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Wolnos¢ jako cel wychowania:
wizja tradycyjna i postmodernistyczna

Wstep

Celem artykutu jest ocena, ktora filozofia wychowania — tradycyjna czy post-
modernistyczna —bardziej sprzyja wolnosci cztowieka. W kulturze postmo-
dernistycznej wolnosc jest wartoscig numer jeden; mozna nawet powiedzie¢,
ze dominuje w niej kult wolnosci i tolerancji. Z pewnoscig wolnos¢ jest jedng
z najwyzszych wartosci i warto o nig sie stara¢. Wychowanie drugiego czto-
wieka tez powinno temu sprzyjac. Postulat jest ze wszech miar pozytywny,
jednak sam postulat — podobnie jak hasto ,wolnos¢, rownosé, braterstwo” —
nie wystarczy, a nawet moze zaszkodzi¢, jesli nie towarzyszy mu pogtebiona
analiza zaréwno zjawiska wolnosci, jak i sposobow jej osiggania. Czy postmo-
dernizm oferuje te analize? | czy drogi wskazane przez tradycyjng pedagogike
stracity swa aktualnos$¢? Warto te zagadnienia przedyskutowac. Problem jest
istotny, trudno bowiem wyraznie ustali¢, jak nalezy wychowywac dzieci, by
nie czuty sie zniewolone przez wychowawce czy pedagoga. Czy zaleznos$¢ od
nich moze sprzyjac ich (dzieci) niezaleznosci? Jezeli ,wychowywac”, to poma-
gac w stawaniu sie bardziej wolnym, zatem jak mozna naciskac na kogos, aby
postepowat w wybranym przez nas kierunku, a jednoczesnie nie stracit swej
wolnosci? Czy kary i nagrody, nakazy i zakazy stuzg wolnosci? W jaki sposdb
stac sie wolnym i jak pomdc drugiemu, aby stat sie wolny? Co o tym mowi
pedagogika tradycyjna, a co postmodernistyczna? | ktdra ma wiecej racji?
Oczywiscie, tak jak nie ma jednej tradycyjnej teorii wychowania, tak nie ma
tez jednej antypedagogiki; mimo to wydaje sie, ze pewne zasadnicze mysli
w tych teoriach da sie wyrdznié, co jednak wymaga pewnych uproszczen.
Idee te przedstawione bedg za pomoca kilkunastu cytatow, ktore wydajg sie
reprezentatywne dla obu kierunkdw myslenia.

Aby na powyzsze pytania odpowiedzieé, przeprowadze najpierw wtasng
analize wolnosci oraz jej uwarunkowan, by na tym tle ocenic¢ oba style wy-
chowania, zwtaszcza pod wzgledem zwigzku wolnosci z tozsamoscig cztowie-
ka, roli pedagoga oraz sposobdw osiggania wolnosci. Postmodernistyczng
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teorie wychowania utozsamiam z antypedagogika na podstawie nastepuja-
cej wypowiedzi:

,Jednym z najbardziej wptywowych, kierunkiem wspaétczesnej mysli libe-
ralnej jest postmodernizm. W pedagogice znalazt on wyraz w formie tzw.
pedagogiki alternatywnej, antypedagogiki”?.

Istota i zrodta wolno$ci

Zajme sie kolejno nastepujacymi zagadnieniami: czym jest wolnos$¢; jaki ma
zwigzek z tozsamoscia (naturg) cztowieka oraz jak mozna jg osiggnaé, tzn. na
czym polega i od czego zalezy.

Definicja wolnosci

Zacznijmy od popularnego, cho¢ krytykowanego sformutowania: ,wolnos¢ to

moznos$¢ czynienia wszystkiego, co sie chce”. Wolny jest ten, kto moze robic

to, co chce. Jak do tego dojs¢ i jak pomadc innym? Jesli zastanowimy sie nad
tg definicjg, to zarysowuja sie dwie drogi. Pierwsza ktadzie nacisk na ,,moze”,
druga na ,,chce”. A wiec wolno$¢ mozna osiggnac przez:

1. Zwiekszanie mozliwosci realizacji swoich pragnien: wiecej mdc, a zatem:

e usuwanie ograniczen, zakazéw, nakazdw, barier réznego typu, np. poli-
tycznych, obyczajowych: skrajng forma jest tu leseferyzm. Chodzi o to,
aby nikt mi nie przeszkadzat w tym, co chce zrobié. Usuwanie takze barier
wewnetrznych: braku odwagi, niezdecydowania, niesmiatosci, ale takze
zdobywanie wtadzy, m.in. politycznej oraz wiedzy, umiejetnosci, pozycji
spotecznej, troska o zdrowie itp. Jest to z pewnoscig dobra droga, gdyz im
wiecej ktos moze, tym bardziej jest wolny, a cztowiek wszechmocny be-
dzie catkowicie wolny. Wszechmoc jest jednak cztowiekowi niedostepna,
dlatego tez — dazgc do wolnosci — nalezy zastosowac réwniez drugi, nizej
opisany sposab.

2. Ulepszanie (ksztattowanie, ukierunkowanie) pragnien: lepiej chciec;
chciec tylko tego, co mozliwe do osiagniecia (zrobienia); pozby¢ sie nie-
realistycznych pragnien i dazen, zaakceptowac swoje granice; nie dazy¢
do tego, co przekracza moje sity, mozliwosci i zdolnosci. Pogodzi¢ sie
z ograniczeniami ze strony innych ludzi, przyrody, wtasnych zdolnosci itp.
Przy takim ujeciu powstaje pytanie o zasady ksztattowania tych pragnien.
Jakich sie pozby¢, a jakie zachowac lub o jakie sie stara¢? Czego nalezy
chcie¢, aby stac sie catkowicie wolnym? Co jest mozliwe do osiggniecia?
Jakie dziatanie jest zawsze mozliwe do spetnienia? Jak uksztattowaé swo-
je pragnienia, aby stac sie catkowicie wolnym?

! H. Gajdamowicz, Liberalizm — szansa czy zagroZenie dla wychowania, www.
retsatl.com.pl/wzoremJezus/prace_przyjaciol/HGajdamowicz_liberalizm.html
(10.02.2012).
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Odpowiedz? zawiera sie w stwierdzeniu: ,zawsze mozna uczyni¢ to, co
sie powinno uczyni¢”. Brak mozliwosci przekresla powinnos¢. Jezeli czegos
nie moge zrobi¢, to nie mam obowigzku, aby to robi¢. Z drugiej strony: za-
wsze mozna spetni¢ wszystkie swoje obowigzki. Wynika z tego, ze aby staé
sie wolnym, trzeba rozpoznac i zaakceptowac swoje powinnosci, a nastepnie
pytaé samego siebie: co powinienem w tej sytuacji zrobi¢. Wolnos¢ to zaak-
ceptowana powinnosc: chciec to, co sie powinno. Pojawiajg sie jednak pyta-
nia: jak rozpoznaé swoje powinnosci? jakie jest ich zrédto? dlaczego w ogdle
cztowiek co$ powinien? skad pochodzg jego powinnosci? na jakiej podstawie
mozna komus$ powiedziec: ,,powinienes...”?

