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Anomauia. Busnaueno cyms NOHAMb CAMOKPeamu8HOCMI, CaMOOC8Imu, PO36UNIKY,
camoxpeamugnol komnemenmuocmi. Buoxkpemneno epynu paxmopie ma oemepminanmis,
be3nocepeonbo N8 s3aHuUX 3 ICMOPIEI0 TI0OCbKO20 ICHYBAHHS, PO3GUMKY MA OISLIbHOCHII.
3’acosarno, ujo y cyuacnii nedaeoziyi 3’asunoca bazamo mepminie 01a NO3HAYEHHs HOBUX
ioeti ma oceimuix nousime. OXapaxmepuz08aHo yMaHiCMmuyHy neoazoziky ma it meHoenyil,
anbmepHamueHy neddazoziky i neddzocixy dianocy, saxka nepedbauae eMinHs odell eecmu
dianoe npu 3ycmpiyi (inghopmayitinuil dianoe), dianoe-nepe2osopu ma Oianoe AK HeOOXIOHY
YMO8Y popmysarHs 30amHOCII PO3YMImu.

KirodoBi cioBa: aHTpOmoJoris, aHIparorika, CcaMOKpPEaTHBHICTh, CaMOOCBITa,
PO3BHUTOK, CAaMOPETYIIOBaHHSA, CAMOPO3BHTOK, caMopealtizallisi, iepapxis moTped, oCBITHIN
JIiayor, TyMaHICTHYHA OCBITA.

Wstep. W pedagogice wspotczesnej pojawito si¢ wiele pojec¢ dla okreslenia idei czy
koncepcji edukacyjnych. Méwi si¢ i pisze o edukacji alternatywnej, elastycznej,
transgresyjnej, emancypacyjnej, w wolnosci, edukacji twdrczej, ekologicznej, pedagogice
humanistycznej, antypedagogice czy ksztalceniu wyzwalajacym. Wszystkie te terminy sg
nazwami i posiadaja znaczenie.

Pedagogika, ze sztuki o wychowaniu, stata si¢ nauka o edukacji, tj. ksztatceniu i
wychowaniu czlowicka. O tym, ze pedagogika jest nauka, wspomina juz w 1933 roku
Zygmunt Mystakowski (1890-1971) [22, s.10], pedagog, reprezentant kierunku
socjologicznego i kulturowego w pedagogice. Przyjmujac zasady tworzenia nazewnictwa i
kulturowego w pedagogice. Przyjmujac zasady tworzenia nazewnictwa dyscyplin
naukowych przyjmuje jego zmian¢ w stosunku do istniejacego w naukach pedagogicznych.

Jan Fratczak proponuje zamiast okreslenia pedagogika stosowanego do nauki o
edukacji wszystkich grup ludzkich ze wzgledu na ich ontogeneze, instytucjonalnosé
przyjecie terminu majgcego szerszy zakres pojeciowy — jest to antropogogika, albo
antrogogika pochodzacy od stowa greckiego: antropos-cztowiek, agogis-przewodnik, ago-
prowadzenie [10, s. 17].
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Przyjmujac za kryterium ontogeneze wyrozni¢c mozna nastgpujace subdyscypliny
antrogogiki:

— pajdogogika — nauka o edukacji dziecka, (z j¢z. grec. pajdos-dziecko, ago-prowadza);

—juwentogogika — (nauka o edukacji mlodzienca, (z j¢z. grec. juventos-mtodzieniec,
ago-prowadza);

— andragogika — (nauka o edukacji dorostych, (z jez. grec. andros- mgzczyzna, ago-
prowadza);

— geragogika lub gerontologia — (nauka o edukacji czlowieka starego, (z jez. grec.
géras-staro$¢, ago-prowadza, logos-nauka).

Potrzeba samospelnienia si¢ czlowieka w jego rozwoju. Autokreacja jest sztuka
tworzenia samego siebie. Obejmuje ona:

— samoksztatcenie — polegajace na samodzielnym zdobywaniu nowej wiedzy, rozwoju
poznawczej, intelektualnej strony osobowosci czlowieka, tzn. rozwoju jego strony
instrumentalnej [21, s. 206];

—samowychowanie — pojmowane jako samodzielne ksztattowanie sfery emocjonalno-
wolicjonalnej; tzn. cech kierunkowych osobowosci cztowieka, a zwlaszcza samodzielne
przyswajanie sobie przez niego kierunku wartosci [16, s.23]. Jest to samodzielna
aktywno$¢ cztowieka polegajaca na checi dokonywania w samym sobie zmian
zmierzajacych do wszechstronnego rozwoju — pod ktorym rozumie si¢ zmian¢ w kierunku
wigkszego zroznicowania, a zarazem wigkszej integracji struktur i funkcji systemu
osobowosci, ku wyzszemu rozwojowi kompetencji do rozwigzywania coraz trudniejszych
zadan pozaosobistych [18, s. 17]. Ponadto doskonalenia samego siebie, realizowania
wlasnych potrzeb, mozliwosci, urzeczywistnienia pragnien, ksztaltowania postaw,
pogladow, charakteru, sposobu myslenia i postgpowania zgodnego z normami, wartosciami
oraz zasadami etycznymi cenionymi w danej spolecznosci.

W prawidlowo rozumianym rozwoju cztowieka (wychowanka przedszkola, ucznia,
studenta, pracownika) moga i powinny mozliwie zawsze splatac i przenika¢ si¢ wzajemnie
oba atrybuty, tj. procesy autokreacyjne i wspolkreacyjne, tzn. pozwalajace rozwijaé
zardwno instrumentalng, jak i kierunkowa strong¢ jego osobowosci.

Wobec powyzszego nauczyciel musi stwarzaé uczniom warunki sprzyjajace
uprawnianiu przez nie coraz czgsciej 1 skuteczniej dziatalnosci autokreacyjnej badz
wspolkreacyjnej, majacej na celu wywotanie w osobowosci uczniéw pozadanych zmian
instrumentalnych i kierunkowych.

Autokreacja jest pewnego rodzaju aktywno$cia — (rozumiang jako ogoél czynnosci
podejmowanych przez jednostke, wyrdzniajacych ja ze wzgledu na intensywnos$¢ dziatan
jakiegos rodzaju, np. intelektualng), r6zniaca si¢ od ksztaltowania czegos lub kogos, poniewaz
ta sama jednostka spelnia tu w stosunku do siebie role wychowawcy i wychowana, inaczej
moéwigc jest wiec nadawcg i odbiorcg wptywdw rownoczesnie [11, s. 8].

Na autokreacje sktadaja si¢ «dazenia jednostki do samookreslenia si¢ bgdacego w
realizacji za stadium rozwojowym, w ktdrym si¢ ona znajduje i w powiazaniu z catoscig jej
dazen zyciowych wynikajacych z przyjetej przez nig koncepcji $wiata i wlasnego z nim
miejsca oraz realizowanie koncepcji wlasnej osoby, samodzielne kierowanie soba i swoim
rozwojem». Aby uczen, student, pracownik podjeli ten aktywny wysilek
maksymalizowania wlasnego rozwoju konieczne sa kompetencje autokreacyjne pod
pojeciem, ktérych K. Denek rozumie «nauczyciela bedacego tworca wilasnej wiedzy
pedagogicznej, osadzajacego t¢ wiedze w systemach wartosci, prowadzac badania naukowe

zwigzane z doskonaleniem wiasnej aktywnosci edukacyjnej» [7, s. 36].
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P. Kowolik stwierdza, ze kompetencje autokreacyjne stanowig podstawe
funkcjonowania kazdego cztowieka, gdyz odnosza si¢ do wlasnej tozsamosci w rozwoju
jednostki podczas procesu stawania si¢ [15, s. 25].

W ksztaltowaniu kompetencji autokreacyjnych mozemy liczy¢ na szkote, pod warunkiem
jesli bedzie traktowaé edukacje jako proces wyzwalacyjny, emancypacyjny, sprzyjajacej
przekazywaniu, narzuconych i przez nig sama i system spoleczny ograniczen rozwojowych.

