ciom � mia³ zdanie o wszystkim i o ka¿dym. W jego sk³ad wchodzi-
³y trzy kobiety zasiadaj¹ce w trzech rogach biurowego boksu nale¿¹cego
do firmy wysy³kowej Lee & Laurie� (C u r n y n, 2005, s. 28).

Relacje z partnerem, mê¿em

Cech¹ wspóln¹ zwi¹zków � formalnych i nieformalnych � jest brak
w nich dialogu opartego na prawdziwym wzajemnym zrozumieniu. Bra-
kuje w tych zwi¹zkach przyja�ni. Towarzyszy im niepewno�æ. Sferê bli-
sko�ci partnerów stanowi po¿ycie seksualne, bardzo szybko rozpoczyna-
ne. Niejednokrotnie poczucie fizycznej blisko�ci uto¿samia siê z mi³o�ci¹;
poci¹g seksualny to prawie jedyny czynnik rozpoczynaj¹cy zwi¹zek,
a jego brak wyznacza koniec zwi¹zku. �wiadczy to niew¹tpliwie o sto-
sunku do powierzchowno�ci, jako o bod�cu inspiruj¹cym poniek¹d po-
ci¹g seksualny. Partnerów w tych zwi¹zkach cechuje tak¿e ³atwo�æ
w nawi¹zywaniu kolejnego (z nowym partnerem) intymnego po¿ycia �
zatem sk³onno�æ do zdrady, nielojalno�æ: �Ca³uje mnie. Wspania³e, ciep³e
poca³unki [...]. A mo¿e to ja go ca³ujê? [...] I nagle g³o�ny klakson taksówki
za moimi plecami �ci¹ga mnie gwa³townie na ziemiê. � Przepraszam. Prze-
praszam, nie mogê tego zrobiæ � wyrzucam z siebie. � W³a�nie sobie przy-
pomnia³am. Mam mê¿a!� (C h a p l i n, 2002, s. 11).



Postfeministyczny obraz kobiety w literaturze kobiecej... 77

Rodzina

Najczê�ciej literackie bohaterki nie kojarz¹ domu rodzinnego z ciep³¹
atmosfer¹, a wiêzi rodzinne s¹ raczej s³abe. Niejednokrotnie bohaterki
przedstawiaj¹ rodziców w sposób groteskowy, a relacje z nimi okazuj¹ siê
raczej lu�ne. Nie jest to regu³a, czasami kontakty z rodzin¹ cechuje pew-
na blisko�æ i ciep³o.

Kobiety, które maj¹ swoj¹ rodzinê, w pewien sposób j¹ chroni¹, szcze-
gólnie dzieci, natomiast te pozbawione dotychczas swej w³asnej rodziny
d¹¿¹ do jej za³o¿enia.

Zarysowany tu wizerunek kobiety wspó³czesnej, w ¿aden sposób nie-
wyczerpuj¹cy tematu, prezentuje pewne tendencje we wspó³czesnym li-
terackim postrzeganiu kobieco�ci. Odzwierciedla on pewne kierunki
ujmowania kobieco�ci we wspó³czesnej kulturze, mo¿e staæ siê przyczyn-
kiem do refleksji nad wspó³czesn¹ rodzin¹, której kobieta jest istotnym cz³on-
kiem.

Obraz kobiety w literaturze postfeministycznej
a rodzina

Ponowoczesno�æ niesie � wed³ug wspó³czesnych znanych filozofów
i socjologów � znacz¹ce przewarto�ciowania. Z. B a u m a n  (2000) okre-
�la j¹ jako wieloznaczn¹, przykr¹ i generalnie stanowi¹c¹ zagro¿enie dla
cz³owieka. Zdaniem F. F u k u y a m y  (2000), zagro¿one s¹ przede wszyst-
kim: moralno�æ, wiêzi spo³eczne i, co wa¿ne dla tych rozwa¿añ, rodzina.
Wydaje siê, ¿e owym zagro¿eniem dla rodziny jest swoista nowa etyka,
któr¹ Beckowie nazwali etyk¹ samorealizacji (B e c k, B e c k - G e r n -
s c h e i m, 2002)8. Realizacja siebie staje siê g³ównym celem d¹¿eñ ludz-

8 Etyka samorealizacji, jak j¹ okre�lili Beckowie, ma (miêdzy innymi) nastêpuj¹ce
za³o¿enia:

1. Przymus ¿ycia na w³asn¹ rêkê.
2. ¯ycie na w³asn¹ rêkê ca³kowicie zale¿y od instytucji. Zamiast wi¹¿¹cych tradycji

pojawiaj¹ siê instytucjonalne wskazówki, jak organizowaæ nasze ¿ycie.
3. Standardowe biografie staj¹ siê wybieranymi biografiami, biografiami do-it-

yourself, biografiami ryzyka, biografiami nieudanymi. ¯ycie ma charakter aktywny,
jest na aktywno�æ skazane. ¯ycie na w³asn¹ rêkê poci¹ga za sob¹ odpowiedzialno�æ za
osobiste niepowodzenia, pora¿ki i nieoczekiwane wydarzenia.

4. Rezultatem w³asnego ¿ycia mo¿e byæ w³asna pora¿ka.
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kich, a wiêc tak¿e kobiet. Realizacja siebie, rozwój swych mo¿liwo�ci jako
cel naczelny (a nie efekt wykonywanych ¿yciowych zadañ) prowadzi
do ci¹g³ej pogoni za czasem, aby rozwin¹æ siê jak najbardziej � cokolwiek
to znaczy. To d¹¿enie zdaj¹ siê prezentowaæ bohaterki postfeministycz-
nej literatury. Jednak bardziej te maj¹ce rodziny, mê¿atki i rozwódki. To
daje im poczucie w³asnej warto�ci, czego rodzina nie mo¿e im ofiarowaæ.
Samo bycie matk¹ nie sprawia, ¿e czuj¹ siê spe³nione, potrzebne. Prze-
ciwnie � bycie matk¹ w domu powoduje, ¿e do�wiadczaj¹ wy³¹czenia
z ¿ycia, zaniedbania, przestaj¹ prze¿ywaæ sw¹ kobieco�æ, godn¹ mêskich
zabiegów.

Przesadne d¹¿enia do rozwoju nie daj¹ siê natomiast zauwa¿yæ
u kobiet samotnych9. Ich zabiegi skupiaj¹ siê na poszukiwaniu ¿yciowe-
go partnera, najlepiej mê¿a. Maj¹ mo¿liwo�æ pracy, rozwoju, a chcia³yby
cieszyæ siê rodzin¹. Wydaje siê jednak, ¿e ma to bardziej zwi¹zek z poczu-
ciem osamotnienia ni¿ z chêci¹ faktycznego spe³nienia siê w rodzinie,

5. Detradycjonalizacja wi¹¿e siê z drug¹ stron¹ zjawiska globalizacji. Tradycja nie
przestaje odgrywaæ istotnej roli (czêsto wrêcz przeciwnie): tradycje musz¹ jednak zostaæ
wybrane i wynalezione na mocy jednostkowej decyzji. ¯ycie toczy siê w sytuacji konflik-
tu miêdzy ró¿nymi kulturami, co powoduje wytwarzanie siê hybrydycznych tradycji.

6. Je�li analizowaæ ³¹cznie globalizacjê, detradycjonalizacjê i indywidualizacjê,
okazuje siê, ¿e ¿ycie na w³asn¹ rêkê to ¿ycie eksperymentalne. Odziedziczone przepisy
na ¿ycie i stereotypy ról przestaj¹ funkcjonowaæ. Nikt jednak nie wie, jak osi¹gn¹æ
harmoniê pomiêdzy ¿yciem indywidualnym a spo³ecznym.

7. ¯ycie na w³asn¹ rêkê ma charakter refleksyjny. Social reflexion oznacza prze-
twarzanie sprzecznych informacji, dialog, negocjacjê, kompromis, jest wiêc prawie sy-
nonimem ¿ycia na w³asn¹ rêkê. Aktywne zarz¹dzanie jest konieczne do prowadze-
nia ¿ycia w kontek�cie konfliktowych wymogów i rozleg³ej przestrzeni globalnej nie-
pewno�ci.

8. Rozumiane w ten sposób ¿ycie na w³asn¹ rêkê jest radically non-identical life.
Wcze�niej kultura definiowana by³a za po�rednictwem tradycji, dzisiaj musi byæ defi-
niowana jako sfera wolno�ci chroni¹ca ka¿d¹ grupê jednostek, a tak¿e produkuj¹ca
i ochraniaj¹ca w³asn¹ indywidualizacjê. Kultura jest obszarem, na którym potwier-
dzamy, ¿e mo¿emy ¿yæ razem, równi, choæ ró¿ni.

9. Upadek warto�ci otwiera mo¿liwo�æ ucieczki od zasady bigger, more, better,
w epoce ¿yj¹cej ponad stan � w sensie ekologicznym i ekonomicznym. W starym syste-
mie warto�ci jednostka by³a zawsze podporz¹dkowana zbiorowo�ci, w nowym za� orien-
tacje �my� wytwarzaj¹ co� w rodzaju kooperacyjnego lub altruistycznego indywiduali-
zmu. Oznacza to wewnêtrzne powi¹zanie pomiêdzy my�leniem o sobie i ¿yciem dla in-
nych.

9 Kobiety samotne prezentowane w owej literaturze to najczê�ciej kobiety, które
maj¹ pracê, mieszkanie (swoje lub wynajête) i oko³o trzydzie�ci lat. Najczê�ciej prze-
kroczy³y ow¹ magiczn¹ trzydziestkê. Zatem w pewien sposób mia³y okazjê siê zawodowo
spe³niæ i to zawodowe spe³nienie nie przynios³o im oczekiwanej gratyfikacji. Mog³y
te¿  ponie�æ pora¿kê, co tym bardziej dopinguje ich w poszukiwaniach innej drogi ¿ycio-
wej.
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a wiêc w tym wszystkim, co z posiadaniem rodziny siê wi¹¿e: praniem,
prasowaniem, opiek¹ nad niemowlakami, gotowaniem. Z jednej strony maj¹
one idealistyczne wyobra¿enia partnera, z drugiej � potrafi¹ mu wiele wy-
baczyæ, s¹ bowiem przekonane o jego podatno�ci na zmianê. Jest tak na
etapie infantylnego zakochania, natomiast pó�niej, kiedy zwi¹zek siê utrwa-
la, nie potrafi¹ partnera zaakceptowaæ takim, jakim okazuje siê naprawdê.
Cechy, wa¿ne dla nich w partnerze, ra¿¹ niedojrza³o�ci¹. Jedna z bohate-
rek wymienia: �Mi³y, krêcone w³osy, bia³e zêby, chce mnie, seksowny, pod-
niecaj¹cy, gor¹cy, rewelacyjnie ca³uje� (C a l d w e l l, 2006, s. 115). Mo¿e owo
infantylne, niedojrza³e traktowanie siebie nawzajem w zwi¹zku sprawia,
¿e nie s¹ w stanie podejmowaæ prawdziwego dialogu. W rezultacie nie ma
miêdzy partnerami prawdziwej przyja�ni, opartej na wymianie my�li i woli
wspó³pracy. Czuæ miêdzy nimi napiêcie, brakuje za� pe³nego zaufania
i poczucia bezpieczeñstwa.

Etyka samorealizacji, któr¹ opracowali Beckowie � wymusza takie za-
chowania, które utrudniaj¹ trwanie tradycyjnej rodziny. Wed³ug wspó³-
czesnego kodeksu etycznego powinni�my aktywnie tworzyæ indywidual-
n¹ biografiê. Nie czekaæ na to, co los nam przyniesie, tylko na w³asn¹
rêkê realizowaæ ¿ycie. Nasz byt zale¿y od naszego dzia³ania (choæ wkom-
ponowanego w wiele instytucji). Aktywno�æ ta winna byæ szybka, szyb-
sza od innych � bo od tego zale¿y sukces. W dzia³aniu nale¿y ryzykowaæ,
ale i braæ odpowiedzialno�æ za w³asne czyny. Biografia stanowi zawsze
efekt indywidualnych poczynañ � zatem tylko cz³owiek, jako jej kreator,
ponosi za ni¹ odpowiedzialno�æ. ¯ycie ma byæ aktywne, ukierunkowane
na ryzyko i wyprzedzanie innych, musi zatem byæ szybkie, skazane na
pêd. Rozwój ma byæ wszechstronny i wieloaspektowy � przekracza siê
zatem wszystkie granice. Sprzyjaj¹ temu szybki transport, nowe �rodki
informacji. W obliczu takich wymagañ wspó³czesno�ci dziecko mo¿e byæ
postrzegane jako czynnik spowalniaj¹cy tempo ¿ycia i rozwoju. Bohater-
ki analizowanych tekstów pragn¹ dziecka lub je maj¹, ale równocze�nie
traktuj¹ je jak ¿yciow¹ komplikacjê. Byæ mo¿e nie jest to do koñca u�wia-
domione dzia³anie, niemniej jednak nie s¹ one zainteresowane systema-
tycznym obserwowaniem naturalnego rozwoju potomstwa. Wiêcej o dzie-
ciach, ich marzeniach, przyzwyczajeniach, problemach, smutkach wie-
dz¹ ich nianie ni¿ one � matki10. Nie buduj¹ autentycznych wiêzi ze swy-
mi dzieæmi. Wiêzi tworzy siê, spêdzaj¹c razem z potomstwem czas, a one
tego czasu nie maj¹. Poch³ania ich praca, przygniataj¹ domowe obowi¹z-
ki. Niektóre z bohaterek dochodz¹ do wniosku, ¿e co� wa¿nego omija ich
w ¿yciu, inne s¹ tak skoncentrowane na sobie, ¿e ta refleksja im siê nie
nasuwa.

10 Por. A p p l e y a r d, 2001, lub P e a r s o n, 2005.
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Odej�ciu od tradycji sprzyja tak¿e globalizacja biografii. Nie ma zatem
¿adnych wytycznych zachowañ, postaw. Zachowania i postawy ka¿dy ma
wypracowaæ sam, bez z góry przyjêtych wzorów. Kiedy� kulturê definio-
wa³a tradycja, dzi� kulturê definiuje wolno�æ. Wolno�æ pozwala na wszel-
kie mo¿liwe wybory. Tak te¿ czyni¹ bohaterki literatury postfeministycz-
nej. Daje siê u nich zauwa¿yæ pewne moralne zachwianie. Nie ma norm
(prócz tych dyktowanych przez prawo), których nale¿a³oby siê trzymaæ,
wszystko wiêc staje siê dopuszczalne. Jest w owych bohaterkach uderza-
j¹ca pustka duchowa. Jedna z nich, wypisuj¹c rzeczy, których potrzebuje
do szczê�cia, wymienia: �Lody Chubby Hubby. Przemalowanie mieszka-
nia. Kupowanie wygodnych butów, które d³ugo wygl¹daj¹ �wietnie. Wielki
kawa³ sera brie. Dobra muzyka. Ciasto bez m¹ki� (C a l d w e l l, 2006,
s. 216). Brakuje im zdolno�ci do g³êbokiej refleksji, po�wiêcenia, oddania
siebie, brakuje pokory. S¹ wyrafinowane, skupione na w³asnych pragnie-
niach. My�l¹ o sobie z pewnym dystansem, sprawiaj¹ zatem wra¿enie
sympatycznych, tak ¿e nawet ich amoralne zachowania ma³o ra¿¹: mê¿-
czyzna na jedn¹ noc, zdrada, brak lojalno�ci, k³amstwa, udawanie kogo�
innego, upijanie siê. Ich szeroka tolerancja dla innych jest bardziej obo-
jêtno�ci¹ ni¿ akceptacj¹.

Je�li za³o¿yæ, ¿e literatura ma moc wychowuj¹c¹, to zastanówmy siê,
jak ów model postfeministki oddzia³uje na potencjaln¹ czytelniczkê.
Z jednej strony owa postfeministka jest tworem kultury, odzwierciedla
postmodernistyczne tendencje kulturowe, jak to wykaza³a wcze�niejsza
analiza. Z drugiej strony taka kreacja postfeministki ow¹ kulturê czy-
telniczek kszta³tuje, co mo¿e przekonywaæ o naturalno�ci pewnych d¹-
¿eñ i zachowañ. Pocieszaj¹ce jest, ¿e rodzina (a tak¿e ma³¿eñstwo, zwi¹-
zek monogamiczny) ma tu jeszcze racjê bytu, jest obiektem d¹¿eñ11. Bra-
kuje natomiast w owej literaturze prezentacji tych postaw, które poz-
walaj¹ rodzinê (ma³¿eñstwo) utrzymaæ, rozwijaæ, czyniæ przestrzeni¹
bliskich, ciep³ych, bezpiecznych relacji. Literatura ta nie wskazuje dróg
budowania wiêzi, raczej przedstawia karykaturalny obraz rodziny. Nie
ukazuje w³a�ciwych postaw partnerów lub ma³¿onków. Je�li ma³¿eñstwo
jednoczy mi³o�æ budowana na wzajemno�ci i wspó³pracy, to brakuje jej
w owych literackich zwi¹zkach. Kontakty rodzinne pozbawione s¹ otwar-
to�ci i szczero�ci. O problemach wiêcej wiedz¹ przyjació³ki ni¿ partner.
Rzadko prezentowane s¹ te¿ w³a�ciwe postawy rodzicielskie. Dzieje
siê tak dlatego, ¿e ksi¹¿kowi rodzice nie po�wiêcaj¹ swym dzieciom
czasu � koniecznego do budowania wiêzi i kszta³towania siê mi³o�ci. Brak

11 Bardziej pesymistyczny obraz prezentuj¹ wspó³czesne analizy modelu rodziny
(S l a n y, 2002; K w a k, 2005).
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czasu, sporadyczne kontakty powoduj¹ niew³a�ciwe zachowania wobec po-
tomstwa.

Literatura postfeministyczna odzwierciedla kulturowy wizerunek
kobiety, jednak go nie wyja�nia. Nie taki zapewne jest jej cel. Pedago-
gika jednak winna przyj�æ z pomoc¹ w takich wyja�nieniach, choæby ze
wzglêdu na sytuacjê wspó³czesnej rodziny. Kobieta wy³aniaj¹ca siê z post-
feministycznej literatury jest wewnêtrznie niespójna. Niezborne s¹ jej pra-
gnienia, d¹¿enia i zachowania � chce rodziny, ale nie potrafi jej rozwijaæ
i kszta³towaæ. Niesk³adno�æ ta wynika z postmodernistycznego odchodze-
nia od warto�ci uniwersalnych. Odej�cie od owych warto�ci, które s¹ zada-
ne cz³owiekowi, stanowi równocze�nie klucz do odczytania problemów
dzisiejszej rodziny. W rodzinie konieczne s¹ takie postawy, jak prawdziwy
dialog, po�wiêcenie, ofiara, zapomnienie o sobie. Takich refleksji dostar-
cza nam ka¿da lektura z zakresu pedagogiki rodziny. Obowi¹zkiem pe-
dagogów jest zatem utrwalanie we wzrastaj¹cym pokoleniu tych w³a�nie
postaw. To istotne zadanie pedagogiki wyra�nie nasuwa dzisiejsza kultura
postfeministyczna.

Utwory literackie analizowane na potrzeby niniejszego artyku³u:

A p p l e y a r d D., 2001: Pampersy, kamera i on. Rok z dziennika kobiety
sukcesu. Warszawa.

A p p l e y a r d  D., 2002: Subtelna ró¿nica klas. Warszawa.
C a l d w e l l  L., 2006: Na rozstaju dróg. Warszawa.
C h a p l i n  S., 2002: Gorzkie ca³usy. Warszawa.
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ZENON  GAJDZICA

Dwa wymiary bezradno�ci spo³ecznej
jako wska�niki (utraty) jako�ci ¿ycia

osób z lekkim upo�ledzeniem umys³owym

Two dimensions of social helplessness as the indicators of (losing) the quality
of life of people with mild mental retardation

Abstract: The article aims at presenting the situation of the social group  of people with
mild mental retardation. The phenomenon of social helplessness, which is considered in
two dimensions, is a tool for analyzing this situation. The first dimension is included in
the paradigm of objective perception (measurement and description), the second intro-
duces the subjective dimension and is comprised within the paradigm of subjective per-
ception, expressed in the feelings of the examined.

Key words: social helplessness, intelectually chelenged person.
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Wprowadzenie

Rozpoznawanie, opis i wyja�nianie sytuacji spo³ecznej okre�lonej osoby
czy grupy ludzi jest procesem wieloaspektowym. Pos³uguj¹c siê jednym
paradygmatem, na ogó³ uzyskujemy obraz bliski dagerotypowi � p³aski,
widoczny w jednej p³aszczy�nie. Zwykle jest on przejrzysty, a jego cechê
stanowi ³atwo�æ triangulacji prowadzonej na podstawie zarysowanych
punktów odniesienia uznanego paradygmatu. Problem jednak w tym, ¿e
rzeczywisto�æ spo³eczna jest wielowymiarowa i trudno j¹ zamkn¹æ w jed-
nej skali badawczej. Zastosowanie dwóch lub wiêcej paradygmatów znacz-
nie utrudnia proces diagnozy. Pojawiaj¹ siê zró¿nicowane punkty odnie-
sienia, czêsto rozmazuj¹ce mozolnie konstruowany opis. Jeszcze wiêksze
problemy jawi¹ siê na etapie wyja�niania opisanej sytuacji, okre�lonego
stanu czy zjawiska. W ich wyniku powstaje jednak obraz holograficzny �
wielowymiarowy. Pozwala on na ujêcie i rozpatrzenie obiektu badañ
w ró¿nych perspektywach. Wybór jednej z opisanych dróg warunkowany
jest wieloma czynnikami. Do wa¿niejszych nale¿y zakres badañ, cel oraz
sam obiekt. W wypadku badania jako�ci ¿ycia grupy osób dagerotyp do-
starcza informacji sk³adaj¹cych siê raczej na obraz charakterystyczny
dla raportów � ukazuj¹cych okre�lony stan. Hologram za� ukazuje z³o¿o-
no�æ � czêsto tak¿e relatywno�æ � opisywanej sytuacji. Z punktu widze-
nia nauk o wychowaniu ten drugi sposób opisu i wyja�niania wydaje siê
bardziej przydatny.

Celem artyku³u jest zaprezentowanie sytuacji spo³ecznej � bêd¹cej
w za³o¿eniach autora wska�nikiem jako�ci ¿ycia � grupy osób z lekkim
upo�ledzeniem umys³owym. Narzêdziem analizy tej sytuacji jest zjawi-
sko bezradno�ci spo³ecznej, rozpatrywane w dwóch wymiarach. Pierw-
szy, który mie�ci siê w paradygmacie obiektywnego postrzegania (pomiaru
i opisu) rzeczywisto�ci, uto¿samia siê z nieporadno�ci¹ ¿yciow¹. Objawia
siê on np. zaradno�ci¹ versus nieporadno�ci¹ na rynku pracy czy stanem
posiadania dóbr materialnych. Drugi � wymiar subiektywny � zawiera
siê w paradygmacie subiektywnego ogl¹du, wyra¿onego w odczuciach
badanych. Podej�cie to pozostaje w zwi¹zku z powszechnymi koncepcja-
mi rozpoznawania i rozpatrywania jako�ci ¿ycia tak¿e osób z lekkim upo-
�ledzeniem umys³owym (zob. Z a w i � l a k, 2006).

Podstawê opracowania stanowi teza, ¿e oba wymiary nie zawsze
musz¹ byæ zbie¿ne � os³abiaj¹ wówczas wzajemnie swoje wp³ywy na ja-
ko�æ ¿ycia. Z kolei w okoliczno�ciach zbie¿nego nastawienia wzmacnia-
j¹ siê one synergetycznie, stanowi¹ zatem wyrazisty wska�nik jako�ci
¿ycia badanych. Podej�cie to niesie z sob¹ okre�lone konsekwencje dla
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projektowania dzia³añ edukacyjnych, terapeutycznych czy wsparcia spo-
³ecznego.

