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1. Filozoficzne podstawy cwiczen z przedmiotu
Myslenie i dzialanie tworcze

dr Janusz Maciaszek

Od poczatku istnienia Wyzszej Szkoly Humanistyczno-Ekonomicznej
w Lodzi wprowadzane jest w zycie przedsigwzigcie edukacyjne, realizowane
w ramach przedmiotu Myslenie i dzialanie tworcze. Pomystodawca i gtow-
nym wykonawca tego przedsigwzigcia jest zatozyciel i kanclerz WSHE, prof.
dr Makary Stasiak, ktoremu udalo sig stworzy¢ zespot ztozony gtéwnie
z absolwentow Akademii Sztuk Pigknych, oraz filozofii i psychologii. Kilka
lat prowadzenia zaje¢ z przedmiotu Myslenie i dzialanie tworcze, zajec,
w ktorych brato udziat tysiace studentow WSHE, pozwolilo na zebranie
wielu doswiadczen. Owocem owych doswiadczen jest ten skrypt, obejmu-
jacy reprezentatywne ¢wiczenia realizowane na zaj¢ciach.

Celem zaje¢ z Myslenia i dziatania tworczego jest stymulowanie rozwoju
podmiotowego studentéw. Termin ,,podmiotowos¢” wymaga jednak osob-
nego wyjasnienia. Przez podmiotowo$¢ rozumie si¢ niezdeterminowanie
przez czynniki zewngtrzne i wewngtrzne. Cztowiek jako podmiot, przy wszel-
kich uwarunkowaniach spolecznych, genetycznych i biologicznych, zdolny
jest, przynajmniej w pewnym zakresie, do autonomicznych czynéw i decyz;ji.
Brak takiej mozliwosci oznaczaltby, ze cztowiek nie bylby podmiotem lecz
przedmiotem, nie bytby autonomiczny lecz heteronomiczny, zas wszelkie
jego czyny i decyzje bylyby w okreslonych warunkach przewidywalne.
Wprawdzie ostateczne konsekwencje takiego pogladu sa trudne do zaak-
ceptowania, to wizja cztowieka heteronomicznego lezy u podstaw trady-
cyjnych teorii pedagogicznych. Tradycyjnie uwaza si¢ bowiem, Ze proces
wychowania zmierza z jednej strony do uksztaltowania cztowieka, z drugiej
za$ strony, do ujawnienia jego wrodzonych predyspozycji. Teorie te akcep-
tuja bowiem fakt, ze cztowiek jest w pelni zdeterminowany przez czynniki
zewngetrzne 1 wewngetrzne, zas proces wychowania i edukacji ma na celu
dostarczenie pozadanych, ze wzgledu na zatozony cel, bodzcow zewngtrz-
nych ksztaltujacych cztowieka i jego zachowanie oraz uaktywnienie poza-
danych predyspozycji. Cel ten realizowany jest przez dostarczanie wiedzy,



nauczanie technik rozwigzywania problemow, wszczepianie pozadanych hie-
rarchii wartosci i rozwijanie zainteresowan uczniow.

Celem przedmiotu Myslenie i dzialanie tworcze nie jest deprecjonowanie
dotychczasowego modelu nauczania. Wrgez przeciwnie, model tradycyjny
sprawdzil si¢ w ciggu co najmniej 2,5 tysiaca lat. Bez niego nie bylaby
mozliwa ani cywilizacja, ani nauka, ani sztuka. Celem zajg¢ rozwijajacych
podmiotowos¢ nie jest bowiem zastapienie dotychczasowego modelu nauczania
i wychowania, lecz uzupeltienie go o czynnik dotychczas niedoceniany. Tym
czynnikiem jest podmiotowos$¢ i jej $wiadomos¢. Dotychczasowe modele
nauczania roéwniez rozwijaja podmiotowos¢ uczniow. Czynia to jednak po-
srednio, wedtug maksymy ,,Naucz sig, to si¢ rozwiniesz”. Proponowany
model nauczania podmiotowego realizuje maksyme odwrotna ,,Rozwin sig,
to lepiej i szybciej sig¢ nauczysz”.

Dlaczego nalezy rozwija¢ podmiotowos¢, a $cislej swiadomosé podmio-
towosci i Swiadomos¢ mozliwosci samodzielnego jej wzbogacania i rozwoju?
Aby odpowiedziec na to pytanie nalezy zastanowic si¢ nad tym, w jaki sposob
moze manifestowac si¢ podmiotowos¢ cztowieka. W historii mysli filozo-
ficznej znanych jest wiele, czgsto odmiennych stanowisk. Poczatkowo prze-
konanie o podmiotowosci cztowieka, bez wzgledu na to jakim terminem byto
okreslane, nie bylo zasadniczo kwestionowane. Kazda bowiem jednostka
posiadajaca samo$wiadomo$¢ ma przekonanie, ze podejmuje autonomiczne
decyzje. W XVII i XVIII wieku europejska mysl filozoficzna podwazyta
naturalng wiar¢ w autonomi¢ cztowieka. Wiazalo sig¢ to z rozwojem nauk
eksperymentalnych, ktore wyjasnialy coraz wigcej zjawisk w kategoriach
przyczyn i skutkow. Nic zatem dziwnego, ze ludzkie akty woli rowniez
zostaty potraktowane jako skutki pewnych czynnikoéw zewngtrznych wobec
cztowieka, oraz czynnikow tkwigcych w nim samym. To scjentystyczne
podejscie do czlowieka widoczne jest rOwniez obecnie i przybiera bardzo
wiele form. Mechanicyzm, fizykalizm, behawioryzm i psychoanaliza to jedy-
nie najbardziej skrajne przejawy przedmiotowego traktowania cztowieka.
Podejscie to ma oczywiscie wiele nickwestionowanych zalet. Jest tak dlatego,
ze cztowiek jest bytem zlozonym i posiada réwniez aspekt przedmiotowy,
ktérego funkcjonowanie moze by¢ wyjasnione metodami naukowymi. Pozo-
staje jednak w cztowieku to cos niezdeterminowanego, co wymyka si¢ wszel-
kiej analizie. Zatem kazda proba wyjasnienia funkcjonowania i zachowania
si¢ cztowieka w kategoriach naukowych prowadzi, pomimo wymiernych



korzysci, do zubozenia obrazu cztowieka, gdyz z zatozenia nie uwzglednia
jego podmiotowosci.

Od konca XVIII wieku rozpoczat si¢ dugi i zmudny proces przywracania
podmiotowosci mysli europejskiej. Zostat on zapoczatkowany w etyce Imma-
nuela Kanta, ktory manifestacji podmiotowosci dopatrywat sie¢ w dziafaniu
bezinteresownym, rozumianym jako realizacja imperatywu kategorycznego.
Wedlug egzystencjalistow, podmiotowo$¢ uwidacznia si¢ w sytuacji drama-
tycznego wyboru w sytuacji granicznej. Hermeneuci postrzegali podmioto-
wosc¢ jako konstytuujaca si¢ w procesie dochodzenia do rozumienia tekstu
lub uczestnika dialogu. To co stanowi przeszkode w interpretacji tekstu lub
codziennej komunikacji, np. roznice kulturowe, jezykowe, roznice bgdace
rezultatem zycia w r6znych epokach, oraz systemy ksztattujacych nas przesa-
dow, pozwalaja dostrzec uwarunkowania, ktore ograniczaja kazdego z nas
jako podmiot. We wspotczesnej filozofii dialogu podmiotowo$¢ moze mani-
festowaé si¢ w sytuacji dialogu i spotkania. We wszystkich wymienionych
stanowiskach podmiotowos¢ jest kategoria nieredukowalna do zadnych in-
nych. Nie posiada ona réwniez zadnych empirycznych kryteriow stosowal-
nosci. Podmiotowos$¢ moze si¢ jednak w pewien sposob manifestowac.

U podstaw nauczania przedmiotu Myslenie i dziatanie tworcze lezy prze-
konanie, ze jedna z najwazniejszych manifestacji podmiotowosci jest akt
tworczy, za$ rozwoj 1 §wiadome rozwijanie podmiotowos$ci przyczynia si¢
w sposob istotny do zwigkszenia mozliwosci tworczych cztowieka. Akt
tworczy jest zjawiskiem, ktore tradycyjnie uwaza sig za tajemnicze, nieprze-
widywalne i wymykajace si¢ wszelkim analizom. Za warunek tworczosci
uwazano niekiedy natchnienie, czyli sil¢ pochodzaca z zewnatrz. Mimo to,
tworczos$¢ na polu nauki, sztuki czy techniki stanowi decydujacy czynnik
rozwoju ludzkosci. Stowo ,,tworczos¢” pochodzi od teologicznego terminu
oznaczajacego akt stworzenia Swiata przez Boga, za$ zjawisko tworczosci
traktowane bylo jako rownie tajemnicze jak sam akt stworzenia. Wiedza,
umiejetnosci 1 doswiadczenie stanowily zawsze warunek konieczny twor-
czo$ci naukowej, artystycznej czy na polu techniki, nie stanowity jednak dla
niej warunku wystarczajacego. Aktu tworczego, jako manifestacji podmio-
towosci, nie da si¢ bowiem opisa¢ jak pozostatych zjawisk, ktore tworza
tancuchy przyczyn i skutkow.

Podmiotowo$¢ nie moze by¢ zatem przedmiotem wiedzy w tradycyjnym
tego stlowa znaczeniu. Nie rzadza nia bowiem zadne standardowo rozumiane
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prawa. Mozna uzyska¢ jednak swiadomosé wtasnej podmiotowosci. Moze
do tego dojs¢ poprzez spotkanie si¢ z drugim czlowiekiem i dostrzezenie
wlasnych ograniczen. Ograniczenia te to zwodzony lub wyuczony schema-
tyzm postrzegania $wiata, nadawania sensu rzeczywistosci 1 podejmowa-
nia decyzji. Dostrzezenie tych ograniczen pozwala uswiadomi¢ sobie, ze
poza wszelkimi zdeterminowaniami istnieje w nas co$ niezdeterminowanego
i autonomicznego. Proces u§wiadamiania sobie i rozwijania podmiotowosci
nie jest jednak uczeniem si¢ w dotychczasowym tego stowa znaczeniu. Nie
moze by¢ zatem mowy o nauczaniu podmiotowosci. Mozna jedynie mowic
0 wspomaganiu samodzielnego procesu, poprzez prowokowanie sprzyjaja-
cych mu sytuacji.

Celowi temu stuza prezentowane w tym skrypcie ¢wiczenia. W trakcie
realizacji tych ¢wiczen studenci nie zdobywaja ani nowych umiejgtnosci,
ani wiedzy, ani nie rozwijaja wrodzonych zdolno$ci. Cwiczenia te bowiem
sa bardzo proste, co pozwala na wyeliminowanie w trakcie ich trwania
jakichkolwiek ocen. Ocena rezultatéw ¢wiczenia, wszechobecna w trady-
cyjnej edukacji i wychowaniu, sprzyja bowiem narzucaniu pozadanych
schematow myslenia i dzialania, oraz hierarchii wartosci.