Autokreacja skupia si¢ na podejmowaniu dziatan majacych na celu realizacj¢
wlasnych dazen do wzbogacania wlasnej osobowosci. Oparta jest o orientacj¢ w Swiecie
wartosci duchowych i materialnych i projekcje wlasnej osobowosci. Autokreacj¢ stanowia
procesy doskonalenia wewngtrznego, dazace do skonstruowania wlasnej osobowosci
wedlug wezesniej obranych wzoréw. Idea przewodnig bywa najczesciej stuzba wartosciom
autotelicznym. Innymi slowami mowigc jest to pragnienie wszechstronnego rozwoju
osobistego (spolecznego, zawodowego, rodzinnego), stanowigce dla wielu ludzi zasadniczy
cel ich egzystencji i wszelkich dazen zyciowych. Polega na stalej potrzebie doskonalenia
si¢, doksztalcania, realizacji okre$lonych potrzeb zyciowych, wilasnych mozliwosci,
zdolnosci w urzeczywistnianiu marzen, aspiracji i planow.

Autokreacja jest potencjalng potrzeba samospelnienia si¢ czlowieka, pragnienie
stawania si¢ coraz bardziej tym, kim kto$ jest i stania si¢ wszystkim tym, czym czltowiek
moze si¢ sta¢, jezeli ma pozosta¢ w zgodzie z samym soba. Czlowiek odczuwa
niezadowolenie i niepokoj, jezeli robi nie to, do czego si¢ nadaje. Potrzeba autokreacji w
zaleznosci od osoby moze przybiera¢ specyficzne formy. Istnieja Iudzie, u ktorych
autokreacja moze przyja¢ forme pragnienia, aby sta¢ si¢ idealna matka, u kogos$ innego
przejawia si¢ w malowaniu obrazéw, biciu rekorddw sportowych czy dokonywaniu
wynalazkow, odkryé. Wyraznie jej wystapienie najczesciej wymaga uprzedniego zaspokojenia
potrzeb fizjologicznych, bezpieczenstwa, mitosci i uznania.

W autokracji nacisk jest potozony na udzial wilasny jednostki w swoim rodzaju.
Cztowiek stawiajagc sobie cele wilasnego rozwoju, czerpie satysfakcje z tego, Zze osigga
zalozony rezultat, zaspakaja rowniez potrzebe poczucia wilasnego uznania dla samego siebie.

Jednostka w autokreacji osiaga poczucie satysfakcji w toku realizacji zatozonych
celow, wzbogacajac przy tym swoja 0sobowosc.

Autokreacja akcentuje udziat wlasny jednostki w doskonaleniu siebie. Cztowiek sam
sobie stawia cele rozwoju, osigga poczucie zadowolenia w toku ich realizacji, zaspokaja
potrzebe uznania.

Proces autokreacji dokonuje si¢ w catozyciowym rozwoju cztowicka. W dziecinstwie
rodzice stymuluja swoje dzieci do twdrczych zachowan. W szkole réznych szczebli
nauczyciele wyzwalaja potencjalne zdolnosci ucznidow i wzbogacaja ich osobowosé. W ten
sposob uruchamiane zostaja mechanizmy wyzwalania kreatywnosci i samorozwoju, co
prowadzi do osiagnigcia wysokiego poziomu autokreacji. Stanowi nieodtaczny sktadnik
ludzkiego dziatania nowatorskiego. Autokreatywno$¢ polega na skutecznym
organizowaniu, realizowaniu i kojarzeniu wielu spraw, czego efektem konicowym moze by¢
nowatorskie rozwigzanie. Jednostka odznaczajaca si¢ autokreatywnos$cia powinna posiadac
zdolnosci: projektowania, planowania, porzgdkowania, przewidywania, odkrywania.

Kazdy cztowiek wraz z rozwojem, uczeniem si¢ i dorastaniem spolecznym
uswiadamia sobie, w mniejszym lub wigkszym stopniu, przystugujace mu prawo do:

— samoregulacji zdolnosci organizmu ludzkiego do samoczynnego powrotu do stanu
rownowagi w danym uktadzie biologicznym Iub spotecznym, w sytuacji zaburzen tego
uktadu, jego naruszenia oraz dla utrzymania normalnych stosunkow;
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— samorozwoju tj. czynienia zmian w emocjach, poznawaniu i dziataniu oraz osobowosci.
Czlowiek sam wytycza sobie cele i zadania oraz sam je realizuje, stosujac rézne metody pracy
nad soba, jak np. doskonalenie swoich umiejetnosci w okreslonej dziedzinie zawodowe;j,
studiowanie ulubionej dziedziny wiedzy. Samorozwojstanowi nakierowanie wlasnej
$wiadomosci na czynienie zmian we wlasnym zachowaniu si¢ [6, s. 36];

— samourzeczywistnienia nakierowanie wlasnej $wiadomosci na sprawianie, ze cos$
staje si¢ rzeczywisto$cia, spetniajacag si¢. Urzeczywistniaja si¢ wilasne plany, projekty,
marzenia; idee;

— samodoskonalenia tj. doskonalenia samego siebie;

— samourabiania przekonanie samego siebie do jakiej$ sprawy, do wyrazania wlasnej
opinii, sadu, decyzji majacej wplyw na te osobe oraz na jego poglady i zachowanie.

Jedni czynig to w pelni §wiadomosci, celowo, planowo, rozsadnie, systematycznie,
samokrytycznie i skutecznie. Inni czynig to okazjonalnie Iub tez w ogdle nie przywigzuja
wagi do dzialan «samourabiajacych siebiey, zyja na zasadzie przystowia: «Jakiego§ mnie
Panie Boze stworzyl, takiego mnie maszy». Terminy: «samo...» nie 0znaczaja samoczynnego
dziatania «sit nadprzyrodzonychy, lecz sSwiadome podejmowanie dziatan prowadzacych do
doskonalenia siebie izycia osobistego i przez to do doskonatosci siebie jako jednostki ludzkie;.

Samoswiadomos$¢ [3, s.538] to $wiadomos¢ wlasnej osobowosci i wilasnych
mozliwosci, czgstotworczych, samourabianie, orientacja w otoczeniu, orientacja w sobie to
gtéwne aspekty orientacji cztowieka w swiecie, ktdry jest jego integralng czastka. Czynnik
psychiczny zawiera w sobie duzaliczbe¢ i duzg réznorodno$é wyznacznikéw [29, s. 808]
rozwoju zawodowego. Terminem wyznacznik okreslam ten rodzaj warunkéw, ktore
determinujg 1 ukierunkowuja rozwo] czlowieka, zwlaszcza mlodego,w konkretnej
dziedzinie zycia (zycia zawodowego i konkretnym zawodzie). Na szczegdlng uwagei
podkreslenie zastugujg trzy grupy wyznacznikdw, zwigzane Scisle z biegiem czasowym
zycia ludzkiego, rozwoju i dzialania:

— doswiadczenie spoteczne zgromadzone i skumulowane z zycia juz minionego (z
dzieci, mtodosci);

— dziatalno$¢ i dzialanie biezace w okreslonym kierunku i dziedzinie;

— planowanie przysztosci, stawianie sobie celéw blizszych 1 dalszych oraz
konkretnych zadan do wykonania.

Weciaz bazujemy na dotychczasowym naszym doswiadczaniu, powigkszamy obszary
naszego doswiadczenia i liczymy na zdobywanie coraz to nowego doswiadczenia
zyciowego 1 zawodowego. To doswiadczenie (pozytywne, negatywne, dobre, zle,
korzystne, niekorzystne, przyjemne, przykre, wazne, btahe) wcigz «jest z nami» i «jest w
nas», w naszych myslach, przezyciach, zamierzeniach, planach, dziataniach. To
doswiadczenie jest bardzo mocno zwigzane z naszymi:

— zainteresowaniami, zamitowaniami i upodobaniami;

— zdolnosciami, uzdolnieniami i talentem;

—planami i aspiracjami zyciowymi i zawodowymi,

— motywacja naszych dzialan aktualnych;

—wiedza 1 umiejetnosciami oraz do§wiadczeniami osobistym;

— cechami naszego charakteru, temperamentu i osobowosci;

— poziomem naszej indywidualnej i spotecznej swiadomosci;

—naszymi $wiatopogladem i przekonaniami [5, s. 178].
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Przysztos¢ (doswiadczenie), terazniejszos$¢ (dzialanie), przysztos¢ (planowanie) sa
podstawowymi wyznacznikami rozwoju cztowieka, w ktérych zrealizowaty si¢ juz,
realizuja i beda realizowane nasze cechy, wlasciwosci i cale zycie. Cztowiek jednakze zyje
glownie terazniejszoscig i przysztoscia, zwlaszcza cztowiek mtody. R. Dubos pisze:
«Przyszto$¢ nie jest martwa historia, jest zywym materiatem, z ktorego cztowiek tworzy
samego siebie 1 buduje przysztosé» [9, s. 221]. Autor w innym miejscu pisze: «Najbardziej
typowa cecha czlowieka jest jego $wiadome ukierunkowanie ku przysztosci, potaczone z
gotowoscia do wysitkow niezbgdnych dla uksztattowania swej osobowosci, a wiec i swego
losu». Wedhug R. Dubos: «Zy¢ znaczy dziataé i reagowaéy.

