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W Deklaracji o wychowaniu chrzescijanskim Soboru Watykanskiego II
(pkt 1) czytamy: ,Nalezy zgodnie z postepem nauk psychologicznych,
pedagogicznych i dydaktycznych dopomaga¢ dzieciom i mlodziezy [...]
w zdobywaniu stopniowo coraz doskonalszego zmyslu odpowiedzialnosci
w nalezytym ksztaltowaniu wlasnego zycia przez nieustanny wysilek
i w osiaganiu prawdziwej wolnosci [..]" (Sobor Watykanski II, s. 487).
W nauce Kosciola nt. wychowania akcentuje si¢, aby w wychowaniu zwracac
uwage na wyrobienie takich cech osobowosci jak: wolnos¢ i ‘odpowiedzial-
nos¢, uwzgledniajac przy tym osiagniecia m.in. psychologii. Poza tym wydaje
si¢, ze spotkanie dzisiejszego czlowieka i chrzescijanina z problemami
wspolczesnego Swiata wymaga od niego umiejetnosci podejmowania odwaz-
nych decyzji, krytycznosci i otwartosci myslenia oraz brania odpowiedzial-
nosci za to, co si¢ robi, jakie sady i opinie si¢ wypowiada. Stad wyplywa
wazno$¢ podejmowanego zagadnienia wychowania do wolnosci i odpowie-
dzialnosci w ksztalceniu mlodych ludzi. Niniejsze studium be¢dzie proba
psychologicznej analizy powyzszego problemu.

Pytania, ktore zadaj¢ s3 nast¢pujace:

— na czym polegaja psychologiczne cechy wolnosci i odpowiedzialnosci;

— jakie modele wychowania wykreowane w ramach réznych teorii psycholo-
gicznych opisuja dojscie do opisywanych cech;

— jak modele te aplikowa¢ do sytuacji wychowawczej i jakie praktyczne
sposoby wychowania zastosowaé, aby prowadzily one do wyrobienia cech
wolnosci i odpowiedzialnosci u wspolczesnych mlodych ludzi.

W ramach poszczeg6lnych rozdzialow na te pytania bede si¢ staral
odpowiedziec.

W tym artykule nawigzuj¢ glownie do dwoch nurtow psychologicznych,
w ramach ktorych wydaje sig, ze istniejg najwicksze mozliwosci odpowiedzi na
postawione wyzej pytania: do psychologii humanistycznej i poznawczej.
Psychologowie pierwszego _nurtu bowiem bardzo wyraznie stawiaja takie
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problemy jak wolnos¢ i odpowiedzialno§é, umieszczaja je jako naczelne
pojecia w swoich teoriach. Duza zaleta kierunku humanistycznego jest bardzo
wyrazne akcentowanie praktycznych aspektow (terapeutycznych i wycho-
wawczych) opracowanego systemu, czesto nawet wyrazniej niz teoretyczaych.
Zwrocg tu zwlaszcza uwagg na rogerianska koncepcje kontaktu niedyrektyw-
nego.

W psychologii poznawczej natomiast podaje si¢ modele wychowania,
w ktorych wychowawca i wychowanek sa jakby badaczami majacymi
wspolnie do rozwigzania problem i w ramach procesu wychowania probuja
tego dokona¢. Zwroce tu szczegOlnie uwage na takie modele jak: Kelly‘ego
psychoterapia poznawcza; Rokeacha teoria otwartego umyslu i inne modele
zwlaszcza tzw. ,,szkole krytycznego myslenia”.

Natomiast swiadomie rezygnuje z rozwazan zwiazanych z takimi nurtami
psychologicznymi jak psychoanaliza i behawioryzm. Wydaje si¢ bowiem, ze
psychologowie tych nurtow, albo rezygnuja z takich pojg¢ jak wolnosc
i odpowiedzialnos¢, albo redukujq je do innych stanéw psychicznych.

1. PSYCHOLOGICZNE ZNACZENIE TERMINOW WOLNOSC
I ODPOWIEDZIALNOSC

Pojecia wolno$¢ i odpowiedzialnos¢ s3 terminami bardzo nieostrymi.
Uzywane s3 one w codziennym jezyku na oznaczenie roznych stanow
abstrakcyjnych i konkretnych, dotyczacych zaré6wno jednostki ludzkiej
jak 1 spoleczenstw. S3a to pojecia stosowane zaréwno przez filozofow,
socjologow, pedagogow i psychologow. W zwiazku z tym, ze sg one bardzo
kluczowe dla niniejszego studium wydaje si¢ sluszne przeprowadzenie
glebszej analizy ich znaczenia. Chodzi tu bowiem o to, aby byl bardzo
wyraznie okreslony pozadany efekt wychowania, ktorego dotyczy niniejszy
artykul.

Wolnos¢ w naukach filozoficznych jest rozpatrywana jako cecha osoby
ludzkiej. I tak np. Krapiec' uwaza, ze wolno§¢ dotyczy wyboru sadu, ktory
determinuje ludzkie dzialanie. Wybor ten rozgrywa si¢ wewnatrz samego
czlowieka, a tylko posrednio dotyczy Swiata zewngtrznego. W akcie wolnego
wyboru, utozsamianego z aktem decyzji, czlowiek konstytuuje swoja wolnosé
w stosunku do siebie samego, od wewnatrz decyduje si¢ co§ czynié¢ lub nie
w stosunku do przedmiotow dzialania. Poprzez tego typu akty czlowiek
spelnia si¢ jako osoba.