Tekst sk³ada siê z kilku czê�ci. Prócz wprowadzenia obejmuje krótki
rys ambiwalentnej sytuacji spo³ecznej osób z lekkim upo�ledzeniem umy-
s³owym, bêd¹cy wstêpem do dalszej dyskusji. Kolejna czê�æ doprecyzo-
wuje pojêcie dwóch wymiarów bezradno�ci. Meritum stanowi opis zebra-
nych informacji na temat sytuacji ¿yciowych badanych. Ca³o�æ zamykaj¹
wnioski prezentowane w kontek�cie ukazanego procesu kszta³cenia spe-
cjalnego.

Ambiwalencja sytuacji spo³ecznej osób
z lekkim upo�ledzeniem umys³owym

Lekki stopieñ upo�ledzenia umys³owego nie wi¹¿e siê ze zmianami
wygl¹du zewnêtrznego. Charakterystyczne dla tego stanu ograniczenia
tak¿e nie manifestuj¹ siê wyra�nie. W efekcie, w �rodowisku lokalnym
ludzie z lekkim upo�ledzeniem umys³owym postrzegani s¹ najczê�ciej
jako osoby pe³nosprawne. Z punktu widzenia celów pedagogiki specjal-
nej to zjawisko bez w¹tpienia pozytywne. Zapewne to tak¿e skutek po-
wszechnie stosowanego przez wiele lat medycznego modelu niepe³no-
sprawno�ci, który uwydatnia³ biologiczn¹ � czêsto wyra�nie widoczn¹ �
p³aszczyznê dysfunkcjonalno�ci organizmu. Wszelkie niepowodzenia spo-
³eczne czy trudno�ci w rozwi¹zywaniu sytuacji problemowych tej grupy
osób nie s¹ wiêc ³¹czone ze stanem jakiejkolwiek niepe³nosprawno�ci.
Raczej, podobnie jak w wypadku uczniów z lekkim upo�ledzeniem umy-
s³owym (zob. Wy c z e s a n y, 2005), uznawane s¹ za nastêpstwo lenistwa,
zaniedbania spo³ecznego, ogólnej nieporadno�ci ¿yciowej. Sytuacja ta
zatem niesie z sob¹ olbrzymie szanse, ale tak¿e nie mniejsze zagro¿enia.

Z jednej strony sytuacja ta pozwala ludziom z lekkim upo�ledzeniem
umys³owym na unikniêcie etykietowania, które w tym wypadku sprzyja
tworzeniu uprzedzeñ. Wyra¿a siê ono w dystansowaniu i dewaluacji �
na ich podstawie skonstruowano wiele spo³ecznych koncepcji upo�ledze-
nia (zob. S p e c k, 2005). Jest tak¿e widoczne w praktyce, np. w trakcie
poszukiwania pracy przez absolwentów szko³y specjalnej, co wi¹¿e siê
z konieczno�ci¹ ujawnienia potencjalnemu pracodawcy �wiadectwa, któ-
re jest swego rodzaju spo³ecznym epifenomenem upo�ledzenia umys³o-
wego (G a j d z i c a, 2007). Upo�ledzenie umys³owe oznacza jednocze�nie
ograniczenia w odgrywaniu ról spo³ecznych.
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Z drugiej strony ekskluzja z grona osób niepe³nosprawnych oznacza
tak¿e pozbawienie przys³uguj¹cego im wsparcia w zakresie sta³ych �wiad-
czeñ (lekki stopieñ upo�ledzenia umys³owego nie przyczynia siê do orze-
kania grupy niepe³nosprawno�ci do celów rentowych), brak mo¿liwo�ci
pracy na stanowisku chronionym i innych u³atwieñ spo³eczno-prawnych,
s³u¿¹cych wyrównywaniu szans ¿yciowych osób niepe³nosprawnych.
Wymusza zatem konkurowanie na równych prawach o miejsce pracy, sta-
tus spo³eczny, dobra materialne itp. To oczywi�cie stawia omawian¹ gru-
pê osób w gorszej sytuacji, któr¹ nale¿y definiowaæ zawsze w kontek�cie
ograniczonych mo¿liwo�ci � wprawdzie nieznacznych, ale warunkuj¹cych
dzia³anie � w zakresie rozwoju umys³owego (my�lenia, pamiêci, uwagi,
spostrzegania, jêzyka), a tak¿e emocjonalnego i spo³ecznego.

Osoby z lekkim upo�ledzeniem umys³owym znajduj¹ siê wiêc w sytu-
acji dwuznacznej. Raczej nie s¹ nara¿one na stygmatyzacjê zwi¹zan¹
z upo�ledzeniem umys³owym w �rodowisku lokalnym, ale bywaj¹ te¿ po-
zbawione mo¿liwego wsparcia s³u¿¹cego wyrównywaniu szans ¿yciowych
ludzi niepe³nosprawnych.

Wymiary bezradno�ci spo³ecznej

Pogorszenie jako�ci ¿ycia mo¿e objawiaæ siê na trzech poziomach:
� bezradno�ci, czyli utraty kontroli nad sob¹ i swoj¹ sytuacj¹;
� rozpaczy, beznadziejno�ci, czyli niemo¿no�ci nadawaniu swojemu ¿y-

ciu sensu;
� bezcelowo�ci i bezu¿yteczno�ci, czyli poczucia utraty w³asnego �wiata

wewnêtrznego oraz jego warto�ci (T i g g e s, 1993, za: O s s o w s k i,
2004).

W centrum rozwa¿añ dalszej czê�ci artyku³u znajduje siê pierwszy
z wyró¿nionych poziomów. S¹dzê jednak, ¿e pozosta³e, w zale¿no�ci od
przyjêtej koncepcji bezradno�ci, pozostaj¹ w jego obrêbie lub bliskich
zwi¹zkach.

Bezradno�æ to pojêcie chêtnie i czêsto wykorzystywane w opisach sy-
tuacji spo³ecznych, edukacyjnych czy stanów psychicznych cz³owieka.
W potocznym i naukowym znaczeniu jest desygnatem zjawiska i / lub
stanu definiowanego w zró¿nicowany sposób. Zwykle �wiadczy o nieumie-
jêtno�ci radzenia sobie, zw³aszcza w trudnej sytuacji, o utracie poczucia
sprawstwa, o bezsilno�ci, niemocy. Jest wiêc fenomenem pozostaj¹cym
w krêgu zainteresowania psychologii, socjologii, pedagogiki i filozofii.
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W psychologicznych (indywidualnych) modelach wyuczon¹ bezrad-
no�æ zwykle ³¹czy siê z utrat¹ kontroli i poczuciem braku korelacji miê-
dzy dzia³aniami i efektami tych dzia³añ (model klasyczny) oraz z bloka-
d¹ w zakresie formu³owania hipotez w sytuacjach problemowych (model
informacyjny) (S ê d e k, 1983, 1995).

Pojêcie bezradno�ci w refleksji filozoficznej trudno zdefiniowaæ. Rzad-
sze jego u¿ywanie w wypowiedziach filozoficznych wi¹¿e siê zapewne
z silnymi kontekstami znaczeniowymi, nawi¹zuj¹cymi do do�wiadcze-
nia bezpo�redniej egzystencji cz³owieka (Wo � n i c z k a, 2005). Zapewne
dlatego bezradno�æ kojarzy siê z ludzk¹ niemoc¹ (K i e p a s, 2005), co sta-
nowi pewnego rodzaju pomost miêdzy bezradno�ci¹ wewnêtrzn¹ (indy-
widualn¹, duchow¹) a bezradno�ci¹ grupow¹ � powszechn¹, np. wobec
si³y przemijania. Indywidualny i spo³eczny charakter bezradno�ci ujaw-
nia siê w �ród³ach bezradno�ci. Jedne z nich s¹ zakorzenione w bytowo-
�ci cz³owieka, inne formy bezradno�ci pojawiaj¹ siê w jego ¿yciu w zwi¹z-
ku z konkretnymi wydarzeniami. �S¹ one czêsto wywo³ane przez sam
podmiot lub innych ludzi. Mo¿na okre�liæ te stany jeszcze inaczej; bez-
radno�æ albo jest tym, »co dzieje siê« w podmiocie, albo te¿ podmiot spra-
wia, ¿e czuje siê bezradny. Bezradno�æ pojawia siê w czasie, który ró¿nie
rysuje siê na tle wewnêtrznych prze¿yæ podmiotu i jego zewnêtrznych
uwarunkowañ� (P o d r e z, 2005).

Bezradno�æ to stan niepojawiaj¹cy siê w pró¿ni, powstaje, trwa, jest
determinowana i przemija w zwi¹zku z okre�lonymi uwarunkowaniami.
Mo¿na zatem powiedzieæ, ¿e to zjawisko spo³eczne, zw³aszcza kiedy roz-
patrywana jest w odniesieniu do wiêkszych grup ludzi. Na gruncie socjo-
logii bywa ona definiowana i rozwa¿ana w kontek�cie pojêcia nieudolno-
�ci, bezsensu, podmiotowo�ci spo³ecznej (zob. np. K w i e c i ñ s k a -
- Z d r e n k a, 2004; C i c h o c k i, 2003). W tym obszarze bezradno�æ bywa
tak¿e kojarzona z kultur¹ uzale¿nienia (dependency culture) � tym pojê-
ciem Charles Murray (1994) okre�li³ grupê spo³eczn¹, której cz³onkowie
nie podejmuj¹ prób szukania pracy, rywalizowania na rynku o posadê
z innymi lud�mi. Zamiast tego wybieraj¹ ¿ycie na ni¿szym poziomie eko-
nomicznym, ale bardzo wygodne, bez obowi¹zków i systematycznej pra-
cy. Nie d¹¿¹ do zmiany swego po³o¿enia, nie przeszkadza im to, ¿e s¹
ca³kowicie uzale¿nieni od pomocy spo³ecznej, wrêcz przeciwnie � ucz¹
siê tego uzale¿niania, a w³a�ciwie uczy ich tego system pañstwa opie-
kuñczego. Zbyt daleko � zdaniem cytowanego autora � posuniêty syste-
mowy mecenat pañstwa nad lud�mi ubogimi niszczy umiejêtno�æ radze-
nia sobie w ¿yciu i uczy bezradno�ci. Wyuczona kultura ubóstwa, zara-
zem kultura wyuczonej bezradno�ci nie dotyczy osób bêd¹cych w trudnej
sytuacji ¿yciowej nie ze swojej winy.
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Rozpatruj¹c bezradno�æ w kontek�cie problemów wychowania i kszta³-
cenia, zauwa¿amy, ¿e kluczow¹ kwesti¹ jest nie tyle sam zdiagnozowany
efekt � stan, zjawisko bezradno�ci, ile proces jej nabywania. Próba zde-
finiowania bezradno�ci spo³ecznej, z my�l¹ wykorzystania tego pojê-
cia na gruncie pedagogiki, powinna wiêc ten proces uwzglêdniaæ (G a j -
d z i c a, 2004).

Lokuj¹c bezradno�æ spo³eczn¹ w strukturze dzia³alno�ci cz³owieka
z lekkim upo�ledzeniem umys³owym, mo¿na j¹ okre�liæ jako niemo¿no�æ
kreowania lub �wiadomego reprodukowania schematów spo³eczno-kul-
turowych zgodnie z wymaganiami definiowanymi w obrêbie odgrywa-
nych ról. Punktem wyj�cia w analizie tak pojmowanej bezradno�ci jest
za³o¿enie, ¿e indywidualn¹ istotê roli okre�la nie jednostka, lecz spo³e-
czeñstwo, a oczekiwania zachowañ zwi¹zanych z rolami s¹ wi¹¿¹ce dla
jednostki. Oznacza to, ¿e nie mo¿e ona ich zignorowaæ bez w³asnego
uszczerbku (D a h r e n d o r f, 2005). W zwi¹zku z tym mo¿emy mówiæ
o obowi¹zuj¹cych dzia³aniach (zachowaniach) w okre�lonych sytuacjach
spo³ecznych. W tym ujêciu bezradno�æ to blokada dzia³ania jednostki.
Przeszkody utrudniaj¹ce, ograniczaj¹ce, uniemo¿liwiaj¹ce dzia³anie mog¹
tkwiæ w ró¿nych czynnikach, w zale¿no�ci od konkretnej sytuacji. Mog¹
byæ pochodn¹ uwarunkowañ wewnêtrznych podmiotu, jego otoczenia,
relacji pomiêdzy elementami sytuacji lub funkcj¹ kilku jej elementów.
Prócz tego mog¹ byæ obiektywne lub subiektywnie odczuwalne przez oso-
bê (G a j d z i c a, 2007).

Cz³owiek z lekkim upo�ledzeniem umys³owym mo¿e zatem nabywaæ
bezradno�æ w zwi¹zku z opisanymi wcze�niej ambiwalentnymi warun-
kami ¿ycia, które s¹ istotnym determinantem struktury sytuacji spo-
³ecznej, a jednocze�nie tak¿e predykatorem jej definiowania przez oma-
wian¹ grupê osób. Za³o¿enie to pozwala na rozpatrywanie bezradno�ci
w zwi¹zku z okre�lonymi rolami. Nale¿y wiêc mówiæ nie tylko o bezrad-
no�ci uniwersalnej, czêsto traktowanej tak¿e jako sta³a dyspozycja cz³o-
wieka, ale równie¿ o bezradno�ci parcjalnej � ujawniaj¹cej siê w niektó-
rych sytuacjach, w dzia³aniach podejmowanych w zakresie odgrywania
wybranych ról spo³ecznych.

Pogorszenie jako�ci ¿ycia mo¿e wiêc nastêpowaæ w zwi¹zku z ograni-
czeniem, utrudnieniem, a nawet uniemo¿liwieniem spe³niania siê w przy-
pisanych kulturowo czy prawnie rolach spo³ecznych.



Dwa wymiary bezradno�ci spo³ecznej... 89

Wyznaczniki codzienno�ci, czyli o tym,
czy pracuj¹ i o czym marz¹

osoby z lekkim upo�ledzeniem umys³owym1

Trudno przeceniæ znaczenie pracy w ¿yciu cz³owieka. W odniesieniu
do osób niepe³nosprawnych jej znaczenie okazuje siê jeszcze wiêksze, po-
niewa¿ spe³nia tak¿e funkcjê rehabilitacyjn¹. Dyskusjê nad rol¹ pracy za-
wodowej osób z lekkim upo�ledzeniem umys³owym warto umiejscowiæ
w kontek�cie zakre�lonej wcze�niej dwoistej sytuacji spo³ecznej. Pozwa-
la to na dostrze¿enie nieco innego wymiaru rehabilitacyjnej funkcji pra-
cy. Z jednej strony wi¹¿e siê ona z ogóln¹ aktywizacj¹ (fizyczn¹, psychicz-
n¹, spo³eczn¹), która, podobnie jak w wypadku osób z g³êbszymi niepe³-
nosprawno�ciami, jest przeciwdzia³aniem bezradno�ci. Z drugiej za� za-
pobiega nieprzystosowaniu spo³ecznemu, które zagra¿a ludziom doros³ym
z lekkim upo�ledzeniem umys³owym w znacznie wiêkszym zakresie ani-
¿eli innym osobom niepe³nosprawnym. Uprawomocnienia tej tezy mo¿-
na szukaæ w sytuacji rodzin generacyjnych badanych, poniewa¿ wiêk-
szo�æ wywodzi siê z rodzin o niskim statusie spo³ecznym, kulturowym
i ekonomicznym (G ³ o d k o w s k a, 1999; K o s a k o w s k i, 2003; G a j d z i -
c a, 2007). Niektórzy badacze wskazuj¹ tak¿e na pewne w³a�ciwo�ci cha-
rakterystyczne dla stanu lekkiego upo�ledzenia umys³owego (np. ³atwe
uleganie wp³ywom), które sprzyjaj¹ wchodzeniu w konflikt z prawem,
moralno�ci¹ i obyczajem (B o r z y s z k o w s k a, 1999). Pozostawiaj¹c to
zagadnienie na marginesie pó�niejszych rozwa¿añ, w dalszej czê�ci pra-
gnê skupiæ siê na zwi¹zkach pracy (w³a�ciwie jej braku) z formu³owa-
niem przez badanych marzeñ. Wybór ten nie jest przypadkowy. Wszak
marzenia odzwierciedlaj¹ subiektywne poczucie rzeczywisto�ci. Oprócz
aspiracji s¹ wska�nikiem stanów po¿¹danych, ale w przeciwieñstwie do
nich niekoniecznie ³¹cz¹ siê z podejmowaniem dzia³añ s³u¿¹cych ich rea-
lizacji (£ u k a s z e w s k i, D o l i ñ s k i, 2004). Marzenia pokazuj¹ zatem
nie tylko to, czego respondenci pragn¹, ale tak¿e czego ¿a³uj¹. Na ich
podstawie mo¿na równie¿ wnioskowaæ o poczuciu realno�ci sytuacji ¿y-
ciowej, w której siê znajduj¹. Wszak prócz marzeñ realnych mog¹ poja-

1 Zaprezentowane w tej czê�ci dane zosta³y zebrane przy okazji szerszych badañ
nad sytuacj¹ spo³eczn¹ osób z lekkim upo�ledzeniem umys³owym, prowadzonych w la-
tach 2001�2004 na terenie województwa �l¹skiego za pomoc¹ techniki wywiadu. Dobór
grupy badawczej opar³em na dostêpno�ci badanych oraz metodzie kuli �nie¿nej (zob.
Babbie, 2004, s. 204�205). Uzyskane dane by³y przedmiotem dyskusji w aspekcie in-
nych zmiennych � g³ównie w zwi¹zkach z faktami biografii edukacyjnych respondentów
(zob. G a j d z i c a, 2007).
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wiaæ siê nierealne, prócz rozs¹dnych tak¿e naiwne. Z kolei brak marzeñ
czy trudno�ci w ich okre�leniu mog¹ wskazywaæ na wycofanie, alienacjê,
poczucie bezradno�ci.

Rysunek 1., pokazuj¹cy marzenia (traktowane jako subiektywne od-
zwierciedlenie w³asnej sytuacji ¿yciowej) w zwi¹zku z posiadaniem sta-
³ej posady (traktowanej jako fakt biograficzny obiektywnie mierzalny),
stanowi próbê spojrzenia na jako�æ ¿ycia w dwóch perspektywach. Dys-
kusjê nad wynikami badañ pragnê rozpocz¹æ jednak od ogólnej charak-
terystyki marzeñ, które sformu³owali respondenci (zob. rys. 1., �ród³o:
G a j d z i c a, 2007).

Rys. 1. Marzenia respondentów

Zaprezentowane dane ukazuj¹ marzenia realistyczne. W wiêkszo�ci
dotycz¹ niezaspokojonych potrzeb ¿yciowych (rodziny, pracy, mieszka-
nia). Jedynie czê�æ z nich ukazuje inne, nieco mniej przyziemne pragnie-
nia (np. wczasy). W aspekcie podjêtego tematu w centrum zainteresowa-
nia znalaz³a siê grupa osób, które nie potrafi³y lub nie chcia³y sformu³o-
waæ marzeñ. Okazuje siê, ¿e tacy respondenci stanowili najwiêksz¹ pod-
grupê spo�ród wszystkich badanych. Zapewne nale¿y uznaæ to za fakt
niepokoj¹cy. Warto jednak sprawdziæ, czy takie deklaracje wi¹¿¹ siê ze
stanem bezrobocia. Zwi¹zek taki prezentuje tabela 1.

Analiza wskazuje na istotny statystycznie zwi¹zek miêdzy brakiem
marzeñ a nieposiadaniem sta³ej pracy zawodowej2, chocia¿ wspó³czyn-

2 Jako poziom istotno�ci przyj¹³em, na ogó³ stosowan¹ w naukach spo³ecznych, war-
to�æ 0,05 (zob. Z a c z y ñ s k i, 1997). Prócz warto�ci x2 podajê tak¿e wspó³czynnik zbie¿-
no�ci C Pearsona, opisuj¹cy stopieñ zwi¹zku w obrêbie tabeli (zob. F e r g u s o n, Ta k a -
n e, 1997).
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nik C Pearsona lokuje siê w przedziale korelacji ma³o znacz¹cej, zatem
nie jest on silny. Spo�ród 42 respondentów, którzy nie sformu³owali ma-
rzeñ, tylko co czwarty nie mia³ sta³ej posady. Warto podkre�liæ, ¿e brak
sta³ej pracy warunkuje tak¿e typ marzeñ. Osoby niepracuj¹ce marz¹
o tzw. dobrach ekonomicznych (np. pieni¹dze, mieszkanie), z kolei osoby
pracuj¹ce w czasie przeprowadzania badania czê�ciej w swych marze-
niach wspominaj¹ np. o rodzinie, zdrowiu.

Ta b e l a  1
Obecna praca a marzenia

x2 = 6,676 (df = 2) ni. C = 0,195

Rozpatruj¹c omawiany zwi¹zek, zak³adam, ¿e to sta³a praca lub jej
brak warunkuj¹ okre�lone marzenia, chocia¿ nie zawsze musi to byæ
jedyny kierunek zale¿no�ci. Zdarza siê, ¿e to marzenia staj¹ siê determi-
nantem dzia³ania i sprzyjaj¹ bardziej aktywnym formom poszukiwania
pracy. Wydaje siê, ¿e taki sposób zakre�lania relacji by³by jednak bar-
dziej uzasadniony w wypadku rozpatrywania zwi¹zku miêdzy aspiracja-
mi (ewentualnie planami ¿yciowymi) a posiadaniem np. satysfakcjonu-
j¹cej pracy. Niemniej trudno zaprzeczyæ, ¿e brak marzeñ tak¿e mo¿e po-
têgowaæ bierno�æ w poszukiwaniu pracy. Nale¿y zatem przypuszczaæ, ¿e
obie zmienne wzajemnie siê determinuj¹ i sprzyjaj¹ pog³êbianiu poczu-
cia bezradno�ci.

Bezrobocie bywa stanem przej�ciowym. Wielu ludzi dotyka ono spo-
radycznie lub okresowo. W�ród badanych spora grupa osób nigdy nie pra-
cowa³a. Pewnym zaskoczeniem mo¿e byæ fakt braku zwi¹zku istotnego
statystycznie miêdzy chronicznym bezrobociem a brakiem marzeñ (zob.
tabela 2.). Okazuje siê, ¿e ludzie, którzy nigdy w ¿yciu nie podjêli ¿adnej
sta³ej pracy, marz¹ najczê�ciej o dobrach materialnych, ale stosunkowo
czêsto formu³uj¹ tak¿e inne marzenia. Wynika z tego, ¿e mimo obiektyw-
nie stwierdzonego faktu biograficznego � braku kiedykolwiek jakiejkol-

Praca

 Nie pracuje
 N = 119

 Pracuje
 N = 50

 Razem
 N = 169

Brak
marzeñ

Marzenia
ekonomiczne

Inne
marzenia

liczba
wskazañ

32

10

42

procent

26,9

20,0

24,9

liczba
wskazañ

41

10

51

procent

34,5

20,0

30,2

liczba
wskazañ

46

30

76

procent

38,7

60,0

45,0
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wiek sta³ej pracy � wiêkszo�æ przewlekle bezrobotnych nie ma subiek-
tywnego odczucia beznadziejno�ci ani nie cechuje siê ca³kowitym wyco-
faniem i apati¹. To prawdopodobnie wynik przyzwyczajenia do stanu
bezczynno�ci. Czê�æ spo�ród tej grupy nie poszukuje ju¿ (niektórzy nigdy
nie poszukiwali) pracy, zatem nie do�wiadcza poczucia braku kontroli,
braku korelacji miêdzy dzia³aniami a ich efektami czy zwyczajnych upo-
korzeñ zwi¹zanych z ci¹g³ymi pora¿kami. Pozwala to przypuszczalnie
na biern¹ egzystencjê w poczuciu przynajmniej czê�ciowego spe³nienia,
które nie wynika z rzeczywistego realizowania siê w zakre�lonych kultu-
rowo i prawnie rolach (np. pracownika), ale z zaakceptowania siebie
w roli cz³owieka nieporadnego, niezdolnego, bez perspektyw na zmianê.
To za� jest predykatorem braku aktywno�ci i pog³êbia wycofanie oraz
marginalizacjê.