Powinnosci pochodzg z pragnien i dotyczg doboru wtasciwych Srodkéw
w odniesieniu do stawianych sobie celdw: ,jezeli chcesz..., to powinienes...”.
To, co powinienem, zalezy od tego, co chce osiggnaé, kim chce by¢ albo co
chce mie¢; jesli chce osiggnac okreslony cel, to musze (powinienem) zastoso-
wac okreSlone srodki. Cztowiek, ktory nie miatby zadnych swiadomych pra-
gnien ani dazen i nie stawiatby sobie zadnych celéw, nie miatby tez zadnych
powinnosci. Jesli jednak powinno$¢ jest czyms$ powszechnie odczuwanym,
a takze okreslanym w réznych kodeksach deontologicznych i zasadach wy-
chowania, to muszg istnie¢ w kazdym cztowieku pragnienia, na ktérych pod-
stawie ustala sie te powinnosci. Jakie sg te pragnienia? Czy istniejg jakie$
zrodtowe, podstawowe, wspdlne dla wszystkich pragnienia, ktére pomoga
okresli¢ podstawowe powinnosci cztowieka?

Aby na te pytania odpowiedzieé, nalezy rozwazy¢ strukture ludzkiej woli,
w ktérej mozna zauwazy¢ dwie warstwy.

,Wola chcaca, wola chciana — pojecia wystepujace u M. Blondela i E. Le
Roya: wola chciang cztowiek dokonuje wyboru celéw, ktére wyraznie sobie
przedstawia; wola chcgca zmierza zawsze poza cele doraznych pragnien czto-
wieka, ku dobru absolutnemu, ktére zna on jedynie poprzez nieodpartg daz-
nos¢ ku niemu”?,

Zatem wola chcaca to wrodzone pragnienie szczescia; wola chciana to
nabyte pragnienie tego, co uwaza sie za zrédto szczescia. Cztowiek ma dwa
rodzaje pragnien (dwie wole albo dwa aspekty woli): wrodzone i nabyte. Ten
pierwszy to pragnienie szczescia przez spetnienie sie w okreslonym dziata-
niu. Ten drugi to hierarchia wartosci nabyta przez kontakt ze srodowiskiem,
zwtaszcza przez wychowanie. Najgtebszym zrédtem powinnosci cztowieka sg
pragnienia wrodzone: one wyznaczajg, co cztowiek powinien uczynié, aby
osiggnac poczucie spetnienia (szczescia). Trzeba je poznad, aby stac sie sobg,
trzeba odkry¢, kim jestem, to znaczy w jakim dziataniu (na jakim miejscu
w spoteczenstwie) sie odnajde. Wtasciwe ich odkrycie i zinterpretowanie
jest warunkiem wolnosci. Warunkiem wolnosci jest rozpoznanie i akceptacja
swoich najgtebszych czy tez zrédtowych pragnien (poznanie siebie) oraz wy-
nikajacych z nich powinnosci (zobowigzan). Co jest tym pragnieniem?

2 A. Podsiad, Z. Wieckowski, Maty stownik termindw i poje¢ filozoficznych, PAX, War-
szawa 1983, kol. 425.
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Mamy wrodzone pragnienie szczescia, ktore zawiera m.in. nastepujace
elementy:

e poczucie wtasnej wartosci;

e czuc sie w porzadku;

e pewnos(, ze to, co robie, jest dobre;

® poczucie sensu swego zycia;

e realizacja (wypowiedzenie, wyrazenie) siebie, swoich indywidualnych
zdolnosci;

¢ potrzeba dokonania czegos wielkiego, waznego, stania sie kims.

To ogdlne pragnienie szczescia jest konkretyzowane przez nabytg wizje
zycia szczesliwego, zaczerpnietg od otoczenia. Che¢ wymaga wizji, konkre-
tyzacji. Dlatego ludzie maja jakis ideat siebie i swojego zycia. ,Nie ma cze-
gos takiego, jak samorealizacja w sensie C.G. Junga, jak doskonaty rozwdj
cztowieka samego w sobie. Cztowiek, aby osiggna¢ taki lub podobny rozwdj,
musi mie¢ pewien wzdr, »baze« danych osobowych”3. Stad pojecie wzoréw
osobowych w wychowaniu.

Ideat ten jednak moze by¢ btedny. Mozna dokonywac ztych wybordw.
Kazdy stawia sobie jakies$ cele do osiggniecia i czuje sie wolny wtedy, gdy nie
ma przeszkdd na drodze do nich, a problem wolnosci polega na okresleniu,
w jaki sposéb naprawde mozna osiggnaé poczucie bycia w porzadku, wtasnej
wartosci, sensu zycia itd.

Sg wiec dwa stany idealne okreslajgce powinnosci cztowieka:

1. Wyznaczony wewnetrzng naturq cztowieka: jego zdolnosciami, wrodzo-
nymi mozliwosciami. To, kim on chce by¢ na mocy swych wrodzonych
pragnien. Ten stan trzeba dobrze odczyta¢. Moze w tym pomadc dobry
wychowawca, ktory widzi szczegdlne uzdolnienia wychowanka do okre-
Slonego dziatania, czyli to, kim on moze sie sta¢, do czego ma realne moz-
liwosci. Wolno$¢ zalezy od prawidtowego okreslenia tego stanu. Ten stan
jest zrédtem powinnosci, poniewaz jest zrédtem pragnien. Cztowiek, aby
sta¢ sie wolnym, musi rozpoznaé, czego tak naprawde chce, czyli gdzie
znajdzie swoje szczescie.

2. Wybrany przez samego siebie: plany, cele zyciowe. To, kim cztowiek chce
by¢ wskutek wzorcow i wptywow spotecznych. Moze sie nie pokrywaé
z pierwszym, wowczas cztowiek nie czuje sie wolny. Ten ideat nalezy wta-
Sciwie uksztattowac.

Jesli wezmiemy pod uwage powszechne pragnienie szczescia, to fatwo
zauwazy¢, iz cztowiek chce by¢ szczesliwy, ale nie od razu wie, jak to szcze-
Scie osiggnac. Ksztattowanie pragnien polega wiec na uswiadamianiu sobie,
dzieki czemu cztowiek naprawde moze by¢ szczesliwy, czyli po prostu czego
tak naprawde chce. Struktura ludzkiej woli jest taka, ze Zzrédtowe pragnie-
nie szczeScia wymaga interpretacji i poszukiwania zrédet szczescia. A jesli
istotnym warunkiem (elementem) szczescia jest poczucie wtasnej wartosci,

3 W. Chudy, Problem norm moralnych: obszar koniecznego konfliktu miedzy filozofig
a psychologig?, [w:] Norma psychologiczna. Perspektywy spojrzen, red. Z. Uchnast,
Towarzystwo Naukowe KUL, Lublin 1998, s. 130.
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to ksztattowanie pragnien polega na poznawaniu, co jest naprawde dobre
(wartosciowe). Cztowiek w drodze do szczescia i wolnosSci chce mie¢ poczucie
wtasnej wartosci, chce by¢ dobry, a wiec, aby stat sie wolny, musi dowiedzie¢
sie, co jest dobre. Wolno$¢ jest wiec oparta na prawdzie dotyczacej tego, co
jest dobre: chciec tylko tego, co naprawde uszczesliwia.