O wolnos$ci mowig takze etycy wigzac t¢ zdolnos¢ czlowieka z sumieniem.
Wyraza sie tam dwojakiego rodzaju mozliwo$¢ wyboru przez czlowieka : tego,
ze czlowiek nie musi a moze czyniC to, co powinien (wolno$é¢ czlowicka
pomimo sumienia) oraz tego, co go bgdzie obowiazywaé (wolnosé poprzez
sumienie). Etycy lacza tez w bardzo S$cisly sposob odpowiedzialnosé
z wolnoscia. Formula: ,,odpowiadam za to, co czyni¢” dotyczy nie tylko

20



wyboru czynu, ale takze ksztaltu zobowiazania, wobec ktdrego staj¢ jako
wolny sprawca?,

Nie wdajac si¢ w glebsze analizy filozoficzne, z tego co wyzej napisano
mozna wyciggnaé wniosek, ze wolnos¢ dotyczy czlowieka, w aspekcie jego
zycia wewnetrznego (sumienia) oraz zewnetrznego (aktywnosci). Widac tez
bardzo jasno potrzeb¢ wypracowania w ramach nauk praktycznych metod
osiagania przez czlowieka zdolnosci wyboru sadu i dzialania oraz brania
odpowiedzialnosci za swoje wybory.

Takze od strony psychologicznej mozna spojrze¢ na wolnos¢ i odpowie-
dzialnos¢ z réznych punktéw widzenia. Tak np. Maslow?® patrzy na wolnosé
jako na potrzebe czlowieka umieszczajac ja w ramach tzw. matapotrzeb.
Wsrod nich wymienia niezaleznos¢ od otoczenia, czy tez wzgledng autonomig
nazywajac ja wolnoscia psychologiczng. Chodzi tutaj o to, ze czlowiek
zaspokajajac potrzeby bezpieczenstwa, przynaleznosci, milosci i szacunku
czuje si¢ zalezny od innych ludzi; czuje, ze musi by¢ nastawiony na innych,
czeka¢ na ich aprobate. W jaki§ sposob zagrozona jest w tym wypadku jego
wolnosc. Dlatego tez Maslow mowi o wolnosci psychologicznej, ktora nie
oznacza braku powiazania z innymi, czy nie respektowania slusznych
wymagan innych, lecz jedynie fakt, iz w kontaktach z innym ,ja”
samoaktualizacja danej jednostki jest wazniejsza dla niej niz wymagania
otoczenia. Maslow okres§la wigc wolnos¢ jako autonomi¢ w stosunku do
innych osob, a zwlaszcza do tzw. osdb znaczacych.

Bardzo ciekawa psychologiczna koncepcje wolnosci podaje Kozielecki®,
On takze mowi o wolnosci jako o potrzebie i to nawet uwarunkowanej
biologicznie. Wedlug niego w czlowieku tkwi oparte na naturze pragnienie
bycia wolnym. Z wielu eksperymentow psychologicznych wynika, ze czlowiek
bardziej preferuje sytuacje, ktore pozwalaja na wlasny wybor, zawierajace
nawet ryzyko porazki, niz stuprocentowe narzucone rozwigzania. Kozielecki
pisze wrecz, ze ,,gdy mozna wybierac, gdy srodki kontroli nie krepuja kazdego
kroku zwierzgcia lub czlowieka, Zycie nabiera jasnego blasku”. Natura
zakodowala w czlowieku pragnienie wolnosci.

Wedlug Kozieleckiego jednakze wolnos¢ nie jest jednakowym pragnie-
niem, utrzymujacym sie zawsze na tym samym poziomie. Pragnienie wolnosci
zalezy od wielu zewnetrznych warunkow, a zwlaszcza od stopni swobody
wyboru, czyli od tego, jak wiele mozliwosci wyboru czlowiek posiada, a takze
od tego, na ile opcje te s3 atrakcyjne oraz od struktury osobowosci
i kontekstu spolecznego. Mozna wigc powiedzieé, ze istnieje pewnego rodzaju
krzywa wolnosci. Satysfakcja jednostki wzrasta wraz ze wzrostem zakresu
wolnosci, jednakze po osiagnieciu pewnego punktu szczytowego zwigkszanie
mozliwosci wyboru pomniejsza satysfakcje. Czlowieck bowiem moze
optymalnie dziala¢ w sytuacjach, w ktorych jest zdolny uchwyci¢
i przeanalizowa¢ wszystkie opcje. Gdy jest ich za wiele przekraczaja one
mozliwosci oceny czlowieka i prowadza do napigcia emocjonalnego,
dyskomfortu i stresu. Jest to niczym innym jak stwierdzeniem, Ze wolnosc
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moze czasami prowadzi¢ do niemoznoéci wyboru, lub tez anarchii, samowoli
Anarchia nie jest tu postrzegana jako cecha zewngtrznego $wiata, lecz
wewnetrznego, psychicznego.

Podsumowujac to, co dotychczas zostalo napisane warto na uzytek
artykulu zdecydowaé si¢ na ogolng koncepcje wolnosci. Otoz przez wolnos¢
bede uwazal poczucie mozliwosci wyboru z dwu lub wigcej opcji, ktore dany
czlowiek zauwaza. Taka mozliwos¢ prowadzi do rzeczywistych procesow
decyzyjnych, w ramach ktorych czlowiek sam opowiada si¢ za jedna z opcji
Stad tez istnieje potrzeba dbalosci w trakcie procesow wychowawczych
o wypracowywanie u ludzi zdolnosci do wolnych wyborow. Przy czym akty
wolnej decyzji powinny byé powigzane z odpowiedzialnoScia osobowg
czlowieka. Czasami czlowiek decyduje si¢ na ,nie —decydowanie” przekazujac
w rece innych trud wyborow i odpowiedzialnosci, ogranicza to czlowieka do
ulegania jakiemu$ systemowi, a nie zwalnia z wolnosci i odpowiedzialnosci.
Dla uczenia si¢ brania odpowiedzialnosci za wybory nalezy liczyc si¢ z krzywa
wolnosci, o ktorej pisze Kozielecki. Bowiem wolnos¢, aby dawala satysfakcje
i byla realnie zwiazana z odpowiedzialno$cia powinny by¢ ograniczone opcje
wyboru do takiej liczby, ktora daje danemu czlowiekowi mozliwo$¢ wyboru.
Gdy bowiem ilos¢ ta jest zbyt wielka powstaje subiektywne poczucie
niemozliwosci dokonania wyboru, co prowadzi¢ moze do wewn¢trznego
chaosu. Dla procesu wychowywania do wolnosci wazne jest zdawanie sobie
sprawy z roznicy w optymalnych poziomach wyborow dla poszczegélnych
ludzi ze wzgledu na wiek i cechy indywidualne. Wazne jest to nie tylko ze
wzgledu na poziom satysfakcji indywidualnej, ale takze ze wzgledu na szanse
osiggnigcia dojrzalej osobowosci.