Ta b e l a  2
Podejmowanie pracy a marzenia

x2 = 5,935 (df = 2) ni. C = 0,185

Konkluzje koñcowe �
w stronê paradygmatu edukacji zaradno�ciowej

Wskazane na wstêpie dwie perspektywy postrzegania bezradno�ci
spo³ecznej znajduj¹ uzasadnienie w wynikach eksploracji empirycznej.
Dyskusja nad przywo³anymi danymi pokaza³a, ¿e obie bezradno�ci
synergetycznie siê wzmacniaj¹, co znacz¹co wp³ywa na jako�æ ¿ycia do-
ros³ych osób z lekkim upo�ledzeniem umys³owym.

Zaprezentowane dane zobrazowa³y tak¿e sytuacjê spo³eczn¹ badanej
grupy osób. Trudno jednoznacznie zakre�liæ uwarunkowania zdiagno-

Praca

 Nie pracuje
 N = 54

 Pracuje
 N = 115

 Razem
 N = 169

Brak
marzeñ

Marzenia
ekonomiczne

Inne
marzenia

liczba
wskazañ

16

26

42

procent

26,9

22,6

24,9

procent

38,9

26,1

30,2

procent

31,5

51,3

45,0

liczba
wskazañ

21

30

51

liczba
wskazañ

17

59

76
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zowanego stanu. Zapewne stanowi on wypadkow¹ ogólnych warunków
na rynku pracy, omówionej wcze�niej dwoistej sytuacji spo³ecznej osób
z lekkim upo�ledzeniem umys³owym (tak¿e w zakresie ich potencja³u)
oraz funkcji, jak¹ spe³nia edukacja w procesie przygotowania ich do sa-
modzielnego ¿ycia.

Zgodnie z przyjêt¹ koncepcj¹ bezradno�æ to stan nabywany w toku
zbierania do�wiadczenia, powstaj¹cy na bazie interakcji spo³ecznych.
Sprzyjaj¹ jej tak¿e niektóre ograniczenia rozwojowe omawianej grupy
osób. Odpowiednio zaprojektowany proces kszta³cenia mo¿e wiêc spe³-
niaæ funkcje profilaktyczne i przynajmniej czê�ciowo zapobiegaæ bezrad-
no�ci spo³ecznej.

Proces kszta³cenia ukierunkowany na kreowanie postaw zaradno�cio-
wych � gdy konsekwentnie odwo³amy siê do dwóch wymiarów bezradno-
�ci � powinien siê opieraæ na kszta³towaniu umiejêtno�ci instrumental-
nych oraz na wyposa¿aniu w zasoby emocjonalne, szczególnie przydatne
w radzeniu sobie z bezsilno�ci¹ i innymi uczuciami sprzyjaj¹cymi bez-
radno�ci spo³ecznej. Wydaje siê, ¿e obecnie obie kwestie pozostaj¹ na mar-
ginesie najbardziej akcentowanych problemów edukacji uczniów z lekkim
stopniem upo�ledzenia umys³owego.

Podejmuj¹c próbê dyskusji nad koncepcj¹ edukacji specjalnej (zarów-
no w formie segregacyjnej, jak i integracyjnej), nale¿y pokre�liæ, ¿e prócz
wielu jej podobieñstw do kszta³cenia ogólnego s¹ tak¿e pewne ró¿nice.
Decyduj¹ one o specyfice edukacji specjalnej osób z lekkim upo�ledze-
niem umys³owym. Jej genez¹, jak s¹dzê, w wiêkszym stopniu powinna
staæ siê okre�lona sytuacja spo³eczna tej grupy ludzi. Badania pokazuj¹,
¿e s¹ oni jakby w zawieszeniu w odgrywaniu ról cz³owieka niepe³nospraw-
nego i pe³nosprawnego (G a j d z i c a, 2007). To za� dezaktualizuje trady-
cyjnie formu³owane cele, które w wypadku kszta³cenia segregacyjnego nie-
zmiennie wywodz¹ siê z obszaru pedagogiki specjalnej, a integracyjne-
go � pedagogiki ogólnej. Konsekwencj¹ tego za³o¿enia jest konieczno�æ
pewnego przewarto�ciowania tak¿e w zakresie tre�ci kszta³cenia, stoso-
wanych metod i �rodków dydaktycznych, tak by bardziej sprzyja³y naby-
waniu kompetencji zaradno�ciowych. Podstawa programowa kszta³ce-
nia ogólnego � obowi¹zuj¹ca tak¿e w kszta³ceniu uczniów z lekkim upo-
�ledzeniem umys³owym � pozostawia pewne pole manewru. Nale¿y za-
tem odrzuciæ tre�ci, które w zwi¹zku ze zdiagnozowanymi i opisanymi
w literaturze mo¿liwo�ciami omawianych uczniów najprawdopodobniej
nie wywo³aj¹ ¿adnych zmian w ich umys³ach, w przysz³o�ci wiêc nie bêd¹
warunkowa³y ich decyzji ani nie bêd¹ przydatne w dzia³aniu spo³ecz-
nym. Stosowane metody powinny w wiêkszym stopniu sprzyjaæ kszta³to-
waniu umiejêtno�ci wykorzystywania wiedzy teoretycznej w praktyce,
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co stanowi zasadê od dawna akcentowan¹ na gruncie pedagogiki specjal-
nej, niestety, jak siê wydaje ostatnio � g³ównie w teorii.

Drugi aspekt jest pochodn¹ afektywnego komponentu bezradno�ci.
Mo¿na powiedzieæ, ¿e wpisuje siê on w szeroko zakre�lone potrzeby kszta³-
towania umiejêtno�ci odczytywania znaczenia swych emocji oraz wyko-
rzystywania ich w celach autokreacyjnych (B o r o w s k a, 2000). Proble-
matyka ta w obszarze pedagogiki osób z lekkim upo�ledzeniem umys³o-
wym ci¹gle nie budzi zainteresowania badaczy, co sprzyja jej zaniedby-
waniu na gruncie praktycznym. Tymczasem to w³a�nie ta p³aszczyzna,
w zwi¹zku z dwoisto�ci¹ funkcjonowania spo³ecznego ludzi z lekkim upo-
�ledzeniem umys³owym, mo¿e odgrywaæ decyduj¹c¹ rolê w podnoszeniu
ich jako�ci ¿ycia.
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Warto�ci ¿yciowe i ich bilans
u osób starszych

Life values and their balance in the elderly

Abstract: The article presents the results of research into the values hierarchy in the
elderly. It also attempts to assess the participation of specific values in their psychologi-
cal balance. It has been agreed that to shape a positive life balance in the elderly such
values as �family� and �religious practice� have significant importance as they compen-
sate for the negative assessment connected with physical condition, social usefulness
and economic status.

Key words: ageing, psychological balance.
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Wprowadzenie

W okresie starzenia siê i staro�ci postawy wobec w³asnego ¿ycia
nabieraj¹ szczególnego znaczenia (S t r a � - R o m a n o w s k a, 2000). Na-
sila siê wówczas tendencja do ogl¹dania siê wstecz i dokonywania bi-
lansu ¿yciowego, który zale¿y od stopnia realizacji celów, dojrza³o�ci
emocjonalnej i spo³ecznej jednostki (rozumianej jako ³ad wewnêtrzny)
i jej aktualnej sytuacji ¿yciowej (S u s u ³ o w s k a, 1989). Perspektywy
odrobienia ewentualnych zaleg³o�ci s¹ coraz mniejsze, o ile w ogóle
mo¿liwe. Trzeba zatem zaakceptowaæ to, co siê robi³o, i co uda³o siê osi¹g-
n¹æ.

Eric E r i k s o n  (1968, s. 139) nazywa to zdolno�ci¹ do integracji ego,
która przejawia siê miêdzy innymi w akceptacji swych wyborów oraz
zwi¹zanych z nimi sukcesów i pora¿ek, �jako czego�, co byæ musia³o�.
Tak rozumiana integracja nie jest statyczna, uzyskana raz na zawsze,
ale to proces dynamiczny, wspomagany przez punkty odniesienia i wspar-
cia, takie jak: wiedza naukowa, sztuka, koncepcje filozoficzne, systemy
aksjologiczne czy religijne (por. S z c z u k i e w i c z, 1998).

Zadowolenie z ¿ycia, jego akceptacjê mo¿na traktowaæ zatem ja-
ko cel rozwojowy, znacz¹co wp³ywaj¹cy na sposób prze¿ywania ¿ycia
w okresie starzenia siê i staro�ci (por. B ³ a c h n i o, 2002; K o w a l i k, 2000,
2001).

Poziom zadowolenia z ¿ycia stanowi efekt bilansu psychologicznego,
swoistej buchalterii psychologicznej, w której wyniku pojawia siê poczu-
cie satysfakcji (bilans pozytywny) b¹d� frustracji (bilans negatywny)
(C i b o r, 2000). Ocenie podlegaj¹ ró¿ne dziedziny, aspekty ¿ycia (�wymia-
ry�), które dla okre�lonego cz³owieka mog¹ byæ bardziej lub mniej wa¿ne.
Wymiary te tworz¹ u poszczególnych osób uk³ady hierarchiczne; s¹ dzie-
dziny i sprawy wa¿niejsze, mniej wa¿ne i ca³kiem nieistotne. Inne psy-
chologiczne znaczenie ma niezadowolenie lub zadowolenie z tych wymia-
rów ¿ycia, które s¹ dla jednostki znacz¹ce, ni¿ z tych, które s¹ ma³o istot-
ne b¹d� zupe³nie niewa¿ne. Na przyk³ad je¿eli kto� uznaje w³asne dzieci
za warto�æ najwy¿sz¹ w hierarchii swego sytemu warto�ci, to zadowole-
nie b¹d� niezadowolenie z nich bêdzie mia³o inne konsekwencje dla bi-
lansu psychologicznego ni¿ wówczas kiedy �w³asne dzieci� zajmuj¹ w hie-
rarchii warto�ci pozycjê nisk¹ lub nie maj¹ dla danej osoby ¿adnego zna-
czenia.

Oceny negatywne generuj¹ koszty psychologiczne (przygnêbienie,
smutek, poczucie winy, z³o�æ, rozczarowanie, niezadowolenie itp.), oceny
pozytywne generuj¹ z kolei zyski psychologiczne (rado�æ, dumê, satys-
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fakcjê, zadowolenie itp.). Kiedy zyski psychologiczne s¹ wiêksze ni¿ koszty,
wówczas bilans psychologiczny staje siê dodatni (poczucie spe³nienia,
satysfakcja), kiedy za� koszty przewy¿szaj¹ zyski, mamy do czynienia
z bilansem ujemnym (poczucie przegrania ¿ycia, rozpacz)1.

Generowanie poszczególnych ocen to proces z³o¿ony, uzale¿niony
bardziej od w³a�ciwo�ci jednostki i jej aktualnej kondycji ni¿ obiektyw-
nych faktów biograficznych. �Istotne jest to, w jaki sposób jednostka in-
terpretuje w³asne do�wiadczenia, co o nich my�li i czuje, mówi¹c inaczej,
jak do�wiadcza w³asne ¿ycie� (S t e l c e r, 1995, s. 107). Istotn¹ rolê w tym
do�wiadczaniu odgrywa system warto�ci. Sprawia on, ¿e jednostka
uwra¿liwiona jest na te obszary ¿ycia, które maj¹ dla niej szczególne zna-
czenie.

Cel i metodyka badania

Celem przeprowadzonych badañ by³o ustalenie hierarchii warto�ci
¿yciowych w starszym wieku oraz odpowied� na pytanie, czy miêdzy pre-
ferencjami poszczególnych warto�ci ¿yciowych a bilansem psychologicz-
nym ludzi w starszym wieku wystêpuj¹ istotne statystycznie zwi¹zki,
pozwalaj¹ce wnioskowaæ o roli poszczególnych warto�ci w kszta³towaniu
poczucia jako�ci ¿ycia (pozytywny wzglêdnie negatywny bilans psycholo-
giczny).

Zastosowana metoda sonda¿u diagnostycznego sk³ada³a siê z dwóch
czê�ci. Pierwsza czê�æ polega³a na ustaleniu, jak¹ hierarchiê warto�ci
rozmaitych aspektów (wymiarów) ¿ycia maj¹ osoby starsze. Opieraj¹c
siê na literaturze (np. G a �, 1995; S t e l c e r, 1995; B r z e z i ñ s k a, 2000;
We n z e l, 2004) i w³asnych spostrze¿eniach, wyró¿ni³em 18 wymiarów (as-
pektów) ¿ycia cz³owieka, mog¹cych stanowiæ dla ludzi okre�lon¹ warto�æ.

Stosunki rodzinne:
� w³asna rodzina (12)2;
� partner ¿yciowy (4);
� w³asne dzieci (13);
� kontakty z krewnymi (2).

1 Nale¿y jednak pamiêtaæ, ¿e �je¿eli zyski i straty s¹ równe w sensie matematycz-
nym, to psychologicznie (subiektywnie) zyski strat nie równowa¿¹� (D o l i ñ s k i, 1993,
s. 155).

2 W nawiasach podano miejsce pozycji na stosowanej li�cie wyboru.

7*
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Typowe formy aktywno�ci:
� praca (6);
� kontakty towarzyskie (1);
� wypoczynek i rozrywki (15);
� zaanga¿owanie religijne (16).

Osobiste osi¹gniêcia:
� samorealizacja (8);
� wykszta³cenie (14);
� realizacja planów ¿yciowych (7);
� pozycja spo³eczna (5);
� zarobki, dochody (17);
� stan maj¹tkowy (11).

W³asne mo¿liwo�ci:
� zdrowie (18);
� sprawno�æ fizyczna (9);
� sprawno�æ umys³owa (10);
� odporno�æ psychiczna (3).

Osoba badana mia³a za zadanie uporz¹dkowaæ wymienione aspek-
ty ¿ycia, przypisuj¹c im odpowiednie miejsce. Pierwsze tym, które uzna³a
za najwa¿niejsze, a nastêpne coraz mniej wa¿nym. Je¿eli uzna³a, ¿e dany
aspekt ¿ycia jest dla niej zupe³nie niewa¿ny, mog³a go pomin¹æ (aspekt
ten otrzymywa³ wówczas miejsce równe zeru). W ten sposób uzyskano
dla ka¿dej osoby subiektywny obraz hierarchii warto�ci ¿yciowych oraz
wagi (mo¿liwa rozpiêto�æ: od 0 do 18) dla poszczególnych wymiarów3.

Druga czê�æ badania polega³a na dokonaniu przez badane osoby oce-
ny zadowolenia z poszczególnych aspektów ¿ycia na skali 13-stopniowej.
Lewy koniec skali (� 6) oznacza³ maksymalne niezadowolenie, a prawy
(+ 6) maksymalne zadowolenie, �0� wi¹za³o siê z brakiem oceny (np. wów-
czas kiedy badany uzna³, ¿e ten aspekt ¿ycia go nie dotyczy albo nie ma
na ten temat zdania).

Bilans psychologiczny globalny (dla wszystkich 18 wymiarów) i cz¹st-
kowy (dla ka¿dej z czterech grup wymiarów) ustalano, sumuj¹c poszcze-
gólne oceny pomno¿one przez wagê, jak¹ nada³ im badany w pierwszej
czê�ci badania.

Zbadano4 100 osób. Badani pochodzili z miast: Jastrzêbie i Rybnik,
oraz wsi: Paw³owice i Mszana (woj. �l¹skie). Strukturê grupy ze wzglêdu
na p³eæ i wiek przedstawia tabela 1.

3 Sposób badania zosta³ zaczerpniêty z prac E. A r a n o w s k i e j  (1992, 1996).
4 Badania przeprowadzi³a Maria C z y s z p a k  (2005) w ramach przygotowywania

pracy magisterskiej.
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Ta b e l a  1
Liczebno�ci badanych osób

wed³ug p³ci i wieku

Hierarchia warto�ci

Celem okre�lenia prostej hierarchii warto�ci ¿yciowych obliczone zo-
sta³y wska�niki wa¿no�ci wyborów �w-Aranowskiej� (wyznaczaj¹ce sto-
pieñ akceptacji ka¿dej z 18 warto�ci) oddzielnie dla kobiet i mê¿czyzn.
Wska�nik ten przyjmuje warto�ci z przedzia³u 0�1 i mierzy to, co mo¿na
nazwaæ intensywno�ci¹ akceptacji5. Warto�æ w = 1 oznacza najwy¿sz¹
wa¿no�æ (akceptacjê), warto�æ w = 0 � odpowiednio najni¿sz¹.

Obliczone warto�ci �w� zawiera tabela 2. Uporz¹dkowane od najwy¿-
szej do najni¿szej warto�ci wska�niki �w� ukazuj¹ prost¹ hierarchiê war-
to�ci dla grupy kobiet (rysunek 1.) i mê¿czyzn (rysunek 2.).

Dla ca³ej grupy obliczono tak¿e wska�nik intensywno�ci (�I�), który
tak¿e przyjmuje warto�ci z przedzia³u <0 ; 1>. W tym wypadku I = 0,561
�wiadczy o du¿ej rozbie¿no�ci miêdzy wa¿no�ciami �wymiarów ¿ycia�
w�ród badanych osób.

Hierarchia warto�ci w grupie kobiet i mê¿czyzn jest podobna. Zdecy-
dowanie na pierwszym miejscu sytuuj¹ badani �zdrowie�, co wydaje siê
oczywiste w zwi¹zku z pojawiaj¹cymi siê coraz czê�ciej dolegliwo�ciami.
Jednocze�nie to �wymiar�, z którego badani s¹ najmniej zadowoleni (por.
tabela 3.). Stan zdrowia zatem stanowi ten element ¿ycia, który najbar-
dziej mo¿e siê przyczyniaæ do kszta³towania negatywnego bilansu ¿ycio-
wego.

Na drugim miejscu znajduje siê w³asna rodzina, dzieci, krewni, z wy³¹-
czeniem partnera ¿yciowego, umieszczanego na dalszej pozycji, szczegól-
nie przez kobiety. W odniesieniu do warto�ci rodzinnych wspó³wystêpuje

Wiek

60�69

70�80

Razem

Mê¿czy�ni

21

29

50

Kobiety

24

26

50

Razem

45

55

100

5 �Intensywno�æ akceptacji oznacza ocenê warto�ci na skali wa¿no�ci. Warto�ci mog¹
siê ró¿niæ i ró¿ni¹ siê faktycznie ocen¹ (wag¹) przypisywan¹ im przez podmiot. Nieza-
le¿nie od tego wszystkie warto�ci mog¹ byæ wy¿ej albo ni¿ej cenione, i na oznaczenie tego
w³a�nie zjawiska u¿ywam okre�lenia: »intensywno�æ akceptacji«� (O l e �, 1989, s. 58).
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Ta b e l a  2
Hierarchia warto�ci ¿yciowych w zale¿no�ci od p³ci i wieku

Warto�ci �w-Aranowskiej�

Ta b e l a  3
Zadowolenie z poszczególnych aspektów ¿ycia

Oceniane warto�ci

Kontakty towarzyskie

Kontakty z krewnymi

Odporno�æ psychiczna

Partner ¿yciowy

Pozycja spo³eczna

Praca

Realizacja planów ¿yciowych

Samorealizacja

Sprawno�æ fizyczna

Sprawno�æ umys³owa

Stan maj¹tkowy

W³asna rodzina

W³asne dzieci

Wykszta³cenie

Wypoczynek i rozrywki

Zaanga¿owanie religijne

Zarobki (dochody)

Zdrowie

�M³odsi�
(N = 45)

0,437

0,626

0,660

0,604

0,401

0,452

0,551

0,442

0,683

0,646

0,468

0,774

0,754

0,491

0,420

0,556

0,538

0,931

�Starsi�
(N = 55)

0,494

0,695

0,538

0,538

0,382

0,166

0,462

0,552

0,701

0,660

0,393

0,788

0,833

0,298

0,488

0,637

0,387

0,964

Kobiety
(N = 50)

0,469

0,721

0,648

0,470

0,349

0,256

0,500

0,407

0,671

0,676

0,404

0,786

0,842

0,364

0,433

0,650

0,444

0,947

Mê¿czy�ni
(N = 50)

0,456

0,609

0,539

0,644

0,430

0,340

0,512

0,477

0,703

0,630

0,453

0,784

0,756

0,404

0,468

0,543

0,476

0,953

Oceniany aspekt

1

W³asne dzieci

W³asna rodzina

Zaanga¿owanie religijne

Kontakty z krewnymi

Partner ¿yciowy

Sprawno�æ umys³owa

Kontakty towarzyskie

Wypoczynek i rozrywki

�rednia warto�æ
wska�nika zadowolenia

2

70,76

65,10

48,53

43,80

43,76

37,12

25,45

25,33



Warto�ci ¿yciowe i ich bilans u osób starszych 103

cd. tab. 3

Rys. 1. Porównanie hierarchii warto�ci ¿yciowych kobiet i mê¿czyzn
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2

22,23
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Rys. 2. Porównanie hierarchii warto�ci ¿yciowych w grupie �m³odszych� i �starszych�

z kolei wysoki stopieñ zadowolenia (tabela 3.), co mo¿e wp³ywaæ na kszta³-
towanie siê pozytywnego bilansu ¿yciowego, stanowiæ �jasny promyk�
mimo z³ej kondycji zdrowotnej.

Na dalszych pozycjach badani lokuj¹ warto�ci ¿yciowe zwi¹zane
z w³asnym rozwojem (intelektualnym, spo³ecznym, materialnym), na sa-
mym koñcu umieszczaj¹c �pracê�, aktywno�æ coraz mniej dostêpn¹, co-
raz mniej potrzebn¹ i oczekiwan¹. Tak¿e stopieñ zadowolenia z tych �wy-
miarów ¿ycia� okazuje siê relatywnie ni¿szy. Interesuj¹ce, ¿e �zaanga¿o-
wanie religijne� zajmuje pozycjê w �rodkowej czê�ci hierarchii warto�ci,
choæ ma tendencjê wzrostow¹ wraz z wiekiem (ró¿nica miêdzy osobami
m³odszymi i starszymi jest nieistotna statystycznie). Ró¿nice natomiast
w warto�ciach �w� miêdzy mê¿czyznami a kobietami (bez wzglêdu na
wiek) okaza³y siê znacz¹ce tylko w odniesieniu do dwóch wymiarów: kon-
takty z krewnymi i partner ¿yciowy (tabela 4.).

Kontakty z krewnymi bardziej ceni¹ kobiety, z kolei mê¿czy�ni, w po-
równaniu z kobietami, wy¿ej ceni¹ partnera ¿yciowego. Mo¿na przypusz-
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Ta b e l a  4
Istotne statystycznie warto�ci �t� ró¿nic

w warto�ciowaniu

czaæ, ¿e wynika to z oczekiwania ze strony mê¿czyzn, ¿e partnerka ¿ycio-
wa bêdzie spe³nia³a funkcjê opiekuñcz¹, szczególnie w zwi¹zku z coraz
czê�ciej pojawiaj¹cymi siê dolegliwo�ciami i ograniczeniami w zakresie
sprawno�ci. Z kolei kobiety ni¿ej oceniaj¹ swego partnera i sytuuj¹ go na
dalszych miejscach w hierarchii warto�ci, co mo¿na interpretowaæ jako
wyraz zmniejszania siê atrakcyjno�ci mê¿czyzny jako ¿yciowego partne-
ra (bardziej uci¹¿liwy ni¿ przydatny). Kobiety zdaj¹ siê poszukiwaæ wspar-
cia raczej u krewnych, st¹d wy¿sza ich warto�æ w hierarchii warto�ci
kobiet ni¿ mê¿czyzn.

kobiety (60�69) N = 24; kobiety (70�83) N = 26

osoby m³odsze (60�69) N = 45; osoby starsze (70�84) N = 55

mê¿czy�ni (60�69) N = 21; kobiety (60�69) N = 24

mê¿czy�ni (70�84) N = 21; kobiety (60�69) N = 24

mê¿czy�ni ogó³em N = 50; kobiety ogó³em N = 50

Ocena warto�ci

Odporno�æ psychiczna

Praca

Stan maj¹tkowy

Zarobki (dochody)

Praca

Wykszta³cenie

Odporno�æ psychiczna

Praca

Wykszta³cenie

Zarobki (dochody)

Partner ¿yciowy

Stan maj¹tkowy

Odporno�æ psychiczna

Kontakty z krewnymi

Partner ¿yciowy

Warto�æ �t�

3,083

3,443

3,204

2,165

2,250

2,566

2,029

4,426

2,745

2,152

2,733

2,914

�2,812

�2,080

2,419

df

48

48

48

48

48

48

98

98

98

98

43

43

53

98

98

p<

0,004

0,0001

0,002

0,04

0,03

0,02

0,05

0,0001

0,05

0,04

0,01

0,005

0,007

0,05

0,02

mê¿czy�ni (60�69) N = 21; mê¿czy�ni (70�84) N = 29



Ryszard  Cibor106

Przeprowadzono tak¿e analizê ró¿nic w zale¿no�ci od wieku bada-
nych. Wyodrêbniono dwie grupy wiekowe: 60�69 lat i 70�80.