Wolnos¢ zalezy wobec tego od prawidtowego uksztaftowania ideatu, kto-
ry chce sie osiggnaé, a ,whasciwy” ideat to taki, ktéry wyzwala, a nie zniewala.
Wychowanie do wolnosci polega na tym, aby ukierunkowywaé wychowanka
nie wedtug swojej wtasnej wizji, kim ma on by¢, lecz wedtug wizji juz w nim
zawartej, tzn. aby prawidtowo odczytac jego tozsamos¢, czyli nature: kim na-
prawde juz jest, jakie sg jego szczegdlne zdolnosci. Wtedy wychowanie nie
bedzie narzucaniem wychowankowi wtasnych wizji — co bytoby zniewoleniem
— lecz pomocg w odkryciu i zrealizowaniu samego siebie, w odczytaniu jego
wewnetrznej natury. Wychowanie to pomoc w stawaniu sie sobg. A stowa
»powinienes” mozna uzy¢ tylko wtedy, gdy ma sie pewno$é co do tego, kim
wychowanek naprawde jest i w jakim dziataniu znajdzie swoje szczescie.

Drugaq zasada ksztattowania pragnien jest troska o to, aby miec tylko takie
pragnienia, ktére pozwolg na petne wyrazenie siebie, bowiem cztowiek staje
sie wolny przez dazenie do ujawnienia siebie:

»Psycholog [a tym bardziej pedagog — T.N.] dzieki swemu profesjonal-
nemu postepowaniu moze dopomadc psyche w petnym ujawnieniu sig, a to
dlatego, ze natura ludzka usilnie prébuje i dazy do uzewnetrznienia sie we
wszystkim, co cztowiek robi, mdowi, mysli, planuje, tworzy”4.

Cztowiek zatem dazy do wyrazenia siebie, ale zeby mégt to zrobi¢ w spo-
sob w petni wolny, musi poznac siebie, musi wiedzie¢, kim naprawde jest,
czyli jaka jest jego tozsamos¢ (natura). Ksztattowanie pragnien wobec tego
musi polegaé na pozbyciu sie pragnien sprzecznych z wtasng natura. Nie ma
wolnosci bez poznania siebie. Rozpoznanie swej tozsamosci (poznanie sie-
bie) jest Zrodtem wolnosci:

,»By méwi¢ o wolnosci, o wychowaniu i o cztowieku w ogdle, trzeba naj-
pierw pozna¢ odpowiedz na pytanie: kim sie jest? — aby wiedzie¢, co trzeba
czynic¢”®. Kim wiec jest cztowiek? Jaka jest jego tozsamos¢é?

W tozsamosci (naturze) cztowieka — tak jak i w jego woli — mozna wyrdz-
ni¢ zarowno elementy wrodzone (niezmienne), jak i nabyte (zmienne).

Struktura tozsamosci czlowieka

Te pierwsze, czyli wrodzone elementy tozsamosci cztowieka, trafnie opisuje
amerykanski psycholog Abraham Maslow. Gtéwne przestanki jego koncepcji
sg nastepujace:

4 T.Cantelmi, P. Laselva, S. Paluzzi, Dialog psychologii z teologig, ttum. B. Piotrowska,
W drodze, Poznan 2006, s. 29.

> W. Cichosz, Postmodernistyczny dyskurs o wolnosci we wspdfczesnej edukacji, [w:]
Wiara i rozum na progu trzeciego tysigclecia. Materiaty na | Krajowg Konferencje
z cyklu ,,Nauka na przetomie wiekéw”, red. W. Deptuta, W. Dyk, Szczecin 1999, s. 32.
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»1. Kazdy z nas ma swaq zasadniczg, biologicznie uwarunkowang wewnetrz-
na nature, ktéra w pewnym stopniu jest »naturalna», wrodzona, dana

i w pewnym ograniczonym sensie stafa, a przynajmniej niezmieniajgca sie.
2. Wewnetrzna natura kazdego cztowieka jest czesciowo tylko jemu wtasci-

wa, czesciowo za$ nalezy do catego gatunku.

3. Jest mozliwe naukowe zbadanie tej wewnetrznej natury i wykrycie, jaka
ona jest (wykrycie, a nie wymyslenie).
4. Ta wewnetrzna natura, na ile ja dotychczas poznalismy, nie zdaje sie

w swej istocie czy przede wszystkim, czy tez z koniecznosci zta. [...]

Skoro wewnetrzna natura jest raczej dobra lub neutralna, a nie zta, nalezy
ja uzewnetrznic i rozwija¢, nie zas powsciggac. O ile jest nam dana moznos¢
pokierowania swoim zyciem, rozwijamy sie zdrowo, owochie i szczesliwie.
Jesli ten podstawowy rdzen osobowosci zostanie odrzucony badz sttumiony,
dana jednostka zachoruje albo w sposdb oczywisty, albo w sposéb bardziej
zamaskowany, niekiedy natychmiast, kiedy indziej w pdzniejszym czasie.
Ta wewnetrzna natura nie jest tak silna i prezna ani nieomylna jak instynkt
u zwierzat. Jest ona staba, delikatna i subtelna, fatwo ustepuje nawykowi,
presji kulturowej i ztemu nastawieniu do niej innych oséb. Mimo swej stabo-
$ci rzadko zanika u osoby normalnej — zapewne nawet u osoby chorej. Cho-
ciaz odrzucona, trwa permanentnie w gtebi i domaga sie aktualizacji. [...]

Im lepiej poznamy naturalne sktonnosci cztowieka, tym tatwiej bedzie
mozna mu powiedzie¢, jak byé dobrym, szczesliwym i owocnym w pracy, jak
szanowac samego siebie, jak kochac i jak realizowa¢ swoje najwieksze mozli-
wosci. Prowadzi to automatycznie do rozwigzania wielu probleméw osobo-
wosci, jakie niesie ze sobg przysztos¢. Wydaje sie przeto, ze nalezy zbadac,
jaki cztowiek jest wewnatrz, w swojej gtebi, jako nalezgcy do rodzaju ludz-
kiego i jako odrebna jednostka. Badanie takich samorealizujgcych sie oséb
moze nas wiele nauczy¢ o naszych wtasnych btedach i niedociggnieciach oraz
wskazaé wtasciwy kierunek rozwoiju. [...]

By¢ moze wkrotce uda sie nam postuzy¢ jako naszym przewodnikiem
i wzorem istotg ludzkg, bedaca w petni swojego rozwoju, w ktorej wszyst-
kie mozliwosci osiggajg swoja petna aktualizacje, ktérej wewnetrzna natura
wyraza sie swobodnie i nie jest wypaczona, zahamowana lub zaprzeczona.
Wazne dla kazdej jednostki jest wyrazne i gtebokie uswiadomienie sobie,
ze kazde odstepstwo od cnoty witasciwej danemu gatunkowi, kazdy gwatt
przeciwko wtasnej naturze i zty czyn, kazdy bez wyjatku zapisuje sie w naszej
podswiadomosci i sprawia, ze gardzimy sobg”®.

