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I. INTEGRALNY CHARAKTER POZNANIA PEDAGOGICZNEGO

Istotne wtasciwosci poznania pedagogicznego wymagaja realizacji zadania,
ktére mozna uzna¢ z jednej strony za konieczne do podjecia, a z drugiej za
niemozliwe do pelnego wykonania. Specyficzny charakter badan pedagogicz-
nych, podkreslany w przesztosci i wspdlczesnie przez wielu reprezentantéw
tej dyscypliny, wynika z zamiaru ogarnigcia wysitkami poznawczymi calej
rzeczywisto$ci wychowawczej wraz z jej ztozonymi uwarunkowaniami'. Za-
miar ten wpisuje si¢ w realistyczne podej$cie pedagogow do badania czto-
wieka, ktory jako uczestnik wychowania istnieje i dziala w ztozonosci uwa-
runkowan, a réwnocze$nie sam prezentuje si¢ jako dynamiczna ztozonosc¢,
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D. Kubinows ki, Pedagogiczne myslenie humanistyczne jako kategoria metodologiczna,
w: Metodologia pedagogiki zorientowanej humanistycznie, red. D. Kubinowski, M. Nowak,
Krakow 2006, s. 178; M. N o w a k, Metodologia pedagogiki miedzy ,, naukowosciq/teoretycz-
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niesprowadzalna do wyabstrahowanych czastek wlasnego jestestwa. Pedagogi-
ka podejmujac swoje fundamentalne zadanie poznawcze — ogarnigcia i zgle-
bienia integralnego charakteru wychowania i zwiazanego z nim czlowieczen-
stwa — wyrdznia si¢ posrdd innych subdyscyplin naukowych, ktére rowniez
prowadza badania nad rzeczywisto$cia wychowawcza, ale czynia to w wymia-
rze fragmentarycznym — przez pryzmat wlasciwego dla siebie przedmiotu za-
interesowan — na przyktad przez pryzmat ludzkiej psychiki, uwarunkowan
spotecznych czy kulturowych, skazujac si¢ tym samym na oddawanie zredu-
kowanego obrazu badanej rzeczywistosci>.

Poznanie czastkowe, ktéore ma miejsce w obszarze owych subdyscyplin,
przynosi wazne korzys$ci naukowe i praktyczne. Jest to bowiem poznanie
specjalistyczne, o$§wietlajace gleboko pewien wycinek egzystencji czlowieka.
Takie poznanie moze by¢ pomocne w procesie badan podejmowanych przez
pedagogike. Chcac jednak pozyskac najblizszy prawdy wizerunek rzeczywis-
tosci wychowaweczej, nalezy zdoby¢ si¢ na wysitek uchwycenia jej ztozonosci,
ktéra odbiega od prostej sumy poszczegdlnych jej sktadnikdéw. Zsumowanie
wynikéw badan innych dyscyplin naukowych zajmujacych si¢ poznawaniem
roznych aspektéw wychowania, nie zapewnia glebi poznania catej jego rze-
czywistosci, nie tworzy tez pedagogiki. Taki zabieg nie tylko pozbawia peda-
gogike autonomii, ale przede wszystkim oddala ja od realnego obrazu pozna-
wanego przedmiotu?.

Zadanie calosciowego — integralnego — ujecia rzeczywisto$ci wychowaw-
czej 1 jej uczestnikdw jest jednak niezwykle trudne w realizacji. Jego wy-
konywanie naraza badacza na putapki powierzchownos$ci i ogolnikowosci. Mi-
mo to nie nalezy rezygnowac z poznawczych ambicji pedagogiki, gdyz sa one
uzasadnione realnymi potrzebami cztowieka, ktory istnieje i dziata jako or-
ganizm ztozony, nieredukowalny do swoich pojedynczych elementow. Postuz-
my si¢ tu analogia do medycyny, ktora poprzez niektorych swoich reprezen-
tantow dostrzega, iz chory potrzebuje nie tylko i nie tyle specjalistow od
dysfunkcji poszczegdlnych organdw, ale lekarza od calego cztowieka — dlate-
go podkresla range medycyny holistycznej, ktora ma ambicje szukania drog
wspomagania ogdlnej kondycji zdrowotnej jednostki, zamiast jedynie sposo-
bow ograniczonej interwencji w pracg wyizolowanych fragmentéw jej psycho-
fizycznos$ci. Mozna zalozy¢, ze zadanie cato§ciowego ujecia wychowania —
stawiane pedagogice (cho¢ nie zawsze podejmowane przez wszystkich peda-

2Soé$nicki Istota i cele, s. 26-27.
3 Por. tamze, s. 27.
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gogow) — rowniez otwiera droge ku wiedzy sluzacej wspieraniu uczestnikow
tego procesu w catoksztalcie ich rozwoju (a nie tylko w zakresie wybranych
dyspozycji), w twdrczym ich zaangazowaniu we wszystkie obszary ludzkiej
egzystencji na miarg posiadanych, zdobywanych i doskonalonych umiejetnos-
ci. Nie chodzi tu jednak o szukanie mozliwos$ci tzw. wszechstronnego rozwo-
ju, ktéry prowadzilby do ksztaltowania swoistych ,,omnibuséw” pozbawionych
jednak kompetencji specjalistycznych, ale przede wszystkim o prowadzenie
badan nad realnymi szansami pomocy cztowieckowi w rozwoju integralnym.
Realizacja zasady integralno$ci w wychowaniu moze by¢ gwarantem wzrasta-
nia jednostki zgodnie z jej potencjatem i procesem tworczej samorealizacji,
jednoczes$nie koreluje ona z interesem spotecznym, gdyz jednostka, ktéra
podlega takiemu procesowi wzrostu, moze uczestniczy¢ w zyciu grup i wspol-
not ludzkich w sposob najlepszy, na jaki ja sta¢ — oferujac innym swoja wy-
jatkowos$¢ 1 niepowtarzalnosc.