Cztowiek nie moze si¢ prawidlowo rozwijaé bez udzialu wlasnej $wiadomosci,
wiasnych planéw zyciowych. Oznacza to, ze wraz z rosnigciem, dojrzewaniem, dorastaniem
spotecznym, gromadzeniem doswiadczen zyciowych i zawodowych, dziataniem prozawodowym
i zawodowym oraz planowaniem i realizowaniem zycia zawodowego, jednostka stale
«musi czuwac» nad sobg i korygowac wiasny rozwoj w takim kierunku, w jakim moze
osiggna¢ najwazniejsze sukcesy, co jest scisle zwigzane z sensem istnienia cztowieka. O tej
zasadniczej dla zycia ludzi sprawie (sens istnienia) M. G. Jaroszewski pisze nast¢pujaco:
«Dazenie osoby do zrozumienia sensu swojego istnienia bezsprzecznie jest jednym z
najwazniejszych czynnikéw pobudzajacych do dziatania» [12, s. 393].

Wsrod potrzeb wyzszego rzedu w holistyczno-dynamicznej teorii potrzeb Abrahama
Maslowa na szczycie trojkata znajduje si¢ potrzeba samorealizacji (Schemat 1).

POTRZEBY
SAMOREALIZACJI

POTRZEBY
SZACUNKU | UZNANIA

POTRZEBY AFILIACJI

/ POTRZEBY BEZPIECZENSTWA \
/ POTRZEBY FIZJOLOGICZNE \

Schemat 1. Hierarchia potrzeb wedlug A. Maslowa

Zrédlo: Opracowano na podstawie: Oles P.K., Drat-Ruszczak K. Osobowos¢ /
P. K. Oles, K. Drat-Ruszczak // Psychologia. Podrecznik akademicki. — Gdansk : Gdanskie
Wydawnictwo Psychologiczne, 2008. — T. 1. — S. 685—686.

Samorealizacja, = samourzeczywistnienie, samoaktualizacja — w  naukach
psychologicznychrozumie si¢ stale dazenie do realizacji swojego potencjatu, rozwijania
talentow i mozliwosci, proces stawania si¢ «tym, kim si¢ jest», dazeniem do wewngtrznej
spdjnosci, jednosci z samym soba, spetnienia swojego przeznaczenia lub powotania.
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Autokreacja jest procesem zlozonym 1 specyficznym. Proces ten umozliwia
cztowiekowi wejscie na dobra droge ksztattowania siebie, przy réwnoczesnym stawianiu
przed jednostka konkretnych zadan 1 pokonywaniu dylematéw zwigzanych z
odnajdywaniem wiasnej drogi w calozyciowym rozwoju. Stanowi sposob kreowania siebie
w ksztaltowaniu osobowosci, intelektu, realizacji z innymi ludzmi, jak réwniez kreowanie
samego siebie i wlasnego otocznia.

Potrzeba dialogu edukacyjnego. Wspdlczesne koncepcje edukacyjne oparte sa na
pedagogicznej orientacji na dziecko. Laczy je opozycja do adaptacyjnej doktryny edukacyjnej
oraz przedmiotowego traktowania ucznidw w procesie dydaktyczno-wychowawczym.
Przewijaja si¢ przez nie postulaty wspoétczesnego humanizmu i idea podmiotowosci.

S. Nalaskowski za podstawowg tres¢ humanizmu uwaza «postulat cenienia w kazdym
cztowieku jego czlowieczenstwa. Ogolna zasada szacunku cztowieka dla cztowieka
obowigzuje w stosunku do wszystkich ludzi, bez wzgledu na pochodzenie rasowe,
narodowe lub spoteczne, bez wzgledu na jezyk, wyglad zewngtrzny i urod¢. Humanizm
wymaga spetnienia wzgledem wszystkich idei rownosci i wolnosci, braterstwa i wzajemne;j
zyczliwosci oraz sprawiedliwosci w ustosunkowaniu si¢ do innych» [23, s.8].
Natomiastide¢ podmiotowosci wiaze z cechami, ktére odnoszg si¢ do zwigzkéw miedzy
osobg, jej dziataniem i wynikami dziatania. Podmiotowymi nazywa te dzialania, ktore
charakteryzuja si¢ tym, iz: «podejmowane sg z przekonaniem o osobistym wplywie
podmiotu na zdarzenia; regulatorem zachowan tych dziatan jest osobowos¢ jednostki i
cenione przez nig wartosci (...); w procesie postepowania jednostki nie wystepuje zerwanie
zwigzku migdzy podmiotem i wynikami jego dziatania, a odpowiedzialno$¢ za wiasne
postepowanie i jego konsekwencje nie odlacza si¢ od «JA» [23, s. §].

J. Legowicz dokonat dla potrzeb pedagogiki dookreslenia rozumienia pojecia
humanizmu. Jego zdaniem «Humanizm (...) to taka postawa cztowieka, z ktorej si¢ widzi,
uznaje, szanuje i1 ceni cztowieka przede wszystkim jako cztowieka i t¢ postawe zajmujac,
ma si¢ na wzgledzie przede wszystkim innym to, co godne cztowieka i za cztowieka po
ludzku odpowiedzialne (...); mozna by go nazwa¢ madro$cig nieustannego stwarzania
wartosci ludzkich i ciggtego w nich po ludzku odnajdywania si¢ cztowiekay [19, s. 30].

Te dwie idee — humanizm i podmiotowos¢ silnie przenikajg wspodtczesne nurty
pedagogiki. Patrzac na wielkos¢ koncepcji przez pryzmat dialogu edukacyjnego pragne
wskazaé jego relacje z pedagogika humanistyczng, edukacjg alternatywna i pedagogika
dialogu, okreslong tak przez J. Tarnowskiego [31]. Mysle, ze te koncepcje rzucaja jasne
$wiatto na role i doniosto$¢ dialogu edukacyjnego we wspdlczesnym mysleniu o
wychowaniu i ksztatceniu, we wspotczesnej edukacji. Wskazujac réznorodnosé punktéw
widzenia na te kwestie, pragne ukaza¢ zainteresowanie teoretykéw i praktykdéw tym
zagadnieniem, ich myslenie oraz miejsce dialogu edukacyjnego, w tym mysleniu.

Najblizsza ideom humanizmu jest pedagogika humanistyczna, wyrosta na tych
wartosciach. Wedtug autoréow Stownika pedagogicznego «glownym przedmiotem badan
pedagogiki humanistycznej jest cztowiek zyjacy w okreslonych warunkach spoteczno-
kulturowych» [17, s. 135].

Pedagogika humanistyczna na gruncie polskiej refleksji pedagogicznej wystepuje jako
idea alternatywnej pedagogiki humanistycznej, promujaca wartosci humanistyczne
wywiedzione z europejskiego humanizmu, oraz jako, tzw. typ humanistycznego mysleniao
wychowaniu opartego na zalozeniach psychologii humanistycznej. Wiasnie ta koncepcja
prezentujaca nows, holistyczng koncepcje czlowieka, stanowi podstawe wszelkich dziatan

edukacyjnych.
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Nawiazujac do zatozen psychologii humanistycznej, za podstawowy warunek rozwoju
czlowieka przyjmuje przebywanie w atmosferze bezwarunkowej akceptacji, w ktorej
odczuwa on empatyczne zrozumienie oraz autentycznos$¢ osob, z ktorymi si¢ styka. Kazda
osoba jest kim$ jedynym i niepowtarzalnym — wymaga to indywidualnego podejscia w
wychowaniu, szanujacego autonomi¢ i niezaleznos¢ wszystkich Iudzi. Oddziatywania
wychowawcze nie moga mie¢ autorytarnego charakteru, lecz stymulowaé czy inspirowaé
wszelka aktywnos¢ wychowanka. Jest to wspolbycie, wspdtdziatanie nauczyciela i ucznia,
wspolne uczestniczenie w procesie stawania si¢ osobg w pehni.

W takim ujeciu pedagogiki humanistycznej akcentowane sa nie tyle wartosci
humanistyczne, co humanizacja dziatan wychowawczych. Sformulowane zatozenia i cele
wychowania moga by¢ osiagnigte tylko wowczas, gdy dzialania edukacyjne zorientowane
sg na osob¢. Duzy wplyw na rozwdj pedagogiki humanistycznej wywarli przedstawiciele
psychologii humanistycznej: Carl R. Rogers, Ruth C. Cohn, Fritz Perls i Paul Goodman.