A wiec — wedtug Maslowa — w cztowieku dziata ,wewnetrzna natura”,
czyli ,podstawowy rdzen osobowosci”, ktory stale ,domaga sie aktualizacji”.
Natomiast u kresu prawidtowo przebiegajgcego rozwoju natura ta ,wyraza
sie swobodnie i nie jest wypaczona, zahamowana lub zaprzeczona” — czto-
wiek wtedy osigga wolnos¢, ktéra jest celem wychowania. Warunkiem tej

& A. Maslow, W strone psychologii istnienia, ttum. |. Wyrzykowska, REBIS, Poznan
2004, s. 10-11.
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wolnosci jest wiec prawidtowe odczytanie, zaakceptowanie i wyrazanie swej
,wewnetrznej natury”.

Cztowiek ma wobec tego dwie tozsamosci (natury): wrodzong i nabytg.
Pierwsza jest wyznaczona zaprogramowaniem genetycznym albo — uzywajac
innego jezyka — powotaniem cztowieka, zaleznym od jego indywidualnych
zdolnosci; druga zalezy od tego, co on o sobie mysli, za kogo sie uwaza i ja-
kie cele sobie stawia, jak okresla swoje mozliwosci. Moze by¢ rozbieznos¢
miedzy tymi tozsamosciami; mozna nie znac siebie, mozna nie zna¢ swoich
mozliwosci, mozna je przeceniac albo nie docenia¢. Mozna sie podejmowac
zadan przekraczajgcych mozliwosci albo tez ich nie wykorzystywaé, marno-
wac swoje zdolnosci. W obu wypadkach cztowiek traci wolnosc.

Poznanie siebie to poznanie tozsamosci wrodzonej, a zwtaszcza swoich
indywidualnych zdolnosci, ktére sg u kazdego inne i dlatego mozna uznag, iz
wyznaczajg one powotanie cztowieka do okreslonej dziatalnosci. Nie kazdy
przeciez do wszystkiego sie nadaje. Poznanie swoich zdolnosci, ktére wyra-
Zajq sie tez w swoich pragnieniach, jest rdwnoznaczne z poznaniem, kim ja
naprawde jestem. A skutkiem tego poznania jest powstanie tozsamosci na-
bytej, czyli obrazu siebie. Do osiggniecia wolnosci wyrazania siebie potrzeb-
ne jest zatem poznanie siebie, czyli odczytanie swej wrodzonej tozsamosci,
swego powotania. A jesli cztowiek chce by¢ dobry, chce mie¢ poczucie wia-
snej wartosci, to, aby sta¢ sie wolnym, musi wiedzie¢, co jest dobre. Jesli
pragnieniem wrodzonym cztowieka jest osiggniecie szczescia, to wolnos¢
osiggnie przez poznanie, co naprawde go uszczesliwia, a zatem przez ksztat-
towanie pragnien. Nie moze by¢ tak, aby wszystko byto jednakowo dobre.
Nie ma innej drogi do wolnosci jak przez poznanie, co naprawde jest dobre.
Wolnos¢ to postuszenstwo swemu wnetrzu; swym pragnieniom wrodzonym.
Trzeba je odkryé, nazwaé, zrozumieé. Tylko wiedzac, czego chce naprawde,
moge robi¢ wszystko, czego chce.

Prawidtowe uksztattowanie tozsamosci ujawnia sie zatem jako harmonia
wewnetrzna.

Wolnos¢ jako harmonia wewnetrzna

Prawidtowg relacje miedzy pragnieniami wrodzonymi a nabytymi mozna
okresli¢ jako harmonie wewnetrzna. Jezeli to, co wrodzone, jest zrédtem po-
winnosci cztowieka, to wolnos¢ bedzie polegata na akceptacji swoich powin-
nosci — akcentowata to pedagogika tradycyjna.

,Ferriére, za Kantem, uwaza, ze dopiero cztowiek dojrzaty zyskuje swia-
domos¢ prawdziwej wolnosci, nazywa to autonomia. Twierdzi, ze wolnos¢ to
osobiste, wolne potwierdzenie obowigzku [wyrdznienie — T.N.]. Mowit: »Ku
takiej wolnosci dojrzewa dziecko, majac gtos sumienia, to jest dgzac do har-
monii wewnetrznej. Harmonia ta daje wolnos¢ [...] i poki dziecko i cztowiek
nie osiggnie tej wolnosci [...] odczuwa préznie, nizszo$¢ swej osobowosci«”’.

7 S.Szuman, Pojecie wolnosci w wychowaniu jako temat obrad swiatowego Kongre-

su Pedagogicznego w Locarno, ,,Szkota Powszechna” 1927, z. 4, s. 283.
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Harmonia wewnetrzna to wtasciwie postuszenstwo samemu sobie, swe-
mu ,prawdziwemu ja”: ,badZ wolny” nie znaczy w swej istocie nic innego,
tylko ,,badz samym sobg”, nie badz zdrajcg swej wewnetrznej jazni”® (Hessen
1997: 108).

To samo stwierdza Jan Pawet II: ,W gtebi sumienia cztowiek odkrywa
prawo, ktérego sam sobie nie naktada, lecz ktéremu winien by¢ postuszny
i ktérego gtos wzywajacy go zawsze tam, gdzie potrzeba, do mitowania i czy-
nienia dobra a unikania zta, rozbrzmiewa w sercu nakazem: czyn to, tamtego
unikaj”®.

Wolnos¢ polega wiec przede wszystkim na wiernosci sobie, czyli swoim
najgtebszym — prawidtowo zinterpretowanym — pragnieniom. Wida¢ tu juz —
pozornie paradoksalny — zwigzek wolnosci z postuszeristwem. Wolnos¢ nie
jest samowolg, musi by¢ potgczona z ksztattowaniem sumienia. Pragnienie
bycia dobrym mozna bowiem zaspokoi¢ tylko dzieki poznaniu, co jest dobre.
Jedli cztowiek wie, co jest dobre, a wewnetrznie chce by¢ (w czyms) dobry
(miec¢ poczucie wtasnej wartosci), to w kazdej sytuacji moze robic¢ wszystko,
co chce, gdyz w kazdej sytuacji moze dobrze postepowad. Jego istotne pra-
gnienie bycia dobrym, wyptywajace z jego wewnetrznej natury, ktéra — jak
pisat Abraham Maslow — jest dobra, spetnia sie w dobrym dziataniu. Jezeli
wiec cztowiek nie ma zadnych watpliwosci co do tego, co jest dobre, i chce
to uczynié, wtedy chce tylko tego, co jest mozliwe do osiggniecia, zatem jest
wolny.

Gdy zas$ chodzi o ksztattowanie swej tozsamosci oraz rozpoznawanie, co
jest dobre, to dokonuje sie ono pod wptywem innych oséb. Czy w samotno-
$ci moge poznac siebie? Nie, tozsamos¢ nabyta (skonstruowana) jest relacyj-
na. Powstaje dzieki kontaktom z innymi osobami. Dzieki nim moge ujawniac
siebie.