Realizacja ¢wiczen prezentowanych w tym skrypcie przebiega w czterech
etapach. W pierwszym etapie formutowane jest w sposob jasny i wyrazny
proste polecenie. Polecenie to musi by¢ tak sformutowane, aby dawato moz-
liwos¢ wielorakich interpretacji. W trakcie wykonania polecenia, bedacym
drugim etapem ¢wiczenia, ujawniajg si¢ rozne u réznych osob sposoby rozu-
mienia stow, rzeczy, hierarchie wartos$ci i strategie rozwiazywania problemow.
Trzeci etap ¢wiczenia, konfrontacja rozwiazan, pozwala uczestnikom do-
strzec wlasne ograniczenia. Dostrzegajac bowiem rozwiazania innych, u§wia-
damiamy sobie, Ze nasz sposob widzenia $wiata, rozwiazywania problemow
i warto$ciowania jest schematyczny. Schematyzm ten jest uksztaltowany
zarowno przez czynniki wobec nas zewngtrzne (dom, szkota, grupa, spote-
czenstwo), jak i wewngtrzne. Ograniczeniom tym podlegaja wszyscy uczest-
nicy ¢wiczenia, lecz sa to rdzne ograniczenia. Konfrontacja rozwiazan sprzyja
nie tylko dostrzezeniu wlasnych ograniczen, ale prowokuje do ich przekrocze-
nia. Shuzy temu ostatni etap, ktory czgsto polega na wykonaniu podobnego,
lecz nie tego samego ¢wiczenia.

Nawet najlepiej opracowane i przeprowadzone ¢wiczenia, same w sobie
nie rozwijaja podmiotowosci uczestnikow. Uswiadomienie sobie wilasnej



podmiotowosci i dalszy jej rozwoj moze byc¢ jedynie wynikiem indywidual-
nego wysitku i starania kazdego uczestnika ¢wiczen. Jest to samodzielna
praca nad soba, wspomagana jedynie przez efekt jaki daje spotkanie w grupie
iinspirowana przez zadania postawione przez prowadzacego ¢wiczenie. Rola
autorow i prowadzacych ¢wiczenia jest zatem bardzo niewdzigczna. Nie maja
oni bowiem pewnosci, czy w przypadku poszczegdlnych uczestnikow, ¢wi-
czenie osiagngto swoj cel — nikt nie ma bowiem wgladu w podmiotowos¢
drugiego cztowieka. Ponadto na wymierne efekty rozwoju podmiotowego
trzeba czeka¢ niekiedy latami i sami uczestnicy nie muszg ich taczy¢ z odby-
tymi ¢wiczeniami. Swiadomy rozw6j podmiotowy, zgodnie z cytowana juz
maksyma ,,Rozwin sig, to lepiej i szybciej si¢ nauczysz”, paradoksalnie
owocowaé moze rowniez w postaci lepszych efektéw na przedmiotach na-
uczanych metodami tradycyjnymi. Tym bardziej jednak nalezy podkresli¢
nowatorstwo idei praktycznie wprowadzanych w zycie na zajgciach z przed-
miotu Myslenie i dzialanie tworcze.
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2. Swiadomosé wartosci
i umiejetnos¢ wartosciowania

Makary Krzysztof Stasiak

Cztowiek ciagle podejmuje rozmaite decyzje. Chcialby, aby efekty pode;j-
mowanych decyzji przynosity mu dostatek, szczgsliwe zycie i pozytywna oceng
innych ludzi. W praktyce okazuje si¢, ze nie zawsze nasze decyzje prowadza
do pozytywnych efektow i przynosza oczekiwane przez nas skutki. Czgsto
zdarza sig, ze przyjmowane rozwiazania sa chybione, a zamiast pozytku przy-
chodzi nieszczesScie.

Dos¢ powszechnie odczuwana jest potrzeba korzystania z jakiej$ sen-
sownej koncepcji wspierajacej proces podejmowania decyzji. Chodzi o to,
by cztowiek, wspomagajac si¢ taka koncepcja wartoSciowania, potrafit traf-
niej podejmowaé decyzje niz gdyby takiej koncepcji wartosciowania nie
stosowat.

Chciatoby si¢ miec jakie$ wsparcie intelektualne, jakas$ teori¢ podejmo-
wania decyzji, ktora bytaby pomocna w dokonywaniu wyborow. Teoria ta
winna pomaga¢ nam w podejmowaniu decyzji tak, aby dokonywane wybory
prowadzily cztowieka do szczg$cia 1 pozwalaly omijaé zagrozenia. Taka
teoria, majaca stuzy¢ wskazanym celom, jest etyka.

Wspomaganie procesu podejmowania decyzji jest zagadnieniem maja-
cym juz dtuga histori¢. Problematyke t¢ szeroko omawiat Arystoteles w pra-
cy Etyka Wielka i Etyka Nikomachejska.

Dzisiaj zagadnienia te wymagaja ponownego przemys$lenia. Zmienity
si¢ bowiem podstawowe zatozenia. Cztowiek inaczej rozumie siebie samego.
W tradycyjnych opracowaniach etycznych, cztowiek rozumie sam siebie jako
podmiot heteronomiczny. Oznacza to, ze cztowiek postrzega siebie jako
podmiot zewngtrznie sterowalny, podmiot zewngtrznie zarzadzany. Dzisiaj
coraz czgsciej 1 coraz wigcej ludzi zauwaza, ze podejmowane decyzje zaleza
od niego samego. Kant wskazujac na autonomi¢ cztowieka pisal: ,,niebo
gwiazdziste nade mna, a prawo moralne we mnie”.

Wraz ze zmiang rozumienia cztowieka, zmienia si¢ niejako zasada war-
tosciowania i zarazem zasada podejmowania decyzji. Czlowiek postrzega-
jacy siebie jako podmiot heteronomiczny bedzie poszukiwat oparcia poza
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soba, gdyz tam jest miejsce, gdzie zapadaja decyzje. Natomiast cztowiek
rozumiejacy siebie jako podmiot autonomiczny bgdzie upatrywat zrodia
decyzji w sobie samym.

Mozna wigc mowi¢ o dwoch zasadach etycznych, dwoch modelach
myslenia etycznego: etyce heteronomicznej i etyce cztowieka autonomicz-
nego. W kazdym z tych modeli inna bedzie zasada wspierania czlowieka
w procesie podejmowania decyzji.

Etyka cztowieka heteronomicznego

Czlowiek postrzegajacy siebie jako podmiot heteronomiczny przyjmuje
pewna struktur¢ mys$lenia. Zaktada on, ze istnieje zewngtrzny wzgledem
cztowieka, od niego niezalezny, system wartosci czy norm. Ow system moze
shuzy¢ efektywnej regulacji zycia cztowieka. Problemem jest tylko poprawne
zrekonstruowanie owego systemu. Trudno$ci moze stwarzac takze konse-
kwentne stosowanie si¢ do owego systemu.

Cztowiek postrzegajacy siebie jako podmiot heteronomiczny jest prze-
konany, ze jest sterowany przez sily zewngtrzne wobec niego. Owymi aktyw-
nymi i zewng¢trznymi wzgledem cztowieka sitami moga by¢ na przyktad:

— $rodowisko (behawioryzm)

— wlasna pod$wiadomos¢ (koncepcja psychodynamiczna)

— struktury poznawcze naszego umystu (strukturalizm)

— sity nadprzyrodzone — Bog (teizm)

— obiektywna, niezalezna od cztowieka, struktura wartosci (etyka obiek-

tywistyczna)

— lub jeszcze inne czynniki wptywajace na zachowanie cztowieka, ktory-

mi on sam bezposrednio nie zawiaduje.

Czlowiek postrzegajacy siebie jako podmiot heteronomiczny ma sto-
sowny do posiadanych wyobrazen model podejmowania decyzji. Cztowiek
0 opisywanym sposobie myslenia poszukuje czynnika decydujacego o jego
zachowaniu. Nastepnie stara si¢ rozpoznac¢ jego wptyw na swoje zachowa-
nie. Ponadto, czlowiek rozumny bedzie starat si¢ dostosowa¢ swoje zacho-
wanie do naturalnej zmiennos$ci jaka dzieje si¢ w §wiecie i ktorej on takze
podlega. Sprzeciwianie si¢ naturalnemu biegowi zdarzen jest malo sensow-
ne. Ow bieg naturalnych zdarzen jest obiektywny, pozostaje wigc poza sfera
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realnego oddziatywania nan przez cztowieka. Raczej cztowiek powinien si¢
mu podporzadkowac niz si¢ mu sprzeciwiac.

Dla cztowieka postrzegajacego siebie jako podmiot heteronomiczny
jedynie sensowne jest poznanie obiektywnego toku zdarzen i wpisanie swo-
jego indywidualnego zachowania w ta naturalna zmiennos¢.

Nierealistycznym jest oczekiwanie, aby kazdy cztowiek osobiscie podej-
mowat badania nad obiektywna struktura warto$ci, obiektywnym ksztattem
Swiata. Pracg t¢ wykonuja nieliczne osoby. Jednak zdobyta wiedz¢ udostep-
niaja innym w postaci gotowych zdan, norm. Ow system norm wskazuje
zachowania zalecane i odrzucane.

System kilku czy kilkunastu norm odnoszacy si¢ do wigkszosci sytuacji
zyciowych zwany jest kodeksem. W owym kodeksie zawarta jest informa-
cja, jakie czyny sa dozwolone dla cztowieka i jakie zabronione.

Ow kodeks jest sposobem na wspomaganie cztowieka w podejmowaniu
decyzji. Informacje tam zawarte powstrzymujg cztowieka od zachowan oce-
nianych jako negatywne i zach¢caja do czynow wskazanych jako whasciwe.
Przyjety kodeks stuzy powstrzymaniu cztowieka przed czynami nieodpo-
wiednimi, to jest ochrona przed zlem i wskazywaniu drogi postgpowania
uznanej za wlasciwa. W kodeksie dobitnie wskazane sa informacje o ztym
i 0 dobrym postgpowaniu cztowieka. Owe wskazowki sa pomocne w doko-
nywaniu wlasciwych wyborow.

Kodeksy etyczne moga mie¢ bardzo r6zng postaé. Moga to by¢ przyje-
te przez dane spoleczenstwo normy zwyczajowe i normy oceniania. Normy
objawiaja si¢ w postaci zwyczajow w zachowaniu si¢ ludzi. Na przyktad
dzien $wiateczny podobnie spedza wigkszos¢ ludzi w danej spotecznosci.
Osoby nierespektujace przyjetego obyczaju sa karane przez innych cztonkow
tej spotecznosci. Z kolei nagradzane sg osoby szczegodlnie pilnie przestrzega-
jace przyjetych obyczajow.

Na strazy porzadku moralnego stoja tez systemy prawne. W celu ich
przestrzegania, panstwa utrzymuja parlament stanowiacy prawo oraz systemy
wymiaru sprawiedliwosci i policyjne. Osoby naruszajace prawo sa §cigane
i karane. W przypadku szczegdlne drastycznych naruszen prawa wymierzana
jest nawet kara $mierci. Na strazy porzadku moralnego stoja tez systemy reli-
gijne, ktore obiecuja w zyciu pozagrobowym dobrze czyniacym, szczgscie,
a wieczne cierpienie dla dusz, ktore zbtadzily.
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Jestesmy gieboko przekonani, ze etyka obiektywistyczna, wyrazajaca
si¢ W postaci uznanego systemu norm etycznych i systemow stojacych na
strazy ich przestrzegania powstrzymuje ludzi przed czynieniem zta i wspo-
maga w czynieniu dobra. W przypadku usunigcia tych norm, spoteczenstwa
zapewne uleglyby naturalnej destrukcji i daleko idacej degradacji moralne;j.