Carl Rogers stworzyt psychoterapi¢ dialogu, opracowat jg i empirycznie uzasadnit jej
zmienne, umozliwiajagce rozwdj osobowosci jako wsparcie umiejetnosci w zakresie
akceptacji, zgodnosci i empatii. Definiuje on nauczyciela jako jednego z facilitatis-
facylitatora-towarzysza uczenia si¢. Jego rola polega przede wszystkim na wspieraniu
ucznia w eksterioryzacji jego rozwoju. Ta koncepcja jest przez to osobocentryczna oraz
skoncentrowana na dialogowym nauczaniu i uczeniu si¢. Stanowi przy tym jeden z
glownych kierunkow pedagogiki humanistyczne;.

Drugim waznym nurtem pedagogiki humanistycznej jest koncepcja interakcji
skoncentrowanych na temacie — Ruth Cohn. Gtéwne zadanie kierownika grupy edukacyjne;j
skoncentrowanej na temacie, polega na zatroszczeniu si¢ o to, by uzyska¢ dynamiczna
rownowage pomiedzy sferami:

JA (jednostka), MY (grupa), TO (temat) i SRODOWISKO (otaczajaca przestrzen).
Obowigzuj¢ tu zasada: Badz swoim wlasnym kierownikiem [4, s. 259].

Trzecim nurtem pedagogiki humanistycznej jest pedagogika Gestalt. W glownym
punkcie F. Perls i P. Goodman stawiajg terapi¢ postaci (Gestalt), nawigzujac do pedagogiki
Gestalt jako «$wiadomego poszukiwania procesow nawiazywania kontaktow, a gldwnie ich
przezywania. «Uczenie si¢ zachodzi na granicy kontaktuy» — tak brzmi jedno z gtéwnych
zatozen pedagogiki Gestalty.

Co jest wspolne dla tych trzech nurtdow pedagogiki humanistycznej? Nurty te sa
pedagogika wychodzaca od pedagogow. Pedagogika zatem moze si¢ zmienia¢ tylko wtedy,
kiedy zmieni si¢ sam pedagog. Zmiana, wedlug pedagogéw humanistycznych, zachodzi
wtedy, «gdy pedagog staje si¢ tym, kim jest, a nie wowczas, kiedy probuje staé si¢ tym,
kim nie jest. Trzeba umozliwi¢ pedagogom samopoznanie».

Podczas, gdy pedagog poznaje lepiej siebie i swoje wzory kontaktéw, w toku ktorych
uczy sie, oraz gdy wrazliwie spostrzega wszelkie procesy zachodzace w grupie, to moze on
rozwinag¢ swoj indywidualny styl, moze takze rozpozna¢ indywidualnos¢ swoich ucznidw,
tolerowac ja i wspierac.

Koncepcje pedagogiki humanistycznej poswigcaja szczegélng uwage potrzebom
dziecka, ale i samych pedagogéw. O. A. Burow uwaza, iz «dobra lekcja ma miejsce
wowczas, kiedy nauczyciel ma dobre samopoczucie, dobry nastrdj. Spoteczne cele
nauczania moze on przekaza¢ tylko w takim zakresie, w jakim je sam w swoim Zzyciu
urzeczywistnia. Bezstresowe nauczanie i uczenie si¢ jest mozliwe tylko wtedy, kiedy
pedagog jest odprezony. Pedagogika humanistyczna (...) probuje odnalez¢ droge do
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akceptacji subiektywnej rzeczywistosci uczacych si¢ i nauczajacych. (...) Proces uczenia
si¢ w tym ujeciu nie zmierza do wyksztalcenia idealnego pedagoga-humanisty, lecz probuje
uprawomocnic¢ réznorodnos¢ indywidualnych dyspozycji» [4, s. 265].

Tak wigc pedagodzy reprezentujacy nurt humanistyczny przywiazuja szczegdlng
warto$¢ do uwzglednienia potrzeb pedagogéw, nie zapominajac przy tym o dziecku.
Afirmujac humanistyczne wartosci zwracaja uwage na indywidualnos¢ kazdego cztowieka,
na jego osobisty stosunek do §wiata i ludzi. Przeciez klasa to zbior indywidualnosci, kazdej
innej, wlasciwej tylko sobie. To indywidualno$¢ nauczyciela i indywidualno$¢ kazdego
ucznia. Aby te indywidualno$ci mogly si¢ porozumie¢ ze sobg i wspoéldziataé, nalezy
przyjac ptaszczyzng dialogu, dialogu szczerego i1 otwartego.

Takze R. Wieckowski upatruje nauczyciela jako osobe, ktore okresla humanistyczny
charakter edukacji, on kreuje taki wymiar swojej pracy, on stwarza klimat humanistycznych
warto$ci. Ma on pomaga¢ dzieciom w ich wlasnym rozwoju. Takie jest zatozenie edukacji
humanistyczne;.

Autor uwaza, iz «Edukacja humanistyczna oparta jest na pedagogicznym podejsciu,
skoncentrowanym na osobie dziecka. Jest to wigc, tzw. orientacja na dziecko. Istotnym zas
elementem edukacji humanistycznej jest jej swoisty klimat psychologiczny, ulatwiajacy
dziecku aktualizacj¢ jego potencjalnych mozliwosci» [32, s. 196]. Klimat ten stwarza
nauczyciel, poniewaz pracujez dzie¢mi «calym soba», jak to okresla R. Wigckowski.
Wewngtrzne przezycia nauczyciela, konflikty, rozterki, filozofia zycia — wszystko to
uczestniczyw procesie edukacyjnym, wszystko to razem «odbierane» jest przez dzieci i ma
istotny wptyw na klimat pracy pedagogicznej. «Praca pedagogiczna jest praca z innym
cztowiekiem -dzieckiem. Jej atrybutem jest jej humanistyczny charakter» twierdzi
R. Wieckowski. Nauczyciel catym sobg wplywa na ten charakter swojej pracy. Szczegolne
znaczenie maja tutaj niektore cechy nauczyciela, jak: wrazliwo$¢, empatia, cieplo,
bezwarunkowa akceptacja wychowanka, swoista autentyczno$¢ nauczyciela jako cztowieka.
Najwazniejsza umiejetnoscia kandydata na nauczyciela, twierdzi autor jest «umiejetnosé
aktywnego stuchania. Autentyczne, empatyczne stuchanie dziecka, z zachowaniem postawy
bezwarunkowej akceptacji jego osoby, ulatwia dziecku jego prawdziwe i efektywne
uczenie si¢. Dopiero w takich warunkach dziecko moze intuicyjnie podja¢ decyzje o
zmianie wlasnego zachowania. Rozwdj nauczyciela w zawodzie ma charakter staty i ciagly.
Uzalezniony jest od osobistego doswiadczenia praktycznego, umystowego, spotecznego
(skierowane ku innym ludziom) autokreacyjnego (skierowanie ku sobie — tworzenie siebie
wedtug wlasnego programu).

Pedagogika humanistyczna przyjmuje wersje humanizmu stawiajaca cztowieka w
centrum swoich zainteresowan, traktuja go jako warto§¢ sama w sobie, wartos¢
bezwzgledng 1 niepowtarzalng, a wigc niewymienialng na zadne inne wartosci. Z tej
perspektywy pedagogika humanistyczna zainteresowana jest szczegdlnie przebudowa sfery
pomig¢dzy $wiatem dorostychi $wiatem dzieci, jako zwigzanych z procesem wychowania.
Istota wychowania w koncepcji pedagogiki humanistycznej sprowadza si¢ do wspierania
zamiast wychowania — wspieranie rozwoju wychowanka poprzez wspotbycie (bycie «z»),
wspotdziatanie, wzajemna pomoc wychowawcy i wychowanka. Niewychowywanie nie
eliminuje z pedagogiki humanistycznej celow wychowania, ale zmienia sposob ich
prezentowania. Narzucanie celow z zewnatrz, zastapione zostaje formutowaniem zadan
przez wychowawce wobec wychowanka, w formie dialogu.