Poczucie wolnosci dotyczy roznych sfer osobowosci czlowieka. I tak
zapewne mozna mowi¢ o wolnosci w dziedzinie my$lenia, uczu¢ i dzialania.
Wolno$¢ w dziedzinie myslenia bedzie umiejetnoscia umyslowego rozwazania
wielu hipotetycznych rozwiazan. Wolno$¢ uczu¢ nie jest wolnoscia od uczug,
lecz jest umiejgtnoscia przezywania roznych pod wzgledem sily i jakosci
emocji. Warto tu mie¢ na uwadze niesprzyjajace warunki kulturowe do
wolnego przezywania emocji. Bardzo wazna w tym aspekcie jest wolnosé
wyrazajaca si¢ w akceptacji lgkow i niepokoju przez czlowieka, jako
mozliwosci konstruktywnego przezywania rzeczywistosci. Wolno§é od
niepokoju za wszelka cen¢ jest czym$ blgdnym. Nie chodzi tu o akceptacje
niepokoju typu neurotycznego, lecz raczej normalnego, tworczego niepokoju
bedacego sila3 napedowg rozwoju jednostki’. Wolnos§é w sferze dzialania
natomiast dotyczy wyboru roznych przejawow zewnetrznej aktywnosci,

Wydaje sig, ze dobrze opisuje czlowieka z poczuciem wolnosci Rokeacha
teoria osobowosci otwartej. Rokeach® opisuje jednakze bardziej osobowosé
zamknigta niz otwartz. Przez przeciwieistwo mozemy jednak opisaé cechy
czlowicka o osobowosci otwartej. Tak wigc czlowiek o otwartym umysle, czyli
posiadajacy poczucie wolnosci to taki, ktory nie ma dogmatycznej struktury
przekonan, ani nie przejawia sztywnego sposobu myslenia. Jest to czlowiek,
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ktory bez Igku kontaktuje si¢ z ludzmi o odmiennych pogladach, nie
dyskryminuje ich ze wzgledu na odmiennoé¢ opinii. Stopien akceptacji
drugiego czlowieka nie wzrasta jedynie ze wzrostem podobiefistwa systemow
przekonan. Wlasny system pogladow czlowieka o otwartym umysle nie jest
podzielony na izolowane grupy pogladow, pomigdzy ktorymi moze latwo
dochodzi¢ do sprzecznosci. Czlowiek o otwartej osobowosci nie ufa
bezgranicznie autorytetom nie majac wlasnych wyrobionych opinii. Zanim
zaakceptuje wypowiedzi autorytetow stara si¢ je przemyslec i przeanalizowac.
Czlowiek taki umie zmieni¢ wlasny system przekonafi, gdy bedzie on
wewngtrznie sprzeczny, czy tez nieprzydatny w zyciu. Z opisu czlowieka
o otwartej osobowosci latwo mozna wywnioskowag, ze jest to ktos§, kto ma
wewnetrzne poczucie wolnosci.

Z pojeciem wolnosci laczy si¢ pojecie odpowiedzialnoSci. W terminie
odpowiedzialno$¢ (ang. responsibility, niem. Verantwortung) miesci sig, i to
zarbwno w jezyku polskim, angielskim i niemieckim, pewnego rodzaju
odpowiadanie, odpowiedz (ang. response, niem. Antwort). Tak wigc z etymo-
logii stowa odpowiedzialno$¢ wynika znaczenie tego terminu jako odpowiada-
nia za co§, czy odpowiedzi na cos. Mozna wigc powiedzieC, ze czlowiek jest
odpowiedzialny wtedy, gdy odpowiada na $wiat, ktorego jest czescig’.

W tym kontekscie takze pojecie wolnoSci nabiera innego charakteru.
Wolnos¢ wedlug Rollo May nie jest przeciwienstwem determinizmu, lecz ,jest
to zdolnos¢ jednostki do uswiadamiania sobie, ze jest zdeterminowana, do
zatrzymania si¢ mi¢gdzy bodzcem a reakcja i do wyboru, chocby ledwie
zaznaczonej, konkretnej odpowiedzi sposrod kilku mozliwych”®. Widaé wigc
tu wyraznie polaczenie wolnosci z odpowiedzialnosciag. Uswiadomienie sobie
dzieki wolnosci, zwlaszcza w sferze myslenia, zwigzku z determinizmem
pojmowanym jako niemozliwos¢ wyboru kazdej formy dzialania jest po
prostu braniem odpowiedzialnosci za siebie i otaczajacy $wiat. Wolnosc
zawsze implikuje odpowiedzialno$¢, subiektywny umysl i obiektywny swiat to
nierozdzielne korelaty. Ta zasada wprowadza ograniczenie wolnosci, dzieje sie
to przez fakt, ze podmiot zawsze istnieje w Swiecie, na ktory i za ktory musi
odpowiadaé®.

Po tych rozwazaniach dotyczacych glownie psychologicznego rozumienia
wolnosci i odpowiedzialnosci przejde teraz do opisania modeli wychowania,
ktore pomagaja czlowiekowi osiagnac te cechy.