Przyktad mozliwych czynnikéw regulujacych
zachowanie podmiotu, ktory rozumie siebie
jako heteronomiczny:

e sSrodowisko
® wiasna podswiadomos¢

Podmiot
heteronomiczny,
swoje zachowanie
reguluje przy pomocy
czynnikow lezacych
poza nim.

® struktury poznawcze naszego umystu

® sily nadprzyrodzone — Bég

® obiektywna, niezalezna od cztowieka
struktura wartosci

® inne czynniki wplywajace na zachowanie
czlowieka, ktérymi on sam bezposrednio
nie zawiaduje.

Schemat 1. Wspomaganie cztowieka w podejmowaniu decyzji
stosowane w koncepcji etyki obiektywistyczne;j

Na strazy obiektywistycznego myslenia wartosciujacego stoi tez lgk czto-
wieka przed nieznanym, przed nicoscia i wolnoscia. Cztowiek boi sig sytuacji,
w ktorej miatby utraci¢ trwale drogowskazy. Zywi przekonanie, ze je$li
pozbawi si¢ zewngtrznych ograniczen, przeszkdd, to bedzie czynit tylko Zle.
Czlowiek postrzegajacy siebie jako podmiot heteronomiczny obawia sig tzw.
relatywizmu moralnego. Panuje do$¢ powszechne przekonanie, ze w sytuacji
braku obiektywnych odniesien i wartosci, cztowiek moze i§¢ tylko w kierun-
ku deprawacji, moze jedynie degradowac siebie i innych.

Obiektywistyczny typ mys$lenia wartosciujacego jest dobrze ugrunto-
wany w nas i w kulturze naszego myslenia. Traktowany jest jako jedynie
wlasciwy sposob rozwiazywania problemow. Jednakze coraz czgsciej zauwaza
si¢ dzisiaj, ze jest to sposob niewystarczajacy.

Wspélczesny czlowiek przestal si¢ obawiaé wiecznego potepienia.
Zauwazyt tez, ze niejednokrotnie przekraczanie norm i mentalnych ograniczen
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przynosi bardzo pozytywne skutki. Czgsto zdarza sig, ze wkroczenie w nowe
obszary, podjecie dziatan, ktore wezesniej byly oceniane negatywnie okazuja
si¢ by¢ tworcze i szczegolnie stuzy¢ rozwojowi cztowieka. Kiedy$ zabro-
nione bylo dokonywanie sekcji zwlok. Grozono za uznanie Stonca jako
centrum obrotu innych planet. Potgpiano ewolucyjng interpretacje Swiata.
Dzisiaj te zakazy wydaja si¢ by¢ $mieszne, jednak wczesniej ludzie gingli za
ich przekraczanie.

Ze wspotczesnych doswiadczen wynika, ze owe przeszkody przed czy-
nieniem zla, niemal w jednakowym stopniu ograniczaja cztlowieka w czynie-
niu dobra. Dobitnym tego przyktadem sa losy dwoch wielkich ideologii XX
wieku. W fazie wprowadzania w zycie zarowno faszyzmu, jak i komuni-
zmu, ludzie bardzo wiele sobie obiecywali. Mieli nadzieje, ze na Ziemi
powstana nowe, o wiele lepsze spoteczenstwa, ktore beda miaty znacznie
latwiejsze zycie.

W pewnym momencie marzenia staty si¢ realno$cia. Powstaty panstwa
kierujace si¢ wymienionymi ideologiami. Dzisiaj znamy juz tego oplakane
skutki.

Przywodcy tych systemow przez wiele lat organizowali zycie milio-
néw ludzi. Skutki kurczowego stosowania si¢ do teoretycznych koncepcji
okazaty si¢ by¢ zbrodnicze. Ideologie te nie tylko nie pomogly ludziom
w uzyskaniu lepszego zycia, lecz przyczynity si¢ do powstania obozow kon-
centracyjnych, gutagdéw terroru politycznego i zacofania gospodarczego.
Dzisiaj ideologie te traktuje si¢ je jako falszywe, a ich glosicieli jako cy-
nicznych zbrodniarzy.

Etyka cztowieka autonomicznego

Cztowiek moze mie¢ bardzo r6zne wyobrazenia o sobie i swojej aktyw-
nosci. Zostaty tu wyroznione dwa sposoby postrzegania czlowieka przez
siebie. Pierwsze, gdy cztowiek sadzi o sobie, ze jest podmiotem heterono-
micznym. Drugie wyobrazenie ma miejsce, gdy cztowiek uznaje, ze jest
w stanie samodzielnie, wedtug wlasnego pomystu oddzialywaé na rzeczy-
wistos¢, co oznacza, ze postrzega siebie jako podmiot autonomiczny.

Dla kazdego wyobrazenia stosuje si¢ inny sposob warto$ciowania, czyli
cztowiek w kazdym z tych wyobrazen w inny sposob wspomaga si¢ w podej-
mowaniu decyzji. Pierwszy model, zwiazany z cztowiekiem heteronomicznym,
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zostat juz pokroétce opisany. Postrzeganie siebie jako cztowieka autonomicz-
nego jest mniej popularne. Jest to relatywnie nowe ujgcie.

Czlowiek, ktory postrzega siebie jako podmiot autonomiczny, tym samym
przyjmuje, ze nie ma obiektywnego i zewngtrznego wzgledem niego czynni-
ka regulujacego jego zachowanie. Tym, kto decyduje o zachowaniu cztowie-
ka jest on sam. Sam tez wie, ze nie ma statych regul, przy pomocy ktorych
moglby jednoznacznie opisa¢ i okreslic swoje postgpowanie wartosciujace.
Wartosciowanie jest procesem bardzo trudno ujmowalnym w reguly. Trudno
wigc bedzie wskazac stale reguty kodyfikujace proces podejmowania decyzji
przez cztowieka. Trudno tez bedzie sformutowa¢ nauke, w ktorej udatoby sig
zapisa¢ postulaty porzadkujace praktyke podejmowania decyzji.

Zgodnie z naszymi przyzwyczajeniami co do sposobow formulowania
nauki nalezatoby wyrézni¢ na przyktad state etapy czy innego rodzaju prawi-
dlowosci, na jakie sktada si¢ proces podejmowania decyzji. Nastgpnie owe
prawidlowosci zostalyby opisane w postaci praw naukowych. Sformutowane
prawa naukowe utatwiatyby podejmowanie decyzji w dowolnej przysztosci.

Jednak tak nie jest. Z samej zasady nie uda si¢ skodyfikowaé procesu
podejmowania decyzji przez podmiot autonomiczny. Bycie w §wiecie pod-
miotu autonomicznego ma charakter gry. Podmiot jest w stanie utrzymac
swoja egzystencje, swoja tozsamos¢ w swiecie tylko tak dtugo, jak dlugo
podejmuje trafne decyzje.

Trafne decyzje ta takie, ktore przynosza wyzsze przychody, wyzsza
konsumpcje, ponad sumeg kosztow sktadajaca si¢ z kosztow wynikajacych
z dziatan zewngtrznych oraz kosztow zwiazanych z dziataniami wynikaja-
cymi z utrzymania przy zyciu wlasnego organizmu.

Podmiot autonomiczny znajduje si¢ w sytuacji gry z otoczeniem. Grg tg
wygrywa, o ile podejmuje trafne decyzje. Jesli natomiast decyzje sa chybio-
ne i podmiot wigcej wydatkuje niz zyskuje, to przestaje istnie¢. Po prostu
organizm umiera.

Czlowiek dysponuje pewna praktyczna umiejgtnoscia podejmowania
decyzji, tj. rozrozniania rzeczywistosci i preferowania pewnych zachowan przed
innymi. Podejmowane decyzje czgsto maja charakter intuicyjny. Materia,
w ktorej cztowiek porusza sig, nie jest w petni przewidywalna.



K — konsumpcja, przyswajanie
doébr z otoczenia.

Podmiot
autonomiczny

A

D, — dziatanie podmiotu na
otoczenie w celu
utrzymania konsumpcji,

w celu zasilania organizmu.

D, — dziatanie wewnetrznych
organow na rzecz utrzymania
organizmu przy zyciu.

A

K>D,+D,
gdzie K — to konsumpcja, D, — dziatanie wewnetrzne organizmu
D, — dziatanie na otoczenie organizmu

Schemat 2. Gra podmiotu autonomicznego o przezycie

Nieznana jest jakakolwiek zasada podejmowania decyzji. To, jakie decy-
zje podejmowac, czyli jak dziata¢, wynika raczej z do§wiadczenia podmiotu
niz z jakiejkolwiek zasady. Jesli weze$niej podmiot podjat jakies zachowanie
przynoszace wyzsze efekty od naktadow, to jest to strategia wygrywajaca.
Mozna domniemywac, ze strategi¢ wygrywajaca mozna powtarzaé i ze
w przysztoséci tez bedzie wygrywajaca. Podmiot moze wigc strategi¢ wygry-
wajaca powtarzaé, czyli wielokrotnie ja stosowaé. W pewnym momencie
moze si¢ okazac¢, wskutek zmian w otoczeniu lub w samym podmiocie, ze
ta strategia zaczyna zawodzi¢ i przynosic straty. Podmiot powinien wyco-
fac si¢ ze stosowania jej, badz tak ja zmodyfikowac, aby ponownie uczynic¢
wygrywajaca.

W przypadku standardowego zachowania si¢ podmiotu, mozna do pew-
nego stopnia wskaza¢ reguly prawidlowego zachowania si¢. Zachowania
prowadzace do wygranej, do uzyskania nadwyzki przychodéw nad koszta-
mi dziatania maja znaczaca warto$¢ dla podmiotu i mozna preferowac je
przed innymi zachowaniami. Nalezy zaznaczy¢, ze owe reguly postgpowa-
nia podmiotu maja ograniczony zakres. Obowiazuja one tylko do czasu, gdy
nie zmieni si¢ sytuacja w otoczeniu i nie zmieni si¢ sam dziatajacy podmiot.

19



Nadmierne absolutyzowanie regut postgpowania wygrywajacego, tak jak
to czyni podmiot postrzegajacy siebie jako heteronomiczny, moze okazaé
si¢ bardzo zawodne. Wraz ze zmiang otoczenia oraz podmiotu, reguly te
tracq warto$¢ informacyjna, zaczynaja wprowadza¢ podmiot w btad 1 przy-
czynia¢ si¢ do przyjmowania strategii przegrywajacych. Podmiot heterono-
miczny traktuje te reguly jako obiektywne, zawsze obowiazujace, co jest
stwierdzeniem nieuprawnionym. W perspektywie podmiotu autonomicznego,
zawodno$¢, ograniczono$¢ stosowania etyki obiektywistycznej jest znacznie
fatwiej widoczna.

Dziatanie tworcze ma miejsce wowczas, gdy sprawca uzyskat wzrost
sprawnosci dziatania ponad poziom dotychczas uzyskiwany, gdy podjat nowe,
wczesniej mu nieznane dziatanie i ono okazalo sig by¢ sprawniejsze od do-
tychczasowego, realizujacego ten sam cel.