II. SPECYFIKA POZNANIA PEDAGOGICZNEGO
JAKO WYZNACZNIK BADAN
NAD KATEGORIAMI PODMIOTU I PODMIOTOWOSCI

Zapominanie o tym szczegdlnym zadaniu pedagogiki, jakim jest badanie
warunkoéw i procesu integralnego rozwoju uczestnikow wychowania, prowadzi
— 0 czym juz wczesniej byla mowa — do zamazywania tozsamosci tej dyscyp-
liny. Przede wszystkim jednak zagraza realistycznemu ujmowaniu cztowieka
jako uczestnika rzeczywisto$ci wychowawczej. Pociaga za soba mocno upro-
szczone 1 zredukowane jego wizerunki. Dlatego nalezy nieustannie ponawiac
postulat integralnego ujgcia czlowieczenstwa i wychowania przy badaniu
kazdej problematyki pedagogicznej. Dotyczy to rowniez zagadnienia dyskursu
toczacego si¢ wokdt poruszanych w tym artykule kwestii, zwiazanych z kate-
goriami podmiotu i podmiotowos$ci. Znaczenie obu kategorii w pedagogice
bywa przejmowane z filozofii, socjologii czy psychologii, a takze z mowy
potocznej, bez nawiazania do specyfiki poznania pedagogicznego. Tymczasem
istniejaca w naukach o cztowieku réznorodnos¢ koncepcji podmiotu i podmio-
towosci wskazuje przede wszystkim na brak zgodnos$ci w ich rozumieniu po-
miedzy poszczegdlnymi autorami. Dowodzi to, iz rézne sa zasady organizu-
jace to rozumienie. Dla pedagoga (zaréwno teoretyka, jak i praktyka) wynika
z tego konieczno$¢ krytycznej oceny poszczegolnych propozycji pod katem
zastosowania ich w analizie catej rzeczywistosci wychowawczej, ale rowniez
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pod katem konstruktywnego wykorzystania zdobytej w ten sposob wiedzy
w procesie dynamizowania rozwoju uczestnikéw wychowania.

Wiele koncepcji rozumienia ludzkiego podmiotu, pomijajacych konieczne
w pedagogice osadzenie go w perspektywie ztozonosci wychowania i cztowie-
czenstwa, redukuje 6w podmiot do wybranych czastek ludzkiego istnienia
i dzialania, jednocze$nie czyniac z nich ,,niepodzielnych wtadcéw” aktywno-
$ci czltowieka. Przyktadowo:

— Identyfikacja podmiotu z ,,ja” prowadzi niekiedy do zjawiska nadwar-
tosciowania owego ,,ja”’ — uczynienia z niego pana ponad wszelkim ,,innym”.
To wlasnie tak ujety podmiot czyni si¢ winnym za totalitaryzmy w postaci
komunizmu i faszyzmu, u podtoza ktorych byt kult jednostki®.

— Utozsamianie podmiotu ze $wiadomoscia kryje w sobie niebezpieczen-
stwo absolutyzacji $wiadomosci, pojmowania cztowieka jako istoty subiekty-
wistycznej, ktora jest skazana na dyktat swojej ,,czystej” swiadomosci, a nie
istoty subiektywnej, dla ktérej swiadomos$¢ jest waznym, ale tylko jednym
z aspektow jej doswiadczenia’.

— Ograniczenie wizerunku ludzkiego podmiotu do wysitku woli naraza
kazdego, kto probuje taki wizerunek urzeczywistni¢ w swoim zyciu na cier-
pienia cztowieka epoki wiktorianskiej, ktory blokowal $§wiadomo$¢ swoich
pragnien, nie prébujac ich wilaczy¢ w linig swojego dziatania, czyniac to
ostatnie nieautentycznym®.

— Koncepcja podmiotu nieswiadomosci, zwiazana z rozwojem mys$li psy-
choanalitycznej, przyniosta humanistom $wiadomo$¢ wagi tej psychicznej
wlasciwosci dla rozwoju cztowieka. Niemniej jednak sprowadzenie ludzkiego
podmiotu jedynie do sfery nie§wiadomos$ci kaze widzie¢ w cztowieku istote
zredukowana do bezrefleksyjnej machiny, pozbawiona §wiadomego sprawstwa
1 odpowiedzialno$ci za witasne dziatanie.

— Realizacja wizerunku, w ktérym nastapito utozsamienie podmiotu z emo-
cjonalng sfera osobowosci, niesie ze soba niebezpieczenstwo dyktatury uczué
izolowanych od refleksyjnosci czy woli cztowieka, dominacji tych osob, ktore

*W. W elsch, Ku jakiemu podmiotowi — dla jakiego innego?, w: Schelling a pojecie
subiektywnosci, red. M. Czarnowska, J. Kopania, thum. K. Krzemien, Biatystok 1991, s. 94-95.

K. Wojtyta, Osoba i czyn oraz inne studia antropologiczne, Lublin 2000,
s. 105-106.

®R. M ay, Milos¢ i wola, thum. H. i P. Spiewakowie, Poznan 1998, s. 218, 251-252.
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potrafia gtosno domagac si¢ zaspokojenia swojego gtodu emocjonalnego, nie
liczac si¢ z potrzebami innych oséb w tym zakresie’.