2. PSYCHOLOGICZNE MODELE WYCHOWANIA DO WOLNOSCI
I ODPOWIEDZIALNOSCI

Trzeba jasno sobie uswiadomié, ze nie istnieje tylko jeden model
prowadzacy do wyksztalcenia w procesie wychowania czlowieka wolnego
i odpowiedzialnego. Drog prowadzacych do tego celu jest wiele. Wystarczy
spojrze¢ na rozne teorie wychowania, czy instytucje wychowujace, w ktoérych
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stosuje si¢ zupelnie rozne metody prowadzace do tego samego celu. Zres?tg
tylko jedna mozliwa droga bylaby sprzeczna z omawiang tu zasada wolnoscfl.
Nie bgde omawial icisle pedagogicznych modeli wychowania, lecz skoncentrujg
si¢ na niektorych modelach psychologicznych. Niektore z nich pretenduja d.o
bycia bardziej ogélnymi, inne dotyczace psychoterapii sa powszecl.mle
przenoszone takze na sytuacje wychowania. Opisane zostana nast¢pujace
modele psychologiczne: Rogersa kontaktu niedyrektywnego, Kelly‘ego model
psychoterapii poznawczej oraz teorie oparte na tzw. .szkole krytycznego
myslenia”. Nie bedzie to zbyt szczegolowy przeglad, a jedynie zarys mogacy
poméc w wyborze sposobu wychowania do wolnosci i odpowiedzialnosci.

2.1. Model kontaktu niedyrektywnego

Rogers i jego wspollpracownicy wprowadzili do psychologii nowa
koncepcje psychoterapeutyczng nazywang terapia skierowana na kliencie
(ang. client centered therapy), albo tez ze wzgledu na pobudzanie
samodzielno$ci czlowieka szukajacego pomocy terapiag niedyrektywna.
Wedlug Rogersa w kazdym czlowieku istnieje wystarczajaco duzo energii, by
byl on sam zdolny pokierowa¢ swoim losem i nawet wtedy, gdy przychodzi do
terapeuty, to nie powinien kierowac si¢ jego wskazowkami, lecz sam wybrac
swoj, wlasny sposob wyjscia z kryzysu. Czlowiek pomagajacy nie jest wigc
motorem zmian u szukajacego pomocy, lecz osobg pozwalajacg wyzwoli¢ sig
tendencjom do samoaktualizacji u czlowieka. Dlatego tez jego zadanie jest
ogromnie trudne, ma on bowiem swojg postawa stworzyC taka atmosferg
spotkan, by sily tkwiace w czlowieku mialy szans¢ na wyzwolenie sig.

Niedyrektywno$¢ kontaktu migdzy osobg pomagajaca a szukajaca
pomocy musi si¢ wyraza¢ m.in. w:

— postawie czlowieka pomagajacego do otwarcia si¢ tendencji rozwojowych
tkwigcych w kazdym czlowieku;

— wstrzymywaniu si¢ od interpretowania zachowania czlowieka, od radzenia,
podsuwania tresci, oceniania, czlowiek pomagajacy moze jedynie zadawaé
pytania ulatwiajace zrozumienie siebie, a nie takie, ktore dawalyby gotowe
odpowiedzi;

— nie kierowaniu doplywem informacji do czlowieka, ktory si¢ z nami
komunikuje, on bowiem ma wybra¢ komunikacj¢ z samym soba.

W zwigzku z tak trudna rola czlowieka pomagajacego musi on posiadaé
pewne cechy, ktore powinny przejawiac si¢ w jego postawie. Rogers wymienia
trzy aspekty takiej postawy :

— czlowiek pomagajacy musi by¢ kongruentny, tzn. spojny i autentyczny;
oznacza to w rzeczywistosci bycie takim, jakim si¢ jest naprawde, bez
udawania, ze si¢ jest lepszym lub gorszym, bez nakladania maski;
kongruencja jest pewnego rodzaju harmonia migdzy doswiadczeniem
a §wiadomos$cia oraz wiadomoscia i ekspresja; jest to wiec swoistego
rodzaju zwartos¢ i przejrzystosc;
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— czlowiek pomagajacy w kontakcie z osobg, ktdra si¢ z nim komunikuje
przejawia bezwarunkowe pozytywne odniesienie i akceptacje danego
czlowieka; chodzi tu o to, ze nie stawia si¢ na poczatku pracy zadnych
warunkow wstepnych, nie ocenia si¢ negatywnie cudzych slabosci; chodzi
0 wytworzenie pewnego rodzaju emocjonalnego ciepla w kontakcie
z czlowiekiem poszukujagcym pomocy; nie oznacza to, ze terapeuta musi
akceptowa¢ wszystkie zachowania danej osoby, lecz powinien przejawiaé
szacunek wobec danego czlowieka jako osoby;

— trzecim warunkiem ze strony osoby pomagajacej jest empatyczne odniesie-
nie, a wigc spojrzenie na osobe szukajaca pomocy jej wlasnymi oczami;
empatia jest wigc pewnego rodzaju zdolno$cia postawienia si¢ w sytuacji
drugiego czlowieka; wczuwanie si¢ w Swiat drugiej osoby tak, ze ona czuje
si¢ rozumiana. Warto tu zanaczyC, ze bezwarunkowa akceptacja nie
oznacza zgody na blgdy i wady drugiego czlowieka; jest to punkt wyjscia
rozmowy, tak aby ten komu si¢ pomaga nie czul si¢ odrzucony juz na
samym poczatku.

Realizacja takiego programu w kontakcie terapeutycznym jest bardzo
trudna, zaklada dos¢ dlugi okres ksztalcenia terapeutow. Na tym tle
bezwzglgdnie wylania si¢ potrzeba ksztalcenia, specjalnego przygotowania
os0b uczestniczacych bezposrednio w procesie wychowaniu dzieci i mlodziezy.
Nie chodzi tu o przekazywanie wiedzy na temat wychowania, lecz o pomoc
w nabyciu pewnych cech osobowosciowych, wyzej wymienionych postaw
w trakcie praktycznych zaje¢ psychologicznych, treningowych przygotowuja-
cych do pracy wychowawcze;.