Sprawca na dziatanie tworcze natrafia przypadkowo. Nie jest on w sta-
nie przewidzie¢ tego cennego zachowania. Trudno jest wigc o jakiekolwiek
weczesniejsze wskazowki prowadzace do tatwiejszego natrafienia nan. W tym
przypadku nie obowiazuja zadne prawidlowosci i reguly. Dziatania tworcze-
go nie da sig¢ przewidzie¢. Stad dla podmiotu autonomicznego i poszukujace-
go zachowan tworczych, etyka oparta o state zasady regulujace zachowania
cztowieka nie ma wigkszego sensu.

Z analizy dzialania tworczego mozna wyciagna¢ wnioski co do tego,
czy podmiot natrafit na zachowanie tworcze. Dzialanie sprawniejsze jest
tworczym. Jednakze na tym poziomie analizy nie wynika Zzaden postulat,
zadna wskazowka pozwalajaca odnies¢ si¢ do zachowan podmiotu, zachowan
aktywnego cztowieka. Przedmiotem oceny jest jedynie efekt zewngtrzny —
wzrost sprawnos$ci. Brak jest odniesien podmiotowych, a wigc brak jest
konsekwencji w stosunku do osoby ludzkie;.

Dziatanie umysinie tworcze. Zgota odmienna sytuacja jest w przypadku
dziatania umyslnie tworczego. Podmiot autonomiczny, ktory jest swiadomy
swych tworczych zachowan identyfikuje podmiotowe konsekwencje aktyw-
nosci tworczej. Zauwaza on, ze kazdy akt tworczy jest niecodmiennie zwia-
zany ze wzbogaceniem podmiotowych dyspozycji cztowieka. Wzbogaca on
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posiadany repertuar aktywnos$ci oraz umiejg¢tno$¢ wartosciowania — podej-
mowania decyzji.

W refleksji nad umys$lng tworczo$cia mozna sformutowaé postulaty
etyczne, okresli¢ sposoby i kierunki rozwoju cztowieka.

Etycznym jest taki sposob postgpowania cziowieka, ktory prowadzi do
wzrostu jego dyspozycji podmiotowych, a zarazem do wzrostu sprawnosci
dziatania.

W przypadku, gdy rozpatrywanym podmiotem jest grupa osob, 6w impe-
ratyw moralny jest analogiczny. Wskazany postulat rozwoju podmiotowego
i przedmiotowego odnosi si¢ do grupy jako catosci.

Dla podmiotu autonomicznego postulaty etyczne nie odnosza si¢ do
konkretnych zachowan. Brak jest podziatu na dobre i zte zachowania. Kazde
dziatanie moze si¢ okaza¢ moralnie cenne, o ile prowadzi ono do wzrostu
dyspozycji sprawczych podmiotu oraz jest powodem wzrostu sprawnosci
dziatania.

Podmiot moze podjaé kazde dziatanie i jest ono oceniane jako pozytywne
moralnie o ile przynosi ono podmiotowy i przedmiotowy rozwoj.

Czlowiek $wiadomy swej autonomii i umiejgtnosci tworczych moze
ksztattowac swoje zycie stosownie do posiadanych umiejgtnosci. Jesli dana
jednostka jest w stanie w sposob umyslny, zamierzony uzyskiwaé tworcze
efekty, to takim zachowaniem moze przepaja¢ swoje zycie. Wowczas, gdy
dana osoba, dany podmiot opanuje postgpowanie umyslnie tworcze, zawar-
ty w tym postgpowaniu styl zycia staje si¢ dla niego wyzwaniem moralnym.

Jakie to wyzwanie moralne bedzie towarzyszy¢ osobie umyslnie tworczej?

1. Taki osobnik moze dokonac przegladu swojego dotychczasowego
postepowania. Z owego przegladu moze wynika¢ potrzeba modyfikacji
zachowan. Wigkszo$¢ naszych zachowan ma charakter nawykowy, jest prze-
niesieniem z kultury, rodziny i innego $rodowiska spotecznego, w ktorym
zyjemy. Niektore sposrod naszych zachowan nie tylko nie stuza rozwojowi,
ale sg wrecz przeszkadzaja nam i innym. W efekcie takiego przegladu mozna
podjaé pracg nad swoimi nawykami i podja¢ probg marginalizacji zachowan
dokuczliwych dla siebie i swojego otoczenia.
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2. Innym, nie mniej waznym rysem zachowan cztowieka umyslnie twor-
czego jest podjgcie dziatan autorozwojowych. Zwykle ludzie skupieni sa na
zmianie swojego otoczenia. Starajg si¢ otoczenie dopasowac do siebie, do
swoich potrzeb. Osobnik umyslnie tworczy moze rowniez podjaé pracg
z samym soba i napotykane przeszkody zewngtrzne wykorzystywac do pracy
podmiotowej. Takie zyciowe sytuacje, jak na przyktad gleboki konflikt
w pracy, w domu, choroba, doznawany niedostatek moga by¢ okazja do
szczegolnie efektywnej pracy z samym soba; moga by¢ okazja do szcze-
goblnie efektywnego rozwoju.

Ow rozw6j ma zarazem wymiar podmiotowy i przedmiotowy, wewngtrz-
ny i zewngtrzny. Cztowiek rozwiazuje problem zewngtrzny, zarazem do-
skonalac siebie. Osobnik taki wzbogaca posiadane dyspozycje i uczy sig
sprawniej dziata¢ w swoim otoczeniu. Dzialania autorozwojowe maja wigc
podwojny efekt.

Etyka podmiotu autonomicznego ma praktyczny charakter, w prze-
ciwienstwie do etyki kodeksowe;j.

W etyce klasycznej uwaga badaczy skupiona jest na sformutowaniu teo-
retycznych norm, ktdre maja regulowac zycie cztowieka. Przyjmuje sig, ze
normy etyczne sa powszechnie obowiazujace. Spotecznie uznanym normom
podporzadkowuja swoje zachowania cate spoteczenstwa. Osobnicy, ktdrzy
nie chcg si¢ podporzadkowaé tym normom sa karani, a nawet usuwani ze
spotecznosci.

W etyce klasycznej postepowanie ludzkie podporzadkowane jest po-
wszechnie obowiagzujacemu kodeksowi, czyli zestawowi norm. W ramach
danej spolecznosci nastepuje ujednolicenie postaw osobowosciowych i spo-
sobow rozwiazywania problemow.

Etyka cztowieka autonomicznego ma praktyczny charakter. Ulepszanie
sposobow postgpowania nastgpuje ze wzgledu na dany podmiot — danego
osobnika czy okreslona, wspotdziatajaca ze soba grupe. Wyzwaniem moral-
nym jest nieustanne wykraczanie poza to kim si¢ aktualnie jest. Wykraczanie
to odnosi si¢ do wewngtrznego i1 zewngtrznego aspektu funkcjonowania
cztowieka. Cztowiek moze nieustannie wychodzi¢ poza to, czym aktualnie
jest oraz poza to, co aktualnie potrafi zdziata¢ w swoim $rodowisku.
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Praktyczny wymiar etyki podmiotu autonomicznego polega tez na tym,
ze przedmiotem oddziatywania sa praktyczne umiejgtnosci podmiotu w od-
dzialywaniu na otoczenie oraz wlasne bogactwo. Za kazdym razem bierze
si¢ za punkt wyjscia biezacy stan umiejgtnosci podmiotu i stara si¢ wykro-
czy¢ poza posiadany poziom. Cieszy kazdy krok naprzod.

Punktem odniesienia rozwoju nie jest spotecznie przyjgta norma lecz
uprzedni stan umiejgtnos$ci i posiadania. Cieszy kazde wykroczenie, kazde
wyjscie poza to co sig juz potrafi.

Przyjecie etyki podmiotu autonomicznego u wielu ludzi moze budzi¢
lek. W etyce tradycyjnej obowiazujacy kodeks zabezpieczal cztowieka przed
czynieniem zta. Jasno sformutowane normy powstrzymywaty go przed wsta-
pieniem na $ciezke wystepku. Natomiast w etyce podmiotu autonomicznego
wszystkie czyny sa mozliwe. Brakuje zewngtrznych zabezpieczen przed
czynieniem zta i przed deprawacja. Wielu moze si¢ obawiac, ze cztowiek
pozbawiony zewngtrznych hamulcow bedzie czynit tylko Zle.

Autor niniejszego opracowania nie podziela Igkow sceptykow. Cztowiek
tak naprawdg jest podmiotem autonomicznym. Jest nim bez wzgledu na to,
jaki ma swdj obraz. Cztowiek, mimo Ze postrzega siebie jako podmiot hete-
ronomiczny, to faktycznie jest podmiotem autonomicznym samostanowia-
cym o swoim zachowaniu. To on podejmuje decyzje. Czlowiek bez wzgledu
na to jaka ma teorig¢ siebie, jest podmiotem autonomicznym samodzielnie
zarzadzajacym swoim zachowaniem.

Dla pewnej grupy ludzi, by¢ moze, ze etyka kodeksowa jest wlasciwsza.
Dobrze bytoby, gdyby ludzie, ktérzy sa nieodpowiedzialni i nie potrafia soba
kierowa¢ podlegali kodeksowemu zarzadzaniu.

Etyka podmiotu autonomicznego jest bardziej rygorystyczna niz kodek-
sowa. W ramach koncepcji podmiotowej podkresla sig, ze kazde zewngtrz-
ne dzialanie ma swoje skutki podmiotowe. Dobre dziatanie to takie, ktore
prowadzi do rozwoju, a zte do degradacji podmiotu. Dziatanie twércze po-
nadto zwigksza sprawno$¢ dziatania podmiotu, dziatanie negatywne tg spraw-
no$¢ obniza.

Podmiot dziatajacy negatywnie w dtugim okresie czasu, szybko reduku-
je swoje moce. Odwrotnie, podmiot dziatajacy pozytywnie, systematycznie
staje si¢ coraz silniejszy; przybywa mu sit do oddzialywania na otoczenie.
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Wspotczesnie ludzie przestali si¢ obawia¢ wiecznego potgpienia, piekta
i tym podobnych przestrog. Zewngtrzne autorytety w coraz mniejszym stop-
niu sg przyczyna zmiany ludzkich zachowan. Ludzie coraz czgsciej kieruja
si¢ interesem, biora pod uwage rezultaty ich dziatania. Warto$¢ etyczna
zachowania czlowieka jest brzemienna w skutki. Jest to podstawowa droga
rozwoju lub degradacji cztowieka. Ponadto proces ten ma miejsce niezalez-
nie od §wiadomosci cztowieka. Bez wzgledu na to, czy dana jednostka zdaje
sobie sprawg, czy nie, ze skutkdéw podmiotowych swoich dziatan, to dziatania
te wptywaja na rozwoj badz degradacjg sprawcy. Lepiej bedzie jesli ludzie
uswiadomia sobie ten proces i wptyw etycznej warto$ci swoich dziatan
zewngtrznych na posiadane dyspozycje podmiotowe. Posiadajac taka wiedze,
wiele 0s6b moze zainteresowac si¢ wartoscia etyczna swoich czynow i pod-
ja¢ pracg nad wlasnym doskonaleniem, nad ulepszaniem swojego postgpo-
wania wobec innych.

Etyka podmiotu autonomicznego jest o wiele bardziej rygorystyczna
w porownaniu do etyki kodeksowej. Obowiazujacym normom dos$¢ tatwo
jest zados$¢uczynié.