— Koncepcja podmiotu jako sprawcy, w ktdrej samo sprawstwo jest rozu-
miane jako kazda uzewnetrzniona aktywnos$¢ jednostki, kaze rozpoznawac
ludzka podmiotowos$¢ w zachowaniach bezmys$lnych aktywistdw, ograniczaja-
cych si¢ do konformistycznego, czy — co najwyzej — konwencjonalnego spo-
sobu funkcjonowania w spoleczefnistwie®.

Przywotane przyklady ujecia podmiotu dowodza istnienia zagrozenia
w postaci redukcyjnego ujecia czlowieczenstwa. Nie znaczy to, ze nie moga
by¢ one przydatne w badaniach pedagogicznych. Musza po prostu (jesli peda-
godzy chca unikna¢ putapki redukcjonizmu) by¢ wtaczane w proces poznania
calego zycia uczestnika wychowania i zwiazanej z nim rzeczywistosci w wy-
miarze holistycznym. Szczegdlnie uzytecznym narzgdziem analitycznym dla
pedagogow podejmujacych problematyke podmiotowosci staja si¢ jednak —
ze wzgledu na specyfike poznania w badaniach pedagogicznych — te koncep-
cje podmiotu, ktore uciekaja od redukcyjnych ujeé cztowieczenstwa, maja
ambicje ukazania jego ztozonego, realistycznego obrazu.

III. KONCEPCJA PODMIOTU DYNAMICZNEGO
AUTORSTWA KAROLA WOJTYLY
JAKO OFERTA NIEREDUKCYJNEGO UJECIA CZLOWIECZENSTWA

1. DYNAMICZNA STRUKTURA LUDZKIEGO PODMIOTU

Godnym uwagi przyktadem takiej koncepcji jest propozycja Karola Wojty-
ty — ujecia osoby ludzkiej jako podmiotu dynamicznego.
Cztowiek jako 6w podmiot taczy w sobie dwie zasadnicze sily: dynamizm
podmiotowos$ci przezyciowe]j— dziania sig czegos
w cztowieku, oraz dynamizm dziatania, ktory odstania rzeczywistos¢ p o d -
miotowos$§ci osobowe]j Punktem odniesienia dla owego pod-
miotu dynamicznego jest suppositum — podmiot w znaczeniu ontycznym, czyli

"Por. S. Rucinski, UtoZsamianie podmiotu z przeiyciami zagrozeniem dla
wychowania (na przykladzie antypedagogiki Schoenebecka), w: Podmiotowosé w wychowaniu,
red. E. Kubiak-Szymborska, Bydgoszcz 1999, s. 313-318.

8M.Czerepaniak-Walczak, Miedz:y dostosowaniem a zmianq. Elementy
emancypacyjnej teorii edukacji, Szczecin 1994, s. 104-107.
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dajacy sie wyodrebni¢ byt, bedacy podstawa istnienia i dzialania osoby
ludzkiej’. Suppositum pozwala cztowiekowi przejsé¢ od stanu moznosci (po-
tencjalnosci) do stanu twodrczej aktualizacji siebie. Te tworcze akty maja
miejsce wlasnie w strukturach podmiotu dynamicznego: w obszarze dzialania
cztowieka i w obszarze ,,dziania sig¢ czego§ w cztowieku”'©,

Wymienione dynamizmy sa wewnetrznymi sitami cztowieka: dzialanie be-
dace ,,dynamiczna aktywno$cia” wiaze si¢ ze sprawczoscia (kreowana Swia-
domie i odpowiedzialnie), ,,dzianie si¢ czego§ w cztowieku” jest swoista
,dynamiczna bierno$cia”, wiaze si¢ z podmiotowoscia (przezyciowa)''. Te
ostatnia site nalezy odrdézni¢ od niepodmiotowej sily — ,,(co$) dzieje sig
z cztowiekiem”. Mamy z nia do czynienia wtedy, gdy ludzka aktywno$¢ po-
dyktowana jest czynnikami ptynacymi z zewnatrz, gdy nastepuje instrumenta-
lizacja, urzeczowienie czlowicka'>. W dynamizmie dziatania czlowiek jest
podmiotem aktywnym, jest inicjatorem i $wiadomym sprawca czynow. W dy-
namizmie ,,dziania si¢ czego$ w cztowieku” jednostka nie jest sprawca swojej
wewnetrznej dynamiki, ale przezywajac ja, jest podmiotem biernym'’. Za-
chowujac z ta dynamika kontakt poznawczy, wlacza ja w sfere wlasnego do-

$wiadczenia'?,

2. CZYN JAKO RZECZYWISTOSC INTEGRUJACA
LUDZKA PODMIOTOWOSC

Oba dynamizmy, cho¢ istotowo bardzo rdézne, sa ze soba integralnie
zwiazane, wzajemnie si¢ warunkuja i dopetniaja. Ich relacje ujawniaja sig
najbardziej w obszarze czynu, bowiem ,,gdy »dzialam«, wowczas juz caly
jestem w moim dziataniu”!®. Uczynnienia wiasciwe dla sfery somatyczno-
-wegetatywnej oraz psychoemotywnej, zwiazane z dynamizmem ,,dziania sig
czego$ w czlowieku”, stanowia bezsporny wspotczynnik ludzkiego dzialania,
a jednocze$nie ,ten, kto dziata, kto spetnia czyny — czlowiek — jest row-
noczes$nie dynamicznym podmiotem wszystkiego, co w nim si¢ dzieje, zarow-
no w warstwie emotywnej jak i wegetatywnej, zardwno w sposob uswiada-

"W ojtyta, Osoba i czyn,s. 93.