Znéw pojawia si¢ dialog jako forma wymiany pogladow, sposobow bycia wychowawcyi
wychowanka. Jest on niezastapionym ogniwem w pedagogice humanistycznej w spotkaniu
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cztowieka z cztowiekiem, w spotkaniu z indywidualnoscia i odrgbnoscia. «Idea spotkania i
dialogu wyraza spoteczny oraz egzystencjalny punkt widzenia na relacje migdzy ludzmi,
lecz rdwnoczesnie akcentuje si¢ w niej potrzebe zachowania owej odrebnosci», mowi R.
Lukaszewicz [20, s. 290]. Dialog stat si¢ koniecznoscia, (...), na powrdt uczymy si¢ sztuki
wzajemnego bycia naprzeciw siebie, komunikowania w relacji cztowiek-czlowiek, a nie
rola-rola. Dialog — wedlug Bubera — polega bowiem na otwartosci i gotowosci, aby
odszukac¢ innego cztowieka, wsrod zbiorowosci, jako osobg jedyng, niepowtarzalng taka, a
nie inng, dodaje Autor.

Prawdziwe zycie jest spotkaniem w dialogu takze i w szkole. Czas pobytu w szkole to
wielkie i dlugie probowanie, takze wielkie i dlugie probowanie siebie, budzenie zrodet
wiedzy o samym sobie, rozwdj 1 wychowanie na wszelkie okolicznosci. Szkota moze by¢
wielkg przygoda poznawania siebie. A zabawa? | ona jest nieodzowna w nabywaniu
wiedzy o sobie; w zabawie odkrywamy $wiat naszych emocji i wartosci. W tyglu szkolnej
codziennosci, na targowisku przedmiotdw, na nauczycielskiej licytacji tematow trwa proces
nauczania i uczenia si¢, ale jednoczesnie trwa poszukiwanie i tworzenie wlasnej tozsamosci
w spotkaniu i dialogu z drugim czlowiekiem, z rzeczywistoscia, z soba.

«Poprzez dialog docieramy do podstawowych struktur doswiadczenia i cztowiek nie
jest w tym zdany na samego siebie» pisze Autor.

Szkota w swojej idei wielkiego i dtugiego probowania jest szczegdlnym obszarem, na
ktérym dokonuje si¢ wielostronne wzbogacanie doswiadczen catej edukowanej
spotecznosci. Bardzo istotne jest, by kazdy mlody, maty cztowiek, ciekawy $wiata, pelny
réznych pasji byt otoczony zyczliwymi ludzmi i razem z nimi stwarzal wazne okazje w
zyciu szkolnym. Raz jeszcze zatem potrzebne sg: spotkanie i dialog, nauczyciel, sztuka
wychowania. Edukacja ma wspomagac spotkanie i dialog, wspotistnienie i wspotdziatanie.
Szkota w swojej idei wielkiego i dlugiego probowania powinna — twierdzi R. Lukaszewicz
poprzez oferowanie, wspomaganie, inspirowaniec — doprowadzi¢ do tego, aby
«demokratyzowanie wlasnych mozliwosci oznaczato; uwierzenie w siebie — budowanie
autonomii — zachowanie indywidualnosci — bycie otwartym: aby spotkanie i dialog oznaczaty:
godnos¢ — podmiotowos¢ — sztuke bycia naprzeciw siebie — kompromis pomigdzy —
wspolnote (..), aby przymierze z rzeczywistoscia oznaczato: determinacj¢ celu — ryzyko
ciekawosci — zwycigzanie lecz nie zwycigzenie — naruszanie rownowagi. Tworzenie wiedzy
0 sobie samym i podstaw wyboru drogi indywidualnego rozwoju, ksztattowanie kompetencji
komunikacyjnych oraz sposobéw wspoldziatania i wspolistnienia ludzi (...) staja si¢
wartos$ciami i wyborem edukacji w jej powinnosciach egzystencjalnych» [20, s. 290].

Koncepcja pedagogiki humanistycznej wychodzi z zatozenia, ze «czlowiek przy
sprzyjajacych warunkach zdolny jest do samoorganizacji i jego daleko idace, nie
wykorzystane, tworcze potencjaly moga doprowadzi¢ do rozwoju. Tu uczenie si¢ w
wolnosci nie ma na mysli jednak zadnej bezgranicznej wolnosci, poniewaz w zaleznosci od
stopnia rozwoju, spotecznych uwarunkowan i osobistej sytuacji konieczne sg mniej lub
bardziej rozwinigte, wspierajace ja pedagogiczne interwencje i zachetyy», twierdzi
B.Sliwerski [28, s.260]. Pedagogika humanistyczna ukierunkowana jest na proces
rozwojowy nauczajacychi uczacych si¢. Poniewaz przy tym cel jest jednoczesnie droga, nie
chodzi tu o zamknigty dialogowy proces poszukiwan «cel jest mozliwy tylko przy
poszanowaniu subiektywnej rzeczywistosci nauczajacych i1 uczacych oraz wymaga
rozszerzenia demokratycznej przestrzeni dodaje B. Sliwerski.

38




[TopiBHsA/IbHA TpodeciiiHa neparorika 2/2013

Istota edukacji humanistycznej jest wigc oparcie pracy pedagogicznej na potrzebach,
dazeniach, zainteresowaniach i oczekiwaniach dzieci. Te potrzeby czy oczekiwania
wyznaczaja tres¢ i charakter edukacji.

Czy potrzeba wspotczesnej edukacji pedagogiki humanistycznej? Jak realizuje si¢ ona
w praktyce? Czy znajduje miejsce w codziennosci edukacyjnej? Pragne dodaé, iz
Z. Kwiecinski postuluje, iz rodzi si¢ potrzeba pedagogiki radykalnie humanistycznej, to jest
«takiej teorii, metodyki i praktyki edukacyjnej, ktora konsekwentnie — wykorzystujac wszystkie
nurty pedagogicznej tradycji (...) wbrew wszystkim przeszkodom, przeciwnosciom — stuzy
maksymalizowaniu rozwoju ludzi ponad wyznaczone granice i zastane konwencje (...),
shuzy osigganiu kompetencji wspoétdziatania i komunikowania si¢ ludzi w imi¢ ich
zbiorowej 1 jednostkowej, kazdego z nich emancypacji» [18].

Postulat ten rodzi si¢ jako odzew bezradnosci miodych i ich wychowawcoww
odnalezieniu prawdziwego siebie w tak zréznicowanej rzeczywistosci.

Natomiast B. Suchodolski i I. Wojnar inaczej patrza na pedagogike humanistyczng.
Wyrazem ich myslenia stata si¢ alternatywna pedagogika humanistyczna zorientowana na
wychowanie dla wartosci humanistycznych. Idea alternatywnej pedagogiki humanistyczne;j
oznacza, wedlug B. Suchodolskiego «probe myslenia edukacyjnego poprzez promocje
wartosci humanistycznych wywiedzionych z europejskiego humanizmu. Humanizmu
pojmowanego jako pewien poglad na swiat i pewna pastwa ludzka; jako sposob myslenia,
ktory zyskat trwaty i powszechny wymiar ludzkiego swiata» [30, s. 11].

«Wspolczesna pedagogika humanistyczna pragnelaby przywraca¢ cztowiekowi jego
podmiotowa i indywidualng godnos¢ i autentyczno$é oraz pragngtaby, aby czlowiek
uwierzyl w odwiecznie, humanistyczne wartosci, prawdy — dobra — pickna i aby je
realizowatl w zyciu indywidualnym i spotecznym.

Prawdziwie ludzka rzeczywistoscig jest rzeczywisto$¢ humanistyczna. Wychowanie
ma przygotowa¢ miodych ludzi do takiego przetwarzania rzeczywistosci, by idee
humanistyczne, byly w niej coraz wyrazniej obecne, aby mogli «i§¢ w przysztos¢, budujac
jej ksztalty wyobrazone i pozadaney.

Zadaniem edukacji humanistycznej, alternatywnej, jest pomoc w rozumieniu probleméw
wspolczesnoscei, zaszezepienie troski o ochrong srodowiska naturalnego cztowieka, wezwanie
do wewngtrznego odrodzenia ludzi. Ma by¢ ona zorientowana «ku wartosciom, ku
obowigzkom, ku doskonaleniu dzialania zawodowego i spotecznego, ku szczgsciu i ku
dobrem kultury przezywanym osobiscie. Od pedagogiki humanistycznej, przez pedagogike
radykalnie humanistyczna dochodzimy do pedagogiki alternatywnej. Co oznacza sam termin
alternatywna? Definicje sa rézne.W «Slowniku poprawnej polszczyzny» alternatywa istnieje
jako «sytuacja wymagajaca wyboru miedzy dwiema wykluczajacymi si¢ mozliwosciami»
[8, s. 12]. W. Kopalinski twierdzi natomiast, ze musi zachodzi¢ «co najmniej jedno z dwojga»
zjawisk, ktorych moze by¢ wiecej niz tylko dwax [13, s. 28].