Normy sa zdaniami teoretycznymi. Nasze uczynki maja spetnia¢ wska-
zania teoretyczne zawarte w normach. Zgodno$¢ pomigdzy nakazem a reali-
zujacym go czynem moze kry¢ w sobie wiele niejasnosci i niedopowiedzen.
Normy moga by¢ spelniane w sposob fasadowy, powierzchowny. Latwo
pojawia si¢ hipokryzja. Problemem jest miara poziomu zado$cuczynienia
normie 1 miara wynikajacej z czynow kary oraz nagrody. W etyce kodekso-
wej pojawia si¢ wiele podobnych trudnosci.

W etyce podmiotu autonomicznego podmiot nie ukryje si¢ przed zadnym
ze swoich uczynkow. Wszystkie wptywaja na jego osobowos¢. Cztowiek cheac
lub nie, wzbogaca si¢ lub degraduje. Potrzebna jest stata uwazno$¢ na podej-
mowane czyny. Ponadto calos¢ zycia cztowieka, we wszystkich jego aspek-
tach, nabiera waloru etycznego.

W etyce podmiotu autonomicznego podstawowa wartoscia jest praca nad
wlasnym rozwojem, a w szczeg6lnosci rozwojem moralnym. Zyciu towarzy-
szy nieustanna uwazno$¢ co do wartosci etycznej podejmowanych czynow.
Ponadto rozwdj podmiotu umyslnie tworczego jest niepomiernie szybszy
niz rozwoj, gdzie tworczos¢ pojawia si¢ przez przypadek. Wszystkie te cechy
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wskazuja, ze zycie podmiotu umys$lnie tworczego jest szybsza droga do
swigtosci niz droga podmiotu heteronomicznego. Obawy o brak statych dro-
gowskazow, obawy taczone z tzw. relatywizmem moralnym i szczegolnym
zagrozeniem moralnym oséb tworczych, w Swietle powyzszych wywodow
wydaja si¢ by¢ nieuzasadnione.

Reasumujac, mozna stwierdzi¢, ze etyka podmiotu autonomicznego
jest bardziej rygorystyczna i lepiej wskazuje droge do §wigtosci niz etyka
kodeksowa.
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3. Dialog egzystencjalny
i egzystencjalna komunikacja (Buber, Jaspers)

Wiestaw Gromczynski

Filozofia dialogu wnosi nowe tresci do duchowego $wiata wartosci i do
spojrzenia na ludzkie istnienie, umozliwiajac, dzigki przezwycig¢zeniu ogra-
niczonosci naturalistycznego, intelektualistycznego, kolektywistycznego oraz
indywidualistycznego ujecia cztowieka, dostrzezenie osobowego, ,,istoto-
wego” wymiaru jego egzystencji, zwykle ttumionego i spychanego w strefg
cienia przez depersonalizujace mechanizmy zycia codziennego. ,,Witalna
dialogika” (Buber) ma wiaczy¢ cztowieka — dotad tylko wytworce, w czas
tworzenia. Jednostka wyjdzie wowczas poza swoja dotychczasowa rolg
bycia tylko podmiotem technicznych osiagnig¢ i jako wolna osoba, wespot
(w dialogu) z innymi ludzmi — osobami bgdzie wspotuczestniczyta w kon-
stytuowaniu wspdlnoty. Wspolnota ludzi wolnych nie niszczy, jak kolektyw,
osobowosci lecz ja poteguje, rodzi poczucie egzystencjalnej ,,wzajemnej wigzi
wielu 0sob”, z ktorych kazda jest Swiadoma faktu, ze tworzy swoje Ja w dia-
logicznej egzystencjalnej komunikacji z Ty drugiego czlowieka, przezywa
zarazem $wiadomos$¢ swej nieprzekraczalnej odrgbnosci i ,,samoistnosci”
w wolnym tworzeniu nie dajacym si¢ oddzieli¢ od ,,wyzwolenia do odpo-
wiedzialno$ci” (Buber, Dialog).

Glowni wspoltworcey filozofii dialogu, Franz Rosenzweig i Martin Buber
oraz Emmanuel Levinas (wiele zawdzigczajacy zwlaszcza mysli Rosenzweiga)
rozrozniaja dwa typy dialogu: dialog intelektualny i dialog egzystencjalny —
nazywany przez Bubera takze ,,prawdziwa rozmowgq”. O ile dla tych mysli-
cieli sa to typy dialogu nawzajem siebie wykluczajace, to sadze, ze Karl
Jaspers udatnie taczy w swej filozoficznej antropologii obie koncepcje, traf-
nie wyznaczajac wlasciwe kazdej z nich miejsce w caloksztatcie ludzkiego
doswiadczenia. O Jaspersie bedzie jednak mowa dopiero w drugiej czesci
artykutu.

Dialog intelektualny

Archetypem dialogu intelektualnego jest dialog sokratejsko-platonski.
Archetypem dialogu egzystencjalnego jest Biblia, stanowiaca wazne zrodio
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inspiracji dla filozofow dialogu. Dialog o zrodtach sokratejsko-platonskich
przebiega na plaszczyznie dyskursu intelektualnego i zmiany, jakie moze
wywota¢ w §wiadomos$ci nie maja wpltywu na sposéb istnienia jednostki.
Zaktada on istnienie juz danej, cho¢ nie przez wszystkich uczestnikoéw dia-
logu uswiadamianej, jednej prawdy. Rzecznikiem tej prawdy jest jeden
z uczestnikow dialogu (nauczyciel) kierujacy rozmowa tak, by przez umie-
jetne zadawanie pytan i uzyskiwanie oczekiwanej na nie odpowiedzi, spo-
wodowaé zwrdcenie si¢ ucznia ku prawdzie, ktora ostatecznie poznaje on
jako istniejaca ,,0d zawsze”. Prawda, od samego poczatku, jest dana, a nie
wspottworzona przez uczestnikow dialogu. Jesli nawet prawda religijno-
-etyczna dopuszcza rozne interpretacje, mieszcza si¢ one w ramach okre-
slonego paradygmatu mys$lenia. W traktacie Abelarda Rozmowa miedzy
filozofem, Zydem i chrzescijaninem, zyd po wygloszeniu dwu obszernych
kwestii wkrotce znika, narazajac si¢ na zarzut uprawiania argumentacji nie-
rozwaznej, ktamliwej i sprzecznej z rozumem. Z kolei chrzescijaninowi
filozof wyznaje: ,,[...] teraz dopiero poznajg, ze jestes wybitnym filozofem
1 wobec tego twoim tak oczywistym dowodom nie wypada zuchwale sig prze-
ciwstawia¢”. Charakter tej dyskusji, nie zawierajacej zaskakujacych pytan
i nie prowadzacej do nowych, nieoczekiwanych rezultatow dobrze wyrazaja
stowa filozofa do chrzescijanina: ,,nie za wiele korzysci z wiary twojej od-
niostem w tej naradzie, jak i ty z mojej”. Wprawdzie w swej stawnej rozpra-
wie Tak i nie, Abelard zacheca do poszukiwania prawdy, w czasie ktorego
,»zaostrza si¢ bystros¢ i krytycyzm myslenia” dazacego do madrosci przez
»clagle, to znaczy czeste stawianie pytan”. Owo ,,stawianie pytan” nie petni
jednak w dialogu intelektualnym, nalezacym do tradycji sokratyczno-pla-
tonskiej funkcji dziatania tworczego, ktore moze przynies¢ nieoczekiwane
i nieprzewidywane rezultaty.

Innym przyktadem filozoficznego dialogu, ktérego wynik wyznacza
pojmowanie prawdy oraz sympatie §wiatopogladowe filozofa sa Berkeley’a
Trzy dialogi miedzy Hylasem i Filonousem. Filonousowi, wyrazajacemu
poglady samego Berkeley’a, udaje si¢ bez wigkszych trudnosci przekonaé
Hylasa o stusznosci tez subiektywnego idealizmu, ktory moze dostarczy¢
»jasnego dowodu bezposredniej Opatrznosci wszechwiedzacego Boga”
1 przez negacj¢ istnienia substancji materialnej sprawié, ze ,,Ateiscie istot-
nie brak bedzie pozoru czczej nazwy dla poparcia swej bezboznosci”. I wresz-
cie zobaczymy, ze nawet w drugiej potowie XIX wieku koncepcja dialogu
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catkowicie zlaicyzowanego, obecna w filozofii J. S. Milla — dialogu uznaja-
cego doswiadczenie i rozum za jedyne kryteria prawdy, nie jest takze wolna
od sokratyczno-platonskiej idei przejrzystosci oraz przewidywalnosci prawdy,
i w tym sensie podpada pod kwalifikacje¢ tradycyjnego dialogu intelektual-
nego, nie rozwijajacego si¢ w czasie tworzenia.

Rosenzweig, Buber i Levinas widza w dialogu klasycznym bezosobowy
proces poznania, w ktorym dochodzi si¢ do prawdy ogdlnej takze bezosobo-
wej. Odrebnosc¢ Ja i Ty jako uczestnikow dialogu zostaje w nim pochlonigta
i zniwelowana przez Rozum, w tonie ktorego spoczywa prawda czekajaca
na swoje odstonigcie. Zachodnia filozofia — pisze Levinas w ksiazce Calos¢
i nieskonczonos¢ — redukuje Innego do tego samego. Ja bedac glosem prawdy
nie przyjmuj¢ od partnera dialogu (Innego) nic poza tym, co jest juz zawarte
we mnie samym, tak jakbym przez cata wiecznos$c¢ juz posiadal prawde. Moje
Ja zyskuje w dialogu z Ty tylko to, co da si¢ przewidzie¢ przez rozum.
,Istota prawdy Sokratejskiej — pisze Levinas — opiera si¢ wigc na istotowe;j
samowystarczalno$ci”. Dialog Sokratejski, cho¢ ma zewngtrzna postac dia-
logu, rzeczywistym dialogiem nie jest, poniewaz — twierdzi Levinas — jako
postgpowanie intelektualne, odnoszace si¢ do prawdy ogolnej, bezosobowej,
ujmowanej pojgciowo, nie jest postgpowaniem dialogicznym. W dialogu
Sokratejskim — pisze Rosenzweig — ,,najczesciej bieg nadaje Sokrates, bieg
dyskusji filozoficznej. Mysliciel zna juz naprzod swe mysli...” (Kilka uwag
ex post do Gwiazdy zbawienia). Dlatego wtedy myslenie, cho¢ odbywa sig
w czasie, faktycznie jest mysleniem bezczasowym — odkrywa juz istniejaca
0goblna prawdg, ktora pochtania wszelka ,,inno$¢” uczestnika dialogu i redu-
kuje jego mysl do tozsamosci czy sktadnika catosci.

Dialog egzystencjalny

Tworcy dialogiki podkreslaja nieprzekraczalna odrgbnos¢, jedynosé,
niepowtarzalnos$¢ kazdej z osob uczestniczacych w dialogu, ktora nie moze
by¢ przezwycigzona w wyzszej syntezie jednej ogdlnej prawdy. Element
zagadkowosci spotkania egzystencjalnego wiaze si¢ wlasnie z odregbnoscia,
innos$cia partnera dialogu. Zignorowanie przeze mnie tego faktu, wpisanie
drugiej osoby w krag moich o niej poj¢é, ,,odsunigcie si¢”, ,,uchylenie sig”
od istotowej akceptacji odrgbnosci Innego sprawia, ze ,,dialog staje si¢ wtedy
pozorem” (Buber, Dialog) i ulega zniszczeniu. Dla Rosenzweiga i Bubera
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klasyczny dialog intelektualny to dialog pozorny, stad Buber tylko do dialogu
egzystencjalnego ,,dziejacego si¢” migdzy istnieniami dwoch os6b odnosi
okreslenie ,,rzeczywista rozmowa”.