19 Tamze, s. 122-123.
I Tamze, s. 116.
12 Tamze, s. 112.
3 Tamze, s. 116-118.
4 Tamze, s. 52.
15 Tamze, s. 117.
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miany, jak i nieus$wiadamialny. Jest to podmiot jeden i ten sam — podmiot,
ktory w caloéci jest osoba, »kims« [...]7%.

Czyn jest zatem wyrazem zespolenia zrdznicowanych sil ludzkiego pod-
miotu dynamicznego. Jest tez owocem indywidualnego wysitku cztowieka,
zwiazanego z wola — wladza, dzieki ktorej osoba ludzka jest ,,panem siebie”.
Wola wyraza wolnos$¢ i nieprzekazywalno$¢ osoby ludzkiej. Wilasciwosci te
daja zna¢ o sobie w zyciu codziennym, migdzy innymi w procesie wychowa-
nia, kiedy kto$, majac na uwadze jakie§ dobro, bardzo chce, by inny chciat
tego samego i1 doznaje zawodu, gdy tak si¢ nie dzieje. Tymczasem ,,nikt nie
moze podstawi¢ swojego aktu woli za moj”!’.

Podstawowa funkcja woli staje sig samostanowienie osoby. Wola przenosi
cztowieka w obszar moralnosci. Jej dynamika wiaze si¢ nieodtacznie z sa-
mowiedza cztowieka, a takze z cala jego wiedza o rzeczywistosci — w tym
wiedza o warto$ciach i normach jako o mozliwych wektorach dziatania. Czyn
jako $wiadome dziatanie ukierunkowany jest na pewna wybrana wartosc.
Warto$é, ktora wyraza aksjologiczna prawde — ,,prawde o dobru”'®, jakie
niesie ze soba okre$lony przedmiot. Wybor dokonuje sig¢ w specyficznej
sytuacji ,napigcia pomigdzy wola jako wladza samostanowienia, wladza
$wiadomego rozstrzygania a potencjalnoscia ciala, emotywnos$cia i pope-
dowoscia”!’.

Wolno$¢ woli nie jest bezwzgledna. Zalezy ona od przezywanej przez
cztowicka w sumieniu prawdy o dobru niesionym przez poznawane przedmio-
ty. Sumienie jest tu rozumiane jako ,,swoisty wysilek osoby, zmierzajacy do
ujecia prawdy”. Na gruncie sumienia cztowiek doswiadcza przejscia od prze-
zycia prawdziwos$ci do rzeczywistosci normatywnej — z tego, iz co$ jest dobre
wynika, iz powinno by¢ to realizowane. Wraz z okre$leniem powinnosci bu-
dzi si¢ podmiotowa odpowiedzialnos¢, oddaje ja relacja ,,powinienem—odpo-
wiadam”. Odpowiedzialno$¢ ta jest odpowiedzialnoscia za wartos¢ przed-
miotu, ktéoremu jest ona przypisywana. W toku dziatania rodzi si¢ tez od-
powiedzialno$¢ za wlasne ,ja”, ktora jest z kolei odpowiedzialno$cia za
podmiot — sprawce czynu?’. W czynie dokonuje si¢ integracja obu rodzajow
odpowiedzialnosci, ktore tworza catoksztalt odpowiedzialno$ci moralne;j.

16 Tamze, s. 138-139.
17 Tamze, s. 26.

18 Tamze, s. 187.

19 Tamze, s. 169.

20 Tamze, s. 195-214.
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Trzeba tu jednak zaakcentowac jeszcze jeden aspekt odpowiedzialnosci, ktory
zwigzany jest z tym, iz czlowiek dziala w $wiecie osob, jest pomiedzy
osobami. Tym aspektem jest ,,odpowiedzialno$¢ przed” — przed osoba, w tym
takze — przed samym soba’'.

Podejmowany odpowiedzialnie czyn naznaczony jest warto$cia moralna.
Warto$ci moralne sa urzeczywistniane w czynie. W jego obszarze przestaja
by¢ pustymi hipostazami. Nie sa zatrzymane na poziomie emocjonalno-po-
znawczego przezycia. Wartosci o tyle istnieja, o ile zostaja urzeczywistnione
przez czlowieka. Czlowiek jako osobowy podmiot jest w czynie realnym
sprawca warto$ci?2. Ze wzgledu na warto$¢ moralna, o czynie mozna powie-
dzie¢, ze jest dobry lub zty. Czlowiek ,,poprzez moralnie dobre lub zte czyny
sam staje si¢ dobry lub zty”?*. Na gruncie czynu osoba ludzka daje innym
$wiadectwo o sobie — ,,0soba ujawnia si¢ i ttumaczy poprzez czyn, a czyn
poprzez osobg™?*.

IV. WYCHOWANIE DO CZYNU

1. MORALNOSC INTENCIJI JAKO PRZESZKODA
W REALIZACJI WYCHOWANIA DO CZYNU

Wychowanie do czynu staje si¢ wyjatkowym wyzwaniem w dzisiejszych
czasach. We wspolczesnej kulturze pojawiaja si¢ bowiem wyrazne symptomy
lekcewazenia czynu. Francuska filozof Chantal Delsol sygnalizuje niepokojace
zjawisko rozprzestrzeniania si¢ w spoteczenstwach krajow rozwinietych tzw.
moralno$ci intencji. Moralno$¢ ta ocenia aktywnos$¢ czlowieka z perspektywy
deklarowanej checi dziatania — zamierzonych intencji, a nie rzeczywistych
owocow tego dziatania. Przyktadem na obecno$¢ moralnos$ci intencji w prze-
strzeni zycia publicznego jest ocena dwdch wyniszczajacych ludzkos¢ totali-
taryzmow XX wieku: faszyzmu i komunizmu. O ile ten pierwszy spotkat sig¢
ze zdecydowanym potepieniem spotecznym, z postawieniem wielu jego repre-
zentantdw przed trybunatem sprawiedliwos$ci, z wydaniem na nich surowych

2! Tamze, s. 214-215.