Mozna zatem mowi¢ o edukacji alternatywnej, gdy stwarza ona wybodr migdzy tylko
dwiema lub co najmniej dwiema mozliwosciami w sferze uczenia si¢ cztowieka. Innymi
stowy, edukacja alternatywna, to edukacja co najmniej dwu wariantowa 1 stwarzajaca
odmiennos¢ typu «albo-alboy, «to lub to» lub tez edukacja wybordw pomiedzyrdznymi ale
wzajemnie wykluczajacymi si¢ ofertami.

W. Okon wprowadzit alternatywne wychowanie stwierdzajac, ze jest to wychowanie
(edukacja), oparte na jednoznacznie odmiennych zatozeniach w stosunku do wychowania
instytucjonalnie w danym spoleczenstwie uprawomocnionego, badz opartego na tradycji [24, s. 49].
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We wspdtczesnych koncepcjach edukacyjnych o charakterze alternatywnym eksponujesi¢
w réznym zakresie pewne zalozenia, ktore R. Wieckowski ujmuje w sze$¢ twierdzen:

— humanizacja edukacji — kazde dziecko ma indywidualng droge rozwoju.
Wychowanie i nauczanie nie tworzy dziecka, ale pomaga mu w tworzeniu samego siebie.
Kultywowanie roznorodnosci dziecigcej jest swoistym stylem humanizacji proceséw
edukacyjnych, ktéra to ponadto oznacza mozliwe pelne poznawanie potrzeb i aspiracji
edukacyjnych dzieci, stymulowanie ich rozwoju, a nade wszystko ich zaspokajanie;

— w edukacji alternatywnej dazy si¢ do przezwycigzenia percepcyjno-odtwoérczych
form aktywnosci dzieci, na rzecz form percepcyjno-innowacyjnych. Zastepuj¢ si¢ wigc
tradycyjne metody nauczania, na rzecz metod wspierania aktywnosci edukacyjnej dzieci,
do ktorej nalezy réwniez dialog;

—w pracy pedagogicznej eksponowana pozycj¢ zajmuje tak zwany «przymus
wewnetrzny» jako podstawowe zrodto aktywnosci edukacyjnej;

— w edukacji alternatywnej chodzi o zmiang funkcji programu z programu jako
«arbitralnego dokumentu», ktorego podstawowa funkcja jest funkcja realizacyjna
(«przerabianie» kolejnych haset programowych) na program jako propozycje rozwijania
wielokierunkowej aktywnosci dzieci, ktorego podstawowa funkcja jest funkcja
interpretacyjna (wykorzystywanie tresci programowych i bioragc pod uwage potrzeby
edukacyjne dzieci, wspieranie ich aktywnosci);

— w edukacji alternatywnej eksponujaca pozycje zajmuje diagnozowanie osiggniec
rozwojowych dzieci przy wykorzystaniu metod obserwacyjnych. Zewnetrznym wskaznikiem
tego procesu jest ocena opisowa. W tym kontekscie nastgpuje zmiana funkcji szkoly: odejscie
od funkc;ji selekcyjnej systemu szkolnego na rzecz funkcji wspierajacej rozwdj dzieci;

—w wielu koncepcjach alternatywnej edukacji podejmuje si¢ proby odejscia od
lekcyjnych form organizacyjnych szkolty narzecz zalozenia, ze podstawowa forma
organizacyjng edukacji jest dzien pracy i aktywno$¢ dzieci. Edukacja alternatywna, tak jak
kazde dziatanie edukacyjne, ma swoja sensowno$¢ wyznaczona okreslona teorig. Teoria, na
ktorej opiera si¢ edukacja alternatywna to teoria rozwijania dzieci, w przeciwienstwie do
teorii urabiania.

Teoria rozwijania zaktada, ze dziecko jest swoistym i autonomicznym «uktademy,
przetwarzajagcym naptywajace don ze $wiata zewngtrznego informacje, ale tylko te, ktore
maja dla niego znaczenie, powoduja jego aktywnos¢, takze i edukacyjna. Wynika z tego, ze
zadaniem nauczyciela jest tworzenie mozliwie bogatego srodowiska informacyjnego,
umozliwiajacego tworzenie si¢ autonomicznego systemu wartosci, ktéry okresla formy i
intensywno$¢ zachowan edukacyjnych a nie arbitralne rozstrzyganie o tym, co dla dziecka
dobre a co zte.

Edukacja alternatywna jest wigc symbolem wdrazania czegos nowego w stosunku do
tego, co jest powszechnie stosowane i uznawane za obowigzujace. Jest ona takze wysitkiem
spotecznego zaangazowania wielu ludzi.

Ostatnig prezentowang na kartach tego artykutu pedagogika jest pedagogika dialogu.
Juz sama nazwa sygnalizuje istnienie w niej problematyki dialogu.

Gloéwnym przedstawicielem pedagogiki dialogu jest J. Tarnowski. W jego ujeciu
wychowanie to «catoksztatt sposobow i proceséw pomagajacych istocie ludzkiej zwlaszcza
przez interakcj¢ urzeczywistnia¢ swoje czlowieczenstwo», a polega przede wszystkim na
«relacji czlowiek-czlowiek, a zatem jest oddzialywaniem «o ludzkim obliczu». 1 nie
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ogranicza si¢ ono do akcji doraznej ani statycznej. Czlowiek bowiem stale powinien
przekracza samego siebie, miarg za$ jego rozwoju jest nieskonczonos$é». Wychowanie
oznacza dialog, a dialog to autentycznosé. Wychowanie obejmuje «dialogowos¢ obejmujaca
wolno$¢, autentyczno$é powigzang z konkretnym usytuowaniem, ide¢ spotkania oraz
zaangazowanie» [31, s. 73].

Wychowanie w pedagogice dialogu opiera si¢ wlasnie na dialogu, autentycznosci,
spotkaniu i zaangazowaniu. «Wychowawca ma by¢ przeniknigty postawa dialogu i
powinien shuzy¢ pomoca wychowankowi do wzrastania w postawie analogicznej», mowi
J. Tarnowski. Proces wychowania polega tutaj przede wszystkim na relacji cztowieka z
cztowiekiem. Bowiem jak mowi J. Korczak, «To jeden z najztosliwszych bledow sadzié, ze
pedagogika jest naukg o dziecku. Nie ma dzieci — sg ludzie; ale o innej skali poje¢, innym
zasobie doswiadczenia, innych popedach, innej grze uczué». To spotkanie z drugim
czlowiekiem odbywa si¢ na ptaszczyznie dialogu. Dialog w pedagogice tej pojmowany jest
trojako: jako metoda, jako proces i jako postawa.

Metoda dialogu to sposéb komunikacji migdzypersonalnej, w ktorej podmioty daza do
wzajemnego rozumienia, zblizania si¢ i wspoldziatania w miar¢ mozliwosci.

Proces dialogu zachodzi, gdy chociazby jeden z elementdw zawartych w metodzie
zostal urzeczywistniony. «Proces dialogowy moze zaczaé si¢ od ktéregokolwiek z
elementdw: poznawczego, emocjonalnego lub prakseologicznego i stopniowo zmierzac
(lub nie) do osiagnigcia stref pozostatychy, twierdzi J. Tarnowski [31, s. 149].

Natomiast postawa dialogu polega na stalej gotowosci otwierania si¢ na zrozumienie
innych, zblizenia si¢ do nich i w miar¢ mozliwosci wspoldziatania z nimi. Dotyczy to
stosunku do czlowieka ale przy réwnoczesnym zachowaniu wlasnej tozsamosci, a takze
stosunku do otoczenia, $rodowiska ozywionego, a takze $wiata rzeczy najobszerniej
pojmowanego.

Jesli idzie o typologie dialogu, rozrézni¢ nalezatoby jeszcze trzy jego formy: dialog
rzeczowy, personalny i egzystencjonalny.

Gdy chodzi nam o poznanie rzeczywisto$ci poshugujemy si¢ wowczas dialogiem
rzeczowym. Wartoscia, ku ktérej zmierzamy jest Prawda.

Jesli za$ otwieramy swoje «wnetrze» przez partnerem, ujawniamy nasze wilasne,
osobiste doznania, uczucia, upodobania, radoscia kleski, wprowadzamy niejako w tajniki
naszego «ja», wtedy ma miejsce dialog personalny. Jego warunkiem i wartoscia, na ktorej
oparta jest Wolnos¢ i Dobro.