Jednakze, aby proces terapeutyczny, czy tez proces wychowania odniosl
zamierzony skutek musza by¢ takze spelnione pewne warunki ze strony osoby
zwracajacej sie o pomoc. Mianowicie chodzi tu o:

— fakt, by dana osoba rzeczywiscie chciala rozwiaza¢ swoj problem, nie tylko
werbalnie, ale faktycznie;

— oraz o to, by osoba szukajaca pomocy dostrzegala u osoby pomagajacej
wyzej wymienione postawy.

Wedlug Rogersa tego typu kontakt skierowany na osobg daje mozliwosci
samoaktualizacji si¢ czlowiekowi. Czlowiek ma szans¢ samodzielnie roz-
patrze¢ si¢ we wielu aspektach swoich zachowan i wybrac te, ktore sa dla
niego najlepsze. W efekcie daje to mozliwos¢ wyksztalcenia poczucia wolnosci,
usuni¢cia lgkow w zetknigciu z wlasnymi problemami, a przy tym wzigcie za
swoje wlasne decyzje odpowiedzialnosci.

Chociaz teoria Rogersa bezposrednio odnosi si¢ do psychoterapii, to
jednak z czasem stala si¢ metodg powszechniejsza w psychologii. Stosuje si¢ jg
dzisiaj jako metod¢ wychowawcza i w ogole metode pomocna w kontaktach
z czlowiekiem, zwlaszcza wtedy, gdy jest to swego rodzaju poradnictwo’®.

Warto rozwazyC kwestig, na ile tego typu sposob prowadzenia rozmow
jest przydatny w konkretnych sytuacjach wychowania. Jest oczywiste, ze nie
moze to byC jedyny sposob wychowywania. Wymaga ono bowiem czasami
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takze typowo dyrektywnych form. Jednakze proces wychowania ma prowa-
dzi¢ do wytworzenia roznego rodzaju postaw, pewnych wzorcow zachowan,
nauczy¢ wybierania wartosci, zwlaszcza jednak ma nauczy¢ dojrzale wybierac,
Nie ma mozliwosci dojscia do tych zadan jedynie na drodze dyrektywnych
wskazan. Potrzebne jest tu prowadzenie typu niedyrektywnego, zwlaszcza ze
w efekcie kazdy czlowiek musi nauczyé sie sam dojrzale wybierac i brac¢ za
swoj wybor odpowiedzialnosc.

2.2. Kelly’ego teoria psychoterapii poznawczej

H. H. Kelly, ktory jest znany w psychologii jako tworca teorii
konstruktow osobistych, jest takze inicjatorem nowego podejcia do procesu
terapeutycznego, ktore znane jest jako psychoterapia poznawcza. Relacja
w procesie terapeutycznym pomigdzy terapeuts i czlowiekiem posiadajacym
problemy jest podobna do tej, jaka jest pomiedzy badaczami wspolnie
rozwiazujacymi problem naukowy. Tak wigc jest to terapia oparta na modelu
badan naukowych. Bannister, jeden z przedstawicieli szkoly psychoterapii
poznawczej, opisuje stosunek migdzy pacjentem a terapeuta w ten sposob:
»Stosunek miedzy tak zwanym pacjentem a tak zwanym terapeutg jest w duzej
mierze analogiczny do stosunku istniejacego pomigdzy promotorem
a studentem piszacym prac¢ dyplomowsa. Podobnie jak student prowadzacy
badania jest w pewnym sensie lepszym ekspertem w okreslonym zagadnieniu
od promotora (poniewaz zagadnienie zostalo wybrane przez studenta, ktory
poswiecil mu wiele wysilku, podczas gdy dla promotora stanowi jedynie
element szerszych zainteresowan), tak samo jedynie pacjent jest dobrze
poinformowanym ekspertem w sprawach, ktore jego dotycza. [..]J Pacjent
w czasie spotkan 2z terapeuta—promotorem, podobnie jak student
prowadzacy badania naukowe, krytycznie dyskutuje na temat swoich teorii
dotyczacych zycia, bada rezultaty swego poprzedniego zachowania, formuluje
hipotezy [...]. W przerwie migdzy spotkaniami psychoterapeutycznymi pacjent
staje si¢ niezaleznym eksperymentatorem, ktory weryfikuje swoje hipotezy,
zbiera nowe dane, odkrywa nowe trudnosci i wszystkie te nowe do§wiadczenia
sa przedmiotem krytycznej oceny na nastepnej sesji”''. Tak wigc proces
terapeutyczny jest procesem badawczym, w ramach ktdrego terapeuta
i pacjent wspélnie rozwiazuja problemy osoby, ktora posiada trudnosci.
Terapeuta i pacjent, wychowawca i wychowanek s3 partnerami, ktorych rozni
jedynie zasob posiadanej wiedzy i doswiadczenia. W tym wzgledzie zasady
terapeutyczne stworzone przez Kelly‘ego sa z gruntu bardzo humanistyczne.

Poza tym wydaje si¢, ze opisywana metoda jest skuteczna, pozwala na
wejrzenie i analizg wlasnych konstruktow osobistych i  stworzenie
konstruktow bardziej adekwatnych do sytuacji czlowieka. Model tep jest
uzyteczny w trakcie wychowania do wolnosci i odpowiedzialnosci, gdyz daje
szanse wyboru przy pomocy dokladnych analiz swego zachowania i postgpo-
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wania i wybrania nowych form. Pomaga on szczegélnie w samowychowaniu
pozwalajac w ramach wspolnej pracy z pewnego rodzaju mistrzem stworzy¢
wlasny autoportret i ksztaltowaé coraz dojrzalsze wlasne konstrukty
osobowoscil2,