2 K. Wojtyta, System etyczny Maxa Schelera jako Srodek do opracowania etyki
chrzescijanskiej, w: t e n z e, Zagadnienie podmiotu moralnosci, Lublin 2001, s. 139-140.

BWojtyta, Osoba i czyn, s. 59-61.

** Tamze, s. 221-222.
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wyrokdéw, a takze ze sprzeciwem i odrzuceniem w przestrzeni pisarstwa his-
torycznego oraz publicystyki, o tyle ten drugi jest oceniany raczej bardzo
tagodnie. Pomimo to, iz pochtonat miliony ofiar i bezwzglednie tamat zy-
ciorysy, niszczyt egzystencje wielu rodzin. Stosunkowo niewielu humanistow
w porownaniu z liczba 0séb zaangazowanych w rozliczanie si¢ z faszyzmem,
podjeto si¢ rzetelnej pracy nad gromadzeniem, analiza oraz interpretacja
owocow komunizmu. Ci, ktérzy to zrobili — na przyklad autorzy Czarnej
ksiegi komunizmu® — nierzadko spotykali si¢ z publicznym napietnowaniem,
krytyka ze strony naukowcow i dziennikarzy?®.

Te trudna do zrozumienia réznice w osadzie podobnych skutkéw ludzkiego
dzialania mozna wyjasni¢ zaistnieniem fenomenu moralno$ci intencji: ,.ten,
czyja intencje uznajemy za czysta, jest rozgrzeszony i z gory, i po fakcie,
niezaleznie od rzeczywistych zbrodni, jakich mogt by¢ inspiratorem albo jakie
pokrywat wspétwinnym milczeniem”?’. Intencja uznana za dobra, czy nawet
doskonatla, staje sig¢ podstawa oceny ludzkiej aktywno$ci. Dziatanie nie
odgrywa w niej roli. Moralno$¢ intencji uczestniczy zatem w grze pozorow,
zywi sig nimi, zdegustowana jest natomiast niedoskonala rzeczywistoscia, ale
nie sta¢ jej na realistyczne projekty jej naprawy?®.

Ludzki podmiot zanurzony w moralno$¢ intencji, nie moze by¢ autentycz-
ny — przekonuje Chantal Delsol. Czym jest bowiem jego deklaracja odarta
z czynu? Jest oszustwem. Podmiot nieautentyczny ogranicza si¢ jedynie do
moralizowania. Przybiera pozy moralne, potrzebuje widzow i stuchaczy, aby
zademonstrowac¢ dobro, ktére rzekomo chce urzeczywistni¢. Potrafi by¢ prze-
konujacy dla innych, uciekajac si¢ do wyrafinowanych technik manipulacji
spolecznej, zabiegajac o reklamg¢ dla siebie. Tymczasem: ,,Czyn moralny
zwiazany z osobistym sumieniem wzdraga si¢ przed reklama. Moralnos¢, kto-
ra catkowicie zdaje si¢ na reklame, nie jest moralnoscia, nawet jesli sprawia
takie pozory. Stad sprzeczno$¢ epoki, ktéra zaprzedaje si¢ pozorowi,
a zarazem pasjonuje sie etyka”?’.

W sytuacji, kiedy znika autentyczno$¢ podmiotu i zwiazana z nia odwaga
urzeczywistniania wartosci w czynie, obficie rodza si¢ w spoteczenstwie

28 Courtois, N. Werth, Czarna ksiega komunizmu. Zbrodnie, terror,
przesladowania, thum. K. Waker [i in.], Warszawa 1999.

2% C.Delsol, Esef o czlowicku péznej nowoczesnosci, ttum. M. Kowalska, Krakow
2003, s. 117.

27 Tamze, s. 118.

28 Tamze, s. 119.

29 Tamze, s. 120.
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postawy faryzejskie. Potrzeba moralnosci jest bowiem gleboko zakorzeniona
w ludziach. Ci, ktorzy nie maja zamiaru realizowac¢ jej w dzialaniu, pragna
,przynajmniej nalozy¢ na siebie jej plaszcz™°, czyli ubraé si¢ w jej pozory.
Mozna tego dokona¢ poprzez widowiskowe rozprawianie o moralnos$ci, nie
angazujac przy tym wilasnej egzystencji dla potwierdzenia gloszonych sadow.
Dlatego nieautentyczny podmiot wspotczesny ,,duzo méwi i mato dziata [...].
Jest inteligentny i pozbawiony odwagi, jak zdarza si¢ w zgnitych epokach:
rosnace w miarg uptywu stuleci wyrafinowanie rozwija inteligencje¢ i para-
lizuje wole™®!. Tak surowo ocenia Delsol tych, ktorzy uosabiaja moralno$é
intencji 1 przestrzega przed jej spotecznymi skutkami. Moralno$¢ intencji
niszczy bowiem nie tylko autentyczno$¢ pojedynczych podmiotdéw, ale row-
niez zrywa wigzi pomigdzy cztonkami spoteczenstwa. Wspolnota ludzka za-
wiazuje si¢ przeciez wokot spraw waznych, a takie maja miejsce przede
wszystkim w czynach, a nie w krasomowstwie. Za moralnoscia intencji nie
kryje sig, niestety, rzeczywisto$¢ s§wiata wspolnego doswiadczeniu wielu ludzi
— ,,republika pigknych umystow nie stanowi $wiata; mysle¢ i moéwi¢ nie zna-
czy zy¢”32. Jedynie ,czyn angazuje jestestwo i ksztattuje podmiot” — pod-
miot autentyczny. Wspdlne zaangazowanie w urzeczywistnianie warto$ci
w czynach buduje wigz pomiedzy ludzmi*}. Moralno$é intencji nie stwarza
odpowiednich warunkéw dla budowania trwatych i przyjaznych relacji mie-
dzyludzkich.