Spoteczna natura tozsamosci nabytej

Skad wiem, kim jestem, na co mnie stac i do czego sie nadaje? Poznaje siebie
przede wszystkim w lustrze spotecznym. Obraz siebie (to, za kogo sie uwa-
zam i do czego daze) zalezy od spoteczenstwa i jest relacyjny: jestem kims dla
kogos i wobec kogos. Rézni ludzie widzg we mnie co innego i w rdzny sposdb
mnie traktuja, przy czym jedne z tych sposobdéw bardziej mi odpowiadaja,
inne mniej. Przy jednych czuje sie bardziej wolny, moge sobie na wiecej po-
zwoli¢, moge wiecej z siebie ujawnié, przy innych musze by¢ bardziej ostroz-
ny. Stad konieczno$¢ trwatego, niezawodnego punktu oparcia dla swej tozsa-
mosci. Koniecznosc¢ idealnego sSrodowiska, tzn. takiego, w ktérym moge czué
sie sobg i dzieki temu zachowac tozsamosé (wiernos¢ sobie) w innych srodo-

8 S, Hessen, Podstawy pedagogiki, ttum. A. Zielericzyk, wybér i oprac. W. Okon. Zak,
Warszawa 1997, s. 108.

% Jan Pawet Il, Veritatis Splendor, [w:] Encykliki Ojca Swietego Jana Pawta II, Znak,
Krakdw, s. 54.
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wiskach. Jesli nikt nie powie — w rézny sposob — cztowiekowi, kim jest, nigdy
sie tego sam z siebie nie dowie, poniewaz jest kims tylko dla kogo$ i wobec
kogos. Wolnos¢ jest wiec mozliwa dzieki ,,prawdziwemu” srodowisku. W réz-
nym stopniu jestesmy wolni w réznych srodowiskach i wobec réznych oséb.

Wolnos¢ wyrazania siebie osigga sie wiec przez poznanie siebie: kim sie
naprawde jest; odkrycie, co jest we mnie. Obraz siebie skonstruowany dzieki
relacjom spotecznym, o ile jest prawdziwy, umozliwia wyrazanie siebie. Gdy
zas chodzi o wychowanie, to pojawia sie podstawowy problem: czy kto$ dru-
gi moze lepiej niz ja wiedzie¢, kim jestem i czego naprawde chce? czy moze
lepiej niz ja wiedzie¢, co jest dla mnie dobre i jaki powinienem by¢? czy moze
mnie do czegokolwiek — w imie mojej wolnosci — zmuszac? Odpowiadam:
¢ tak, bo moge miec sprzeczne pragnienia; moge sam nie wiedzie¢, czego

chce;
¢ tak, moze mistusznie powiedzie¢: ,zostaw to, ty sie do tego nie nadajesz.”

Moze lepiej niz ja widzie¢ moje zdolnosci, zwtaszcza w mtodym wieku.

Tylko na tej podstawie mozliwe jest autentyczne wychowanie prowadza-

ce do coraz wiekszej wolnosci. Im lepiej (petniej) cztowiek wykorzystuje

swe zdolnosci, majgc przy tym pewnosé, ze czyni dobro, tym bardziej jest
wolny.

Po zarysowaniu wtasnej analizy omawianych zagadnien przejde do po-
réwnania istotnych réznic miedzy dwiema pedagogikami odnoszacymi sie do
rozumienia tozsamosci cztowieka, roli pedagoga oraz wskazania drég do zdo-
bycia wolnosci. Najpierw omowie problem tozsamosci (natury) cztowieka.

Tozsamos¢

Jak okresla sie tozsamosé cztowieka w pedagogice tradycyjnej, a jak w post-
modernistycznej?

Wizja tradycyjna

Wydaje sie, iz w pedagogice tradycyjnej bardziej podkreslano cel wychowa-
nia (kim cztowiek ma sie sta¢ i co ma umiec), a mniejszy nacisk ktadziono na
rozpoznanie i wyzwolenie autentycznej tozsamosci wychowanka, co zapew-
ne byto jedna z przyczyn powstania antypedagogiki. Mimo to w tym nurcie
pedagogiki wskazuje sie rowniez na konieczno$¢ poznania, kim sie naprawde
jest.

,Wydaje sie, ze wychowanie jako wptyw z zewngtrz na wolnos¢ i wolng
wole, mozna pojac¢ nie jako przyczynowe oddziatywanie po prostu, lecz jako
takie oddziatywanie, ktdére polega na budzeniu zawartego w kazdej osobie
ludzkiej prawdziwego obrazu siebie. Nie jest to pokazywanie wzorca, ktérego
nigdy przedtem sie nie widziato, nie jest to »infuzja« tego wzorca, nie jest to
przymuszanie do czegos, co jest obce, lecz jest to préba wywotania przypo-
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mnienia samego siebie, proba ukazania niejako pra-obrazu samego siebie.
Jeszcze inaczej mowigc, wychowywanie jest probg obudzenia obrazu, kim sie
naprawde jest [wyrdznienie — T.N.]"%.

W tej wizji zaktada sie wiec, ze tozsamos¢ jest z gory okreslona. Istotg
procesu rozwojowego, a wiec i wychowania, jest odkrycie i ujawnienie tej
tozsamosci, okreslane powyzej jako ,wywotanie” albo ,budzenie” samego
siebie. Ona wyznacza tez granice rozwoju. Jak problem ten jest ujmowany
w pedagogice postmodernistycznej?

Wizja postmodernistyczna

W tym nurcie myslenia tozsamos¢ jest traktowana w sposéb bardzo zindywi-
dualizowany, a nawet niepoznawalny, dlatego uwaza sie, iz proby ksztattowa-
nia jej z zewnatrz nie stuzg rozwojowi jednostki.

»Propagatorzy postmodernistycznej pedagogiki »celebrowania réznicy«
wychodzg z zatozenia, ze wyzwalanie ludzi jest opresyjne, jesli ich wtasna
historia i kultura nie stuza jako gtéwne Zrédto definiowania ich wolnosci”*
(Shapiro 1991: 121). Z tej perspektywy kazdy projekt pedagogiczny, ze-
whnetrzny wobec danej tozsamosci ma charakter represywny”*2,

Podobnie twierdzi Bogustaw Sliwerski®: ,Dla antypedagogiki podmioto-
wos¢ dziecka-cztowieka nie jest punktem dojscia, ale punktem wyjscia w sto-
sunkach miedzyludzkich. W Swietle tak rozumianej postpedagogiki dziecko
jest nosicielem i nauczycielem wolnosci, zna jej warto$¢ z chwilg przyjscia na
Swiat. Trzeba tylko umie¢ odkry¢ te osobowg, suwerenng strukture bytu juz
w dniu jego narodzin i umozliwi¢ mu »bycie sobg«, bycie podmiotem decy-
dujacym o sobie tak w sferze zycia indywidualnego, jak i spotecznego”.

Sg to w sumie podobne mysli do cytowanej powyzej tezy Stanistawa
Judyckiego. Obydwa podejscia podkreslaja potrzebe poznania siebie, czy-
li odkrycia osobowej suwerennej struktury bytu. Mimo to, w pedagogice
postmodernistycznej akcentuje sie nie tyle tozsamos¢ dang czy wrodzong
(wewnetrzng nature), ile raczej koniecznos¢ konstrukcji tozsamosci naby-
tej i zaleznej od srodowiska oraz brak ustalonej tozsamosci, zmiennos$¢ rél
spotecznych, brak statego punktu odniesienia dla swej tozsamosci. Nie ma
podkreslania funkcji tozsamosci wzorcowej czy zrédtowej, raczej akcentuje
sie potrzebe i mozliwos¢ konstruowania wielu tozsamosci.