Wraz z wiekiem maleje wyra�nie dla ludzi warto�æ �pracy�, co po-
twierdza tezê, ¿e nie ma ona ju¿ znaczenia w egzystencji cz³owieka
w podesz³ym wieku, a w ka¿dym razie znaczenie to dramatycznie siê
zmniejsza. W zwi¹zku z tym obni¿enie warto�ci pracy obserwuje siê
w stosunku do �zarobków� � wymiaru, który z �prac¹� siê wi¹¿e. Ponadto
powy¿ej 70. roku ¿ycia szanse na zarabianie s¹ niewielkie. Podobnie mo¿-
na zinterpretowaæ obni¿anie siê z wiekiem warto�ci �wykszta³cenia�,
z którym praca i zarobki s¹ skorelowane.

Trudniej wyja�niæ, dlaczego istotnie ni¿ej osoby poni¿ej 70. roku ¿y-
cia warto�ciuj¹ �odporno�æ psychiczn¹�. Mo¿na przypuszczaæ, ¿e w³a�ci-
wo�æ ta pomaga w sytuacjach intensywnych relacji interpersonalnych,
a te z wiekiem cz³owieka ulegaj¹ (przynajmniej w naszych realiach spo-
³ecznych) istotnym ograniczeniom.

Ró¿nice w warto�ciowaniu w zale¿no�ci od wieku i p³ci badanych oka-
za³y siê niewielkie. Z zestawienia statystyk �t� zawartych w tabeli 4. wy-
nika, ¿e wiek nie wp³ywa znacz¹co na zmianê systemu warto�ci. Najbar-
dziej �wra¿liwa� na up³yw czasu warto�æ to: �praca�, która wyra�nie traci
na znaczeniu w oczach zarówno mê¿czyzn, jak i kobiet. Z wiekiem zmniej-
sza siê tak¿e znaczenie zarobków (dochodu), maj¹tku i wykszta³cenia.

Istotna statystycznie okazuje siê ró¿nica w ocenie wa¿no�ci �partne-
ra ¿yciowego� w�ród mê¿czyzn i kobiet w zale¿no�ci od wieku. Dok³adna
analiza wykaza³a, ¿e w grupie wiekowej 60�69 lat mê¿czy�ni wyra�nie
bardziej ceni¹ sobie swoje partnerki ni¿ na odwrót, natomiast w grupie
osób starszych (powy¿ej 70. roku ¿ycia) zale¿no�æ ta ju¿ siê nie pojawia.
Podobna zale¿no�æ wystêpuje w odniesieniu do �stanu maj¹tkowego� �
ró¿nicê miêdzy mê¿czyznami a kobietami obserwuje siê w grupie wieko-
wej �m³odszej�, natomiast w �starszej� grupie istotna ró¿nica dotyczy �od-
porno�ci psychicznej�, któr¹ bardziej doceniaj¹ kobiety.

Bilans psychologiczny wieku podesz³ego

Bilans psychologiczny ustalano, mno¿¹c oceny w poszczególnych wy-
miarach przez wagi tych wymiarów (warto�ci), ustalone w pierwszej czê-
�ci badania.

Jak wynika z zestawienia w tabeli 3., badani najwiêksz¹ satysfakcjê
i zadowolenie czerpali z tych aspektów ¿ycia, które wi¹¿¹ siê z ¿yciem
rodzinnym (w³asne dzieci, w³asna rodzina, kontakty z krewnymi, partner)
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i praktykami religijnymi. S¹ to prawdopodobnie najwa¿niejsze dla bada-
nych mo¿liwo�ci wsparcia i g³ówne �ród³a zasobów zewnêtrznych, tym
bardziej ¿e w kwestiach materialnych (stan maj¹tkowy, dochody) satys-
fakcjê maj¹ bardzo nisk¹, podobnie jak nisko oceniaj¹ w³asn¹ pozycjê
spo³eczn¹. Tak¿e z w³asnych zasobów wewnêtrznych badani s¹ ma³o za-
dowoleni, a ju¿ dramatycznie niezadowoleni s¹ z w³asnej sprawno�ci fi-
zycznej i ze stanu zdrowia, które stanowi w dodatku dla badanych naj-
wy¿sz¹ warto�æ w hierarchii warto�ci ¿yciowych. Dlatego ten aspekt ¿y-
cia, jak ju¿ wspomnia³em, szczególnie znacz¹co wp³ywa na ca³o�æ bilan-
su psychologicznego.

Istotno�æ ró¿nic w ocenie zadowolenia z poszczególnych aspektów ¿ycia
w grupie kobiet i mê¿czyzn oraz �m³odszych� i �starszych� oceniono, sto-
suj¹c test U-Manna-Whitneya ze wzglêdu na brak spe³niania przez zbio-
ry danych warunku rozk³adu normalnego (tabela 5.). Uzyskane wyniki
wzbogacaj¹ wcze�niejsze wnioski.

Ta b e l a  5
Istotne statystycznie warto�ci ró¿nic wa¿onych

ocen zadowolenia z ¿ycia, wed³ug testu U-Manna-Whitneya

Ocena warto�ci Warto�æ �U� z p<

mê¿czy�ni (60�69) N = 21; mê¿czy�ni (70�84) N = 29

 Zaanga¿owanie religine

kobiety (60�69) N = 24; kobiety (70�83) N = 26

 Wykszta³cenie

 W³asna rodzina

 Realizacja planów ¿yciowych

 Wypoczynek i rozrywki

 Zaanga¿owanie religijne

mê¿czy�ni (60�69) N = 21; kobiety (60�69) N = 24

 Zaanga¿owanie religijne

mê¿czy�ni (70�84) N = 29; kobiety (70�83) N = 26

 Wykszta³cenie

 Praca

 Stan maj¹tkowy

 Zdrowie

 Ogólny wska�nik zadowolenia

osoby m³odsze (60�69) N = 45; osoby starsze (70�84) N = 55

mê¿czy�ni ogó³em N = 50; kobiety ogó³em N = 50

 Zdrowie

 Zaanga¿owanie religijne

205,0 �1,975 0,05

175,0 2,820 0,005

958,5

885,0

943,0

948,5

�1,942
�2,467
�2,057
�2,13

0,05

0,02

0,04

0,05

145,4 �2,431 0,02

224,0

213,0

224,0

258,0

247,0

2,727

3,164

2,680

2,013

2,192

0,005

0,002

0,006

0,05

0,003

954,5
913,5

2,043
�2,333

0,05
0,02
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Satysfakcja z w³asnej rodziny oraz z zaanga¿owania religijnego wzra-
sta z wiekiem. W tym ostatnim wypadku znacz¹co zmieniaj¹ siê mê¿-
czy�ni (byæ mo¿e mê¿czy�ni na staro�æ ewoluuj¹ w kierunku wiêkszej
pobo¿no�ci, w porównaniu z kobietami, dla których warto�æ ta ma sta³y
poziom).

Starsze osoby, niezale¿nie od p³ci, bardziej pozytywnie opisuj¹ reali-
zacjê swych planów ¿yciowych i znacz¹co lepiej oceniaj¹ swe mo¿liwo�ci
w zakresie wypoczynku i rozrywek (mo¿e to byæ wynik z jednej strony re-
dukcji potrzeb w tym wzglêdzie, z drugiej � mniejszej liczby obowi¹zków).

Mê¿czy�ni, w porównaniu z kobietami (w grupie wiekowej �star-
szych�), pozytywniej oceniaj¹ swe wykszta³cenie, pracê, stan maj¹tkowy
i zdrowie. Tak¿e ogólny wska�nik zadowolenia z ¿ycia jest u nich znacz¹co
wy¿szy ni¿ u kobiet. Taki wynik sk³ania do postawienia hipotezy o mo¿-
liwo�ci wiêkszego zmniejszenia krytycyzmu u mê¿czyzn na skutek zmian
organicznych. Wymaga to oczywi�cie dodatkowych badañ i ustaleñ.

W �m³odszej� grupie wiekowej istotne ró¿nice miêdzy kobietami a mê¿-
czyznami dotycz¹ jedynie praktyk religijnych. Kobietom, jak same oce-
niaj¹, ten rodzaj aktywno�ci daje wiêksze zadowolenie.

Podsumowanie

Próba diagnozy hierarchii warto�ci ¿yciowych oraz bilans psycholo-
giczny osób w starszym wieku wykaza³y, ¿e najbardziej cenionymi war-
to�ciami u schy³ku ¿ycia s¹: rodzina (dzieci, krewni, partner) oraz w mniej-
szym stopniu � zaanga¿owanie religijne. Warto�ci te stanowi¹ jednocze-
�nie dla tych osób podstawê pozytywnego bilansu psychologicznego,
generuj¹c zadowolenie i satysfakcjê, równowa¿¹c negatywne odczucia
i oceny zwi¹zane z:
� w³asn¹ kondycj¹ fizyczn¹ (przede wszystkim zdrowiem, a tak¿e spraw-

no�ci¹ fizyczn¹ i psychiczn¹);
� sytuacj¹ materialn¹ (stanem posiadania, dochodami);
� przydatno�ci¹ spo³eczn¹ (prac¹, pozycj¹, kontaktami towarzyskimi).

Ró¿nice w hierarchii warto�ci ¿yciowych miêdzy kobietami a mê¿czy-
znami (rysunek 1.) oraz miêdzy �m³odszymi� a �starszymi� (rysunek 2.)
dotycz¹ niewielu wymiarów; wskazuj¹ one na pewn¹ unifikacjê warto-
�ciowania w tej grupie wiekowej, a co za tym idzie � na du¿e podobieñstwo
potrzeb. Ustalenia te mog¹ stanowiæ podstawê do projektowania opieki
i pomocy psychologicznej dla ludzi w podesz³ym wieku, podstawê wska-
zówek co do procesu wychowywania do staro�ci, a tak¿e wytyczne dla
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polityki spo³ecznej. Nale¿y przede wszystkim zmieniaæ negatywny stereo-
typ staro�ci jako koñca aktywnego ¿ycia, ograniczania kontaktów inter-
personalnych, rezygnacji z ambicji rozwojowych. Jednocze�nie poprawiaæ
trzeba jako�æ ochrony zdrowia tak¿e w odniesieniu do osób starszych,
gdy¿, jak wynika z tych (i nie tylko tych) badañ � zdrowie to najbardziej
istotny wyznacznik zadowolenia z ¿ycia, podstawa tego, co nazywa siê
jako�ci¹ ¿ycia.

Obserwowane od pewnego czasu takie zjawiska, jak: malej¹cy przy-
rost naturalny, wzrost d³ugo�ci ¿ycia (zró¿nicowany w zale¿no�ci od p³ci),
rozlu�nianie siê wiêzów rodzinnych, przyczyniaj¹ siê do powiêkszania
liczby osób starszych ¿yj¹cych w samotno�ci. Satysfakcja z ¿ycia w�ród
tych osób bêdzie zale¿eæ od ich kondycji psychofizycznej oraz tego, czy
i jakie �ród³a wsparcia zrekompensuj¹ im brak rodziny. Takim �ród³em
mog¹ siê staæ: zró¿nicowane formy spêdzania czasu wolnego, dostosowa-
nie repertuaru instytucji rozrywkowych do zainteresowañ i mo¿liwo�ci
osób w okresie pó�nej doros³o�ci, techniczne mo¿liwo�ci kompensowania
ograniczeñ fizycznych, godziwe warunki egzystencji w wymiarze mate-
rialnym.

Nale¿y przy tym pamiêtaæ, ¿e systemy warto�ci obecnych 60-, 70-, 80-
-latków kszta³towa³y siê w pierwszej po³owie ubieg³ego stulecia, w okre-
�lonych realiach spo³ecznych, politycznych, gospodarczych i technicznych,
jak¿e ró¿nych od tych, które cechuj¹ czasy obecne. Zawsze w wypadku
nawi¹zywania do systemu warto�ci osób w schy³kowym okresie ¿ycia trze-
ba uwzglêdniaæ ich przesz³o�æ i wzorzec przebiegu ¿ycia (por. H a j d u k,
2001) � historiê, od której zale¿y percepcja i prze¿ywanie tera�niejszo�ci.
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M³odo�æ a warto�æ staro�ci*

Youth and the value of old age

Abstract: The consumerist civilisation propagates the cult of youth. On the opposite
pole there is a depreciation of old age. This disturbs the natural harmony between the
four �seasons of human life�: childhood, adolescence, adulthood and old age and, more-
over, devaluates the role of life experience which is acquired later in life. The article
aims at providing arguments for the sake of the thesis that both young and old people
need one another. Since old age has a particular value which is the wisdom resulting
from personal experience and from the distance towards transitory fascinations, fa-
shions, trends and thinking styles.

Key words: old age, breeding to old age.

* Ewie i Henrykowi Czy¿ewskim z podziêkowaniem za �rozmowy o ¿yciu�.
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Parê lat temu siedzia³am ze znajom¹ w studenckiej kawiarni �Chat-
ka ¯aka� przy herbacie. Chocia¿ by³am zajêta rozmow¹ z Korneli¹, k¹-
tem oka zauwa¿y³am przy s¹siednim stoliku trzech do�æ ha³a�liwych m³o-
dzieñców, którzy te¿ nam siê przygl¹dali i co� komentowali. W pewnym
momencie jeden z nich, najprzystojniejszy, wsta³ od swojego i podszed³ do
nas. � Czy mo¿na siê przysi¹�æ do pañ � zapyta³ uprzejmie. � Pan siê chy-
ba pomyli³, obok siedz¹ piêkne m³ode dziewczêta � odrzek³am, przekona-
na, ¿e chodzi o jak¹� z³o�liw¹ zaczepkê. Wszak razem z Korneli¹ mia³y-
�my w sumie ponad sto lat. � Ale¿ nam chodzi w³a�nie o panie, dlatego ¿e
jeste�cie od nich starsze � zapewni³ Emil. Okaza³o siê, ¿e wraz z Janu-
szem i Rafa³em s¹ przyjació³mi i studentami prawa. W rozmowie wszy-
scy przekonywali nas, ¿e tego, czego poszukuj¹, to kontakt ze starszymi,
do�wiadczonymi przez ¿ycie osobami, rówie�nicy ich nudz¹. Od tego dnia
rozpoczê³a siê miêdzy nami bliska znajomo�æ, a z czasem przyja�ñ. Uczest-
niczyli w moich seminariach magisterskich i doktorskich, choæ nic ich do
tego nie obligowa³o. Pragnêli bowiem rozmawiaæ, rozmawiaæ, rozmawiaæ,
g³ównie o swojej trudnej m³odo�ci. Kiedy�, gdy rozmowa zesz³a na �domy
spokojnej staro�ci�, jeden z nich rzek³: a nam siê marz¹ �domy niespokojnej
m³odo�ci�.

Wszyscy trzej dawno ju¿ ukoñczyli studia, po¿enili siê (zapraszaj¹c nas
na swoje wesela), pracuj¹ w swoim zawodzie. Rozjechali siê po ró¿nych
miastach. Sami siê ju¿ trochê postarzeli. Mo¿e maj¹ w³asne dzieci.

Ilekroæ s³yszê lub czytam o konflikcie pokoleñ, lekcewa¿eniu doro-
s³ych przez m³odzie¿ i dzieci, przypominam sobie to zdarzenie. Jako do-
wód tego, ¿e m³odo�æ potrzebuje staro�ci, niedojrza³o�æ � dojrza³o�ci,
a �niewinno�æ � do�wiadczenia�, jak by powiedzia³ William Blake. Pro-
blem jedynie w tym, ¿e trzeba zdobyæ siê na odwagê, by przesi¹�æ siê od
jednego do drugiego stolika...

Pokolenie Jana Paw³a II?

Jednym z najbardziej zaskakuj¹cych fenomenów prze³omu XX i XXI
wieku pozostaje bez w¹tpienia zbli¿enie s t a r o � c i  z  m ³ o d o � c i ¹, ja-
kie dokona³o siê za spraw¹ polskiego Papie¿a Jana Paw³a II. By³o ono
tak nieoczekiwane i zarazem tak spektakularne, ¿e na okre�lenie ówcze-
snych dwudziesto-, trzydziestolatków pojawi³o siê pojêcie �generacja Jana
Paw³a II�. Niezale¿nie od tego, czy utrzyma siê ono na d³u¿sz¹ metê, sam
fakt powszechnego wybuchu entuzjazmu i mi³o�ci m³odych ludzi do Pa-
pie¿a, wówczas ju¿ nie po prostu starego, ale wrêcz sêdziwego, przygnie-
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cionego chorobami, z³amanego wiekiem i fizycznym cierpieniem, zas³u-
guje na wnikliw¹ uwagê. Powinien staæ siê przedmiotem namys³u filo-
zofów kultury, socjologów, politologów, ale przede wszystkim � peda-
gogów.

Byæ mo¿e bowiem zwiastuje to  kolejn¹ odmianê w relacjach miêdzy
staro�ci¹ a m³odo�ci¹, czyli � w zakresie sposobów postrzegania i trakto-
wania ludzi starych przez m³odzie¿. Nie wdaj¹c siê w d³ugie historyczne
dzieje tego problemu, pragnê skoncentrowaæ siê wy³¹cznie na wspó³cze-
sno�ci, która i pod tym wzglêdem jawi siê jako czas kryzysowy. Gdy mowa
o kryzysie, wypada³oby odnie�æ go do jakiej�, choæby wyobra¿onej, nor-
my. Za tak¹ normê przyjmujê fakt cykliczno�ci ludzkiego ¿ycia, które ma
cztery fazy: dzieciñstwa, m³odo�ci, dojrza³o�ci i staro�ci. Narzuca siê ana-
logia z czterema porami roku, nastêpuj¹cymi nieodmiennie po sobie. Pro-
blem, który mnie najbardziej zajmuje, to pytanie, czy w dzisiejszych cza-
sach mamy do czynienia z harmoni¹ czy te¿ � z dysharmoni¹ �czterech
pór� ludzkiej egzystencji. W szczególno�ci za�, jak m³odzi ludzie �w kwie-
cie ¿ycia� postrzegaj¹ pokolenie swych ojców, a zw³aszcza dziadków i jak
siê do niego odnosz¹. Ogólnie: czy wspó³czesna masowa kultura w spo³e-
czeñstwach konsumpcyjnych kultywuje ró¿nice miêdzy d o r o s ³ o � c i ¹
a  d o j r z a ³ o � c i ¹, i czy tê ostatni¹ � dojrza³o�æ � uznaje za warto�æ
sam¹ w sobie.

Kult m³odo�ci � eksplozja niedojrza³o�ci

Witold Gombrowicz swoj¹ twórczo�ci¹ � zarówno powie�ciami, jak
i dziennikami � wprowadzi³ do powszechnego obiegu kategoriê n i e d o j -
r z a ³ o � c i. W jego zamierzeniu mia³a ona byæ kontrpropozycj¹ dla zbyt-
niej sztywno�ci i konwencjonalno�ci f o r m y, atrybutu doros³o�ci. Owa
forma, zwi¹zana z obyczajno�ci¹ i spo³ecznym konwenansem, mia³a �
jego zdaniem � przynosiæ ogromne szkody dla autentyczno�ci, wt³acza-
nych w ni¹ w procesie socjalizacji i edukacji, m³odych osób, wiod¹c ich
rezultacie do u p u p i e n i a. Zgroza, jak¹ budzi³o ono u autora Ferdy-
durke wynika³a st¹d, i¿ p u p a, jako przeciwieñstwo t w a r z y, wygl¹da
u wszystkich tak samo. Ogl¹dana naga i od zewn¹trz jest nierozpozna-
walna, bo jednakowo g³adka i nic nie mówi¹ca o swoim w³a�cicielu.
Gombrowiczowskie u p u p i e n i e  by³o równoznaczne z degradacj¹ lu-
dzi, którzy zamiast indywidualnych i niepowtarzalnych w³asnych twa-
rzy pos³ugiwali siê sztampow¹, jednakow¹ dla wszystkich, bezosobow¹
g³adk¹ mask¹.

8 �Chowanna� 2008
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Walcz¹c z tak wypaczonym sensem d o j r z a ³ o � c i, który sprowadza³
siê do ujednolicenia ludzi przez wprasowywanie ich w odpowiednie f o r -
m y, g³osi³ Gombrowicz zarazem apoteozê n i e d o j r z a ³ o � c i, równo-
znacznej, w jego mniemaniu, ze spontaniczno�ci¹ i autentyzmem, czyli
brakiem zastygniêcia w jak¹� narzucon¹ z zewn¹trz, nie swoj¹ rolê
i maskê.

Idea ta zosta³a, niestety!, wcielona w ¿ycie, choæ ju¿ nie na oczach po-
mys³odawcy, i w postaci, której nie móg³ siê on spodziewaæ. Ostatnie bo-
wiem dziesiêciolecia XX wieku okaza³y siê erupcj¹ m³odo�ci czy raczej �
m³odzie¿owo�ci w wersji apoteozy owej niedojrza³o�ci. Datuje siê to, na
dobr¹ sprawê, od pamiêtnego 1968 roku. Rewolta, jaka wówczas ogarnê-
³a Zachód Europy oraz Stany Zjednoczone, mia³a charakter buntu poko-
leniowego. M³odzie¿, w tym zw³aszcza studenci, z zapa³em podjê³a kon-
testacjê przeciwko �brudnej wojnie wietnamskiej�, ale tak¿e � przy oka-
zji � przeciwko wszelkim instytucjom stworzonym i skompromitowanym
przez ich sytych, lecz bezideowych, mieszczañskich rodziców. S³ynne ha-
s³o pokolenia �dzieci kwiatów� �make love, not war� brzmia³o poetycko
i piêknie, w skutkach wszak¿e okaza³o siê niszczycielskie dla nich sa-
mych. Hipisi bowiem, nie bêd¹c w stanie unicestwiæ odpychaj¹cej rzeczy-
wisto�ci (wszak odrzucali przemoc fizyczn¹), wybrali drogê eskapizmu �
ucieczki od niej w narkotyczne omamy i iluzje. Narkotyki, dostarczaj¹c
m³odym zaledwie chwilowych �odlotów�, jê³y jednak wyniszczaæ ich psy-
chicznie i fizycznie. Nawiasem mówi¹c, ¿argonowe s³owo �odlot�, s³u¿¹ce
okre�leniu euforycznych stanów po za¿yciu �rodków odurzaj¹cych, do-
skonale oddaje poczucie derealizacji obiektywnego �wiata, wra¿enie, ¿e
istnieje on wraz ze swymi prawami w sposób jak gdyby nieobowi¹zuj¹cy
dla tych, których owe prawa uwiera³y. �Odlatuj¹c� w sferê wyimagino-
wanych lepszych i piêkniejszych �wiatów, m³odzi ludzie ani my�leli o �l¹-
dowaniu�. Tymczasem by³o ono nieuchronne, o czym mieli siê wkrótce
z zaskoczeniem i rozpacz¹ przekonaæ.