Sytuacja wychowania stwarza szczegélnie korzystne mozliwosci zastoso-
wania tego sposobu kontaktu pomigdzy wychowawca a wychowankiem,
nauczycielem a uczniem. Wychowawca powinien byé tym, ktory ma czas, nie
pokazuje, ze si¢ Spieszy, jest ze swoim wychowankiem, z ktorym wspolnie
rozwiazuja problemy. Mozna sprobowaé stwarzaé uczniom, wychowankom
na roznych stopniach rozwoju mozliwosci wyboru ,,mistrza”, kogo$ z kim si¢
rozmawia, rozwiqzuje problemy. Nie muszg byé to zawsze osoby wyznaczone
z gory. Warto by w sytuacji wychowywania mniej ,,zalatwia¢ spraw” a wiecej
rozwigzywaé problemow. Np. w sytuacji studiéw pisanie pracy naukowej
przez studenta moze by¢ sytuacja uczaca odpowiedzialnych wyboréw.
Zwlaszcza wybor seminarium naukowego, promotora i opracowywanego
zagadnienia moze uczyC podejmowania decyzji i wytrwalosci w realizacji
wybranych celow.

2.3. Szkola ,,krytycznego my$lenia”

Ruch krytycznego myslenia zaczyna odgrywa¢ znaczaca role w edukacji
w Stanach Zjednoczonych. Jest to ruch oparty na psychologicznych
i pedagogicznych podstawach. Dla jego rozwoju dziala w Sonoma State
University w Kalifornii specjalne Centrum Krytycznego Myslenia, ktore
dziala permanentnie i przygotowuje m.in. miedzynarodowe konferencje
dotyczace tego zagadnienia (w sierpniu roku 1990 odbyla si¢ juz 8 —ma taka
migdzynarodowa konferencja).

To, czym jest krytyczne myslenie oddajg trzy ponizsze tezy:
— krytyczne myslenie bazuje na kryteriach;

— jest samo — poprawiajace si¢ (ang. self —correcting)

— jest czule na kontekst (ang. sensitive to context)

»Krytyczne myslenie jest «wprawnym>, odpowiedzialnym mysleniem,
ktore doprowadza do «dobrych>» sadow” (ang. critical thinking is skillfull,
responosible thinking that facilitatse good judgments)'3. Sady ,,dobre” to takie,
ktore biora pod uwage jak najwiecej okolicznosci. Mowi si¢ tu o sadach
dlatego, ze czlowiek wydaje sady w wielu dziedzinach zycia. Kto chce
pracowaé profesjonalnie musi zdoby¢ umiejetnos¢ dochodzenia do popraw-
nych sadoéw. Wymagaja ich takze sytuacje moralne, dotyczace decyzji
zyciowych. Tym bardziej wspolczesny czlowiek stykajac si¢ z coraz to nowymi
sytuacjami powinien umiec¢ dochodzi¢ do poprawnych sadow i czuc si¢ na tyle
wolny wewngtrznie, by za podjete decyzje bra¢ potem odpowiedzialnosc.
Wydawania takich sadow mozna si¢ nauczyé wtedy, gdy czlowiek wyksztalci
w sobie zdolnos¢ do krytycznego myslenial?.
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Uzywana nazwa krytyczne myslenie sugeruje, ze jest ono dobrze ugr Ul_lto'
wane, osadzone na solidnych podstawach (ang. well —founded), ustruktur:'ahzc')-
wane i poparte argumentami. W ten sposob odroznia si¢ je od myslenia
niekrytycznego, ktore jest niewyrazne, bezpostaciowe, przypadkowe, ,na
chybil trafil”, nieustrukturalizowane. Stad tez podstawowym fundamentem
myslenia krytycznego jest oparcie si¢ na kryteriach, czyli racjach, ale
swoistego rodzaju, godnych zaufania. Kryteria nie musza mie¢ wysokiego
stopnia akceptacji spolecznej, ich racja istnienia jest obiektywno§¢ naszej
wlasnej perspektywy. Jednakze wtedy, gdy czlowiek wybiera wsrod roznych
kryteriow musi opieraé si¢ takze na jakim$ kryterium wyboru. Stad tez
niektore kryteria spelniaja role meta —kryteriéw. Jednakze glownga ich funkcja
jest to, ze s3 baza dla poréwnan. Porownujac, bez brania pod uwage
kryteriow, doprowadza si¢ do falszywych rezultatow. Aby zrozumie¢, czym s3
kryteria nalezy zobaczyé roznice, jakie sa pomigdzy racja, kryterium
i standardem.

Racje daja ogdlng podstawg uprawomocniajgca wlasne opinie czlowieka,
sprawiaja, ze czlowiek jest racjonalny. Kryteria natomiast s3 podstawa do
uscislenia opinii i wlasnych sadow, tak Ze przyjmuja one bardziej subiektywny
i wezszy charakter. Standardy za§ jakby sprawdzaja, czy dany przedmiot
odpowiada danemu kryterium.

Natomiast to, ze krytyczne myslenie jest samo —poprawiajace si¢ oznacza,
ze w trakcie procesu poszukiwania wlasciwych rozwigzan dochodzi czlowiek
do odkrycia slabych punktow wlasnego myslenia i skorygowania tego, co jest
przyczyna bledow w procedurze myslenia. Najwigksza zdobycza grup
poslugujacych si¢ metoda krytycznego myslenia jest to, ze stajg si¢ one
wspolnotami poszukiwan, ktorych czlonkowie sa nie tylko Swiadomi wlasnego
myslenia, ale takze zaczynaja poszukiwa¢ nawzajem swoich wlasnych metod
i procedur myslenia. Tak wigc czlonek takiej grupy jest zdolny do poznania
metodologii swojej grupy, a przez to samo nabywa zdolno$ci do samo—
poprawiania swojego wlasnego myslenia. W efekcie za$ staje sic wolnym od
odwolywania si¢ do autorytetow tam, gdzie chodzi o dojScie do wlasnych
sadow.