,,Rozwdj moralny i intelektualny nie oznacza zblizania sie do istniejgcego
juz celu, lecz jest procesem kreatywnym poszerzania nas samych oraz lep-

S, Judycki, Wolnos¢ i wychowanie, www.kul.lublin.pl/files/108/Wolnosc%20i%20
wychowanie.pdf (10.02.2012).

1S, Shapiro, Postmodernism and the Challenge to Critical Theory, ,Education and
Society” 1991, nr 2, s. 187-204.

12 7. Melosik, Postmodernizm i edukacja, ,Kwartalnik Pedagogiczny” 1993, nr 1,
s. 35.

3 B, Sliwerski, Wspdiczesne teorie i nurty wychowania, Impuls, Krakéw 1998, s. 331.
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szych i obszerniejszych syntez dialektycznych, ktére stajac sie czescig naszego
obrazu siebie, sprawiaja, ze poszerzajg sie nasze horyzonty”4.

»Postmodernizm jest zgoda na zycie bez fundamentalnych idei Rozumu,
Prawdy, Postepu i Autonomii. Ale za tg zgoda [...] kryje sie po prostu akcep-
tacja rdznic i wielokulturowej odmiennosci, otwierajgca mozliwosci bardziej
swobodnego konstruowania tozsamosci indywidualnych i zbiorowych”*>.

Wynika z tego, ze w pedagogice postmodernistycznej wazniejsze jest ak-
centowanie mozliwosci rozwojowych niz wiernosci ideatom.

»Na catym swiecie dzieci ucza sie w konwencjonalnych szkotach, w ktoé-
rych ignoruje sie dzieciecg ciekawosé, ttamsi ich wrodzong energie i gasi
szczodre odruchy spontanicznej dzieciecej moralnosci. Ale jednoczesnie, na
catym Swiecie zyjq ludzie, ktdérzy dostrzegli wyrzadzone zto i zatozyli odmien-
ne szkoty. [...] We wszystkich tych szkotach dorosli darza dzieci ogromnym
szacunkiem i wierzg, ze nalezy im pozwalac na naturalny rozwaj, aby stawaty
sie naprawde soba. W tych szkotach dzieci nie s3 gling, ktérg nalezy ulepic
w zadany z gory ksztatt, ani pustymi garncami czekajacymi az sie je wypetni
z gory okreslong trescig”?®.

Powyszszy tekst chyba zbyt surowo ocenia ,, konwencjonalne szkoty”, gdyz
réwniez w nich mozna znalezé dobrych, lubianych przez mtodziez czy dzieci
nauczycieli; dla nas jednak istotne jest, iz stwierdza on, ze celem wychowania
jest bycie sobg wychowanka. Z tym zgodzi sie zaréwno pedagogika tradycyj-
na, jak i postmodernistyczna. Obie tez muszg sie zgodzic, iz istnieje z gory
nadany ksztatt. Antypedagogika jednak kwestionuje istnienie tego ksztattu,
przez co popada w sprzeczno$é. Gdyby go nie byto, to niemozliwe bytoby
bycie sobg, czyli wtasnie realizacja tego ksztattu. Problem tylko w tym, czy
wychowawca stara sie go witasciwie odczytad i wskaza¢ wychowankowi. Jesli
tego nie robi, to zniewala dziecko. Jesli zas potrafi to uczynic¢, wowczas stuzy
jego wolnosci, nawet jesli pracuje w konwencjonalnej szkole. W kazdej zresz-
tg szkole mozna znalez¢ zaréwno lepszych, jak i gorszych nauczycieli, ktérzy
petnig wazng role w konstruowaniu tozsamosci wychowankdw.

Tozsamos$¢ ta bowiem wymaga punktu odniesienia; pytanie ,kim je-
stem?” jest pytaniem o to ,dla kogo jestem?” oraz ,jak powinienem zy¢?”,
czyli ,dla kogo powinienem zy¢”? Nie mozna swej tozsamosci okresli¢ w sa-
motnosci; istniejg wychowawcy, ktérzy moga stuzy¢ autentyczng pomoca
w tym celu. Tozsamo$¢ nabyta jest bowiem konstruktem spotecznym, zalezy
od 0s6b znaczacych, m.in. od pedagogow.

14 Richard Rorty za: A. Manenti, Zy¢ ideatami. Miedzy sensem danym a nadanym,
ttum. J. Kochanowicz, t. 2, WAM, Krakow 2006, s. 276.

5 T. Szkudlarek T., Post-socjalistyczna edukacja a filozofia postmodernizmu, ,Kwar-
talnik Pedagogiczny” 1993, nr 1, s. 41.

6 D. Gribble, Edukacja w wolnosci. W poszukiwaniu idealnego systemu ksztatcenia,
ttum. Z. Grudzinska, Impuls, Krakéw 2005, s. 11-12.
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Rola pedagoga

Podstawowa réznica miedzy pedagogika tradycyjng a postmodernistyczng po-
lega na réznej wizji roli wychowawcy: jakie cele sobie stawia i jak do nich dazy;
podobnie jak problem wolnosci w spoteczenstwie sprowadza sie do kwestii
ilosci wiadzy przyznanej rzadowi (rzadzgcemu) oraz od sposobu jej sprawo-
wania, a mozliwosci jest tu wiele — od ustroju totalitarnego do anarchii.

Wizja tradycyjna

Problematyka celu albo ideatu wychowania z pewnoscig byta o wiele bar-
dziej podkreslana czy akcentowana w pedagogice tradycyjnej. W tej kon-
cepcji wychowania pedagog to ktos, kto prowadzi do sobie znanego celu.
Wskazuje na to sama definicja wychowania jako ,procesu celowego i $wia-
domego ksztattowania ludzkich zachowan, postaw, rél spotecznych czy oso-
bowosci (lub jej waznych cech), zgodnie z wczesniej zatozonym ideatem pe-
dagogicznym, czyli wzorcem, modelem cztowieka, ktérego chcemy uksztat-
towa¢ w toku wychowania”?’.

Jak z niej wynika, wychowawca wie, jaki powinien by¢ wychowanek
i na rézne sposoby prébuje go do tego ideatu doprowadzic. | tu chyba lezy
podstawowa réznica obu podejs¢ do wychowania. Obecnie raczej daje sie
wiekszg mozliwos¢ wyboru wychowankowi: niech sam wybierze, co uwaza
za stuszne. Podkresla sie tez potrzebe otwartosci na wcigz nowe tozsamosci.
W zadnej do korica cztowiek sie nie wyczerpie. Zaden wychowawca tez nie
zwolni nikogo z osobistej odpowiedzialnosci za swoj rozwo;.

Wizja postmodernistyczna

W tej wizji wychowania pedagog nie stara sie odczytaé autentycznej tozsa-
mosci wychowanka. Odrzuca sie zresztg samo pojecie ,,autentycznej tozsa-
mosci”. Tozsamos¢ jest czyms$ nieustannie zmiennym. Pedagog nie zna celu,
nie wyznacza go i nie wie, co dziecko powinno; towarzyszy dziecku, ktére
lepiej niz on wie, co jest dla niego dobre.