Rosenzweig rozroznia ,,mysliciela myslacego” klasycznego dialogu fi-
lozoficznego i ,,mysliciela mowiacego” dialogiki. Myslenie mys$lace ma
charakter bezczasowy, mimo ze wyraza si¢ poprzez pytania czekajace na
odpowiedz, 1 ostatecznie redukuje ono ,,innos¢” pogladow wypowiadanych
przez uczestnikoOw rozmowy do tozsamos$ci wiecznej abstrakcyjnej prawdy.
Myslenie intelektualne, sokratyczne jest egologiczne, wlasciwe samotnej jed-
nostce, ktorej poznawczemu odosobnieniu i samowystarczalno$ci nie przeczy
fakt prowadzenia rozmowy z drugim cztowiekiem w pozornie wspolnym
dociekaniu prawdy, poniewaz ,,inny stawia mi tylko te zarzuty, ktore sam
musialbym sobie postawi¢” (Rosenzweig). W przeciwienstwie do myslenia
myslacego, myslenie mowiace (dialogiki) postugujace si¢ mowa, pytaniem
dotykajacym rdzenia egzystencji jednostki, charakteryzuje si¢ w dialogu
istotowa zaleznoscia Ja od Ty — nieprzejrzystej innosci istnienia drugiego
cztowieka, dlatego tez nie wiem jakie bedzie jego pytanie i moja odpowiedz.
Struktura mowy, ,,prawdziwej rozmowy”, egzystencjalnego dialogu jest
innos¢, nieprzewidywalnos¢ Ty — drugiej osoby, i czas w ktorym ,,co$ sig
dzieje”, czas zaskakujacy jawieniem si¢ owego nowego ,,co$8” wzbogacajace-
go istnienie 1 $wiadomo$¢ obu uczestnikow dialogu. Mowa — pisze Rosen-
zweig — swe hasta otrzymuje od innych, zyje zyciem innych, ,,zwiazana jest
z czasem, karmi si¢ nim”. Uczestnik dialogu pordéwnywany jest tu do biblij-
nego Abrahama, ktory wyruszyt w dtuga wedrowke, nie wiedzac dokad zaj-
dzie. Martin Buber wskazujac na nieuchwytnos$¢ przez wiedz¢ pojgciowa
tresci uobecniajacej si¢ w dialogu, tak pisze w Ja i Ty: Drogi drugiego czto-
wieka ,,nie znamy, przezywamy ja tylko w spotkaniu”. ,,Wszystko inne jedy-
nie si¢ nam przytrafia, nie znamy go. Przytrafia nam si¢ w spotkaniu”.

Biblia jako zrodto inspiracji dla tworcow dialogiki

Dla swej koncepcji struktury dialogu, ,.tej prawdziwej rozmowy”” Rosen-
zweig i Buber znajduja prawzor w Biblii. ,,Pytanie” bedace konstytutywnym
sktadnikiem dialogu egzystencjalnego stanowi istotny sktadnik relacji Bog—
—cztowiek, szczegolnie w Ksiedze Rodzaju. Bog pyta Adama: Czy jadtes z drze-
wa, z ktorego zakazatem ci jes¢? Pyta tez dwukrotnie Kaina po odrzuceniu
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jego ofiary: ,,Czemu si¢ gniewasz i czemu zasgpilo si¢ twoje oblicze?”. Za
pytaniem idzie ostrzezenie: ,,[...] a jesli nie bedziesz czynit dobrze, u drzwi
czyha grzech. Kusi cig, lecz ty masz nad nim panowac”. Po dokonaniu przez
Kaina bratobojstwa, Bog jeszcze raz zwraca si¢ do niego z pytaniem: ,,Gdzie
jest twoj brat Abel?”. Kain odpowiada pytaniem na pytanie: ,,Czyz jestem
str6zem brata mego?”. Pytania zostaja zadane przez Boga jakby w tym celu,
by winowajcy i zabojcy dac jeszcze mozliwo$¢ zastanowienia si¢ nad ztem
jego czynu i wyrazenia skruchy. I dopiero po wykretnej odpowiedzi Adama:
»Kobieta [...] dala mi z tego drzewa i jadtem”, oraz po butnych stowach
Kaina, §wiadczacych o braku jakiejkolwiek skruchy, nastgpuje boska kara.
Relacja cztowiek—Bog, ktorej charakter wyznacza pytanie i dana na nie od-
powiedz zostaje w Biblii przeniesiona takze na relacj¢ cztowiek—cztowiek.
Zadane pytanie moze tez zapoczatkowac ciag zdarzen wywotujacych prze-
miang winowajcow, ich skruchg i przyznanie si¢ do winy. Pierwsze spotkanie
Jozefa z braémi w Egipcie i jego pytanie: ,,skad przyszliscie?” rozpoczyna
proces poddania ich probom, z ktorych wynosza nowe doswiadczenia powo-
dujace ostatecznie ich przemiang wewngtrzng, skruchg i glosne przyznanie sig
braci Jozefa do winy: ,,Wtedy mowili jeden do drugiego: Zaiste, zgrzeszyli-
$my przeciwko bratu naszemu”. W rozmowie, ktora Buber nazwatby ,,praw-
dziwa rozmowg”, 1 w bezposrednim egzystencjalnym kontakcie zmieniaja
si¢ nie tylko bracia, ale takze Jozef, ktory wzrusza sig, przebacza braciom
krzywdg, jaka od nich doznat i nawet usituje uwolni¢ ich od poczucia winy,
thumaczac, iz to, co uczynili z nim sprzedajac go jako niewolnika, lezato
w boskim planie tworzenia wielkiego dobra przez mate zto. (Czyzby pierw-
szy zarys teodycei?). ,,Bog — mowi Jozef — postal mnie przed wami, aby
zapewni¢ wam przetrwanie na ziemi i aby wielu zostato zachowanych przy
zyciu”. Niektore fragmenty Ksiegi Rodzaju robia wrazenie jak gdyby dzigki
egzystencjalnej komunikacji wraz z zadawanymi w niej pytaniami, sam Bog,
w sposob dla siebie nieoczekiwany, zmienial swoje wczesniejsze postano-
wienia. Przyktadem moze by¢ stynny spér Abrahama z Bogiem o Sodomg.
Bog, ktory decyduje si¢ na zniszczenie grzesznej Sodomy, ulega natarczy-
wym pytaniom Abrahama bronigcego zycia sprawiedliwych mieszkancow
Sodomy. Abraham pyta: ,,Czy rzeczywiscie zgladzisz sprawiedliwego wespot
z bezboznym?”, ,,Czyz Ten, ktory jest sedzia calej ziemi, nie ma stosowaé
prawa?”. Jak wiemy, Bog obiecatl nie zniszczy¢ miasta, jesli znajdzie si¢ w nim
chocby dziesigciu sprawiedliwych. Sprawiedliwych byto mniej i Sodoma
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ulegta zagtadzie. Poza fascynujacym przyktadem cztowieka korzystajacego
ze swej wolnosci do wadzenia si¢ z Bogiem w dobrej sprawie, w tym opisie
biblijnym na uwage zastuguje rola pytania w dialogu, stawiajacego osobg,
ku ktorej jest ono skierowane, w sytuacji koniecznego dokonania przez nia
fundamentalnego wolnego wyboru opowiedzenia si¢ za dobrem lub za ztem.
Zadanie pytania zaktada wolno$¢ obu partnerow dialogu. Nawet Bog sprawia
wrazenie, jak gdyby nie wiedzial jeszcze, jaka bedzie odpowiedz Adama
czy Kaina i jaki zrobia oni ze swej wolnos$ci uzytek. Odwotuje si¢ on, zda-
niem Bubera, do wolnego wyboru Kaina, gdy méwi mu: ,,Pamigtaj, ze jesli
bedziesz miat zte intencje, u twych drzwi czyha na ciebie grzech. Pozada
ciebie, ale ty masz nad nim panowac¢”. Dusza cztowieka — pisze Buber — jest
w stanie zapanowac nad grzechem i nie dopusci¢ do popenienia przez niego
zta. Jednakze u Kaina ,,potwierdzenie niezdecydowania jest zdecydowaniem
si¢ na zto” (Buber, Obrazy dobra i zla). Poped Kaina do czynienia zta nie
dziata — twierdzi Buber — jak przemozna sita, ktorej nie mozna si¢ oprzeé,
,poniewaz poped ten stal si¢ zty za sprawa jego, cztowieka” (tamze). To sam
cztowiek decyduje swym wolnym wyborem, czy przeksztalci swoje popedy
w tak potezne dzialanie, Ze nie potrafi si¢ pozniej jemu oprzec.

Cechy konstytutywne dialogu egzystencjalnego, ktore Rosenzweig
i Buber znajduja w Biblii sa nastgpujace:

1. Spotkanie i rozmowa (dialog) dwoch osob (kazda jest niepowtarzal-
na, odrgbna, ,.inna”) charakteryzuje si¢ bezposrednioscia, brakiem
zaposredniczenia przez poj¢ciowa wiedzg o partnerze dialogu.

2. Pytanie i odpowiedz sprzyjaja u§wiadomieniu sobie przez uczestnika
dialogu swej osobowej, indywidualnej odpowiedzialnosci.

3. Kazde pytanie wywoluje odpowiedz zwigzang z okreslonym sposo-
bem istnienia, nawet jesli jest to odpowiedz niema lub wykr¢tna. Kain
wzbraniajac si¢ odpowiedzie¢, w swym niezdecydowaniu faktycznie
,decyduje si¢ na zlo” (Buber).

4. Jai Ty staja w dialogu, komunikacji egzystencjalnej naprzeciw siebie
jako dwie wolne osoby.

5. W dialog —,,prawdziwa rozmowe” jego uczestnicy wlaczaja cate swoje
istnienie, a nie tylko mysl. Angazuja si¢ istotowo wszystkimi sitami
swej egzystencji, nie ograniczajac si¢ do aktywnosci swego intelektu.
Nowe myslenie dialogiczne zrywa z ujeciem drugiego czlowieka jako
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bytu tylko pomys$lanego. Z myslenia myslacego staje si¢ mysleniem
zyjacym ,,pod katem drugiego nie pomyslanego, lecz rzeczywiscie
istniejacego cztowieka, pod katem jego konkretnosci” (Buber, Dialog).
W prawdziwym dialogu spotyka si¢ wigc nie (jakby w 3. osobie)
odpersonifikowana mys$l z mysla, lecz konkretnie istniejace osoba
z osoba, ktorych myslenie wyraza catos¢ ich istnienia, przejawiajacego
si¢ w dialogicznym stowie zwroconym ku drugiemu cztowiekowi ,,ina-
czej 1 co innego myslacemu”, w petnym poszanowaniu jego wolnosci
oraz niepowtarzalnej indywidualnosci. W odréznieniu od myslowej
dialektyki klasycznej filozofii, w dialogu prawdziwym otwieram si¢
na Innego, ku ktéoremu wychodzg naprzeciw catym moim istnieniem
jako do osoby uobecniajacej si¢ mi takze w catej swej zyciowej i egzy-
stencjalnej konkretnosci.