Zamiast wyzwolenia, uduchowienia i nieustaj¹cej euforii, dragi i alko-
hol oraz �wyzwolony� z wszelkich hamulców seks doprowadza³y swoich
u¿ytkowników do degrengolady, a w wielu wypadkach tak¿e do przed-
wczesnej �mierci. Tragizm zatracenia siê w owej próbie kontestacji prze-
ciwko wszelkiej f o r m i e  uosabiaj¹ biografie takich idoli tej generacji,
jak James Dean, Marylin Monroe, Janis Joplin, Jimmi Hendrix. By³y to
wszystko ¿yciorysy krótkie, przerwane � nawet nie w po³owie � gwa³to-
wan¹ i nag³¹ �mierci¹, sprowokowan¹ gor¹czkowym pragnieniem inten-
sywnych i nazbyt skumulowanych doznañ, w tym tak¿e pragnieniem po-
pularno�ci i s³awy. Ich bohaterowie, pchani przemo¿nym impulsem
Erosa, w istocie popadli w sid³a Tanatosa. Marzenie o wiecznej piêknej
i czystej m³odo�ci (rozumianej jako protest przeciwko �brzydkiej� doro-
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s³o�ci) � stare jak ludzko�æ � w tym pokoleniu ogarnê³o nie jednostki, ale
miliony. Wstrêt i odraza do zak³amanej generacji ojców, która doprowa-
dzi³a do �brudnej� wietnamskiej wojny, oraz wstyd za ni¹ kaza³ beatni-
kom na ró¿ne sposoby próbowaæ zakonserwowaæ w³asn¹ �niewinn¹� m³o-
do�æ. Na d³u¿sz¹ metê okazywa³o siê to albo straceñcze (o czym przed
chwil¹ by³a mowa), albo groteskowe. Owa groteskowo�æ wcieli³a siê
w dziwaczny i przecz¹cy naturze ¿ycia bunt przeciw staro�ci, a wraz z ni¹
� przeciw nieuchronnej przecie¿ �mierci.

Do dzi� w wysoko cywilizowanych krajach Zachodu pok³osiem rewo-
lucji obyczajowej i seksualnej pozosta³ k u l t  m ³ o d o � c i. Prócz ówcze-
snej zrewoltowanej m³odzie¿y ogarn¹³ on tak¿e doros³ych. Jego karyka-
turalnym obrazem pozostaje podstarza³y, ³ysiej¹cy, brzuchaty mê¿czy-
zna, wbity w za w¹skie d¿insy.

Mimo dramatycznych i drastycznych �ubocznych skutków� ówczesnej
rewolucji obyczajowej i towarzysz¹cej jej rewolucji seksualnej, widocz-
nych tak¿e dla jej postarza³ych dzi� bohaterów, efektem w y z w o l e n i a
z  f o r m y sta³ siê osobliwy spo³eczny obowi¹zek b y c i a  w i e c z n i e
m ³ o d y m. Poniewa¿ jednak przemijania rzeczywistej m³odo�ci nie daje
siê powstrzymaæ ¿adnymi sposobami (prawa przyrody, w tym prawa bio-
logii, wci¹¿ pozostaj¹ poza ludzk¹ kontrol¹), przeto w owej kulturowej
modzie idzie nie tyle o zatrzymanie m³odo�ci, ile o kultywowanie m ³ o -
d z i e ñ c z o � c i, czyli samego m³odzieñczego wygl¹du.

Ów k u l t  m ³ o d z i e ñ c z o � c i  od swych wyznawców wymaga nie-
zliczonych zabiegów maj¹cych powstrzymaæ naturalny proces starzenia
siê cia³a oraz obni¿ania wydolno�ci seksualnej. Prowadzi to do wielora-
kich skutków. Z jednej strony � do troski o poprawê jako�ci ¿ycia, zdro-
wia i urody, z drugiej � do swego rodzaju fa³szowania �prawdy cia³a�.
Obawa przed wygl¹daniem na tyle lat, ile siê ich ma w rzeczywisto�ci,
sprawia, ¿e osoby ow³adniête obsesj¹ m³odzieñczego wygl¹du trac¹ mnó-
stwo czasu, wysi³ku (i pieniêdzy!), ¿eby w³asne cia³o udrêczaæ nie mniej
ni¿ �redniowieczni asceci. Ró¿nica miêdzy ascetami klasycznymi a wspó³-
czesnymi polega na tym, ¿e o ile pierwsi po�wiêcali komfort cielesny dla
zbawienia duszy, o tyle dzisiejsi mêczennicy diet odchudzaj¹cych, odm³a-
dzaj¹cych kuracji, joggingu, si³owni itp. czyni¹ to wy³¹cznie dla wzglê-
dów rzekomo estetycznych (bo nawet nie zdrowotnych). Jest to � chcia³o-
by siê powiedzieæ � pe³ne zwyciêstwo formy nad tre�ci¹. Troska o �wize-
runek�, �image�, �styl� poch³ania bowiem tyle czasu, ¿e ju¿ go nie wy-
starcza, by zaj¹æ siê tym, co ma byæ w tym modnym opakowaniu zawar-
te. W dodatku nadmierne zainteresowanie cia³em, katowanie go wyrafi-
nowanymi zabiegami doprowadza nierzadko do rozchwiania naturalnej
harmonii organizmu, co w efekcie prowadzi do chorobliwego wychudze-
nia � anoreksji, b¹d� równie chorobliwego ot³uszczenia � bulimii.

8*
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Gombrowicz by³by zapewne mocno zak³opotany, widz¹c wspó³czesne
wcielenie swojego marzenia: oto, wyzwalaj¹c siê z jednej sztywnej, zdrew-
nia³ej f o r m y  d o j r z a ³ o � c i, dawni buntownicy przeciwko zbyt sztyw-
nemu gorsetowi d o r o s ³ o � c i  stali siê na powrót niewolnikami innej
f o r m y  � n i e d o j r z a ³ o � c i  mianowicie.

Tak oto k u l t  m ³ o d z i e ñ c z o � c i  sprawia, ¿e autentycznie m³odzi
(aktualnie) ludzie nie umiej¹ cieszyæ siê przywilejami swojego wieku, bo
ju¿ w dzieciñstwie zostaj¹ wci¹gniêci w nieustaj¹c¹ pogoñ za idealnym
(narzucanym przez migotliwie zmieniaj¹ce siê trendy mody) wygl¹dem.
Nikt prawie nie wygl¹da tak, jak naprawdê wygl¹da, lecz dopiero w y -
g l ¹ d a  wygl¹du �w³a�ciwego�. Okazuje siê wiêc, ¿e nawet rzeczywista
m³odo�æ sama przez siê nie stanowi tu celebrowanej warto�ci, a dopiero
jej wersja wyimaginowana i narzucona przez anonimowych dyktatorów
mody.

Pogoñ za efektown¹ (jakoby gwarantuj¹c¹ sukces), m³odzieñcz¹ oraz
modn¹ pwierzchowno�ci¹ prowadzi do abnegacji w sprawach wcze�niej
uznawanych za wa¿kie czy wprost istotne. W szczególno�ci � do lekcewa-
¿enia d o j r z a ³ o � c i  uto¿samianej niegdy� z r o z w a g ¹  i  o d p o w i e -
d z i a l n o � c i ¹. Po�rednio za� � do zignorowania m ¹ d r o � c i. Tej m¹-
dro�ci, która mo¿e wyp³ywaæ jedynie z ¿ y c i o w e g o  d o � w i a d c z e -
n i a. W pewnym sensie jest to konsekwentne: skoro nie chce siê prze¿y-
waæ po kolei wszystkich poszczególnych stadiów ¿yciowego cyklu: dzie-
ciñstwa, m³odo�ci, doros³o�ci i staro�ci, sztuczne wyd³u¿anie samej m³o-
do�ci okrada nas ze specyfiki tych etapów, jakie j¹ poprzedzaj¹, oraz tych,
jakie po niej nastêpuj¹.

Autentyczna m³odzie¿ (o której zreszt¹ mówi siê pob³a¿liwie �ma³ola-
ty�) czuje siê w tej maskaradzie zupe³nie zagubiona. Obcuj¹c z w³asnymi
�m³odzie¿owymi� rodzicami oraz takimi samymi, wystylizowanymi na
m³odzieñczo�æ, nauczycielami, katechetami i innymi �wychowawcami�, nie
wie, czy ma ich traktowaæ z szacunkiem, nale¿nym ich rzeczywistemu
wiekowi, czy te¿ ze swobod¹, jaka jest w³a�ciwa po�ród �partnerów�. Kult
bowiem m³odzieñczo�ci, uprawiany zarówno przez sam¹ m³odzie¿, jak i jej
rodziców, podwa¿y³ wszelkie dystanse � wiekowe, ale te¿ spo³eczne i oby-
czajowe. Wyra¿a siê to miêdzy innymi w zarzuceniu s³ownych form wza-
jemnego obcowania. Zamiast formu³y �ojcze�, �matko� utar³o siê � za apro-
bat¹ rodziców � zwracanie siê do nich tak, jak do rówie�ników � per �ty�.
Owa gramatyczna druga osoba ma sugerowaæ, ¿e miêdzy dwoma pokole-
niami: rodziców i dzieci, w istocie nie ma ani przedzia³u wiekowego, ani
ró¿nicy do�wiadczeñ. Implikowane przez formê �ty� partnerstwo, czyli
równo�æ poziomu rozwoju emocjonalnego, intelektualnego, spo³ecznego,
w gruncie rzeczy zak³amuje rzeczywisto�æ. Osoby czterdziestoletnie czy
nawet trzydziestoletnie maj¹ inne potrzeby, zainteresowania, inny po-
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ziom rozwoju poszczególnych funkcji cielesnych i psychicznych ni�li ich
kilkunastoletnie dzieci. Rezygnuj¹c ze s³ownych zwrotów, które powsta-
³y po to, by wyra¿aæ zarazem dystans i powa¿anie, mimowolnie pozby-
waj¹ siê tak¿e prawa do owego szacunku. W ten sposób, niejako za mil-
cz¹cym porozumieniem stron, i dzieci, i rodzice, zgodnie odrzucaj¹ przy-
kazanie �czcij ojca i matkê swoj¹�. Potem dopiero, w razie konfliktu, ro-
dzice próbuj¹ bezskutecznie egzekwowaæ swoje prawa, wcze�niej sprze-
dane ju¿ nie za �miskê soczewicy�, ale za mira¿ m³odo�ci. Wskutek tego
zamêt w relacjach miêdzypokoleniowych jeszcze siê pog³êbia.

Maskarada wiekowa obejmuje zreszt¹ nie tylko dwa s¹siaduj¹ce
z sob¹ pokolenia: rodziców i dzieci. Równie¿ dziadkowie i babcie coraz
czê�ciej wyrzekaj¹ siê tradycyjnej wobec wnuków roli. Nie chc¹ siê nimi
zajmowaæ, po�wiêcaæ im wiêcej czasu ze wzglêdu na samorealizacjê sie-
bie � prze¿ywaj¹cych �drug¹ m³odo�æ� po wyzwoleniu z obowi¹zków
w stosunku do ju¿ doros³ych w³asnych dzieci.

Zyskuj¹c wolno�æ spe³niania w³asnych pragnieñ (a czêsto zachcia-
nek), pokolenie rodziców rodziców traci szanse przypisane ich wiekowi
i statusowi. W kulturach tradycyjnych dziadkowie, okazuj¹c wnukom
³agodn¹, cierpliw¹ mi³o�æ, wyzbyt¹ charakterystycznej dla rodziców ka-
tegoryczno�ci i nerwowo�ci, zyskiwali w zamian przywi¹zanie i czu³o�æ
dzieci swych dzieci. Niekiedy zreszt¹ równie¿ opiekê w razie chorób
i niedo³ê¿no�ci. Obecnie, goni¹c � jak wszyscy � za wykorzystaniem �ostat-
niej szansy� u¿ycia, wyzbywaj¹ siê  tego, co w sposób naturalny przys³u-
guje ich wiekowi.

Uogólniaj¹c: wspó³cze�ni doro�li zdaj¹ siê gremialnie ³amaæ jedno ze
wskazañ �dezyderatu�, które brzmi: �przyjmij spokojnie, co ci lata dora-
dzaj¹, z wdziêkiem wyzbywaj siê praw m³odo�ci�.

Niem¹dry, bo przeciwny naturze ¿ycia, kult m³odzieñczo�ci jest z góry
przegranym rodzajem hazardu. Nie dotrzymuje bowiem obietnicy zacho-
wania m³odo�ci autentycznej, okrada natomiast z g³êbokiego i pe³nego
prze¿ywania pozosta³ych cykli ¿yciowych: doros³o�ci i staro�ci. Ponad
wszystko jednak zak³óca naturalny i normalny tryb nastêpstwa pokoleñ.
Dorastaj¹ce dzieci i wnuki nie maj¹ czego dziedziczyæ (w sensie ducho-
wej spu�cizny) po swoich rodzicach i dziadkach. Ci bowiem, zatracaj¹c
siê w konserwacji pozorów m³odzieñczo�ci, nie maj¹ ani czasu, ani uwagi
niezbêdnej po to, by zajmowaæ siê gromadzeniem autentycznych, innych
wszak dla ka¿dego, ¿yciowych do�wiadczeñ, których ekstraktem jawi siê
¿yciowa m¹dro�æ.

Charakterystyczne dla naszej epoki jest ponadto wypieranie siê nie-
których w³asnych, autentycznych prze¿yæ i do�wiadczeñ. Zw³aszcza
w naszym krêgu Europy �rodkowo-Wschodniej, w zwi¹zku z g³êbokimi
i traumatycznymi przekszta³ceniami ustrojowymi, ludzie, których czê�æ
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biografii przypad³a na odrzucony re¿im, z obawy przed �lustracj¹� i ideo-
logicznym potêpieniem fa³szuj¹ �niebezpieczne� fragmenty ¿yciorysów.
Oznacza to dodatkowy silny motyw do czynionego na w³asn¹ rêkê �kory-
gowania� i zam¹cania swej to¿samo�ci. Towarzyszy temu, jakby dla rów-
nowagi, trend �powrotu do korzeni�, fascynacja swoim pochodzeniem
i tradycj¹, docieraniem do historii przodków. By³oby to chwalebne, gdyby
jednocze�nie nie przerywaæ i nie fa³szowaæ �tradycji� w³asnego ¿ycia, dzie-
j¹cej siê aktualnie biografii, przez wykre�lanie jej wstydliwych lub nie-
korzystnych � z punktu widzenia �politycznej poprawno�ci� i kariery �
momentów.

Freud powiada, ¿e dziecko jest ojcem doros³ego. Ale, jakby nie by³o,
dla pojawienia siê dziecka niezbêdni s¹ rzeczywi�ci ojcowie. Faktu rodzi-
cielstwa nie da siê w ¿aden sposób pomin¹æ czy wyeliminiowaæ. Nie tylko
jako zjawiska czysto biologicznego, ale te¿ � spo³ecznego i kulturowego.
Rozwa¿my przeto, jak aspiracje doros³ych do zachowania m ³ o d z i e ¿ o -
w o � c i  rzutuj¹ na relacjê dziecko � rodzice.

Istota rodzicielstwa

Trend powszechnej j u w e n a l i z a c j i  móg³by wydawaæ siê czym�
pozytywnym (je�li przyj¹æ, ¿e m³odo�æ jako taka jest niekwestionowan¹
warto�ci¹), gdyby nie wspomniany na wstêpie fakt �zakochania siê� praw-
dziwej m³odzie¿y w Papie¿u, który nie tylko nie ukrywa³, ale wprost eks-
ponowa³ objawy i u³omno�ci swojej staro�ci. Bezsprzecznie w tej ekspo-
zycji nie chodzi³o wy³¹cznie o zewnêtrzne, widziane go³ym okiem atrybu-
ty sêdziwego wieku. A wobec tego � o co naprawdê?

Szczególnie g³êboki ból i ¿al, poczucie wielkiej straty bezpo�rednio
po �mierci Jana Paw³a, w której dziêki telewizji wszyscy mogli poniek¹d
braæ udzia³, �wiadcz¹, ¿e rozpaczaj¹cy m³odzi ludzie poczuli, i¿ odcho-
dz¹cy Papie¿ ofiarowa³ im co� nies³ychanie istotnego. Wolno siê domy-
�laæ, ¿e tym czym� by³a najzwyklejsza i najbardziej tradycyjna mi³o�æ �
mi³o�æ ojcowska, mi³o�æ rodzicielska, której brak od swoich biologicznych
rodziców dotkliwie odczuwali, niezupe³nie z tego zdaj¹c sobie wcze�niej
sprawê.

Wskutek zamieszania spowodowanego kryzysem s z t u c z n e j  j u -
w e n a l i z a c j i  zak³óceniu uleg³o tak¿e to najzupe³niej naturalne, wrêcz
� wydawaæ by siê mog³o � odruchowe uczucie, jakie ³¹czy rodziców (tych,
którzy p³odz¹ i rodz¹) oraz ich dzieci (tych, którzy zostali sp³odzeni i zro-
dzeni). Relacja ta zawsze bywa³a dramatyczna: posiadanie potomstwa
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wymaga³o bowiem od obojga rodziców rezygnacji z wielu wcze�niejszych
swobód: wolnego czasu, rozrywek i zabawy � ogólnie: beztroski � na rzecz
obowi¹zków pielêgnacyjnych i edukacyjnych. Rodzicielstwo nie jest wszak
niczym innym, jak o b o w i ¹ z k i e m  wzglêdem swych dzieci, jest z nim
wrêcz to¿same z tego oczywistego powodu, ¿e ma³e dziecko jest b e z -
b r o n n e  i  b e z r a d n e. Jako taka �niegotowa� istota dziecko dos³ownie
nie potrafi samodzielnie bytowaæ. By egzystowaæ, wymaga wokó³ siebie
osób doros³ych, zaradnych, fizycznie i psychicznie sprawnych, którzy by
� poniek¹d za dziecko i w imieniu dziecka � wykonywali wszelakie zabie-
gi s³u¿¹ce podtrzymywaniu jego ¿ycia i sprzyjaj¹ce jego rozwojowi.
W przeciwnym wypadku, pozbawione takiego wsparcia, ma³e dziecko gi-
nie, dos³ownie umiera.

Relacja rodzicielska zatem to nie tylko pokrewieñstwo, objawiaj¹ce
siê dziedziczeniem cech genetycznych � to zaledwie jej warunek koniecz-
ny. Nad nim dopiero nadbudowuje siê relacja uczuciowa: szczególnego
rodzaju m i ³ o � æ  r o d z i c i e l s k a, której charakterystycznym odbiciem
u dziecka staje siê b e z w g l ê d n a  u f n o � æ  do matki i ojca.

Sztuka wszech czasów opiewa i s³awi ten rodzaj rodzicielskich uczuæ
czy wrêcz postaw, którym przys³uguj¹ nawet osobne nazwy: m a c i e -
r z y ñ s t w o  oraz o j c o s t w o. Wspólne ich rysy to: oddanie, troskliwo�æ,
czu³o�æ, nieograniczona cierpliwo�æ, odpowiedzialno�æ za tera�niejszo�æ
i przysz³o�æ dziecka. Gwarantuj¹ one to, co absolutnie dziecku niezbêdne
� opiekê. Nierzadko te¿ do liczby rodzicielskich cnót dochodzi po�wiêce-
nie, czyli rezygnacja z bie¿¹cego interesu rodziców na rzecz aktualnego
czy te¿ potencjalnego dobra dziecka.

S³owo �po�wiêcenie� ma dwa odcienie znaczeniowe: z jednej strony
to, jak wspomnia³am, rezygnacja, a wiêc uszczerbek na dobru rodzica,
z drugiej wszak¿e � widaæ w tym pojêciu �lad zwi¹zku ze � w i ê t o � c i ¹.
Po�wiêciæ co� bowiem, to tak¿e uznaæ, ¿e istnieje co� wiêkszego od chwi-
lowego wyrzeczenia, a owo co� przynale¿y do sfery wy¿szej, sakralnej.
Po�wiêcenie w tym znaczeniu to ofiarowanie, akt podejmowany w wolno-
�ci a sprawiaj¹cy, ¿e ofiaruj¹cy czuje siê zarazem obdarowany przez tego,
kto ow¹ ofiarê przyjmuje. (Wszak Kain zabi³ swego brata Abla z zazdro-
�ci, ¿e jego w³asnej ca³opalnej ofiary Bóg Ojciec nie przyj¹³).

Wspó³czesna cywilizacja konsumpcyjna termin �po�wiêcenie� odar³a
zupe³nie z drugiego ze wspomnianych znaczeñ. Propaguj¹c i wt³aczaj¹c
massmedialnymi kana³ami, jako wszechobowi¹zuj¹cy w stosunkach miê-
dzy lud�mi, m o d e l  r y n k o w y  i  h a n d l o w y, wywar³a te¿ destruk-
cyjny wp³yw na rodzicielstwo. Potraktowa³a je mianowicie jako rodzaj
transakcji, wzajemnej w y m i a n y  u s ³ u g. Jak i wszystkie inne �trans-
akcje� ma siê ono przede wszystkim o p ³ a c a æ. Oznacza to, ¿e rodzice
przestaj¹ traktowaæ w³asne dzieci jako przed³u¿enie swego bytu, siebie
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samych, maj¹cych w przysz³o�ci uzyskaæ autonomiê, ale patrz¹ na nie
jako na �inwestycjê�. Kalkulacja w tym zakresie rozpoczyna siê ju¿ na
etapie p l a n o w a n i a  r o d z i c i e l s t w a. Osi¹gniêciem ��wiadomego ma-
cierzyñstwa� (i ��wiadomego ojcostwa�) jest przeprowadzanie z wielolet-
nim wyprzedzeniem �planów rozrodczych�. Projektuje siê �priorytety�:
najpierw samodzielne mieszkanie i praca, nastêpnie dorabianie siê co-
raz bardziej komfortowych warunków, wykorzystanie m³odzieñczej ener-
gii na rozrywki, podró¿e, podnoszenie kwalifikacji zawodowych i zdobywa-
nie coraz wy¿szych stopni kariery, a wreszcie, w obawie przed umkniê-
ciem odpowiedniego dla rodzenia potomstwa momentu � planowanie ci¹¿y,
najkorzystniejszego miejsca porodu, a nawet � pozycji kobiety podczas
porodu.

W procesie rodzicielskim, jak widaæ, znalaz³a siê maksymalna liczba
elementów kalkulacji, praktycznych, zw³aszcza ekonomicznych obliczeñ.
Stanis³aw Jerzy Lec podawa³ nastêpuj¹c¹ �definicjê�: �Dziecko � ubocz-
ny skutek mi³o�ci�. By³a ona aktualna w czasach przedkonsumpcyjnych.
Choæ z intencji ¿artobliwe, okre�lenie to wskazuje, ¿e fundamentalnym
powodem p³odzenia potomstwa by³a m i ³ o � æ, mi³o�æ dwojga ludzi, z któ-
rej poczyna³ siê spontanicznie trzeci cz³owiek.

W wieku powszechnej kalkulacji i symulacji zamiast spontanicznego
uczucia pojawi³ siê zdrowy rozs¹dek. Owszem, jest on na miejscu w spra-
wach codziennych, w obcowaniu z ju¿ istniej¹c¹ rzeczywisto�ci¹, zw³asz-
cza jej bytowym, materialnym aspektem. Jednak jego dominacja nad p³od-
no�ci¹, rodzeniem dzieci (nazywanym coraz czê�ciej naukowym termi-
nem �prokreacja�) przynosi dwuznaczne nastêpstwa. Podnosz¹c komfort
samego procesu rodzenia (por. akcja �rodziæ po ludzku�), zarazem odzie-
ra siê ten akt z jego tajemniczo�ci i dramatyzmu. Przysz³e m³ode matki
s¹ specjalnie trenowane, ¿eby ów niezwyk³y, unikalny ból porodu zmini-
malizowaæ, a ojcowie nak³aniani do uczestniczenia w ich prze¿yciach.
Ten humanitarny, na pozór, trend stanowi zaledwie pocz¹tek dalszej upor-
czywej w konsumeryzmie akcji �³agodzenia ciê¿aru� relacji rodziciel-
skiej. Idzie w niej, w gruncie rzeczy, o minimalizowanie wysi³ku rodziców,
o uwalnianie ich, na ile siê da, z ¿ywego i do g³êbi zaanga¿owanego uczest-
niczenia w trudzie wydawania na �wiat, a potem wzrastania dziecka.
W kulturze tradycyjnej matka i ojciec byli niezast¹pieni, dzi�, dziêki po-
stêpowi ekonomicznemu i spo³ecznemu, ich role przejmuj¹ ró¿ne insty-
tucje: ¿³obek, przedszkole, szko³y, zak³ady wychowawcze, przychodnie psy-
chologiczne, poradnie zawodowe etc. Zauwa¿my, ¿e wychowanie w ogól-
no�ci wykazuje obecnie tendencje do w¹skiej specjalizacji. Rodzicom
(zw³aszcza w mie�cie) pozostaje zapewniæ dziecku miejsce do snu i... pie-
ni¹dze na rozrywki, bo nawet je siê (nazywa siê to �spo¿ywaniem posi³-
ków�) najczê�ciej poza domem. Wszystko � poza owym miejscem do
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spêdzania nocy � mo¿na wykupiæ. Co bogatsze rodziny zatrudniaj¹ po-
nadto opiekunki  do dzieci, szoferów odwo¿¹cych je i przywo¿¹cych ze
szko³y, korepetytorów, nauczycieli do nauczania dodatkowych umiejêt-
no�ci, jak gra na instrumencie, jazda konna, taniec, nauka jêzyków ob-
cych itp. Szko³a z kolei zatrudnia, oprócz nauczycieli, coraz to wiêcej �s³u¿b
pomocniczych�: pedagogów, psychologów, ochroniarzy itp.