Myslenie krytyczne jest takze czule na cechy sytuacji lub specyficzny
kontekst. Czlowiek myslacy krytycznie bierze wigc pod uwage:

— wyjatkowe i nieregularne okolicznos$ci i warunki;
— specjalne ograniczenia, ewentualnosci czy tez koniecznosci;
— mozliwosc, ze dowadd jest nietypowy!?,

Taka wigc szkola krytycznego myslenia umozliwia nauczenia studentow
nie tego, co inni mysla na dany temat, lecz myslenia za samych siebie.
Poza tym nie jest to tylko szkola myslenia, ale glownie szkola uczaca
wydawania ,,dobrych” sadoéw. Pozwala wiec na zdobycie zdolnosci, ktére
moga by¢ wykorzystane w roznych sytuacjach. Przy tym model ten szcze-
golnie zwraca uwag¢ na odpowiedzialno$¢ za wynik swojego wlasnego
myslenia’®,
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Propagatorzy tego kierunku edukacji zapraszaja studentow do brania
odpowiedzialnosci za swoje wlasne myslenie, a takze w szerszym sensie za
swoja wlasng edukagcje.

Celem niniejszego artykulu jest wypracowanie modelu wychowania do
wolnosci i odpowiedzialnosci, stad tez wlasnie szkola krytycznego myslenia,
pokazujaca praktyczne wskazowki dydaktyczne, daje zwlaszcza duze mozli-
wosci w nauczeniu wolnosci myslenia, odwagi wysnuwania niekonwencjonal-
nych wnioskéw. Wolno$é myslenia jest zas jedna z cech osobowosci wolnej
i odpowiedzialne;j.

3.IMPLIKACJE PRAKTYCZNE WYNIKAJACE Z MODELI
WYCHOWANIA DO WOLNOSCI I ODPOWIEDZIALNOSCI

Proces wychowania dotyczy takiego okresu zycia czlowieka, w ktérym
istnieja duze mozliwosci nabywania nowych cech i przebudowywania swojej
osobowosci. Rozne sytuacje wychowania, rodziny, szkoly mogg pomoc lub tez
zablokowa¢ zdobycie takich cech, jakimi sa wolnos¢ i odpowiedzialnosc.
Dlatego tez chodzi o to, zeby to wszystko, z czym mlodzi ludzie spotykajg si¢
w sytuacjach wychowania pomoglo im wydoby¢ spontanicznosé i samodziel-
nos¢, za ktore beda sig uczyli bra¢ odpowiedzialnosé.

Sprostaniu temu zadaniu moze sprzyjaCc cala sytuacja, atmosfera jaka
panuje w roznego rodzaju instytucjach ksztalcacych i wychowujacych. Jedna
z mozliwosci jest tu na pewno wykorzystanie modelu szkoly krytycznego
myslenia. Ponizej beda podane niektore sposoby treningu tego typu myslenia.

Jedna z cech krytycznego myslenia jest niezalezno$¢, autonomicznosc.
Myslacy krytycznie odkrywa i zarazem odrzuca przekonania, ktore nie maja
racjonalnych podstaw. Nalezy jednak pamigtaé, ze racjonalne nie oznacza
jedynie tego, co jest oparte na logice. Za racjonalne mozna uzna¢ przekonania
swiadomie przyjcte, ktore jako podstawe moga mie¢ oprocz spekulatywnych
dowodow takze wartosci, emocje, itd. Racjonalne oznacza wigc majgce racje
swojego istnienia. Myslacy krytycznie przyjmuje nowe przekonania nie
w sposob pasywny od innych, lecz dzigki analizie.

Droga do zdobycia tego typu krytycznosci myslenia jest odpowiednia
praca z uczniami, studentami w ramach ktorej powinni oni by¢ zachecani do
zdobywania wiedzy przez samodzielne odkrywanie informacji i Smiale
wykorzystywanie tego, czego si¢ nauczyli Tak wigc zamiast zwyklego
podawania studentom tekstow i informacji warto doprowadza¢ do tzw.
~ourzy mysli” i dyskusji nad rozwazanym problemem. Np. analizujac jakies
zagadnienie moralne studenci mogg najpierw sami podawac klasyfikacje
i ocen¢ roznych czynéow. Dokonywac si¢ to moze poprzez dyskusje nad
danym zagadnieniem w grupach, gdzie jako podstawg bierze si¢, czy to
dotychczasowa wiedzg, czy to przeczytany jakis tekst. W ten sposob studenci
moga spojrze¢ na dany problem moralny z roznych punktow widzenia.
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Mozna takze utworzy¢, na uzytek dyskusji, dwie przeciwstawne grupy,
z ktorych jedna bedzie probowala podawaé argumentacje tzw. laicka, a druga
chrzescijanska ocen¢ dla analizy danego czynu. W ten sposob dwa
konkurujace ze soba poglady doprowadza do wyrobienia poprawnych sadow,
a takze zniosa Igk przed dyskusja z ludzmi myslagcymi odmiennie.
Podsumowaniem za$ takiego spotkania moze by¢é podanie katolickiej
koncepcji dotyczacej oceny danego czynu, czy zachowania.

Inng cecha krytycznego myslenia jest brak egocentryzmu i socjo-
centryzmu. Najogélniej mowiac egocentryzm moze si¢ manifestowac
w niezdolnosci i braku woli do rozwazenia innych niz tylko wlasne punkty
widzenia. W skrajnej formie przyjmuje on posta¢ posiadania racji we
wszystkim (,ja mam 100 % racji”, ,ty si¢ mylisz calkowicie”). Poprzez proces
socjalizacji egocentryzm moze si¢ przerodzic w socjocentryzm. W ten sposob
jednostka egocentryczna mowi nie tylko ,ja mam 100 % racji”, lecz takze ,,my
mamy 100 % racji”. Wydaje sig, Ze egocentryzm i socjocentryzm jest jednym
z najwiekszych zagrozen dla myslenia krytycznego, a takze dla wolnosci
i odpowiedzialnosci jednostkowe;j.