Filozoficzna inspiracja dialogiki Bubera

Obok inspiracji biblijnej dialogicznego myslenia Rosenzweiga i Bubera,
zaznacza si¢ takze wptyw na nich obu §wieckiej filozofii klasycznej, wplyw
zarowno przez negacje (krytyke dotychczasowej filozofii czlowieka), jak
tez przez pozytywne oddziatywanie poszczegdlnych filozofow, np. Pascala,
bo postawil on pytanie ,,czym jest cztowiek w nieskonczono$ci?”, i Kanta,
poniewaz mysliciel ten udzielit na to pytanie odpowiedzi stwierdzajac, ze
tajemnica §wiata ,,jest tajemnica twego wtasnego ujmowania $wiata i twojej
wlasnej istoty. A zatem twoje pytanie »Czym jest cztowiek« jest prawdzi-
wym pytaniem, na ktére sam musisz znalez¢ odpowiedz” (Buber, Problem
czlowieka). Systemy filozoficzne Buber krytykowat za abstrakcyjnie pojg-
ciowe ujecie cztowieka, nie uwzgledniajace jego konkretnego istnienia.
Heideggerowi zarzucal, ze egzystencja jego cztowieka — Dasein jest abs-
trakcyjna zamknigta jaznia, niezdolna ,,by przetamacé bariery jazni i zdac sig
na spotkanie z rzeczywista innoscia drugiego cztowieka” (tamze). Dlatego
u Heideggera — pisat Buber — brak jest istotowego odniesienia do innej osoby.
Z kolei, Buber bardzo pochlebnie wypowiadat si¢ o tak r6znigcych sig od
siebie filozofach jak Kierkegaard i Feuerbach. Buberowska koncepcja istnie-
nia niemato zawdzigcza egzystencjalizmowi Kierkegaarda, wedle ktorego ist-
nienie jednostki, niewspdtmierne z wiedza o tym istnieniu, jest tozsame z jej
wolnos$cia, wyborem i odpowiedzialnoscia. Buber cenit ,,egzystencjalny”
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charakter myslenia Kierkegaarda, ktory ,,wskazywat na fakt, iz samo mysle-
nie nie moze siebie uwiarygodni¢ — mozna tego dokona¢ jedynie wychodzac
od egzystencji myslacego cztowieka” (tamze). Dla Kierkegaarda — pisze
Buber — przedmiotem refleks;ji filozoficznej jest rzeczywista osoba ludzka,
istniejaca jako ,,realne obustronne odniesienie osoby do osoby” (tamze). To
dzigki antropologii Kierkegaarda ,stata si¢ mozliwa — zdaniem Bubera —
antropologia filozoficzna naszej epoki”. Niestety, Kierkegaard brat pod uwage
jedynie odniesienie cztowieka do Boga jako relacje¢ pozytywnie konstytu-
ujaca egzystencje mojego Ja. Antropologia filozoficzna Feuerbacha, w od-
roznieniu od kierkegaardowskiej koncepcji istnienia autentycznego, traktuje
wigz migdzy czlowiekiem i cztowiekiem jako obszar tworzenia si¢ rzeczy-
wistego cztowieczenstwa jednostki. Buber z aprobata wypowiadat sig
o wptywie mysli Feuerbacha na swoja filozofig dialogu. Uwazat za stusz-
ne twierdzenie Feuerbacha, Ze ,,istota cztowieka jest zawarta w jednosci
cztowieka z drugim czlowiekiem”. Feuerbach pisat: ,,Indywiduum jako
takie nie posiada istoty czlowieka w sobie, ani w sobie jako istocie moral-
nej, ani w sobie jako istocie my$lace;j. Istota cztowieka objawia si¢ tylko we
wspolnocie, w jednosci cztowieka — w jednosci, ktora wszakze opiera si¢ na
realnosci r6znicy Ja i Ty”. Jakze podobna do przedstawionej idei Feuerba-
cha jest mysl Bubera, u ktorego na poczatku jego ksiazki Ja i Ty czytamy:
,,Nie istnieje Ja w sobie, istnieje tylko Ja podstawowego stowa Ja— Ty [...]".
Znaczy to, ze jaznh mojego Ja nie stanowi zamknigtego systemu (co Buber
zarzuca Heidggerowi), lecz ksztattuje si¢ i rozwija jedynie w relacji r6znia-
cych si¢ od siebie Ja i Ty. Nic dziwnego, ze 1 po wielu latach Buber zacho-
wujac uczucie wdzigcznosci do Feuerbacha przyznawat: ,, Takze i dla mnie
w latach mtodosci filozofia Feuerbacha stala si¢ decydujacym bodzcem”
(tamze).

Sytuacja spotkania i dialogu

Co to jest: sytuacja, spotkanie, dialog? Zacznijmy od potocznego doswiad-
czenia, z ktorego czerpiemy sens tych stow. Kazdy z nas znajduje si¢ zawsze
w jakiej$ sytuacji, spotyka si¢ z ludzmi, nawiazuje z nimi rozmowg. Z drugiej
strony wiemy, ze w filozofiach egzystencjalnych XX wieku pojawia si¢ po-
jgcie sytuacji, spotkania i dialogu rozumiane w waskim i szczeg6lnym zna-
czeniu, z ktérym zwiazana jest mys$l o niemozliwo$ci uchwycenia sensu tych
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terminow na drodze poznania obiektywnego. Spotkanie i dialog dzieja si¢
w sferze tej szczegdlnej komunikacji, w ktorej spotykajacymi si¢ stronami
sa nie jednostki bedace przedmiotem wiedzy naukowej, lecz dwie egzysten-
cje-osoby; za$ egzystencja neguje swa wolno$cia wszystko to, co tradycyj-
nie uwazane jest za niezmienng natur¢ cztowieka. Dlatego wyznacza ona
granice poznania naukowego, ktore dazac do przeksztalcenia wszelkich
powiazan migdzy zjawiskami egzystencji w wigzi przyczynowo-skutkowe,
gdyby zostato uznane za jedyna prawdg o istnieniu cztowieka, unicestwitoby
mozliwos¢ jego ontologicznej wolnosci. Mamy wigc do czynienia z przy-
padkiem, zdawac¢ by si¢ moglo, paradoksalnym: z jednej strony, powszech-
nie znane, dostgpne i empirycznie weryfikowalne znaczenie stow: sytuacja,
dialog, spotkanie, z drugiej za$ strony, takie podmiotowe przezycie przez
jednostke dialogu i spotkania, ktore zawiera tres¢ sytuujaca si¢ poza prze-
strzenig powszechnie waznego poznania obiektywnego. Czy wasko rozu-
miane filozoficzne pojecie dialogu i sytuacji catkowicie ignoruje potoczny
sens tych stow, czy tez istnieje migdzy nimi jakas wigz, przypadkowa czy
konieczna, powodujaca, ze dialog egzystencjalny, ktdrego istnienia nawet
nie mozna empirycznie, obiektywnie potwierdzié, jest niejako powotany do
swej aktywnej obecnosci takze w zyciu codziennym, w innych postaciach
dialogu i komunikacji? Sadzg, ze Buber nie daje na to pytanie zadowalajace;j
odpowiedzi, Jaspers (przynajmniej w zarysie) — tak.

Zalozenia antropologiczne filozofii dialogu

Filozoficzne pojecie dialogu i komunikacji egzystencjalnej wynika
z koncepcji cztowieka, opartej na przestankach nastgpujacych:

1. Fundamentalng warstwa istnienia cztowieka jako niepowtarzalnej jed-
nostki i osoby jest jego egzystencja tozsama z wolnoscia (W znaczeniu
ontologicznym), bedaca zrodtem najwazniejszych, autonomicznych,
odpowiedzialnych wyborow indywiduum, ktorymi konstytuuje ono
podstawowy sens swego zycia.

2. Byt czlowieka stanowi niepodzielna jedno$¢ roznych warstw istnie-
nia, z ktérych kazda odznacza si¢ swoistymi jej normami dziatania
i partykularnymi celami. Gdy zaczyna si¢ nadmiernie autonomizowac
irozrastac, przestaniajac catosciowy sens istnienia wywodzacy si¢ zro-
dlowo z egzystencji — wolnosci jednostki, powoduje urzeczowienie
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cztowieka i jego samodegradacje. Tradycyjna definicja cztowieka jako
zwierzecia rozumnego, czy jako jedno$ci duszy i ciata sugeruje bted-
ne addytywne rozumienie bytu ludzkiego, tak jak gdyby byt on suma
poszczegodlnych wiadz i wlasciwosci, podczas gdy we wspotczesnym
ujeciu kazda czastka istnienia wyraza wszystkie inne i cato$¢, a na
funkcjonowanie catosci moga wpltywaé destrukcyjnie roszczenia jej
poszczegodlnej czesci do wyrazania prawdy catosci.

. Swoja opozycje wobec klasycznej definicji oraz przedmiotowego,
esencjalistycznego ujecia cztowieka, filozofia ,,nowego myslenia”
wyraza taka koncepcja istnienia, ktorego ,,istotg”” stanowi brak niezmien-
nej istoty, negowanej w nieustajacym ruchu stawania sig, transcendo-
wania rzeczo podobnych sktadnikow istnienia (przesztosci jednostki,
jej charakteru, ,,przyrodzonych” sktonnosci, temperamentu — tego, co
sktada si¢ na psychologiczne ego), przez stale ponawiane przez jed-
nostke akty wolnego wyboru ustanawiajacego nowy lub potwierdza-
jacego dotychczasowy sens jej istnienia. Stad bierze si¢ paradoksalne
okreslenie cztowieka za pomoca formuty nietozsamosci jako bytu,
ktory ,,nie jest tym czym jest” (Sartre), i ,,jest czyms wigcej niz jest”
(Heidegger).

. Istnienie jednostki nie daje si¢ oddzieli¢ od dziatania, od koniecznosci
dokonania wyboru i1 podjecia czynu. Jej zaangazowanie, za ktore
ponosi odpowiedzialno$¢, dokonuje si¢ w roznych rodzajach komu-
nikacji i odpowiadajacych im sytuacjach.

. Czlowiek jest dany i zarazem zadany: dany — bo nie stworzyt sam
swego istnienia i, poki zyje, nie moze przestac by¢ egzystencja i wol-
noscia. Zadany — poniewaz od jego twoérczego wysitku i wolnego
wyboru zalezy, czy uczyni t¢ egzystencjg¢ autentyczng. U Jaspersa
znajdujemy okreslenie cztowieka jako mozliwej egzystencji, w zna-
czeniu zdolnosci jednostki do wyzwolenia swych najlepszych sit
tworczych i robienia wlasciwego uzytku ze swej wolnosci we wspot-
dziataniu, komunikacji z innymi.