W wolnym od nawa³u �edukacyjnych� zajêæ czasie dziecko zasiada przed
komputerem i buszuje w internecie, poszukuj¹c, z braku domowych, in-
nych, czêsto przypadkowych i niebezpiecznych kontaktów.

Idea³em �wspó³czesnego� rodzica jest tedy obstawienie dziecka ze
wszystkich stron obcymi �profesjonalistami� oraz urz¹dzeniami, przed-
miotami i modnymi gad¿etami. Zaspokojenie wszelkich tego typu mod-
nych, ale sztucznych potrzeb oraz zachcianek i kaprysów dzieci daje ro-
dzicom poczucie spe³nienia obowi¹zku i nad¹¿ania za rosn¹cymi stan-
dardami materialnymi.

Jak to siê jednak dzieje, ¿e tak �zadbane� m³ode pokolenie czuje siê nie-
szczê�liwe, co przejawia siê w doprawdy niesamowitym zjawisku nasila-
nia siê wzajemnej przemocy nawet w�ród najmniejszych dzieci? Wszech-
obecna w szkole i poza szko³¹ agresja znajduje � u s³abszych psychicznie
m³odych ludzi � pendant w autoagresji. Narasta wstrz¹saj¹ce zjawisko
ju¿ nie tylko m³odzie¿owych, ale i dzieciêcych samobójstw. Nie mówi¹c
ju¿ o fenomenie samozniszczenia przez narkotyki, alkoholizm, przedwcze-
sne rozpoczynanie ¿ycia seksualnego i z tym zwi¹zane ekscesy. W jakiej�
mierze to odruch ucieczki od przemocy � zarówno fizycznej, jak i psy-
chicznej � bardzo czêstej w rodzinach. Jej literacki obraz, zawarty w po-
wie�ci Wojciecha Kuczoka pt. Gnój, okaza³ siê tak prawdziwy, ¿e owa
ksi¹¿ka, pod tak drastycznym tytu³em (wziêtym ze s³ownika ojca, który
w ten w³a�nie sposób zwraca³ siê do syna), zyska³a opiniê rzeczywistej
diagnozy stanu dzisiejszej polskiej rodziny i czytelnicy nagrodzili j¹
w konkursie na najlepsz¹ powie�æ 2004 roku.

Na wszystkie wymienione okropno�ci nak³ada siê zjawisko seksual-
nego molestowania dzieci i m³odzie¿y przez doros³ych, w tym w³asnych
ojców. Ono w³a�nie najdobitniej ukazuje, jak daleko posun¹³ siê proces
patologizacji naturalnych wiêzi miêdzy doros³ymi i dzieæmi. Zamiast
strzec je przed nadu¿yciami ze strony obcych dewiantów, ojcowie sami
odgrywaj¹ ich nikczemn¹ i okrutn¹ rolê.

Zastanawiaj¹c siê nad mechanizmem wspomnianego z w y r o d n i e -
n i a, mo¿na sformu³owaæ nastêpuj¹c¹ zale¿no�æ: im wiêkszy komfort ma-
terialny, tym wiêkszy dyskomfort psychiczny. Albo inaczej: im wiêcej czasu
poch³ania rodzicom zdobywanie �rodków na zapewnienie potomstwu na-
rzuconego przez cywilizacjê konsumpcyjn¹ standardu materialnego, tym
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mniej zostaje go na osobiste, wyzbyte po�piechu i nerwowo�ci, spokojne
i uwa¿ne kontakty z w³asnymi dzieæmi. Na ich rozlu�nienie wp³ywa
ponadto sta³a i g³o�na obecno�æ w ka¿dym domu telewizora. Sprzêt
ten narzuca wszystkim nie tylko modne style bycia, ale te¿, dopuszczony
do g³osu (nawet przy �wi¹tecznym stole) � oducza ludzi najzwyklejszej
rozmowy. Anonimowi spikerzy czy bohaterowie filmów maj¹ dzieciom
o wiele wiêcej do powiedzenia ni¿ domownicy. Niezale¿nie zreszt¹, jakie
tre�ci z ich ust s³uchacze � szczególnie m³odzi, a wiêc bezkrytyczni �
ch³on¹.

Poszukuj¹c �ród³a tej klêski wychowawczej, której dramatycznym
wyrazem jest wybuch agresywno�ci w�ród m³odzie¿y i dzieci, rodzice
i szko³a przerzucaj¹ wzajemnie na siebie odpowiedzialno�æ. Na tym siê
te¿ wyczerpuj¹ owe �poszukiwania�. Widaæ zatem, ¿e obie strony zupe³-
nie nie zdaj¹ sobie sprawy z istoty o d p o w i e d z i a l n o � c i  p e d a g o -
g i c z n e j.

W odró¿nieniu od ujêcia czysto prawniczego, odpowiedzialno�æ pe-
dagogiczna zasadzaæ siê wszak powinna na t r o s c e  o  a u t e n t y c z n e
d o b r o  d z i e c k a. Takim za� dobrem jest zapewnienie mu poczucia bez-
pieczeñstwa, wzbudzenie jego zaufania do ludzi (zw³aszcza najbli¿szych),
do �wiata i do losu. Nie ma innej drogi do tego celu ani¿eli obdarzenie dziec-
ka bezwarunkow¹ mi³o�ci¹ ju¿ od samego pocz¹tku jego ¿ycia.

Jeste�my wiêc przede wszystkim odpowiedzialni za mi³o�æ do dzieci
lub jej brak. Nawet najlepsze ��rodki edukacyjne�, takie jak komputery,
internet, zapewniaj¹ce b³yskawiczny dostêp do informacji, nie mog¹ za-
spokoiæ naturalnej i przemo¿nej dzieciêcej potrzeby o s o b i s t e g o  o b -
c o w a n i a  z doros³ym. Wy³¹cznie bowiem dziêki fizycznej obecno�ci
i blisko�ci, dziêki czu³emu spojrzeniu i dotykowi mo¿e siê prawid³owo
kszta³towaæ poczucie bezpieczeñstwa, a tak¿e � fundamentalne poczucie
realno�ci swojej osoby.

Pisze o tym piêknie Roberto Salvadori w swych wspomnieniach: �To
nie my pamiêtamy o dzieciñstwie. To ono pamiêta o nas. Ani przez chwilê
nie spuszcza nas z oczu. Przez ca³e ¿ycie. Dzieciñstwo to spojrzenie
z do³u, które nosimy w sobie. Dzieciñstwo to stan, gdy ka¿da rzecz jest
nieskoñczona i wieczna, a ka¿dy cz³owiek wieczny i nie�miertelny. Dzie-
ciñstwo to ¿ycie zale¿ne g³êboko i ca³kowicie od innych, ale zarazem se-
kret ca³kowitej niezale¿no�ci. Spojrzenie dziecka jest niewinne? naiwne?

A przecie¿ jest to niepocieszone spojrzenie kogo�, kto wszystko rozu-
mie � kto zrozumia³ (poza samym sob¹).

»Dzieci patrz¹ na nas« ju¿ w 1942 roku, na rok przed moim urodze-
niem, dowiedzieli�my siê dziêki De Sice i Zavattiniemu. Dzieciñstwo jest
tym, co nam siê przydarzy. Nieodwracalny i ponadczasowy los dzieciñ-
stwa jest dzieciñstwem losu.



M³odo�æ a warto�æ staro�ci 123

Który � bezszelestnie � �ciga nas i chwyta. �mieræ dzieciñstwa jest
dzieciñstwem �mierci. Tej chwili, która wreszcie nada pe³ny sens ¿yciu.

I dzieciñstwu �cigaj¹cemu nas przez ca³e ¿ycie�1.
Odmawianie dzieciom owych � nic przecie¿ niekosztuj¹cych � dobro-

dziejstw wyp³ywaj¹cych z m i ³ o � c i  doprowadza je do g ³ o d u  u c z u -
c i o w e g o. Nie mog¹c mieæ w tym wieku �wiadomo�ci jego przyczyn, re-
kompensuj¹ go sobie wzmo¿onym apetytem na ró¿ne emocjonalne ersat-
ze. Tak rodzi siê i utrwala postawa roszczeniowa wobec rodziców, którzy
� równie bezmy�lnie � godz¹ siê i przyjmuj¹ taki uk³ad. Brak skupionej
uwagi, troskliwo�ci i czu³o�ci próbuj¹ zrekompensowaæ drogim sprzêtem,
modnymi strojami albo zgo³a pieniêdzmi.

W ten sposób zamiast mi³o�ci � stosunkiem miêdzy rodzicami a dzieæ-
mi zaczyna rz¹dziæ swoisty biznes. Obie strony wymagaj¹ od siebie jedy-
nie �wiadczeñ: w zamian za �kasê� jej �dawcy� ¿¹daj¹ od �biorców� do-
brych wyników w szkole, a dla siebie ��wiêtego spokoju�. Generalnie �
�zero problemów�. Nawiasem mówi¹c, s³owo �problem� skupi³o w sobie
resztki znaczeñ, jakie kiedy� nios³y z sob¹ takie pojêcia, jak �k³opot�,
�niepowodzenie� �nieszczê�cie�, �bezradno�æ�, �cierpienie duchowe� � ogól-
nie: niedawanie sobie rady z sob¹. Takie sytuacje wrêcz wymagaj¹ wy-
s³uchania i wsparcia innych, bardziej do�wiadczonych osób, tych, które
niegdy� te¿ w nich by³y, mog¹ wiêc pomóc albo przynajmniej udzieliæ
rady. Po�piech, brak czasu, ale tak¿e lêk przed czyimi� ¿yciowymi trud-
no�ciami (nawet w³asnego potomstwa) sprawiaj¹, ¿e dziecko pozostaje
z nimi sam na sam. Zawiedziona w swych najg³êbszych pragnieniach
uczuciowych m³odzie¿ jest wiêc zmuszona do gor¹czkowego i przypadko-
wego poszukiwania sposobów zaspokojenia ich gdzie indziej. Mog¹ to byæ
bandy rówie�nicze, pseudoreligijne sekty, grupy przestêpcze, zespo³y mu-
zyczne... Wszystko, tylko nie rodzinny dom i nie rodzice.

Zagubione dzieci nie s¹ niczym innym, jak powieleniem zagubienia
rodziców. Ci ostatni, nie potrafi¹c sprostaæ swojej roli wychowawców
i przewodników, przerzucaj¹ j¹ � niekiedy � na... same dzieci.

Jeden z przyk³adów takiego procesu uchylania siê od o d p o w i e -
d z i a l n o � c i  r o d z i c i e l s k i e j  zanalizowa³a ju¿ w 1959 roku Han-
nah Arendt w swych refleksjach. Ich �ród³em sta³a siê gazetowa fotogra-
fia przedstawiaj¹ca m³od¹ Murzynkê w drodze z dopiero co zintegrowa-
nej szko³y; �dziewczyna, ochraniana przez bia³ego przyjaciela swego ojca,
by³a otoczona przez wrog¹ zgrajê bia³ych nastolatków, a jej twarz wy-
mownie �wiadczy³a, ¿e nie jest w tej chwili szczególnie szczê�liwa. Foto-
grafia prosto i jasno odzwierciedla³a ca³¹ sytuacjê, poniewa¿ widoczni na

1 R. S a l v a d o r i, 2003: W³oskie dzieciñstwo. Prze³. H. K r a l o w a. �Zeszyty Lite-
rackie�, s. 8.
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niej uczniowie byli w³a�nie tymi, których bezpo�rednio dotyczy³a decyzja
s¹du federalnego o zniesieniu segregacji rasowej w szko³ach�.

Podsumowuj¹c swoje rozwa¿ania, H. Arendt ostatecznie stwierdzi³a:
�Najbardziej jednak szokuj¹cym aspektem ca³ej sprawy by³a decyzja s¹du
federalnego, ¿eby zacz¹æ integracjê akurat od szkó³ publicznych. Wystar-
czy³a przecie¿ odrobina wyobra�ni, ¿eby zobaczyæ, ¿e zmusi to dzieci, bia-
³e i czarne, do zmierzenia siê z problemem, którego doro�li, jak sami przy-
znawali, nie potrafili rozwi¹zaæ od pokoleñ. My�lê, ¿e nikomu nie bêdzie
³atwo zapomnieæ tej fotografii, reprodukowanej w gazetach i czasopismach
na terenie ca³ego kraju, przedstawiaj¹cej murzyñsk¹ dziewczynkê w to-
warzystwie bia³ego przyjaciela jej ojca, w chwili gdy wychodzi ze szko³y,
a tu¿ za ni¹, w blisko�ci stwarzaj¹cej fizyczne zagro¿enie, szydercza
i stroj¹ca miny banda wyrostków. Oczywi�cie, dziewczynie zapropono-
wano rolê bohatera, do której nie pali³ siê ani jej nieobecny ojciec, ani
równie nieobecni przedstawiciele National Associacion for Advancement
of Colored People. Bia³ym szydercom � a przynajmniej tym spo�ród nich,
którzy wyrosn¹ kiedy� ze swojej brutalno�ci � trudno bêdzie przeboleæ tê
fotografiê, która tak bezlito�nie obna¿a ich m³odzieñcz¹ niegodziwo�æ.
Dla mnie zdjêcie to wygl¹da jak karykatura nowoczesnego wychowania,
podkopuj¹cego autorytet doros³ych i tym samym odmawiaj¹cego im od-
powiedzialno�ci za �wiat, na który wydali swoje dzieci i w który powinni
je wprowadziæ.

Czy doszli�my ju¿ do punktu, kiedy to dzieci maj¹ za nas zmieniaæ
i ulepszaæ �wiat? I czy zamierzamy toczyæ swoje polityczne boje na szkol-
nym podwórku?�2.

Od czasu, w którym rozegra³y siê opisane tu wypadki, nast¹pi³o za-
ostrzenie siê sytuacji czy nawet nast¹pi³ regres. Choæby najnowsza hi-
storia polskiej o�wiaty pokazuje, ¿e doro�li (w tym w³adze o�wiatowe,
w³¹cznie z ministerstwem) zamiast podejmowaæ przemy�lane i daleko-
wzroczne decyzje, czyni¹ ze szko³y arenê sporów i wojen politycznych,
przerzucaj¹c brutalnie na dzieci i m³odzie¿ skutki dora�nych ideologicz-
nych sporów. Szczególnie obfito�æ takich wprowadzaj¹cych krañcowy za-
mêt dzia³añ dostarcza³ minister Roman Giertych. Za jego kadencji do-
sz³o do swego rodzaju strajków szkolnych, podczas których m³odzie¿ pro-
testowa³a nie tylko przeciw jego szalonym poczynaniom, ale i w ogóle �
przeciwko jego osobie na tym stanowisku.

Retoryczne pytanie H. Arendt: Czy to dzieci maj¹ za nas zmieniaæ
i ulepszaæ �wiat?, znalaz³o równie szokuj¹c¹ odpowied�.

2 H. A r e n d t, 2003: Refleksje na temat Little Rock. W: Odpowiedzialno�æ i w³adza
s¹dzenia. Prze³. M. M a d e j  i  M. G o d y ñ. Warszawa, s. 233�234.
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Reasumuj¹c: dzisiejsi doro�li (w tym rodzice i wychowawcy) ulegli
swoistemu z d z i e c i n n i e n i u. Cechuje ich strach i lêk przed w³asnym
¿yciem, tocz¹cym siê w trudnych, bo kryzysowych czasach. To zdumie-
waj¹ce, ¿e o wiele lepiej uk³ada³y siê relacje rodzice � dzieci nawet pod-
czas ostatniej wojny ni¿ obecnie, gdy ju¿ kilka pokoleñ cieszy siê poko-
jem. Najwidoczniej wszechobecny kryzys dotkn¹³ czego� bardziej funda-
mentalnego. Istotnie, prze¿ywamy, poza wszelkimi innymi za³amania-
mi, tak¿e (a mo¿e przede wszystkim) k r y z y s  a k s j o l o g i c z n y. Pole-
ga on na podwa¿eniu elementarnych wiêzi o j c o s t w a  i  m a c i e r z y ñ -
s t w a, co jest spowodowane, z jednej strony, wyd³u¿eniem przeciêtnego
czasu trwania ludzkiego ¿ycia, z drugiej natomiast � zachwianiem pro-
porcji pomiêdzy jego naturalnymi etapami. Przypomnijmy: ekspansja
m ³ o d z i e ¿ o w o � c i, jako stylu ¿ycia, poci¹ga za sob¹ degradacjê d z i e -
c i ñ s t w a  oraz s t a r o � c i. Pozbawiony pe³nowarto�ciowego, godnego
pocz¹tku i koñca ¿yciorys wspó³czesnego cz³owieka ulega wypaczeniu,
dewiacji. Zostaje on bowiem okrojony z etapu, na którym powinien p r z y -
g o t o w a æ  s i ê  d o  ¿ y c i a, oraz z etapu, na którym powinien p r z y g o -
t o w a æ  s i ê  d o  � m i e r c i.

Staro�æ jako warto�æ ¿yciowego do�wiadczenia

�A¿eby powiedzieæ co� o ¿yciu, trzeba najpierw to ¿ycie prze¿yæ�. To
zdanie mojej s¹siadki, Pani Heleny, matki czworga doros³ych dzieci, bab-
ki siedmiorga wnuków i prababki trojga prawnucz¹t, mo¿e pos³u¿yæ za
przewodni motyw rozwa¿añ na temat konieczno�ci r e s t y t u o w a n i a
s t a r o � c i.

Coraz czê�ciej s³yszy siê dzi� smutne westchnienie: �Nie uda³a siê
Panu Bogu staro�æ�. �wiadczy to, ¿e � wbrew marzeniu o zachowaniu
nienaruszalnej m³odzieñczo�ci � ludzie jednak zdaj¹ sobie sprawê z jego
z³udno�ci. Tylko bowiem bohaterowie telewizyjnych serialów nie starze-
j¹ siê i nie umieraj¹ (co najwy¿ej wymienia siê starzej¹cych aktorów na
innych, m³odszych, jak w wypadku Jamesa Bonda).

Na naszych oczach starzej¹ siê i wymieraj¹ idole naszej generacji, ci,
których niegdy� wielbili�my jako uosobienie marzeñ o zwyciêskiej i nie-
przemijaj¹cej m³odo�ci. Chc¹c nie chc¹c, musimy zdaæ sobie sprawê
z przykrego faktu, ¿e tylko �wybrañcy bogów umieraj¹ m³odo�. Pragnie-
nie jak najd³u¿szego ¿ycia jest, niestety, równoznaczne z konieczno�ci¹
przyjêcia wraz z nim perspektywy starzenia siê, niedo³ê¿nienia oraz �
umierania.
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Lêk przed staro�ci¹, zawsze w ¿yciu ludzkim obecny, w cywilizacji
konsumpcyjnej nabra³ charakteru obsesji. To poniek¹d logiczne, gdy¿
konsumpcja dóbr materialnych, jako obowi¹zuj¹cy styl bycia dzisiejsze-
go cz³owieka, zmusza go, by ca³y zanurzy³ siê w doczesno�ci. Pogoñ za
dobrami u¿ytkowymi, daj¹cymi siê u¿yæ i zu¿yæ natychmiast, nie pozwa-
la, by wzrok skierowany by³ gdzie indziej ni¿ pod nogi (by usuwaæ prze-
szkody), na boki (by prze�cign¹æ konkurentów) i do przodu (by nad¹¿aæ
za tymi, którzy narzucaj¹ tempo). Przywi¹zany jest on zatem do per-
spektywy horyzontalnej. Oderwanie wzroku od ziemi i skierowanie do
góry (w Niebo) albo w dó³ (Piek³o) oznacza³oby wypadniêcie z wy�cigu.
Popularna nazwa �wy�cig szczurów� jest tu rzeczywi�cie na miejscu nie
tylko z tego wzglêdu, ¿e bieg po sukces i zdobywanie presti¿u zmusza do
�wygryzania� innych, postrzeganych wy³¹cznie jako zawistni konkuren-
ci, ale te¿ dlatego, i¿ wyzwala w ludziach instynkty zwierzêce. Zwierzê-
co�æ w ludziach (a lepiej powiedzieæ: zezwierzêcenie, wtórne cofniêcie siê
na przebyty etap ewolucji) jest równoznaczna z redukcj¹, wyeliminowa-
niem duchowo�ci. �mieræ musi siê wiêc jawiæ tak¿e �po zwierzêcemu� �
jako czysto biologiczny akt, jako absolutny koniec �wielkiego ¿arcia�. Nic
dziwnego, ¿e tak¹, odart¹ z transcendentnego wymiaru, �mieræ konsu-
menci, póki jeszcze ¿yj¹, spychaj¹ w pod�wiadomo�æ. Skoro jednak mimo
wszystko siê wydarza, otacza siê j¹ swoist¹ maskarad¹, niejako chowa
za parawan. Umieraj¹cych, a tak¿e przewlekle chorych izoluje siê od
m³odych i zdrowych, zamykaj¹c ich w szpitalach czy hospicjach, po �mierci
za� zw³oki dekoruje siê tak, by �wygl¹da³y jak ¿ywe�. Zanikaj¹ te¿ cere-
monia³y zwi¹zane z prze¿ywaniem ¿a³oby po zmar³ych. Zw³aszcza w du-
¿ych miastach pogrzeby odbywaj¹ siê �ta�mowo�, ich uczestnicy za� szybko
rozje¿d¿aj¹ siê do swoich spraw. Obyczaj spotykania siê na stypie, na
której dawniej wspominano zmar³ego i pocieszano rodzinê, zanika, a sama
jego nazwa uleg³a o�mieszeniu.

Na tym tle �odrzucania� �mierci, niezgody na ni¹, w naszej opró¿nio-
nej ze wszelkiej metafizyki kulturze wydarzy³ siê jednak ewenement.

Jan Pawe³ II w obliczu nieodwo³alnej ju¿ �mierci, dotkliwie cierpi¹c,
nie tylko nie odizolowa³ siê od wiernych, ale, na odwrót, pozwoli³ uczyniæ
ze swoich cierpieñ i s³abo�ci publiczny � dziêki telewizji � widok. Zmaga³
siê z bólem, bezsilno�ci¹ i utrat¹ g³osu na oczach ca³ego dos³ownie �wia-
ta. Zdumiewaj¹ce, ¿e spo³eczeñstwo, przywyk³e do wstydliwego ukrywa-
nia chorób, kalectwa, a ju¿ zw³aszcza procesu agonii, tym razem nie tyl-
ko nie odwróci³o wzroku, ale ze wzruszeniem i przejêciem uczestniczy³o
w tej papieskiej golgocie. D³ugo jeszcze po uroczysto�ciach pogrzebowych
rozpatrywano to wydarzenie; dla wielu osób by³o ono punktem zwrot-
nym w ich ¿yciu.
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Jakkolwiek to nies³ychane prze¿ycie publicznego �odtajnienia� �mier-
telno�ci ludzkiej egzystencji by³o jednorazowym faktem, mo¿na mieæ na-
dziejê, ¿e przeora³o ono wspó³czesn¹ �utowarowion¹� i �lep¹ na meta-
fizykê mentalno�æ. Okrzyki tysiêcy ludzi zgromadzonych na uroczysto-
�ciach pogrzebowych Jana Paw³a II: ��wiêty natychmiast!�, sta³y siê wy-
razem przyt³umionej wcze�niej (ale najwidoczniej nie ca³kiem utraconej)
wiary, ¿e istniej¹ warto�ci wy¿sze i wspanialsze ni¿ te przeliczalne, ale
dora�ne. Pojêcie �wiêto�ci odsy³a wszak do transcendencji, do wieczno-
�ci, do innego ̄ ycia, nastêpuj¹cego po fizycznej �mierci.