»Antypedagogika zaktada, ze dziecko od swych narodzin wie, co jest dla
niego dobre i moze ponosié petng odpowiedzialnosc za swoj rozwdj fizyczny
i umystowy, w zwigzku z tym nie musi by¢ wychowywane. Antypedagogika
podwaza wychowanie zgodnie z géry przewidywanymi celami. Przyjmuje,
ze kazdy cztowiek ze swej natury jest tak dojrzaty, samodzielny i niezawod-
ny, ze wystarczy pobudzi¢ i ukierunkowadé jego rozwdj, aby spetnit zwigzane
z nim oczekiwania. Méwi, ze nalezy is¢ obok wychowanka lub wspdlnie z nim
i by¢ gotowym do wspomagania jego rozwoju. Pragnie w ten sposdb zapo-

17 L. Pytka, Pedagogika resocjalizacyjna, Wydawnictwo APS, Warszawa 2005, s. 10.
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biec narzucaniu odgérnych celéw. [...] Antypedagogika odrzuca wychowanie
rozumiane jako swiadomy proces podporzadkowujacy dziecko autorytetowi
wychowawcy, akcentuje takie wartosci, jak godnos¢ dziecka oraz jego prawo
do samostanowienia we wszystkich obszarach zycia. Relacje dorostych z wy-
chowankami opiera na dialogu i partnerstwie” .

W antypedagogice odrzuca sie wiec podejscie dyrektywne, zgodnie
zreszty z podstawowymi postulatami postmodernizmu, takimi jak rezygnacja
z pojecia prawdy, z dotarcia do istoty rzeczywistosci; nacisk na powierzchow-
nosé, chwile biezacg — nie ma nic trwatego, wazne jest aktualne przezycie.
Brak tez jednej wyrdznionej hierarchii wartosci, brak jednego optymalnego
stylu wychowania; brak autorytetdw, nacisku na postuszenstwo, przestrze-
ganie norm czy postepowanie wedtug scisle okreslonych wzoréw — zamiast
tego podkresla sie prawo wychowanka do wolnosci.

W obu nurtach pedagogiki rézna jest wiec rola wychowawcy (szkota jako
instytucja sprowadza sie do konkretnej osoby): czy zna cel, prowadzi i stosuje
nacisk, czy tez tylko towarzyszy i wspiera. Kto wyznacza kierunek dziatania,
co jest dobre, a co zte? Wiaze sie z tym scisle problem wolnosci — jak mozna
osiggna¢ wolnos¢ wedtug omawianych kierunkéw pedagogiki?

Drogi do wolnosci

Wolnos¢ jest niewatpliwie jedng z najwiekszych wartosci i dlatego bardzo
wazne jest, jak okreslimy sposoby jej zdobywania lub obrony — takze w wy-
chowaniu.

Wizja tradycyjna

Jesli chodzi o wychowanie, to pedagogika tradycyjna ktadzie nacisk na ksztat-
towanie pragnien (lepiej chcie¢), nazywane tez ksztattowaniem woli.

,Wolnos¢é w ptaszczyznie wychowania [...] to ksztattowanie woli”*® (Hom-
plewicz 1999: 53).

»,Wychowanie ma ksztattowac wole, jako ze wola jest »wychowywalnac,
i to ksztattowac ja w kontekscie wartosci, zachowania wartosci i dgzenia ku
nim”?° (Homplewicz 1999: 54).

Troska za$ o zachowanie wartosci wymaga panowania nad sobg i dys-
cypliny. ,,Nie ma wolnosci bez podstawowego udysponowania (uczué, woli
itp.). Tego za$ nie da sie uczyni¢ bez zewnetrznej i wewnetrznej dyscypliny.
W klasycznej pedagogice efektem takiego udysponowywania byty spraw-
nosci, zwane cnotami. Dzieki nim mozna byto dopiero méwi¢ o prawdziwe;j

18 ), Bielski, Antypedagogika, www.lider.szs.pl/down/bielski_w1.doc (10.02.2012).

¥ ), Homplewicz, Etyka pedagogiczna, Wydawnictwo Wyzszej Szkoty Pedagogicznej
w Rzeszowie, Rzeszow 1996, s. 53.

20 |bidem, s. 54.
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wolnosci. Bez nich bowiem cztowiekiem targaja tylko zmienne zachcianki,
ktérych zrédtem sg kaprysne emocje”?.

Ksztattowanie pragniert wymaga wiec wyboru miedzy nimi; wzmacniania
jednych, a usuwania czy ttumienia innych. Zdarza sie przeciez, ze cztowiek
ma sprzeczne pragnienia i czasem sam sobie musi sie sprzeciwiaé. Catkowite
poddanie sie wszelkim swoim zachciankom, bez zadnej kontroli czy wybo-
ru, jest tylko chwilowym ztudzeniem przezycia wolnosci. W powyzszych tek-
stach wyrazny jest wiec nacisk na: lepiej chciec, co zupetnie jest ignorowane
w postmodernistycznej wizji wychowania.

Zauwazmy réwniez, ze tak jak w tekstach postmodernistycznych mozna
znalez¢ odwotania do bycia sobg, zaktadajgce istnienie wstepnie danej struk-
tury, z ktdrg trzeba sie liczy¢ w wychowaniu, tak samo w pedagogice trady-
cyjnej nie lekcewazy sie problemu szacunku dla wolnosci.

,Wszelkie ingerencje w cztowieka burza po prostu jego wolnos¢ i wole,
niszczac, naruszajgc tkanke jego osobowosci. Nawet wszelkie w tym zakresie
ingerencje wychowawcze muszg znalez¢ przekonujace i przejrzyste uzasad-
nienia w poczuciu odpowiedzialnosci za dziecko; ale wtedy tez nalezy bez
konica cierpliwie ttumaczy¢, w tagodnosci i serdecznosci kazde to »dlaczegog,
by ocali¢ wolnosciowg strukture osobowosci dziecka”? (Homplewicz 1999:
59). Uzasadnione bedzie wiec twierdzenie, ze nie sg to pedagogiki skrajnie
sobie przeciwstawne.

Jednak, gdy chodzi o sposoby osiggania wolnosci, réznice sg zasadnicze.

Wizja postmodernistyczna

Wolnos¢ jest sztandarowym hastem postmodernizmu: ,,Postmodernizm do-
maga sie niczym nie skrepowanej wolnosci dla kazdego cztowieka”?. Wol-
nos¢ ta posunieta jest nawet az do samowoli: ,,Mozna znalezé opisy prak-
tycznych dziatan z dzieémi, w ktorych autorzy zachwalajg nie tylko liberalizm,
ale nawet leseferyzm jako jedynie skuteczny sposdb wyzwolenia tworczej
aktywnosci dzieci i mtodziezy; sposéb umozliwiajgcy wyzwolenie siebie”?*.
Kolejny tekst wskazuje na wolnos¢ od zobowigzan i powinnosci. ,W post-
modernistycznej pedagogice nie obowigzuje autorytet, nie ma tu tez apelo-
wania do postuszenstwa, przestrzegania norm czy postepowania wedtug wzo-
réw, zadnego zobowigzywania do umdw, zadnej wspdlnoty miedzy kontra-

2 D. Zalewski, Postmodernizm a wychowanie do wolnosci, www.ien.pl/index.php/

archives/1263 (10.02.2012).