Diagnoza o upowszechnianiu si¢ moralnos$ci intencji, postawiona przez
Chantal Delsol, uwrazliwia pedagogdéw na to, ze wychowanie do czynu moze
dzisiaj spotka¢ si¢ z wyjatkowa niechecia ze strony spoteczenstwa. Dlatego
szczegdlnej wagi nabiera pytanie: Jak wychowywa¢ do czynu? Czynu, ktéry
w swojej istocie oddaje autentycznos$¢ ludzkiego podmiotu, integruje jego
zréznicowane dynamizmy, pozwala czlowiekowi transcendowa¢ wtlasne ,,ja”
poza siebie, zakorzeniajac go we wspdlnocie z innymi osobami i z calym
$wiatem.

30 Tamze.
31 Tamze.
32 Tamze.
3 Tamze, s. 121.
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2. PODMIOT AUTENTYCZNY
JAKO PROMOTOR I UCZESTNIK WYCHOWANIA DO CZYNU

Faryzejska maniera moralizatora, jedynie wypowiadajacego intencje, moze
by¢ zniesiona poprzez §wiadectwo podmiotu autentycznego. Piszac o potrze-
bie takiego podmiotu, Delsol formutuje prosta jego definicje: ,,.Swiadek to
kto$, czyjego zycia i mysli nie da si¢ rozdzieli¢”**. Wypowiadane stowa
maja dla niego swoj cigzar gatunkowy i przektadaja si¢ na jego dziatanie.
Dlatego nie wypowiada ich wiele i nie poucza innych z falszywym namasz-
czeniem. Swiadek »Zyje w prawdzie”. Jednoczesnie zachowuje autentyczna
pokore wobec siebie i innych, bowiem jest §wiadom tego, iz peine urzeczy-
wistnienie warto§ci moralnych jest dla zwyklego $miertelnika niemozliwe>’.

Podmiot autentyczny to czlowiek, ktéry nie zaklada maski falszu, nie
odrywa si¢ od prawdy o sobie i innych, nie odrzuca mitosci do drugiej istoty.
Romano Guardini ttumaczy istotne niuanse tej kwestii: oderwanie osoby od
prawdy nie nastgpuje wtedy, gdy cztowiek myli si¢, a nawet zdarza mu si¢
ktamac¢, ale wtedy, gdy wyrzeka si¢ prawdy, a swoje zycie ukierunkowuje na
jej niszczenie. Analogicznie mozna mowi¢ o innych waznych wartosciach.
Szczegolna choroba osoby jest odrzucenie mitosci. Jest ona wyjatkowo trudna
do urzeczywistnienia cnota. Cztowiek nie traci jednak z nia kontaktu przez
zwykta utomno$¢ w postaci wtasnego egoizmu, czy nawet nienawisci do dru-
giej osoby. Odrzucenie mitosci ma miejsce, gdy cztowiek szydzi z jej ,,powa-
gi, a zycie swoje planuje na wyrachowaniu, przemocy i podstepie. Wtedy [...]
istnienie czlowieka [przyp. — L. D.] staje si¢ wigzieniem. Wszystko sig
zamyka. Rzeczy zaczynaja na niego napiera¢. Kazdy jest dla niego do gtebi
obcy 1 wrogi. Znika ostatni argument wyjasniajacy sens. Byt przestaje roz-
kwita¢”*®. Sposobéw podtrzymania tego bytu mozna wowczas upatrywacé je-
dynie w mechanizmach konformizmu i w dominacji nad stabszymi.

Tymczasem autentyczny podmiot, wiedzac o swoich stabos$ciach, podejmu-
je wysitek urzeczywistniania warto$ci rozpoznawanych w relacji do ludzi —
wyprowadzanych z porzadku dyskursu spotecznego. W procesie tym ryzykuje
zawsze poniesieniem porazki. Czyn pozwala mu przekonac si¢, kim naprawde
jest i staje si¢ dla siebie oraz dla innych. Umozliwia przeksztalcenie sig¢ ,,ja”

3 Tamze, s. 125.

35 Tamze.

3R, . Guardin i, Sruktura bytu osobowego, thum. M. Turowiczowa, w: Czlowiek —
wychowanie — kultura. Wybor tekstow, red. F. Adamski, Krakow 1993, s. 34-35.
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intencjonalnego, swoistego fantomu ,,ja”, w ,,ja”’ realne. Podmiot autentyczny
zyskuje wymiar indywidualny i odréznia si¢ od innych — zyskuje ,,swoje
imig” za sprawa dziatania, ktore przeprowadzajac cztowieka przez wiele prob,
buduje jego tozsamosé’’.