W pewnym sensie ów spontaniczny okrzyk milionów by³ reakcj¹ na
fakt, ¿e oto jednemu z nas, jednemu ze �miertelnych ludzi, uda³o siê prze-
³amaæ paniczny lêk przed odej�ciem (jak eufemicznie nazywa siê dzi�
zgon). Istotnie, Papie¿ swoj¹ postaw¹ pokaza³, ¿e ka¿de takie �odej�cie�
jest w istocie wy³¹cznie p r z e j � c i e m. Przej�ciem �st¹d do wieczno�ci�.
Co wiêcej, ¿e bytuj¹c ju¿ na Tamtym �wiecie, mo¿na nie traciæ wiêzi
z Tym �wiatem. Wo³anie o rych³¹ beatyfikacjê Jana Paw³a II mo¿na te¿
odczytaæ jako pragnienie doznawania ojcowskiej mi³o�ci, jak¹ potrafi³ on
obdarzaæ miliony ludzi, tak ¿e ka¿dy czu³ siê, jakby adresowana ona by³a
akurat do niego.

Staro�æ � odwaga przygotowania do �mierci

Na moje pytanie, czym jest w³a�ciwie staro�æ, piêtnastoletni Krzysio
odpowiedzia³: �przygotowaniem do �mierci�.

Dziêki tym jego s³owom uprzytomni³am sobie, ¿e dotychczasowa j u -
w e n a l i z a c j a  kultury (stowarzyszona z jej k a r n a w a l i z a c j ¹) od-
zwierciedla³a chêæ ucieczki przed �mierci¹. Idea³ wiecznej m³odo�ci, bê-
d¹cy prób¹ powstrzymania procesu starzenia siê, wiêdniêcia i obumiera-
nia cia³a, w gruncie rzeczy zawiera w sobie infantyln¹ nadziejê, ¿e w ten
sposób uda siê te¿ umkn¹æ �mierci. Infantylizm czy wrêcz g³upota tych,
którzy bezkrytycznie temu idea³owi ho³duj¹, wyra¿a siê w tym, ¿e praw
przemijania nikt i nigdy przecie¿ nie potrafi powstrzymaæ czy odwróciæ.
Zysk trwania w iluzji zahamowania tego procesu u siebie, okazuje siê
pozorny w zestawieniu z krzywd¹, jak¹ �stary m³odzieniec� wyrz¹dza
sobie, zaprzepaszczaj¹c mo¿liwo�æ przygotowania siê do godnego zej�cia
ze sceny tego �wiata (a tym samym � wej�cia na scenê �wiata Tamtego).

Naturalny okres staro�ci � jesieñ ¿ycia � dany jest nam po to, aby ze-
brawszy plony z ziarna zasianego wiosn¹, z¿êtego latem, przetworzyæ je
i przygotowaæ do spo¿ycia zim¹. Aby do�wiadczenia dzieciñstwa, m³odo-
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�ci i wieku doros³ego, nieci¹g³e i niespójne, chaotyczne, póki ¿yli�my pod
presj¹ tera�niejszo�ci, przejrzeæ we wspomnieniach, uporz¹dkowaæ, usi-
³uj¹c odnale�æ w nich jak¹� �z³ot¹ nitkê�, która by nadawa³a im wspólny
sens, a nam samym � to¿samo�æ.

Przys³owie, ¿e �staro�æ nie uda³a siê Panu Bogu� mo¿na by wówczas
przekszta³ciæ na takie, ¿e �staro�æ nie udaje siê niektórym ludziom�. Ale
to nie znaczy � wszystkim. Uda³a siê bowiem przynajmniej jednemu, któ-
rego pragniemy co prêdzej obwo³aæ �wiêtym.

Jest jeszcze jedna ludowa m¹dro�æ na temat staro�ci � w zestawieniu
z m³odo�ci¹ tym razem: �Staro�æ nie rado�æ, m³odo�æ nie wieczno�æ�. Dzie-
ciom i m³odzie¿y, nieskrzywionym aberracj¹ k o n s u m p c y j n e j  j u w e -
n a l i z a c j i, takie poczucie przemijalno�ci m³odo�ci jest w sposób natu-
ralny wrodzone. W koñcu szybkie wyrastanie z ubrañ i butów to najbar-
dziej powszednie doznanie zmian cielesnych, a perspektywa matury � to
docelowy punkt dojrzewania intelektualnego. W tym trudnym okresie
ewolucji �ku górze�, znaczonym kryzysami rozwojowymi, nie wolno m³o-
dym ludziom odbieraæ szansy obcowania ze starszymi, którzy � godz¹c
siê z metrykalnym wiekiem � spokojnie schodz¹ z góry. W alpinizmie
sztuka schodzenie ze szczytu jest nie mniej wa¿na (i nie mniej trudna)
ni¿ sztuka wspinania siê nañ. Dlaczegó¿ by tej oczywistej regu³y nie od-
nie�æ i do ludzkiej egzystencji, przechodz¹cej naturalne fazy �wchodze-
nia w ¿ycie� i �wychodzenia z ¿ycia�

Dla przywrócenia przysz³ej, po-postmodernistycznej kulturze harmo-
nii, a jej uczestnikom � rado�ci z pe³ni ¿ycia konieczne jest odrzucenie
karykaturalnego �przegiêcia ku m³odzie¿owo�ci�.

Oczywi�cie, nie oznacza to �m�ciwej� deprecjacji prawdziwej m³odo-
�ci, której nie ima siê czas. Takow¹ jest tylko m³odo�æ ducha. Ów duch
za� dopiero na staro�æ powinien siê szczególnie mocno �gimnastykowaæ�.
Powiadaj¹, ¿e �druga po³owa ¿ycia dana jest nam po to, ¿eby zrozumieæ
pierwsz¹�. Taki wysi³ek przenikniêcia wszelkich mo¿liwych znaczeñ i sen-
sów naszego dzieciñstwa, m³odo�ci i doros³o�ci to droga do rzeczywistej
d o j r z a ³ o � c i, czyli � do ¿yciowej m ¹ d r o � c i, któr¹ mo¿na posi¹�æ wy-
³¹cznie z przemy�liwania tego, co siê prze¿y³o. Prze¿y³o i przecierpia³o
samemu. Ponadto staro�æ mo¿e te¿ staæ siê synonimem g³êbokiej dojrza-
³o�ci uczuciowej. Dystans do ludzi i zdarzeñ � b³ogos³awieñstwo pó�nego
wieku, który wy³¹cza nas z dora�nego zaanga¿owania w sprawy zwi¹za-
ne z prac¹, karier¹, ambicjami � ³agodzi dawne surowe, ostre, jednoznacz-
ne oceny tego, co bezpowrotnie minê³o.

Odebranie sobie prawa do staro�ci � to wyzbycie siê szansy na zrozu-
mienie samego siebie. Szacunek, jakiego niegdy� oczekiwali dla siebie
ludzie starzy, mia³ rzeczywiste podstawy w tym, ¿e potrafiwszy pogodziæ
siê z sob¹, umieli te¿ w ³agodniejszy, bardziej wyrozumia³y sposób pa-
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trzeæ na innych. To w³a�nie owa ³agodno�æ i czu³o�æ, niespieszno�æ w os¹-
dzaniu i potêpianiu, poczucie humoru, zwi¹zane z do�wiadczeniem prze-
mijalno�ci wszystkich naszych ziemskich spraw, by³y (i mog¹ wci¹¿ byæ)
wspania³ym walorem staro�ci.

S³abo�ci tego wieku odbieraj¹ ludziom starym butê i agresywno�æ.
Choæby dziêki temu mog¹ byæ ostoj¹ w naszym, ci¹gle spienionym od
agresji czasie. Niekoniecznie wiêc trzeba byæ �wiêtym, wystarczy byæ
bezsilnym, ale ³agodnie u�miechniêtym...

Potoczny wizerunek staro�ci, zw³aszcza pó�nej, to obraz osoby bezsil-
nej i bezbronnej. Bezsilnej i bezbronnej fizycznie, ciele�nie. W pewnym
te¿ sensie � skurczonej, zmala³ej, zajmuj¹cej mniej miejsca, zarówno w prze-
strzeni fizycznej, jak i kulturowej. Narzuca siê tu analogia do dzieciêco-
�ci. I, prawdopodobnie, tak to w³a�nie m¹drze zosta³o zaplanowane przez
ewolucjê (Boga?).

W Ewangelii Chrystus, który pojawi³ siê na Ziemi w postaci niemow-
lêcia, nawo³uje, �oby�cie siê stali jako dzieci�. Pod tym tylko warunkiem
mo¿emy �wej�æ do Królestwa Niebieskiego�. Nie mo¿e to byæ przypadek �
ów apel o dzieciêctwo osób stoj¹cych u bram �mierci. Najwidoczniej pe³-
nymi, kompletnymi, niczym nieska¿onymi byli�my ju¿, przychodz¹c na
�wiat. Dramat borykania siê z doczesnym �wiatem zostawia na nas rany,
rysy, brudne plamy. Pó�na staro�æ, pe³na cielesnych zmarszczek, bêd¹-
cych zapisem gorzkich (ale i dobrych) do�wiadczeñ, zarazem daje szanse
wyg³adzenia kantów, �zaprasowanych� na psychice. Odpuszczaj¹c innym
winy, a sobie � �grzechy m³odo�ci i doros³o�ci�, mo¿emy na powrót wyg³a-
dziæ w³asne dusze. Rozpu�ciæ w sobie skamieliny urazów. Oczy�ciæ z nie-
nawi�ci, z³o�ci, agresji. Daæ sobie przystêp do ³agodno�ci i czu³o�ci. Tak,
jak to siê uda³o Herbertowi, którego jeden z ostatnich wierszy nosi w³a-
�nie tytu³ Czu³o�æ:

Có¿ ja z tob¹ czu³o�ci w koñcu pocz¹æ mam
czu³o�ci do kamienia do ptaków do ludzi
powinna� spaæ we wnêtrzu d³oni na dnie oka tam
twoje miejsce niech ciê nikt nie budzi

Psujesz wszystko zamieniasz na opak
streszczasz tragediê w romans kuchenny
idei lot wysokopienny
zmieniasz w stêkanie eksklamacje szlochy

Opisaæ to jest zabiæ bo przecie¿ twoja rola
siedzieæ w ciemno�ci pustej ch³odnej sali
samotnie siedzieæ gdy rozum spokojnie gwarzy
w oku marmurów mg³a i krople tocz¹ siê po twarzy

9 �Chowanna� 2008
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Tym, co sprawia, ¿e dziecko tak chêtnie wk³ada swoj¹ rêkê w d³oñ babci
czy dziadka, jest w³a�nie to wzajemne przyci¹ganie siê czu³o�ci. Czu³o�ci,
która by³a na pocz¹tku i mo¿e byæ na koñcu.

Przypomnijmy fragment cytowanego tekstu Roberto Salvadoriego:
�Nieodwracalny i ponadczasowy los dzieciñstwa jest dzieciñstwem losu�.
I drugi: �Dzieci patrz¹ na nas. [...] A przecie¿ jest to niepocieszone spoj-
rzenie kogo�, kto wszystko rozumie � kto wszystko zrozumia³ (poza sa-
mym sob¹)�.

Spotkanie prawdziwego dziecka z prawdziwym starcem to spotkanie
dwóch istot, które w s z y s t k o  r o z u m i e j ¹. Starzec jest tym, który
zrozumia³ tak¿e samego siebie. W nim tedy wype³ni³a siê zapowied� dzie-
ciñstwa.
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Axiological dimension of effective upbringing

Abstract: The main space where a fight over depreciation of values is waged is school.
More and more often we are talking about global education aiming at axiological neu-
trality that sooner or later may lead to chaos in the field of values and upbringing.

The article touches the problem: what is value and how it exists. Next, the place of
value in the upbringing is presented as well as problems and fears faced by teachers in
contemporary school in the process of education based on values. The article ends with
practical indications concerning educational work based on values. Among these the
focus is on turning the educator into a master who meets students in order to unveil
values.
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Jeden z najwybitniejszych my�licieli XX wieku, Z. B a u m a n  (2000,
s. 74), pisa³ przed laty: �Globalizacja to to, co siê dzieje z nami wszystki-
mi. [...] W swym najg³êbszym znaczeniu pojêcie globalizacji przekazuje
nieokre�lony, kapry�ny i autonomiczny charakter �wiata i jego spraw,
brak centrum, brak pulpitu operatora, zespo³u dyrektorów, biura zarz¹-
du�. ¯ycie we wspó³czesnym �wiecie zaczyna przypominaæ globaln¹ wio-
skê, w której osoba staje siê coraz bardziej anonimowa i zagubiona. Trudno
nie zgodziæ siê z opini¹ (B a n a c h, 2002, s. 25), ¿e �najwiêkszym wyzwa-
niem dla nowoczesnego liberalnego pañstwa jest przerost indywiduali-
zmu i etyczny relatywizm, a za tym id¹cy wzrost przestêpczo�ci i zmniej-
szaj¹ce siê zaufanie obywateli do rz¹du i polityków�. W wielu �rodowi-
skach triumfuje wielokulturowy nihilizm znosz¹cy miêdzy innymi hie-
rarchiê warto�ci a w konsekwencji tradycjê dotychczasowej cywilizacji.
Techniczno-naukowy postêp i duchowy rozwój cz³owieka rozminê³y siê.
Cz³owiek zaj¹³ siê prawie wy³¹cznie swoim materialnym postêpem. Te-
raz staje siê ofiar¹ w³asnej twórczo�ci, zostaje sam programowany, ma-
nipulowany i degradowany (B o s m a n s, 1997, s. 17).

G³ówn¹ przestrzeni¹, w której toczy siê bój o deprecjacjê warto�ci,
jest szko³a. Tam w³a�nie wmawia siê dzieciom i m³odzie¿y, ¿e wszystkie
kultury s¹ równe, i zaciera granice pomiêdzy tym, co �prymitywne�,
a tym, co �cywilizowane� (J a s t r z ê b s k i, 2004, s. 18). Coraz czê�ciej
mówi siê te¿ o globalnej edukacji, maj¹cej na celu generowanie neutral-
no�ci aksjologicznej, która wcze�niej czy pó�niej mo¿e doprowadziæ do
chaosu w obszarze warto�ci i wychowania. Warto zatem na nowo i po
raz kolejny stan¹æ w obronie warto�ci w wychowaniu, które stanowi¹
�ród³o kszta³towania postaw dojrza³ych, determinuj¹cych bogatsze cz³o-
wieczeñstwo.

W tej obronie trzeba wiêc najpierw odpowiedzieæ na pytanie, czym
jest warto�æ, a tak¿e zanalizowaæ jej anatomiê. Nastêpnym krokiem
w tej potrzebnej apologii warto�ci jest ukazanie ich znaczenia w wycho-
waniu. Wreszcie ostatnim etapem owej obrony powinna byæ gar�æ prak-
tycznych wskazañ dotycz¹cych aksjologicznego charakteru wychowania.

Czym jest warto�æ?

J. T i s c h n e r  (1982, s. 483) tak pisa³ na temat powszechno�ci war-
to�ci: �Gdy mówimy, ¿e nasz �wiat jest �wiatem warto�ci, widzimy obok
siebie sprawy i rzeczy konkretne. Mo¿e nawet bardziej s p r a w y  ni¿
r z e c z y. Kto� przed chwil¹ na nas czeka³, bo mia³ do nas jak¹� sprawê,
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my�my na kogo� czekali, aby mu co� wa¿nego powiedzieæ, kto� zachoro-
wa³ i trzeba by³o kupiæ lekarstwo, kto� umar³ i trzeba by³o wzi¹æ udzia³
w pogrzebie, kto� by³ szczê�liwy, bo w³a�nie mia³ wesele. Rozgl¹damy siê
po n a s z y m  krajobrazie: tu widzimy czyj� dom, tam widzimy las pe³en
uroków, gdzie� dalej widaæ szko³ê, ko�ció³, a oto drzewa cmentarne. Mo¿-
na mno¿yæ opisy, mo¿na je bardziej dramatyzowaæ, ukonkretniaæ. Jedno
bêdzie siê jednak stale powtarzaæ: ludzki �wiat zawiera co�, co jest dobre,
i co�, co jest z³e, a tak¿e co�, co jest lepsze, gorsze, najgorsze�. Jak wiêc
widaæ, ogromna donios³o�æ �wiata warto�ci nie pozwala na przej�cie wobec
niego obok lub te¿ obojêtnie.

Ju¿ w staro¿ytno�ci i �redniowieczu problematykê warto�ci podejmo-
wano g³ównie w obrêbie tzw. teorii transcendentaliów. Jej przedmiotem
od czasów Platona by³a triada trzech najwy¿szych warto�ci: prawda, do-
bro, piêkno. W scholastyce (�w. Tomasz z Akwinu) mo¿na dodatkowo spo-
tkaæ byt i jedno�æ. W ramach tej teorii transcendentalia stanowi¹ to¿sa-
m¹ z bytem jego w³asno�æ. W pe³ni znajduj¹ siê w bycie absolutnym, tzn.
w Bogu (C z y ¿ e w s k i, 1967, s. 12 n.).

We wspó³czesnej aksjologii problem stosunku warto�ci do bytu nie zo-
sta³ ostatecznie rozwi¹zany. Kontrowersyjne jest samo istnienie warto�ci,
a tak¿e sposób ich istnienia. Subiektywi�ci (R.B. Perry, J. Dewey, E. Durk-
heim) dowodz¹, ¿e warto�ci s¹ czym� psychicznym lub �wiadomo�ciowym,
a wiêc tworem ludzkiego podmiotu (jego umys³u, woli, emocji), natomiast
obiektywi�ci (F. Brentano, M. Scheller, N. Hartmann) uwa¿aj¹, i¿ warto-
�ci nie stanowi¹ samodzielnych przedmiotów, ale przys³uguj¹ jakiemu�
realnemu przedmiotowi. Maj¹ wiêc swojego �nosiciela�. Zatem warto�ci
istniej¹ w sposób obiektywny, tzn. niezale¿nie od takich czy innych za-
chowañ, i s¹ bezwzglêdne (G a l a r o w i c z, 1992, s. 572 n.).

Powstaje jednak pytanie fundamentalne: Czym warto�æ jest? Wed³ug
W³adys³awa Tatarkiewicza �zdefiniowanie warto�ci jest trudne, je�li
w ogóle mo¿liwe [...]. To, co wygl¹da na definicjê warto�ci, jest raczej
zast¹pieniem wyrazu przez inny wyraz mniej wiêcej to samo znacz¹cy,
na przyk³ad dobro. Albo jest omówieniem�. (za: G ³ u s z y ñ s k i, 1983,
s. 105). Mo¿na tak¿e powiedzieæ, ¿e warto�æ oznacza �to wszystko, co ucho-
dzi za wa¿ne i cenne dla jednostki i spo³eczeñstwa oraz jest godne po¿¹-
dania, co ³¹czy siê z pozytywnymi prze¿yciami i stanowi jednocze�nie cel
d¹¿eñ ludzkich� (£ o b o c k i, 1993, s. 125). Ciekaw¹ definicjê podaje tak-
¿e Józef Maria B o c h e ñ s k i  (1992, s. 135), który uwa¿a³, ¿e �to, dziêki
czemu dany przedmiot jest warto�ciowy, nazywa siê warto�ci¹�.

Nie wchodz¹c w dalsze dywagacje, mo¿na wyró¿niæ trzy kategorie
definicji warto�ci. S¹ to definicje:
� psychologiczne, w których warto�ci traktuje siê jako zjawiska indywi-

dualne (zinternalizowane do�wiadczenie);



Janusz  Mastalski134

� socjologiczne, w których warto�ciom nadaje siê wymiar spo³eczny;
� kulturowe, które podkre�laj¹ uniwersalny wymiar warto�ci mo¿liwie

zewnêtrznych wobec cz³owieka, dominuj¹cych w danym spo³eczeñstwie
(M i s z t a l, 1980, s. 13 n.).

W³adys³aw S t r ó ¿ e w s k i  (1965, s. 399) napisa³, ¿e �w ¿yciu codzien-
nym, w naszym zachowaniu siê i w naszej wielorakiej dzia³alno�ci na-
der czêsto, choæ mo¿e czasem nawet bezwiednie, odwo³ujemy siê do war-
to�ci. Uznajemy rzeczy jedne i odrzucamy inne dlatego, ¿e posiadaj¹ tak¹
a nie inn¹ warto�æ. [...] Podejmujemy w imiê okre�lonych warto�ci takie
czy inne decyzje ¿yciowe. [...] D¹¿ymy do odkrywania i stwarzania war-
to�ci nowych�. Nie wdaj¹c siê w dalsze polemiki i dywagacje, mo¿na przy-
j¹æ, ¿e warto�ci maj¹ charakter obiektywny (istniej¹ obiektywnie) oraz
absolutny.

W tym miejscu warto, z punktu widzenia psychologicznego, nadmie-
niæ, ¿e warto�ci maj¹ strukturê hierarchiczn¹, wielopoziomow¹ i kon-
centryczn¹. Oznacza to, i¿ warto�ci z ró¿nych wymiarów ró¿ni¹ siê jako-
�ciowo oraz maj¹ w³a�ciwo�æ koncentrowania siê wokó³ warto�ci o zna-
czeniu podstawowym dla danego wymiaru, jak i dla konkretnej osoby
(K r z y s t e c z k o, 1995, s. 184). Warto�ci maj¹ konkretne, nastêpuj¹ce
funkcje w systemie motywacyjnym oraz w rozwoju osobowo�ci:
� funkcja integruj¹ca motywacjê i kierunki aktywno�ci (pozwala upo-

rz¹dkowaæ dzia³anie);
� funkcja orientacyjna, porz¹dkuj¹ca kryterium ocen i orientacji (np.

wed³ug prawdy);
� funkcja metadecyzyjna, umo¿liwiaj¹ca podejmowanie decyzji w obli-

czu konfliktu motywów;
� funkcja socjalizuj¹ca, w³¹czaj¹ca jednostkê w motywacyjne ¿ycie gru-

py;
� funkcja gratyfikacyjna, umo¿liwiaj¹ca zachowanie równowagi psychicz-

nej (K o c o w s k i, 1991, s. 116, 117).
Wychowanie powinno polegaæ na wykorzystaniu wymienionych funkcji

i jednocze�nie na odkrywaniu przed wychowankiem nowych warto�ci.
Pojawiaj¹ siê one wraz z rozwojem psychofizycznym cz³owieka. Istotnym
elementem odpowiedzialnego wychowania jest pomaganie wychowanko-
wi, by odkry³, zrozumia³ i respektowa³ podstawowe warto�ci, które odno-
sz¹ siê do poszczególnych sfer ludzkiego ¿ycia. A to jest ju¿ droga tzw.
normatywizmu wychowawczego.
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Warto�ci w wychowaniu

Normatywizm w wychowaniu oznacza sta³¹ obecno�æ norm i powin-
no�ci, a te z kolei s¹ dope³nione warto�ciami (celami) (H a m p l e w i c z,
2000, s. 113�117). Analiza tekstów filozoficznych K. Wojty³y, po�wiêco-
nych cz³owiekowi, pozwala na ukazanie �ród³owych warto�ci � norm, które
umo¿liwi³yby sformu³owanie pewnych zasad wychowawczych. S¹ nimi
warto�æ dobra i prawdy oraz warto�æ godno�ci osoby. W �wietle tych swo-
istych aksjomatów mo¿na przyj¹æ, ¿e wychowanie ma wprowadziæ cz³o-
wieka w �wiat warto�ci podstawowych, takich jak wolno�æ, odpowiedzial-
no�æ i mi³o�æ. Czym jednak one s¹ w ujêciu K. Wojty³y?