J. Homplewicz, Sukces wychowawczy w relacjach uczestnikéw Podyplomowego

Studium Wychowania Prorodzinnego, Instytut Teologiczno-Pastoralny, Rzeszow

1999, s. 53.

3 A, Bronk, Krajobraz postmodernistyczny, , Ethos” 1996, nr 1-2, s. 79.

24 ), Kargul, Czy szkota ma ulega¢ postmodernizmowi?, ,Kwartalnik Pedagogiczny”
1993, nr 1, s. 56-57.
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hentami. Dominujacg kategorig jest w spoteczenistwie postmodernistycznym
dobrowolnos¢”?.

Nacisk jest wiec tu zdecydowanie pofozony na usuwanie granic czy barier
dla swej spontanicznosci. Czy jest to jednak najlepsza droga do wolnosci?
Czy mozliwa jest wolno$¢ bez regut, zasad i wymagan? Czy moge by¢ sponta-
niczny, jesli w jakiej$ sytuacji nie wiem, jak postgpic i potrzebuje rady? Spon-
tanicznosc¢ tez trzeba uksztattowacd, czyli po prostu wycéwiczy¢ sie we wiasci-
wym postepowaniu, a wtasciwe to takie, przez ktére zaréwno wypowiadam
siebie, jak i postepuje w sposdb sprzyjajacy rozwojowi drugiego.

Odrzucenie wiec przez antypedagogike ksztattowania pragnien jako drogi
do wolnosci w sumie tej wolnosci nie stuzy, gdyz wolnos¢ — jak wyzej powie-
dziano — to zaakceptowana powinnos¢. Jezeli cztowiek ma poczucie, ze czyni
to, co powinien w danej sytuacji uczynic¢, wéwczas czuje sie wolny. Co z tego,
ze robie to, co chce, jesli czuje wewnetrznie, ze nie powinienem tego robié?
Nie da sie usungac z siebie pragnienia szczescia i nie da sie tez pozby¢ wypty-
wajacych z niego powinnosci.

Zakonczenie

Podsumowujgac, nalezy stwierdzi¢, ze w postmodernizmie nacisk na wolnos¢
jest stuszny, ale droga do niej zwodnicza, a to dlatego, iz ksztattowanie pra-
gnien jest wazniejsze niz zwiekszanie mozliwosci. Jesli czyje$ pragnienia s3
zle ukierunkowane, to przez zwiekszanie mozliwosci dziatania i zdobywanie
wiekszej wtadzy oraz pozbywanie sie ograniczerh mozna tylko zaszkodzi¢ sobie
i innym. Postmodernizm oferuje witasciwie ztudng wizje wolnosci, a ,,ztudze-
nie to opiera sie na zatozeniu, ze dyscyplina i wymaganie ogranicza wolnos¢,
rodzi zahamowania i kompleksy, a tylko »spontan« formuje demokratyczne-
go, bezkompleksowego, nietoksycznego obywatela, potrafigcego dokonywacé
wolnych wyboréw. [...] Sfowem — trudno sobie wyobrazi¢ autentyczng wol-
nos¢ bez wewnetrznej walki, a z tej zrezygnowaty gtdwne nurty wspotczesnej
pedagogiki”?®.

Stawianie wymagan natomiast, bedace nieodtgczng czescia roli wycho-
wawcy czy nauczyciela w pedagogice tradycyjnej, opiera sie na zatozeniu,
ze pedagog lepiej niz wychowanek wie, co jest dla niego dobre. Ponadto,
zatozenie to czesto jest prawdziwe.

»Antypedagogika wychodzi z zatozenia, ze rozwdj dziecka dokonuje sie
w sposob naturalny, ze dziecko bedzie umiato dokonywa¢ wyboru zgodnie
z zasadg Ja wiem lepiej niz Ty, co jest dla mnie dobre. Tymczasem psychologia
rozwojowa stwierdza, iz 6w rozwdj dziecka wymaga stworzenia mu pewnych
warunkow, np. pewnego oporu [...]. S3 takie sytuacje czy zdarzenia, w kté-
rych odwotywanie sie do natury i samowiedzy dziecka jest bezskuteczne,

» B, Sliwerski, op. cit., s. 362.
% D. Zalewski, op. cit.
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a wowczas trzeba co$ dziecku zabroni¢. Wéwczas to dorosty lepiej wie, niz
dziecko, co jest dla niego dobre”?’.

Wiasciwie mozna uznad, iz pedagogika tradycyjna w drodze do wolnosci
ktadzie nacisk na ksztattowanie woli, a postmodernistyczna na zwiekszanie
mozliwosci, ale rozumiane przede wszystkim jako usuwanie barier, nacisk na
spontaniczno$é. Jednak w praktyce prowadzi to do przesadnego zachwala-
nia ,tolerancji, spontanicznosci, szczerosci, kultu wolnosci, szacunku dla sze-
roko pojmowanych praw cztowieka. Ze smutkiem trzeba jednak stwierdzic,
Ze te wartosci pozbawione towarzystwa innych szybko sie znieprawiajg, co
najdobitniej wida¢ w postawach najmtodszych pokolen. Tolerancja objawia
sie jako zadanie tolerancji dla wulgarnosci, brutalnosci, przemocy. Szczeros¢
i spontanicznos¢ oznaczajq odrzucenie form grzecznosciowych, bunt przeciw
wszelkiej dyscyplinie spotecznej; prawa cztowieka, wolnos$¢ majg stuzyc jako
usprawiedliwienie egoizmu i postaw roszczeniowych”%.

Dzieje sie tak dlatego, ze natura ludzka, cho¢ zasadniczo dobra, jest jed-
nak staba, a zatem bez wzmocnien w postaci wyraznych wskazéwek, odpo-
wiednio stosowanych kar i nagréd, stawiania wymagan i tym podobnych za-
biegdw wychowawczych, nie bedzie w stanie zrealizowad istniejacych w nigj
mozliwosci, ktdre nieraz wymagajq znacznego wysitku i dyscypliny — chociaz-
by w sporcie czy w nauce. Mimo ze pedagogika tradycyjna ma sktonnos¢ do
rygoryzmu, to pozostaje wcigz wartg rozpatrzenia propozycjg w drodze do
wolnosci. Ktadac nacisk na realizacje ideatéw i wartosci, a nie na spontanicz-
nos¢, w rezultacie sprzyja wolnosci cztowieka. Spontanicznos¢ bowiem wy-
maga uksztattowania i wypracowania, a wiec nie ma wolnosci bez wartosci.
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Summary

The Freedom As the Purpose of the Education:

Traditional and Postmodernist Vision

The article is an attempt of the evaluation, which from pedagogic theories: tradi-
tional or postmodernist better serves the freedom of the man. The author deter-
mines the freedom as possibility of making everything what is wanted. There are
two roads to the freedom: to enhance one’s possibilities and to correct one’s de-
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sires. The second road concerns the upbringing. The freedom is being achieved
thanks to desire for the duty. A freedom is an accepted duty. An internal nature
of man is the source of his duty. If the man wants it, what he should, then he can
do everything what he wants. The man must discover and accept his internal
nature in order to become entirely free, because it is the source of his duty. If the
teacher is helping with it, he is helping on the way to the freedom. Traditional
pedagogy is recommending such a road to the freedom and postmodernist is
rejecting.