Pedagogiczna propozycja, ktéra koreluje z figura $wiadka — podmiotu
autentycznego, zdaje si¢ by¢ koncepcja osoby wychowawcy autorstwa Luigi
Giussaniego. Giussani widzi potrzebe i konieczno§¢ oferowania przez wy-
chowawce podopiecznemu tzw. hipotezy roboczej — wlasnej propozycji ujecia
sensu $wiata, a w tym dobra i zta. Nie moze to by¢ jednak propozycja sztyw-
na i zamknigta, uznana za niepodwazalny pewnik. Hipotezy owej nie wygta-
sza si¢ moralizatorsko, ale znajduje ona odzwierciedlenie w dziataniu
wychowawcy. Poniewaz dziatanie to zawsze wchodzi w relacje z drugim
czlowiekiem, Giussani uwrazliwia wychowawcow na potrzebg zachowania
dystansu wobec podopiecznego. Dystans nie oznacza tu izolacji, ale postawe
bojazni wobec drugiej osoby — szacunku dla jej istnienia i dziatania*®. Do-
starczajac hipotezy roboczej, wychowawca daje wychowankowi punkt odnie-
sienia dla budowania wtasnej moralnos$ci, nie pozostawia go w prozni aksjo-
logicznej. Zawarta w hipotezie propozycja zycia jest dla podopiecznego tez
materiatem do konstruktywnej krytyki — ujmowanej jako nieustanny wysitek
rozumienia $wiata, owocujacy wyborami okreslonego dzialania®®. Za istotne
zadanie wychowawcy Giussani uwaza wspieranie wychowanka w budowaniu
postawy ,.konfrontacji zaangazowanej”, ktéra wiaze si¢ z czynnym poszuki-
waniem dobra i umacnianiem w dziataniu jego zwycigstwa nad ztem?.

Czy bycie $wiadkiem przez wychowawce, dostarczenie przez niego ,.hipo-
tezy roboczej”, zabezpiecza wysoka jako§¢ wychowania do czynu, jego efek-
tywno$¢? Zapewne nie. W tym przejawia si¢ zreszta swoista warto$¢ i ta-
jemnica podmiotowosci cztowieka (zwiazana przede wszystkim z nieprzechod-
niodcia woli i czynu). Wychowawca jako podmiot dziatajacy i wrazliwie
otwarty na dzialanie podopiecznego, powigksza jednak przestrzen realnej
nadziei i1 uzasadnionego optymizmu pedagogicznego. Czy mozna bowiem
uksztattowac¢ w sobie umiejetnos¢ urzeczywistniania wartosci w swoim zyciu,
jesli nie dane nam bylto zobaczy¢ zadnego przyktadu takiego urzeczywist-

T Por.Delsol, Esej o czlowieku, s. 126-129.

B L. Giussani, Ryzyko wychowawcze jako tworzenie osobowosci i historii, thum.
A. Surdej, Kielce 2002, s. 14, 132, 143, 151.

39 Tamze, s. 15.

% Tamze, s. 100-101.
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niania? Czy mozna wyuczy¢ si¢ zy¢ mitoscia do innych, jesli rodzice czy
zawodowi wychowawcy nie podejmowali wobec nas autentycznego wysitku
milosci? Chocby te wysitki byly pozniej przedmiotem naszej intensywnej
krytyki*!. Nasuwajace si¢ tu — jako wielce prawdopodobne — przeczace
odpowiedzi na powyzsze pytania, przekonuja do sformutowania wniosku-
-hipotezy, iz wychowanie do czynu nieodlacznie wiaze si¢ z czynem samego
wychowawcy, z zaistnieniem przez niego jako podmiotu autentycznego —
$wiadka swojego zycia.

Wypada jeszcze zapytaé: A co z tymi, ktorzy nie spotkali na drodze
swojego zycia wychowawcow-§wiadkéw? Czy maja oni szans¢ na integralny
rozwdéj? Czy moga by¢ sprawcami czynow, podmiotami przezywajacymi Swia-
domie wlasne czyny — otwierajace ich na tworcza samorealizacj¢ oraz na
wspolnote z innymi ludzmi? Wielu uczestnikow rzeczywistosci wychowaw-
czej, a raczej rzeczywistosci pseudowychowawczej, w ktérej zamiast pomocy
w rozwoju jednostka doswiadcza szczego6lnych barier rozwojowych (czasem
nawet w postaci przestepczej aktywnosci innych oséb, wymierzonej w god-
nos¢, zagrazajacej zdrowiu, a niekiedy tez zyciu tejze jednostki), przezywa
bolesny dramat wlasnej egzystencji. Niektorzy daja si¢ ztamac takim prze-
ciwnosciom losu i poddaja si¢ im, przyjmujac rolg bezwolnej ofiary. Wielu
innych przez cate zycie szuka mozliwosci zemsty na swoich pseudowycho-
wawcach albo bierze odwet za wtasne krzywdy na innych ludziach — czgsto
na whlasnych dzieciach. Sa jednak tacy, ktorzy doswiadczajac podobnych
krzywd, wchodza dos¢ pewnie w jakim$§ momencie swojego zycia na Sciezke
rozwoju wlasnej podmiotowosci, integrowania wszystkich wymiarow swojego
jestestwa, kroczenia ku dojrzatemu czynowi. Jak to si¢ dzieje? W odpowiedzi
na to pytanie na nic si¢ zda szukanie jednoznacznych wyjasnien. Tu jedynie
moze pomoc hermeneutyczny wysitek rozumienia wielosci i réznorodnosci
przypadkéw, ktéore moga tlumaczy¢ zaistnienie takich osobliwo$ci wycho-
wawczych. Wysitek zwiazany z doszukiwaniem si¢ sensu kazdego ludzkiego
zycia i mozliwo$ci jego budowania w konkretnej biografii. Zachgcam Czy-
telnika do owocnych poszukiwan w tej dziedzinie.