Trzecia forma — dialog egzystencjonalny — wyraza si¢ nie tylko stowami, ale cala osoba,
oddaniem swego «ja» do dyspozycji partnera. Oparty jest na catkowitym, wzajemnym darze
partnerdw ich egzystencji. Wartoscia wlasciwg dla tej formy dialogu jest Mitos¢.

Dialog w pedagogice dialogu opiera si¢ na podstawowych, fundamentalnych
warto$ciach dla czlowieka: naPrawdzie, Wolnosci, Dobru i Mitosci. Bez tych wartosci nie
ma prawdziwego zycia, prawdziwego wychowania i ksztalcenia. Jaki rodzaj dialogu
wystepuje we wspolczesnej szkole? Ktora forme wykorzystuja nauczyciele? Na te pytania
da odpowiedz dzisiejsza rzeczywisto$¢ pedagogiczna.

Wystarczy tylko bacznie si¢ jej przyjrze¢, wykorzysta¢ obserwacje do odpowiedzi na
nurtujace pytania.

Mimo, iz przedstawiona charakterystyka pedagogiki dialogu jest daleka od wyczerpania
tematu 1 cho¢ jest nawigzaniem do pedagogiki personalno-egzystencjalnej, pedagogiki
chrzescijanskiej, to wydaje mi si¢, iz jest cennym promieniem na arenie réznorodnosci
koncepcji edukacyjnych. Moze by¢ drogowskazem, choé jednym z wielu, ale zawsze jakims,
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ktory prowadzi do wychowania i ksztatcenia opartych na autentycznym rozumieniu, empatii,
na relacjach dialogowych, ktore daja poczatek prawdziwemu poznaniu ucznia przez
nauczyciela ( i odwrotnie), prawdziwemu otwarciu si¢ i byciu dla siebie.

Przedstawione tutaj koncepcje edukacyjne taczy wspolna idea — dobro dziecka i jego
rozwdj. Sg one skoncentrowane wokot tego cztowieka inaczej myslacego, inaczej czujacego,
po swojemu rozumiejacego, ale istniejacego w naszej realnej rzeczywistosci. Czy mozna
dotrze¢ do tego cztowieka, mozna si¢ zanim porozumie¢? Mysle, ze tak, bo istnieje jeszcze, a
moze dopiero, dialog edukacyjny. Jest on réznie pojmowany, zajmuje réozne miejscew wielu
koncepcjach, ale «Jest»y. Jest i czasem bardzo wyraznie zaznacza swoja obecno$¢ w
codziennosci. Trzeba go tylko chcie¢ wykorzystaé, trzeba go tylko cheiec podjac.

Dialog informacyjny jest uyymowany jako «konstrukcja pytan i odpowiedzi. W. Puslecki
przez dialog informacyjny rozumie wymian¢ werbalng miedzy uczestnikami procesu
ksztalcenia, opartg na konstrukcji pytan i odpowiedzi. Autor uwaza, ze «nalezy on do najstarszej
formy dialogowania, stosowanej w procesie dydaktyczno-wychowawczymy [26, s. 66].

Najubozsza odmiang dialogu informacyjnego w edukacji jest, zdaniemW. Pusleckiego,
«metoda katechetyczna», podczas ktorej nauczyciel za pomoca wielu pojedynczych i
prostych pytan zada od ucznia jednoznacznych i wyuczonych odpowiedzi. Autor uwaza, ze
«gros pogadanek «wstepnych», sluzacych podaniu nowych wiadomosci» i majacych na
celu utrwalenie «przerobionego materiatu», ktdre stosuje si¢ w praktyce edukacyjnej —
szczeg6lnie na jej nizszych szczeblach — miesci si¢ w zakresie pojeciowym «metoda
katechetyczna». Dodaje, ze «tak konstruowane «pogadanki» pozbawione sg jakichkolwiek
atrybutow dialogu, bowiem nikt z nikim nie dialoguje, za$ zakresowo sprowadzaja si¢ one do
jednostronnego odtwarzania przez ucznidw zapamictanych wiadomosci». Przyczyny
prawdopodobnie tkwig w holdowaniu pytaniom «reproduktywnymy» kosztem pytan
«produktywnychy. Pytania pierwszego typu wymagaja od ucznia odtworzenia zapamigtanej
wiedzy, natomiast drugie — wytwarzania nowych cztonkéw wiedzy w oparciu o wiedz¢ juz
posiadana; zwane sg rowniez pytaniami tworczymi.

W toku dialogu informacyjnego zastosowanie znajduja dwa gltéwne rodzaje pytan:
pytania rozstrzygnigcia oraz pytania typu dopehienia.

Pytania typu rozstrzygnigcia sg «skromne», bowiem wyznaczaja dwie mozliwosci
odpowiedzi. Rozpoczynaja si¢ najczesciej od partykuly pytajnej «czy», a dwie odpowiedzi
wlasnie sg zdaniami wzajemnie sprzecznymi.

Pytania, ktére rozpoczynaja si¢ od innych czesci mowy (kto, co, kogo, czemu, o
czym, dlaczego, jaki, itp.) i dajamozliwos¢ wielu rédznych odpowiedzi, s pytaniami typu
dopehlnienia. Wyznaczaja one schemat odpowiedzi, sg pytaniami typu dopelnienia.
Wyznaczajg one schemat odpowiedzi, zwany osnowg pytania. Jest to funkcja zdaniowa, z
ktérej przez podstawienie odpowiednich wartosci za zmienng, uzyskuje si¢ za kazdym
razem jakie$ zdanie, prawdziwe lub fatszywe, bedace jedna z mozliwych odpowiedzi [1].

Kazde pytanie zawiera dang i niewiadomg (zmienng) pytania oraz wyznacza schemat
odpowiedzi. Dane wystepuja w postaci catego zdania lub jego fragmentu.

K. Ajdukiewicz podkresla, ze «mysla, ktora zdanie pytajne wypowiada, jest normalnie
stan pewnego napiecia psychicznego (...), zmierzajacy (...) do zdobycia pewnej wiadomosci,
ale nie byle jakiej, lecz wiadomosci z géry do pewnego stopnia okreslonej» [1].

Jest to bardzo trafne spostrzezenie. Chodzi jednak o to, by odnosito si¢ do wszystkich
partnerow dialogu informacyjnego. «Dotychczasowa praktyka edukacyjna nie potwierdza
tego, bowiem strona dazaca do «zdobycia pewnej wiadomo$ci» niezwykle rzadko sa
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uczniowie», twierdzi W. Puslecki. Z reguly ich rola, to odpowiadanie na pytania
nauczyciela. Taki dialog zbudowany jest z pytan nauczyciela i odpowiedzi ucznia. Nie
dostrzega si¢ w nim dwupodmiotowosci, réwnouprawnienia, mato «glosu wilasnegoy»
ucznia. «Marzy mi sig, stwierdza W. Puslecki, taki edukacyjny dialog informacyjny, w
ktérym rolg uczestnikow procesu ksztatcenia sg odwrocone: uczniowie pytaja — nauczyciel
odpowiada i w ktérym wymiana werbalna w niczym nie przeszkadza we wspolnym dazeniu
do ustalania, z réznych punktow widzenia, pogladéw w okreslonej sprawie, tacznie z
respektowaniem przez kazdego partnera dialogu prawa do zachowania wlasnego
stanowiska w danej sprawie» [26, s. 67—68].

J. Rutkowiak przeprowadzita badania dotyczace pytan nauczycielskich. W swych
badaniach i w formutowaniu hipotez nawigzata do pomystu L. Bandury [2], ktory na
podstawie modelu klasyfikacji operacji umystowych J.P. Guilforda, wyodrebnit pytania
nauczycielskie opierajace si¢ na poznaniu, zapamigtaniu, wytwarzaniu (mysleniu)
konwergencyjnym, dywergencyjnym i ocenianiu, a nast¢pnie sprowadzit je do podziatu na
pytania reproduktywne i tworcze. Wynik badan ujeta w hasto: «jakie pytanie nauczyciela —
taka odpowiedz ucznia», poniewaz analizy pytan «produktywnych» i «reproduktywnych»
doprowadzita do stwierdzenia, ze jedne i drugie opieraja si¢ na reprodukcji. «Jest to
reprodukcja w zakresie operacji umystowych przewidzianych dlaucznia, nauczyciel
uruchamia okreslony rodzaj aktywnosci myslowej tego, do kogo pytanie kieruje(...); jest to
takze reprodukcja merytoryczna, bowiem pedagog pyta o to, co sam juz wie, a nawet (...) o
to, co wiedza juz jego uczniowie» [27,s. 31].