W zwiazku z tym, ze tendencje do egocentryzmu i socjocentryzmu tkwig
w kazdym czlowieku warto w czasie nauki szkolnej, czy studiow probowac
uswiadamiaé, dlaczego ludzie mysla nieracjonalnie i dzialaja nie fair. Metody,
ktore mozna zastosowa¢ w tym wzgledzie moga to by¢ dyskusje nad tym, na
czym polega myslenie i dzialanie egocentryczne i socjocentryczme. Takie
dyskusje za podstawe moga mie¢ to, co studenci mysla na temat swoich
wlasnych tego typu tendencji. Dalej mozna przedyskutowaC ogolne opinie
swiadczace o egocentryzmie (np. ,Kazdy, kto si¢ nie zgadza z tym, co ja
uwazam, ze jest falszywe nie ma racji i dziala nie «fair>»”, ,Mam prawo miec
wszystko, czego pragng”, ,,Prawda jest to, co chce, zeby nia bylo”). Warto przy
tego typu dyskusjach wprowadza¢ roimego rodzaju teksty opowiadajace
o zachowaniach egocentrycznych i socjocentrycznych. W ten sposob nalezy
uswiadomi¢, ze czasami maja racj¢ ludzie, ktorzy mysla i czynia inaczej niz my
sami. Warto tu wprowadzaC ¢wiczenia empatycznego rozumienia drugiego
czlowieka (por. par. 2.1 tego artykulu). Tego typu ¢wiczenia moga byé
prowadzone w malych grupach.

Powyzsze dwie strategie dotyczyly bardziej wypracowywania afektywnej
strony wolnosci i odpowiedzialnosci. Ponizej opisana strategia natomiast
bedzie przykladem strategii poznawczej. Ot6z jedna z metod kognitywnych
wypracowywania myslenia krytycznego jest prowadzenie tzw. dyskusji
sokratesowej. Polega ona na wyjasnianiu i kwestionowaniu poprawnosci
akceptowanych przekonaf, teorii. Jest to swoistego rodzaju technika
zadawania pytan, lecz nie po to, by pokazaé, ze kto$ nie ma racji, czy tez,
ze to, co wymyslil jest niémadre, lecz po to, by uswiadomi¢, co wla§ciwie ma
si¢ na mysli i pomodc rozwingé¢ swoje wlasne idee. Podczas wykladow z roz-
nych dziedzin, takze podczas dyskusji mozna wykorzysta¢ sokratesowska
technik¢ zadawania pytan. Wtedy, gdy studenci odpowiadaja na pytania,
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czy tez formuluja wnioski, mozna uzywaC nastgpujacego rodzaju pytan:
Dlaczego? Jezeli jest tak, jak mowisz, to jakie s3 tego konsekwencje? Czy
twierdzisz, ze, ..? Skad to wiesz? Czy powodem, dla ktorego tak twierdzisz
jest to .., czy tez ..? Na przyklad? Czy to  oddaje, co masz na mysli,
czy tez to ...? Czy tak moge podsumowac twoje zdanie? Jakie sa powody tego,
ze tak twierdzisz? Co masz na mysli, gdy uzywasz tego slowa? Czy jest
mozliwe, ze ..? Czy istnieja inne mozliwosci spojrzenia na to zagadnienie?
Jak inaczej moglibySmy spojrze¢ na t¢ spraweg? Kiedy studenci zdobeda
umiejetnos¢ zadawania pytan tego rodzaju, to ich myslenie stanie si¢ bardziej
krytyczne i bgda mieli moZzliwo$¢ dotarcia do wlasnych s3dow i przekonan
oraz ich podstaw. W ten sposob beda bardziej uswiadamiali sobie, co mysla
na dany temat i beda mieli wieksza szans¢ brania odpowiedzialnosci za swoje
sady.

Oprocz wyzej opisanych metod istnieje wiele innych drog prowadzacych
do tego samego celu i realizujgcych wczesniej postawione warunki. Te opisane
powyzej sa jedynie pewnymi praktycznymi propozycjami.

* * *

Niniejsze opracowanie dotyczy wychowania do wolnosci i odpowie-
dzialnosci. Cechy te wydaje sig, ze sa w dzisiejszych czasach bardzo potrzebne
wspolczesnemu czlowiekowi, ktory spotyka si¢ z roznymi ludzmi, o réoznych
pogladach i musi umie¢ prowadzi¢ z nimi dyskusje. Wydaje sig, ze istnieje
duza potrzeba ludzi o otwartej osobowosci i poczuciu odpowiedzialnosci za
swoje czyny. Wyksztalcenie cech wolnosci i odpowiedzialnosci moze dokonac
sic na wiele roznych sposobow. W niniejszym artykule probuj¢ podac niektore
z nich, wskazuje na kontakt niedyrektywny Rogersa, poznawcza koncepcj¢
wychowania oraz opisuj¢ praktyczny sposob zawarty w szkole krytycznego
myslenia. Nie sg to jednolite kierunki ani podobne teorie, ale wydaje sig, ze do
opisywanego celu mozna doj$¢ poprzez rozne sposoby, stad tez w roznych
sytuacjach wychowania mozna stosowa¢ inne metody i koncepcje
wychowawcze. Opisywane tu nurty niewatpliwie maja wspolny cel staraja si¢
wytworzy¢ osobowos¢ czlowieka otwartego i dojrzalego, co w efekcie znaczy
wolnego i odpowiedzialnego.

Zdaje sobie oczywiscie sprawe, ze problem zostal jedynie zasygnalizowany.
Wydaje si¢ jednak, ze chociazby refleksja nad tym zagadnieniem i wywolana
dyskusja moze by¢ tworcza w stosunku do obecnej sytuacji wychowawczej,
gdzie czesciej si¢ mowi o tym, ze czlowiek powinien mie¢ duzy stopien
wolnosci, jednakze nie precyzujac, co si¢ za tym kryje i nie zawsze wigzac
wolnos¢ z odpowiedzialnoscia.
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