Wolno�æ to dar, ale jednocze�nie zadanie. Jest ona zarówno dana, jak
i zadana, w zwi¹zku z tym �trzeba j¹ stale zdobywaæ, nie mo¿na jej tylko
zdobyæ� (Wo j t y ³ a, 1979, s. 88). Jest ona umiejêtno�ci¹ rozstrzygania
i wybierania. Opiera siê ona nie tyle na niezale¿no�ci, ile na samostano-
wieniu. K. Wo j t y ³ a  (1985, s. 201) pisze: �[...] osoba spe³nia siebie przez
swój czyn, uzyskuje jako osoba w³a�ciw¹ sobie pe³niê czy te¿ postaæ � jest
to zarazem postaæ samo-w³asno�ci i samo-panowania. Przez czyn osoba
urzeczywistnia siebie jako k t o �  i jako k t o �  te¿ siebie ujawnia�. Wy-
chowanie zatem do wolno�ci stanowi kszta³towanie umiejêtno�ci bycia
wolnym dla warto�ci (Wo j t y ³ a, 1985, s. 163, 164). Dopiero w relacji do
warto�ci cz³owiek staje siê kim�. Uwra¿liwianie wychowanka na potrze-
bê wolno�ci, rozwijanie systemu motywacyjnego oraz kszta³towanie umie-
jêtno�ci dokonywania wyborów to droga wychowania do wolno�ci.

Wychowanie do wolno�ci jest jednocze�nie wychowaniem do odpo-
wiedzialno�ci rozumianej przede wszystkim w aspekcie moralnym. Ten
problem ujmuje papie¿ (Wo j t y ³ a, 1985, s. 207) w nastêpuj¹cych s³o-
wach: �Cz³owiek dlatego bywa odpowiedzialny za swe czyny i dlatego
prze¿ywa odpowiedzialno�æ, poniewa¿ posiada zdolno�æ odpowiadania
wol¹ na warto�æ. Zachodzi powinno�æ odniesienia siê do przedmiotu we-
dle jego prawdziwej warto�ci, a w parze z ni¹ rodzi siê odpowiedzialno�æ
za przedmiot pod k¹tem jego warto�ci � czyli krótko: odpowiedzialno�æ
za warto�æ�.

W³a�ciwa zatem realizacja celów wychowania to przede wszystkim
rozwijanie poczucia odpowiedzialno�ci i umo¿liwianie odpowiedzialnego
dzia³ania, dopiero bowiem w zetkniêciu z warto�ci¹ przedmiotow¹, dan¹
w dzia³aniu, realizuje siê warto�æ moralna (Wr o ñ s k a, 2000, s. 95). Trze-
ba równie¿ zaznaczyæ, ¿e stopniowe rozpoznawanie i przyjmowanie od-
powiedzialno�ci jest powi¹zane z kszta³towaniem sumienia. To ono jest
narzêdziem samokontroli i oceny. Odpowiedzialno�æ jest wiêc odpowie-
dzialno�ci¹ wobec siebie (M a s t a l s k i, 2002, s. 128 n.).



Janusz  Mastalski136

Trzeci¹ zasad¹ wychowawcz¹, obok wychowania do wolno�ci i odpo-
wiedzialno�ci, jest wychowanie do mi³o�ci przez mi³o�æ. To zasada peda-
gogiczna, która powinna regulowaæ wszelkie relacje interpersonalne
w my�l zasady: �Mi³uj bli�niego swego, jak siebie samego� (Mk 12, 31).
Mi³owaæ, oznacza w g³êbszym sensie dostrzec osobê i jej dobro (moment
obiektywny mi³o�ci), a tak¿e wyj�æ poza w³asny egoizm i skierowaæ siê
ku drugiemu cz³owiekowi (moment altruistyczny mi³o�ci) (Wr o ñ s k a,
1999, s. 192).

Powstaje jednak problem zwi¹zany z wprowadzaniem wychowanka
w �wiat warto�ci. Trzeba przy tym pamiêtaæ, ¿e wychowanie bez wyrazi-
stej aksjologii jawi siê jako realna gro�ba naszych czasów. Dlatego J a n
P a w e ³  I I  (1991, s. 144) wielokrotnie apelowa³ do wychowawców i wy-
chowanków, podkre�laj¹c: �Wa¿ne s¹ wybory oparte na warto�ciach. War-
to�ci s¹ bowiem podstaw¹, która nie tylko decyduje o Waszym ¿yciu, ale
tak¿e okre�la linie postêpowania i strategie, które buduj¹ ¿ycie w spo³e-
czeñstwie. Pamiêtajcie te¿, ¿e nie mo¿na oddzielaæ od siebie warto�ci oso-
bistych i warto�ci spo³ecznych�.

Jak jednak dokonywaæ owych wyborów, gdy sami wychowawcy maj¹
z tym trudno�æ? Okazuje siê, ¿e coraz wiêcej wychowawców zaczyna siê
gubiæ w �wiecie. Syndrom zagubienia aksjologicznego (bo o nim tu mowa)
niesie z sob¹ ogromne spustoszenie. Mo¿na ju¿ mówiæ nawet o �pandemii
zagubienia w warto�ciach�. W postawie wychowawcy to zjawisko cha-
rakteryzuje siê nastêpuj¹cymi okre�lonymi oznakami (M a s t a l s k i,
2006):
� konformizm, który przejawia siê w bezkrytycznym przyjmowaniu

i stosowaniu siê do norm danej grupy, zbyt intensywnym identyfiko-
waniu swoich celów z celami grupy, mechanicznej akceptacji wszel-
kich zasad i warto�ci, a tak¿e w biernej uleg³o�ci;

� zadowalanie siê pó³prawdami, kreuj¹ce zasadê: co wygodne, to dobre
i po¿yteczne;

� permisywizm wychowawczy, przejawiaj¹cy siê w zbytniej tolerancji
i pob³a¿liwo�ci wobec wychowanków;

� indyferencja wobec z³a, która zwiêksza znieczulicê spo³eczn¹;
� bezkrytyczna introcepcja pod wp³ywem mass mediów, powoduj¹ca prze-

noszenie do swej �wiadomo�ci i przyjmowanie za w³asne celów, norm
i zasad niewytworzonych przez siebie, lecz lansowanych przez �rodki
masowego przekazu;

� deformacja etosu wychowawcy, który staje siê bardziej rzemie�lnikiem
ni¿ mistrzem;

� �kompleks katolika� nios¹cy ze sob¹ przes³anie, ¿e cz³owiek nowocze-
sny jest zdystansowany od religii i Ko�cio³a;
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� przenoszenie swych prywatnych niepowodzeñ na grunt oddzia³ywañ
wychowawczych (M a s t a l s k i, 2005, s. 16 n.).

Warto te¿ wspomnieæ, ¿e wychowawcy, szczególnie nauczyciele, prze-
czuwaj¹ pewne trudno�ci wi¹¿¹ce siê z wprowadzaniem w �wiat war-
to�ci. K. O l b r y c h t  (2000) dokona³a nawet swoistej typologii owych
trudno�ci:
� obawa przed niekonkretno�ci¹, sloganem, pustos³owiem, ideologiza-

cj¹, wynikaj¹ca z braku edukacji aksjologicznej; je�li nie ma �wiado-
mo�ci istoty sporu miêdzy subiektywizmem a obiektywizmem warto-
�ci i konsekwencjami ka¿dej z tych postaw, je�li brak analizy warto�ci
pod k¹tem ich hierarchii, sposobów ich rozpoznawania i urzeczywist-
niania � przywo³ywanie samych s³ów zmienia siê w pustos³owie;

� obawa przed bli¿ej nieokre�lonym charakterem duchowym, oddalaj¹-
cym od poznania i argumentów rozumowych, która wyra¿a zasadne
przeczucie duchowego charakteru warto�ci; zrozumienie ich zwi¹zku
ze �wiatem cz³owieka wymaga integralnego pojmowania cz³owieka jako
osoby, istoty psychofizycznoduchowej;

� przeczucie zbli¿ania siê do problemów wymagaj¹cych postawy powa-
gi, kulturowo w znacznym stopniu o�mieszonej i przeciwstawionej po-
stawie zabawy, która powa¿nie motywuje wspó³czesnego cz³owieka do
aktywno�ci;

� przeczucie ograniczeñ, potrzeby rezygnacji, wywo³ane niezrozumie-
niem istoty sytuacji wyboru, która zawsze jest równocze�nie sytuacj¹
wyrzeczenia siê tego, czego siê nie wybra³o; im wa¿niejsze warto�ci,
a w zwi¹zku z tym � wybory, tym trudniejsze rezygnowanie z nich, im
wiêksza warto�æ, tym wiêcej warto�ci ni¿szych trzeba pozostawiæ za
sob¹;

� przeczucie odpowiedzialno�ci za w³asn¹ wiarygodno�æ jako pedagoga,
lêk przed znalezieniem siê w sytuacji bycia wzorem osobowym, a przy-
najmniej �ród³em niechcianych nawet i nieu�wiadamianych przyk³a-
dów;

� przeczucie przerastaj¹cych ich warto�ci, wielko�ci celów � ich �wiado-
my wybór oznacza zgodê na przekraczanie siebie, przerastanie swych
racjonalnie ocenianych mo¿liwo�ci.

Niezale¿nie od wymienionych zagro¿eñ i obaw wychowawca w swej
misji ma obowi¹zek pomagaæ wychowankowi, na podstawie warto�ci
osi¹gaæ coraz wiêksz¹ dojrza³o�æ, któr¹ mo¿na zdefiniowaæ jako sytuacjê,
w której emocje informuj¹ dan¹ osobê o jej sytuacji ¿yciowej, ale nie rz¹dz¹.
Ponadto dojrza³o�æ polega na u�wiadomieniu sobie, ¿e celem ¿ycia winno
byæ postêpowanie zgodne z wymogami prawdy i mi³o�ci, a nie szukanie
dobrego samopoczucia za wszelk¹ cenê. Z³e samopoczucie nie jest nie-
szczê�ciem, lecz cenn¹, chocia¿ bolesn¹ informacj¹, dobre za� samo-
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poczucie to nie przypadek, lecz konsekwencja szlachetnego ¿ycia (D z i e -
w i e c k i, 2000, s. 8). Powstaje wiêc pytanie: Jak to uczyniæ w praktyce
edukacyjnej?

Praktyka wychowawcza

Warto w g¹szczu rozwa¿añ teoretycznych u�wiadomiæ sobie, ¿e �mia-
r¹ etyki w wychowaniu jest odpowiedzialno�æ za ucznia, za jego rozwój
i dobro, i w konsekwencji za jego dojrza³o�æ. Wychowanie ju¿ z samej
istoty jest dzia³alno�ci¹ etyczn¹, obliczon¹ na czyj� osobowy interes, na
czyje� dobro, bo w przeciwnym przypadku przestaje to byæ wychowanie�
(Ta r n o w s k a, 2002, s. 10). Istnieje zatem ogromna potrzeba formu³o-
wania konkretnych wskazañ dotycz¹cych wychowania opartego na war-
to�ciach, wychowania ku warto�ciom. Oto kilka sugestii praktycznych,
bêd¹cych konsekwencj¹ owych dywagacji.

1. Aby wychowanie by³o skuteczne i prowadzi³o ku warto�ciom, musi
nast¹piæ spotkanie pomiêdzy wychowawc¹ i wychowankiem, w którym
odkryje siê podstawow¹ warto�æ, jak¹ jest cz³owiek. W owym spotkaniu
nale¿y poznaæ �Ty� jako warto�æ. Zbudowanie relacji, w której wychowa-
nek staje siê podmiotem wychowawczym i wspó³tworz¹cym proces wy-
chowawczy, otwiera drogê do skutecznego wychowania. T. G o r d o n
(1995, s. 284, 285) pisa³ bowiem, ¿e �Ty i ja stoimy we wzajemnej wiêzi,
w relacji, na której mi zale¿y i któr¹ chcia³bym zachowaæ [...]. Chcê sta-
raæ siê uczciwie zaspokoiæ twoje potrzeby � tak¿e i wtedy, gdy masz pro-
blemy w zaspokojeniu swych potrzeb i pragnieñ. Je�li pozwolisz mi uczest-
niczyæ w twoich problemach, bêdê siê stara³ ze zrozumieniem i akcepta-
cj¹ s³uchaæ w taki sposób, który umo¿liwi ci znale�æ w³asne rozwi¹zanie,
zamiast uzale¿niaæ siê od moich�.

2. Wychowanie oparte na warto�ciach powinno odwo³ywaæ siê do od-
krycia, ¿e wychowawca mo¿e byæ i jest mistrzem. G³ówne zadanie wy-
chowawcy mistrzów polega na tym, by �uczniowi na przyk³adzie w³asnej
stylowej pracy pokazaæ wzór indywidualnego mistrzostwa. Niech patrz¹
na ten wzór a¿ do zapatrzenia siê, niechaj go przejm¹. A potem wyrosn¹
zeñ i nawet przeciwstawi¹ siê ostro. Osobowo�æ bowiem kszta³ci siê
w walce ze stylem przebytej szko³y� (K o t a r b i ñ s k i, 1937, s. 109). By-
cie mistrzem zak³ada budowanie autorytetu, a to z kolei niejako �wymu-
sza� na wychowawcy pracê nad sob¹. Pojêcie autorytetu implikuje mo-
ment warto�ci. Jego os¹dy i opinia powinny cechowaæ siê pewno�ci¹, wy-
nikaj¹c¹ zarówno ze znajomo�ci i faktycznego stanu rzeczy, jak i najg³êb-
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szego przekonania (S t r ó ¿ e w s k i, 1992, s. 37). Wspó³czesny nauczyciel
musi wiêc zadbaæ o etos swego zawodu. Prawd¹ jest zatem stwierdzenie,
¿e �aby nauczaæ, wystarczy co� rzetelnie potrafiæ, ale aby wychowywaæ �
to znaczy ukazywaæ warto�ci � trzeba kim� byæ, co� prezentowaæ w �wiecie
tych warto�ci, za ma³o jest bowiem wtedy tylko przymuszaæ, trzeba poci¹-
gaæ za sob¹ ku odpowiednim warto�ciom� (H o m p l e w i c z, 1996, s. 91).

3. Nie mo¿na równie¿ zapominaæ, ¿e �odrzucenie modelu autorytar-
nego w relacjach interpersonalnych w edukacji nie jest bynajmniej gwa-
rantem bezproblemowego konstruowania rzeczywisto�ci edukacyjnej
w obliczu przejêcia odmiennej opcji postêpowania� (O s t r o w s k a, 2002,
s. 51). Trzeba wiêc poszukiwaæ nowych metod wychowawczych, które po-
zwol¹ wychowankowi w stawaniu siê coraz bardziej cz³owiekiem. Nie
mo¿na zatem zapominaæ o ci¹g³ym rozwoju kompetencyjnym wychowaw-
cy, który sw¹ taktyk¹ wychowania nie powinien utrudniaæ procesu edu-
kacyjnego.

4. Istotnym wskazaniem dotycz¹cym wychowania ku warto�ciom jest
wspólnota. Wychowanie powinno prowadziæ wychowanka do dojrza³o�ci
spo³ecznej. Uczenie za� dojrza³o�ci spo³ecznej �oznacza zachêcanie m³o-
dzie¿y do wspó³pracy, godnego zachowania bez zmuszania i podporz¹d-
kowania sobie innych. Tylko wtedy mo¿emy powiedzieæ, ¿e jeste�my, by
razem ¿yæ i dojrzewaæ, a nie zabijaæ� (M e z z e n a, 1995, s. 20).

5. Proces wychowawczy powinien tak¿e opieraæ siê na d¹¿eniu do
prawdy. Chodzi przy tym o �zachowanie harmonii miêdzy socjalizacj¹
a indywidualizacj¹ w wychowaniu, aby umo¿liwiæ m³odemu cz³owiekowi
ukszta³towanie pe³nej warto�ciowej osobowo�ci jako jednostki i cz³onka
wspólnoty. Jest to mo¿liwe tylko na podstawie przyjêtego systemu prze-
�wiadczeñ aksjologicznych, w którym dochodzenie do prawdy o sobie,
o ludziach i otaczaj¹cym nas �wiecie urasta do obowi¹zuj¹cej dyrektywy
wychowawczej� (G a j d a, 1995, s. 120).

6. W procesie wychowania trzeba te¿ byæ �wiadomym wszystkich ele-
mentów struktury aksjologicznej cz³owieka, a nade wszystko mieæ �wia-
domo�æ indywidualno�ci i osoby wychowanka. Kierowanie procesem wy-
chowawczym, które prowadzi wychowanka do osi¹gniêcia samo�wiado-
mo�ci, autonomii osobowej, wskazuje drogê ku urzeczywistnianiu warto-
�ci postulowanych. A wtedy warto�ci postulowane przeradzaj¹ siê w im-
peratywy s³u¿¹ce cz³owiekowi w prze¿ywaniu swej egzystencji (¯ u r a -
k o w s k i, 1999, s. 151).

*  *  *

J a n  P a w e ³  I I  (1980) mówi³ przed laty do nauczycieli ¿e �misja
wychowawcza powinna siê opieraæ na solidnym przygotowaniu, a tego
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siê nie improwizuje ani nie zdobywa przez powierzchowne studium i nie
mo¿e byæ zdobyte r a z  n a  z a w s z e. Przeciwnie, ono musi byæ dzia³a-
niem sta³ym i realizowanym w codziennym, trwa³ym wysi³ku. Czy¿ bo-
wiem nie mówimy o szkole sta³ego wychowania dla wszystkich uczniów,
to znaczy o dzia³aniu ci¹g³ym w czasie, bez przerw i zaniedbañ?�. Aby
zatem wychowywaæ do warto�ci, potrzeba ci¹g³ej refleksji nad sob¹. Ta
refleksja prowadzi wychowawcê do pog³êbienia �wiadomo�ci swej misji.
Ma on podstawowe powo³anie do wychowania moralnego, którego �nie
mo¿na sprowadzaæ do osi¹gania pe³nego uczestnictwa w grupach spo-
³ecznych przez pe³nienie ró¿nych ról spo³ecznych, lecz do kszta³towania
pe³nego cz³owieczeñstwa lub roli bycia cz³owiekiem, który potrafi kry-
tycznie ustosunkowaæ siê do norm, warto�ci i wzorów przekazywanych
przez �rodowisko spo³eczno-kulturowe� (M a r i a ñ s k i, 2003, s. 110).

W Li�cie do m³odych Jan Pawe³ II pisa³, ¿e ka¿dy powinien �odczytaæ
siebie, swoje cz³owieczeñstwo, równocze�nie jako w³asny �wiat wewnêtrz-
ny i jako swoisty obszar bytowania z drugimi i dla drugich�. To odczyty-
wanie siebie zaczyna siê ju¿ w dzieciñstwie, a my doro�li mamy obowi¹-
zek pomagania m³odym w tym nie³atwym zadaniu.
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ny byæ opatrzone informacj¹ o rodzaju, numerze i tytule problemu ba-
dawczego).

3. Objêto�æ tekstu nie mo¿e przekraczaæ 16 stron maszynopisu, ³¹cznie z bi-
bliografi¹, przypisami, tabelami, rysunkami. Wyj¹tek od tej zasady
stanowi¹ jedynie artyku³y zamówione.

4. Materia³y przekazane do redakcji powinny zawieraæ:
� komputerowy wydruk tekstu wraz z dyskietk¹, ewentualnie maszy-

nopis tekstu (znormalizowany, w dwóch egzemplarzach) wraz z bi-
bliografi¹ (uporz¹dkowan¹ alfabetycznie, w uk³adzie nazwisko/data),

� tabele, rysunki (wydruk oraz dyskietka, ewentualnie wykonane sta-
rannie na kalce technicznej, opisane, w jednym egzemplarzu),

� streszczenia w jêzyku polskim i w jêzyku angielskim,
� przypisy: bibliograficzne (podane w tek�cie g³ównym, umieszczone

w nawiasach w uk³adzie nazwisko/data), rzeczowe (opatrzone cyfr¹
odpowiadaj¹c¹ numeracji ci¹g³ej przypisów w tek�cie g³ównym, na-
pisane na oddzielnej stronie),

� informacje o Autorze (imiê i nazwisko, tytu³, stopieñ naukowy i za-
wodowy, specjalno�æ, stanowisko i miejsce pracy, aktualnie pe³nione
funkcje w stowaszyszeniach i towarzystwach krajowych i zagranicz-
nych, adres do korespondencji, adres domowy, numer telefonu).
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WARUNKI PRENUMERATY

Warunkiem regularnego otrzymywania �Chowanny� jest z³o¿enie zamówienia
na prenumeratê roczn¹. Cena jednego tomu w roku 2008 wyniesie 27 z³.

Zamówienia prosimy wysy³aæ pod adresem:

WYDAWNICTWO UNIWERSYTETU �L¥SKIEGO
UL. BANKOWA 12B, 40-007 KATOWICE

www.wydawnictwo.us.edu.pl
e-mail: wydawus@us.edu.pl

tel. (032) 359-15-70

Bie¿¹ce numery mo¿na nabywaæ bezpo�rednio w ksiêgarni Wydawnictwa ul. Ban-
kowa 12 (budynek rektoratu) lub zamawiaæ korespondencyjnie za zaliczeniem poczto-
wym.

Subscription orders for all the magazines published in Poland available through
the local press distributors or directly through the

Foreign Trade Enterprise
ARS POLONA

Krakowskie Przedmie�cie 7, 00-950 Warszawa, Poland
Bank Account: Bank Handlowy SA w Warszawie 201061-710-1310

Ksiêgarnia Wysy³kowa
�LEXICON�

Maciej Woliñski
skrytka pocztowa 957, 00-950 Warszawa 1

tel./fax (022) 625-01-29, (022) 648-41-23
e-mail: lexicon@medianet.pl

KOLPORTER SA
ul. Strycharska 6

25-659 Kielce



W 2007 roku nak³adem

Wydawnictwa Uniwersytetu �l¹skiego

ukaza³y siê nastêpuj¹ce publikacje z dziedziny pedagogiki i psychologii:

�Chowanna�, R. L(LXXIII), T. 1 (28): P³eæ a wybrane problemy spo³eczne. Red. Eugenia
Mandal.

�Chowanna�, R. L(LXXIII), T. 2 (29): Edukacja w sytuacji zmiany spo³ecznej (Jubileusz
30-lecia Wydzia³u Pedagogiki i Psychologii Uniwersytetu �l¹skiego). Red. Stanis³aw
Juszczyk.

Zenon Gajdzica: Edukacyjne konteksty bezradno�ci spo³ecznej osób z lekkim upo�ledze-
niem umys³owym.

Irena Przybylska: Inteligencja emocjonalna a uzdolnienia twórcze i funkcjonowanie szkol-
ne m³odzie¿y.

Ewa Ogrodzka-Mazur: Kompetencja aksjologiczna dzieci w m³odszym wieku szkolnym.
Studium porównawcze �rodowisk zró¿nicowanych kulturowo.

Perspektywy psychologii pracy. Red. Ma³gorzata Górnik-Durose, Barbara Ko¿usznik.

W krêgu gender. Red. Eugenia Mandal.

Danuta Ra�: O poprawie winowajców w wiêzieniach i zak³adach dla nieletnich. Propo-
zycje prawników, lekarzy, dzia³aczy spo³ecznych i pedagogów oraz rozwój wiêziennictwa
do po³owy XX wieku. Wyd. trzecie.

Ewa Jarosz: Wybrane obszary diagnozowania pedagogicznego. Wyd. siódme.

Wojciech Zaj¹c: Filozoficzno-ideologiczny kontekst o�wiaty polskiej w okresie miêdzywo-
jennym.

Alina Szczurek-Boruta: Zadania rozwojowe m³odzie¿y i edukacyjne warunki ich wype³-
niania w �rodowisku zró¿nicowanym kulturowo i gospodarczo. Studium pedagogiczne.
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