Wynika z tego, ze pytania shuzace odtwarzaniu informacji nie maja nizszej wartosci
ksztatcacej od tych, ktore wymagaja od ucznia przetwarzania i wytwarzania informacji.

Takie wartosciujace podejscie, rozbudowuje si¢ przez tworzenie systemow
klasyfikacji pytan. Oprocz klasyfikacji J.P. Guilforda, mamy takze klasyfikacje
M. M. Sandersa, nawigzujaca do idei taksonomii celow ksztalcenia B. S. Blooma, ktory
przedstawit taksonomie pytan opartych na kategoriach pamigci, thumaczenia, wyjasniania,
stosowania analizy, syntezy i oceny. Taksonomia ta jest bardzo uzyteczna w edukacyjnym
dialogu informacyjnym, mimo swoich ograniczen, to jest braku kategorii pytan
nawigzujacych do emocjonalnej oraz psychomotorycznej sfery celow ksztatcenia.

Istnieje zatem pewna oferta réznorodnosci pytan mozliwych do wykorzystania w
dialogu informacyjnym. «Rzecz jednak w tym, by pytania nauczyciela stosowane w dialogu
nie sprowadzaly si¢ wylacznie do egzekwowania tresci zapamigtanych przez ucznidéw, lecz
wydatnie je przekraczaly oraz stymulowaly ich aktywnos$¢ poznawcza i emocjonalng
stwierdza W. Puslecki [26, s. 69].

Chodzi o to, by dialog umozliwial realizacje swoich gltéwnych celow: utrwalania
wiedzy w okre$lonym zakresie, uzupetnienie wystepujacych w niej luk, jej poglebienie,
usystematyzowanie 1 przetworzenie, a takze, by umozliwial przekraczanie
konwencjonalnych ram wiedzy w danej dziedzinie.

Potrzeba dialogu warunkiem rozumienia. Rozumienie to «spotkanie z odmiennym,
zderzenie z nieznanymy, stwarza to szans¢ innej mysli, zwrocenia si¢ ku temu, co byto nam
dotychczas obce, gdyz nie bylo obecne w naszym horyzoncie. «Przeciwienstwo tresci,
odmiennosci pogladow sa tym, co daje do myslenia. W owym «daje» zawarty jest element
pozytywny, lecz to, co daje, daje tylko «do myslenia», jest wigc zaledwie szansa, jest
mozliwos$cig, nie oczywistoscig» [27, s. 41].

To wi¢z migdzy tematyka dialogu a rozumieniem.

Myslenie jest jednoczesnie wolne 1 zwigzane. Za przejaw zwigzania i wolnosci mysli
zrazem mozna uzna¢ rozmowg, jako form¢ dialogu. Zwiazanie objawia si¢ w niej w tym, ze
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rozmowa jest mozliwoscig przerwania naszej hermetycznej myslowej jednostkowosci,
przez dokonanie w niej zwrotu, zmiany.

Jako warunek mozliwosci rozumienia jest dialog nieustajacym ludzkim wysitkiem
przelamywania powierzchniowej warstwy tego, co wydawato si¢ juz dostepne; w edukacji jest
to wysitek czyniony w jednakowym stopniu przez nauczycieli 1 uczniéw, gdyz w ten sposdb
«nie sg oni przeciwstawnymi stronami wymiany, lecz sa tym samym — kazdy z nich jest
czlowiekiem uczacym si¢ zarazem siebie i swiata, ktory jest jego swiatem, gdyz on jestw nim».

Pedagogiczny problem rozumienia odnosi si¢ przede wszystkim do uzyskania przez
uczacego si¢ cztowieka orientacji w $wiecie oraz do interpretowania zachowan jego
samego. «Jako czltowiek rozumiejacy wystepuje tutajnauczyciel — wychowawca, ktory,
objasniajac dziecku $wiat rozumiany, czyni go takze rozumiejacym, coraz bardziej
zaawansowanym w tym rozumieniu.

Rozumieniu $wiata zewnetrznego, rzeczy, zjawisk, wydarzen i procesdéw w nim
zachodzacych, jakie uznaje si¢ w nim za najwazniejsze, sprzyja «zaznajamianie uczniow z
podstawami usystematyzowanej wiedzy o przyrodzie, spoleczenstwie, technice, czy
ogolniej — kulturze, w okreslonym okresie, jaki owo rozumienie umozliwia». Wynikiem
ksztalcenia ma by¢ whasciwe rozumienie $wiata. Swiat gotowy, dawany uczacemu sig
dziecku do zrozumienia, jest przez nie do§wiadczany przez bezposredni, typu zmystowego,
kontakt z rzeczami, ze stowami i innymi symbolami oraz z tworzonymi z nich catosciami i
faktami szczegétowymi [ 14, s. 54].

Kwestia rozumienia przedmiotéw laczy si¢ z dydaktyczna zasada pogladowosci w
nauczaniu — sadzi si¢ bowiem, ze obserwacja doprowadza uczniéw do wyodrebnienia
istotnych i ogdlnych cech przedmiotéw, zawierajacych si¢ nastgpnie w tresciach
odpowiednich pojeé,przyswajanie tych poje¢ zapewnia rozumienie.

Cztowiekiem rozumiejacym jest nauczyciel badz wychowanek obdarzony
swiadomoscig aktualng lub potencjalna, rozbudzona przez nauczyciela.
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IHNOTPEBHOCTDB OBPA3OBATEJIBHOI'O JUAJIOT'A B AHTPOIIOJIOT'NHA

Annomayus.  Illpoananusuposana cywyHocmv — NOHAMUL — CAMOKDeamueHoC,
camoobpazosanus, pazeumusl, camokpeamugnol komnemenmuocmu. Onpedenenvl 2pynnsl
Gakmopos u OemepMUHaAHMOB, HENOCPEOCMEEHHO CEA3AHHBIX C UCHOPUEll Yel08e4ecKo20
CYWecmeosanis, passumus u 0essmensbHOCY. YCmanoeneno, ymo 6 cospeMeHtoll nedazozuKe
ROABUNOCL MHO20 EPMUHO8 ONi OnpedeneHus HOBbIX Uoeli U 00pa308ameNbHbIX NOHAMUIL.
Oxapaxkmepu3zo6ana 2yMaHUCMUYecKas neoazo2uxa u ee meHOeHYul, anbmepHamueHas
neoazoeuka u nedazo2uKa ouanoed, npedyCMampusarwyds yMeHus el 6ecmu ouanoz
npu ecmpeye (UHGOPMayUOHHBIL OUANO2), OUATI02-NePe208OPbL U OUAN02 KAK He0OX00umMoe
yenosue GopMuposanus yMeHus NOHUMAMb.

KuioueBble ¢j10Ba: aHTPOIIONOT S, aHAPArOTrHKa, CAMOKPEaTHBHOCTh, CaMOOOpa30BaHHe,
pa3BHUTHE, CaMOPETYJIHPOBAHHE, CAMOPA3BHTHE, CaMOpEATN3alus, HepapXus HOTpeOHOCTEH,
00pa30BaTeNbHBIN IUANOT, TyMaHUCTHYECKOE 00pa30BaHMe.
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THE NEED FOR EDUCATIONAL DIALOGUE IN ANTHROPOLOGY

Abstract. The notions of self-creativity, self- education, development, self-creative
competence have been defined. Furthermore, groups of factors as well as determinants
strictly connected with the course of human existence, development and actions have been
distinguished.

It has been defined that in contemporary pedagogy a lot of terms for determining new
ideas and educational concepts have appeared. Humanistic pedagogy as well as its trends,
alternative and dialogue pedagogy which shows dialogue as a meeting of people
(information dialogue), negotiation dialogue and dialogue as a condition for the ability to
understand have been characterized. It has been found out that the main representative of
dialogue pedagogy is J. Tarnavskyi who determines education as a combination of methods
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and processes that help a person, especially through interaction, fulfill his/her humanity.
Education means dialogue and dialogue is authenticity. Education in dialogue pedagogy is
based on a dialogue, authenticity and meeting. The process of education is carried out as
communication of people. Dialogue in pedagogy is considered to be there-dimensional — as
method, process and position.

Special attention has been given to self-realization of a person that is the art of self-
formation, the process that presupposes self-education. In its turn self-education is impossible
without self-creativity. Self-creativity stresses one’s own participation in self-improvement.
It has been determined that the process of self-creativity lasts for the whole period of a
person’s life.

Key words: anthropology, andragogics, self-creativity, self-education, development,
self-regulation, self-development, self-realization, self-improvement, hierarchy of needs,
educational dialogue, humanistic education.
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