Z wtasnego ogladu i analizy dramatycznych, a jednoczesnie peinych na-
dziei, historii zycia konkretnych oséb, moge wysnu¢ wniosek, ze u podtoza
sukcesu w wychodzeniu z niszczacych doswiadczen pseudowychowania jest
zawsze przezycie akceptacji i mitosci — szczegdlnej pomocy ze strony innych

.C.Delsol, Jak dzisiaj przekazywaé wartosci?, ,Znak” 2 (2005), s. 26.
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osob (jednak 1 tu pojawiaja si¢ $wiadkowie!). Przezycie, ktére dodaje
jednostce sit do tego, aby zobaczyla w sobie z jednej strony skrzywdzona
istotg, ale z drugiej kogo$ zdolnego do walki ze zlem do$wiadczanym
we wlasnym zyciu, a w ostateczno$ci zdolnego nawet do przebaczenia wias-
nym wrogom. Zaoferowana przez innych akceptacja i mitos¢ staje si¢ sku-
tecznym czynnikiem dynamizowania osobowej podmiotowosci jednostki, sty-
mulujacym ku warto§ciowemu czynowi wowczas, gdy ma moc przeksztatce-
nia si¢ w samoakceptacj¢ i1 afirmacj¢ wtasnej osoby — a to juz wymaga
podjecia wysitku samowychowania, bycia dla siebie (i innych) $wiadkiem
wlasnego zycia — ogarnigcia catego siebie w czynnym budowaniu podmioto-
wych relacji z innymi.

BIBLIOGRAFIA

Courtois S, Werth N. Czarna ksigga komunizmu. Zbrodnie, terror,
przesladowania, thum. K. Waker [i in.], Warszawa: Proszynski i S-ka 1999.
Czerepaniak-Walczak M., Miegdzy dostosowaniem a zmiang. Ele-
menty emancypacyjnej teorii edukacji, Szczecin: Wydawnictwo Uniwersytetu

Szczecinskiego 1994.

Delsol C. Esej o czlowieku pdznej nowoczesnosci, ttum. M. Kowalska,
Krakéw: Wydawnictwo Znak 2003.

Delsol C., Jak dzisiaj przekazywa¢ wartosci?, ,,Znak” 2 (2005).

Giussani L. Ryzyko wychowawcze jako tworzenie osobowosci i historii,
thum. A. Surdej, Kielce: Wydawnictwo Jednos¢ 2002.

G 6rska L., Podmiot i podmiotowos¢ w wychowaniu. Studium w perspektywie
poznawczej pedagogiki integralnej, Szczecin: Wydawnictwo Naukowe Uniwer-
sytetu Szczecinskiego 2008.

Guardini R, Struktura bytu osobowego, ttum. M. Turowiczowa, w: Czlowiek
— wychowanie — kultura. Wybor tekstow, red. F. Adamski, Krakéw: Wydawnic-
two WAM 1993, s. 34-35.

Kubinowski D., Pedagogiczne mys$lenie humanistyczne jako kategoria meto-
dologiczna, w: Metodologia pedagogiki zorientowanej humanistycznie, red.
D. Kubinowski, M. Nowak, Krakéw: Oficyna Wydawnicza Impuls 2006, s. 171-
187.

M ay R., Mito§¢ i wola, thum. H. i P. Spiewakowie, Poznafi: Wydawnictwo Rebis
1998.

N owak M., Metodologia pedagogiki miedzy ,,naukowosScia/teoretycznoscia”
a praktycznoscia, w: Metodologia pedagogiki zorientowanej humanistycznie,



ROZUMIENIE KATEGORII PODMIOTU I PODMIOTOWOSCI 19

red. D. Kubinowski, M. Nowak, Krakéow: Oficyna Wydawnicza Impuls 2006,
s. 145-170.

Rucinski S. Utozsamianie podmiotu z przezyciami zagrozeniem dla wycho-
wania (na przykladzie antypedagogiki Schoenebecka), w: Podmiotowo$¢ w wycho-
waniu, red. E. Kubiak-Szymborska, Bydgoszcz: Wydawnictwo Wers 1999, s. 308-
319.

Sosnicki K., Istota i cele wychowania, Warszawa: Nasza Ksiggarnia 1967.

Welsch W, Ku jakiemu podmiotowi — dla jakiego innego?, w: Schelling
a pojecie subiektywnosci, red. M. Czarnowska, J. Kopania, thum. K. Krzemien,
Biatystok; JOLIMEX-POL S.A. 1991, s. 75-96.

Wojtyta K., Osobaiczyn oraz inne studia antropologiczne, Lublin: TN KUL
2000.

Wojtyta K., System etyczny Maxa Schelera jako $§rodek do opracowania etyki
chrzescijanskiej, w: t e n z e, Zagadnienie podmiotu moralno$ci. Lublin: TN KUL
2001, s. 129-145.

ACT AS A PRINCIPLE ORGINISING UNDERSTANDING
OF THE CATEGORY OF SUBJECT AND SUBJECTIVITY IN PEDAGOGY

Summary

In her article author brings up a popular in the humanities sphere theme of subject and
subjectivity. She tries though to show its particularity as regards pedagogy. Pedagogical
formulation of this subject-matter particular value comes from the fact that pedagogy is
ambitious to conceive the humanity and the upbringing process in integral way. It means that
also the categories of subject and subjectivity get the pedagogical dimension when they are
not offering services to any conceptions that reduce humanity only to certain dimensions — for
instance: consciousness or unconsciousness, spirituality or carnality or else emotions etc.
A proposition respecting this integral conceive of humanity is the conception of human person
presented by Karol Wojtyla. The category of act is of great importance in it. An act — in the
grasp of Wojtyla — surpasses a lot a normal activity, it has a power to spread across both the
dynamism of conscious action and the strength of what ‘happens inside’ of a human being.
That is the human act which seems to explain a human being and his subjectivity in the best
way. The present article tries to substantiate this argument.

Translated by Magdalena Dziaczkowska

Stowa kluczowe: podmiot, podmiotowo$¢, czyn.

Key words: subject, subjectivity, act.