. Wspolna cecha filozofii egzystencjalnych jest antyesencjalistyczne
ujecie cztowieka jako istoty urzeczywistniajacej nie ustalony z gory
plan jej istnienia, lecz ustanawiajacej i okreslajacej sens swego zycia
ciagle na nowo, w procesie wolnego samotworzenia, zaposredniczo-
nego przez komunikacj¢ z drugim cztowiekiem.
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W klasycznej filozofii dominowato, jak wiemy, esencjalistyczne widze-
nie czlowieka, ktoremu przypisywano niezmienng natur¢ pojmowana natu-
ralistycznie (Hobbes, Oswiecenie), idealistyczno-teistycznie (np. Leibniz),
badz transcendentalnie (Kant). [ nawet w latach 50. XIX wieku antyidealista
August Comte pisal, ze caly plan rozwoju cztowieka zostat zawarty w jego
biologii i jest juz zalazkowo obecny w momencie jego przyjscia na $§wiat.
W swietle esencjalistycznej koncepcji cztowieka, jego aktywnos$¢ samotwo-
rzenia jest pozorna, bo jedynie aktualizuje cel wyznaczony transcendentnie
lub immanentnie. W latach 30. XIX wieku powstata filozofia (Kierkegaard),
ktora swym opisem struktury ludzkiego istnienia dostarczata antropolo-
gicznego (ontologicznego) uzasadnienia tezie o istnieniu rzeczywistej —
wolnej aktywnosci cztowieka tworzacego sens swego istnienia, uprzednio
nie predeterminowany. Wedle filozofii egzystencji, podmiotowo$¢, auto-
nomia, wolnos¢, aktywno$¢ jednostki sa nie tylko faktem przez nia juz
zastanym, wymagajacym jedynie potwierdzenia. Stanowia one przede
wszystkim zadanie do spetnienia, poniewaz podmiotowos¢, wolnos¢, god-
no$¢ jednostki uzyskuja rzeczywisto$¢ 1 konkretnos¢ swego istnienia do-
piero w $wiadomym dziataniu akceptowanym przez nig jako jej wilasna
osobowa aktywnos¢, wynikajaca nie (jak skutek z przyczyny) z nacisku
bezosobowych mechanizméw i procesow, lecz z jej wlasnego wolnego
wyboru, za ktory czuje si¢ odpowiedzialna.

Sformutowanie podstawowych idei antropologii aktywnosci nie bylo
dzietem jednego filozofa, ani nawet jednego tylko nurtu filozofii. W tworze-
niu nowej wspotczesnej personalistyczno-egzystencjalnej wizji czlowieka
wolnego, aktywnego, tworczego uczestniczyli filozofowie roznych orientacji
swiatopogladowych: mysliciele religijni — Kierkegaard, Jaspers, areligijni —
Husserl, Heidegger, ateistyczni — Sartre i wczesniej — Feuerbach, ktorego
Buber uwazat za prekursora dialogiki. Nie mozna wszakze nie zauwazyc¢, iz
niedostatkiem niektorych filozofii (Kierkegaard, Husserl) bylo nadmierne
wyizolowanie jednostki, traktowanie rozwoju i utwierdzania si¢ jej podmioto-
wej autonomii jako procesu niezaleznego od powiazan indywiduum z innymi
ludzmi. Co wigcej, w relacji Ja — inni ludzie, Kierkegaard, Heidegger, Sartre
upatrywali przede wszystkim grozbe¢ uprzedmiotowienia istnienia. Filozo-
fowie dialogu (Buber, ale sadzg, Ze i Jaspers), w petni §wiadomi niebezpie-
czenstwa reifikacji cztowieka, gdy jednostka staje si¢ bezkrytyczna czastka
kolektywu, glosza mozliwosc takiego dialogu i komunikacji egzystencjalnej,
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w ktorej uczestnicza osoby szanujace nawzajem swa wolno$¢ i autonomig.
Uwazaja oni egzystencjalno-etyczne, istotowe odniesienie si¢ mojego Ja do
Ty drugiego cztowieka za pozytywne, pierwotne zdarzenie konstytutywne
dla ksztaltowania si¢ samowiedzy mojego Ja — jako wolnego, autonomicz-
nego podmiotu.

Dialog naukowy i swiatopogladowy

Nalezy przypomnie¢, zZe na pozytywne znaczenie dialogu w tworzeniu
si¢ prawdy naukowej i ,,prawdy” odniesionej do porzadku aksjologicznego
wskazywali w drugiej potowie XIX wieku — tworca pragmatyzmu Charles
Peirce oraz pozytywista John Stuart Mill. Peirce, badajac zagadnienia teorii
poznania, przeprowadzil druzgocaca krytyke kartezjanskiego indywiduali-
zmu epistemologicznego, metody totalnego watpienia oraz zasady intuicji
intelektualnej. Czlowiek — twierdzit on — nie jest zdolny praktykowac sku-
tecznie petnego watpienia, ktore by go doprowadzito do odkrycia bezzato-
zeniowej prawdy pierwszej. Takie prawdy, zdaniem Peirce’a, po prostu nie
istnieja, poniewaz indywiduum przystegpuje do poszukiwania prawdy zawsze
z przekazanym mu, cho¢ czgsto przez niego nieuswiadamianym, bagazem
okreslonych pogladow i przekonan odziedziczonych od poprzednich poko-
len za posrednictwem $rodowiska rodzinnego, wychowania, szkoty, lektur
oraz przypadkowych kontaktow z ludzmi. W dziedzinie nauki prawdy sa
korygowane, odrzucane lub przeksztatlcane w nowe prawdy w zbiorowym
wysitku i wspotpracy uczonych wymieniajacych miedzy soba poglady, w nie-
konczacym sig procesie wysuwania nowych hipotez oraz ich weryfikowania.
Szeroko pojety dialog naukowy wystepuje tu jako jeden z waznych warun-
kéw dochodzenia do prawdy.

Interesujace rozwazania na temat uprawomocnienia, zaréwno intelektu-
alnego, jak i psychologicznego, przekonan uznawanych przeze mnie za praw-
dziwe znajdujemy u J. S. Milla, ktory podkresla dialogowa naturg prawdy.
Prawda pozbawiona zewngtrznej krytyki reprezentowanej przez opozycyj-
nego wobec moich pogladow partnera dialogu — krytyki, ktorej zdolna jest
si¢ przeciwstawi¢, wysycha, przeksztatca si¢ w dogmat opierajacy si¢ na
mocy nie argumentu, lecz Autorytetu, a w skrajnym przypadku na sile fi-
zycznego albo ekonomicznego przymusu. Dla wlasnego poczucia godnosci
i dobra mojej prawdy powinienem by¢ zainteresowany wszechstronnym,
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wieloaspektowym, wychodzacym od mojego intelektualnego ,,przeciwnika”
krytycznym rozpatrzeniem moich pogladow, ktorych obrona przeze mnie
powinna uwzglednia¢ wszystkie mozliwe, sformutowane wobec nich zarzuty.
Dopiero w komunikacji, dialogu migdzy mna i moim krytycznym interloku-
torem moja prawda staje si¢ dla mnie zywa, zakorzeniona w glgbszych war-
stwach mojego bytu i dzigki temu, ze akceptujg ja nie tylko intelektualnie,
ale takze emocjonalnie angazuj¢ w nig wszystkie sily mego istnienia. Mill
postuluje, bym w przypadku, gdy przeciwnik moich pogladdw jest nieobecny,
wyobrazit sobie mojego wewngtrznego krytyka wysuwajacego wszelkie
mozliwe zastrzezenia, ktore bedg sig starat po kolei odeprze¢. I tu, przy calym
uznaniu dla przenikliwosci Milla doceniajacego role dialogu w dochodzeniu
do prawdy, nalezy wskaza¢ na rdznicg miedzy jego koncepcja a filozofia
dialogu. U Milla dialog konstytuujacy prawde toczy si¢ w porzadku intelektu-
alnego dyskursu odwotujacego si¢ do racjonalnych, powszechnie uznawanych,
przewidywalnych uzasadnien. Mill wprawdzie pisze o niezbednosci dialogu,
ale jesli, jego zdaniem, rzeczywistego, polemizujacego ze mna rozmowce
moze réwnie skutecznie zastapi¢ moje wyobrazenie rozmowcy, to w rze-
czywistosci jestem jako podmiot prawdy samowystarczalny, osamotniony
w moim mysleniu, prowadzac z pozytkiem dla siebie dialog z samym soba.
»Dialog” przeksztatca si¢ wowczas w monolog. W komunikacji egzysten-
cjalnej i dialogicznej spotkanie Ja z Ty, przeciwnie, zawiera tres¢ niedo-
stgpna obiektywnemu poznaniu oraz intersubiektywnemu ogladowi. Pytan,
argumentow porazajacego swoja nieprzenikliwa innoscia Ty, moje egzy-
stencjalne Ja nie jest w stanie przewidzie¢ i wyobrazi¢ ich sobie — stad
niespetnialno$¢ postulatu Milla— poniewaz dynamiczna egzystencja jednostki
rozwijajaca si¢ w czasie tworzenia, jest nieprzejrzysta dla mysli naukowej
i w swych nowych mozliwych wytworach — nieprzewidywalna. W dialogu
egzystencjalnym, w ktorym dzieje sig, ,,wydarza si¢ co$ nowego wylaniaja-
cego si¢ z tworczej wolnosci osoby prowadzacej ze mna rozmowe, moje Ja
— pisze Buber — nie wie, co za chwilg powie mu Ty, i nie wie takze jakiej mu
udzieli odpowiedzi. W komunikacji egzystencjalnej Ja spetniajace si¢ w czasie
przezywa swoja ontologiczna zaleznos¢ od Ty (i Ty od Ja). Ze struktury
mojego Ja wynika jego konstytuowanie si¢ w egzystencjalnej wigzi z Ty,
urzeczywistniajacej si¢ poprzez pytanie, stowo, ktore niesie ze soba pier-
wotng odpowiedzialnos¢ za drugiego czlowieka.
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Jeszcze raz o cechach dialogu wedle Bubera

Egzystencjalna komunikacja dialogiczna wyklucza przedmiotowe trak-
towanie drugiego cztowieka. Uczestnikami relacji dialogicznej sa jednostki
swiadome swej godnosci os6b wolnych — godnos$ci zasadzajacej si¢ na
samym fakcie egzystencji; akceptuja one wolnos¢ jako niezbywalny atrybut
istnienia wlasnego oraz istnienia drugiego cztowieka. Wolnos¢ i godnosc
jednostki jest, jako fakt ontologiczny, nierelacyjna. Potwierdza si¢ jednak
i urzeczywistnia dopiero w komunikacji egzystencjalnej w sferze spotkania
Ja z Ty. Od spotkania z Innym nieodlaczne jest poczucie odpowiedzialnosci
za drugiego cztowieka, ktéry wypowiadajac stowo do mnie zwrocone ocze-
kuje odpowiedzi, a ja udzielajac jej badz ignorujac Drugiego, w jaki$ sposob
wplywam na jego istnienie. ,,Czujemy si¢ — pisze Buber — przez Ty zagad-
nigci i odpowiadamy swym mys$leniem i dzialaniem”. Stowo rodzace dialog
nie uprzedmiotawia, bo nie jest wiedza obiektywna i warto§ciowaniem.
Relacje dialogiczna 1 komunikacj¢ egzystencjalna cechuje bezposredniosé
niezaktocona przez jakiekolwiek przedstawienie, pojgcie i obiektywna wie-
dzg¢ o Ty. Sytuacja i relacja dialogiczna charakteryzuje si¢ tym, ze moje Ja
nie poznaje obiektywnie drugiego cztowieka, lecz go spotyka w gotowosci
do dania odpowiedzi na pytajace stowo wychodzace od Ty. Ze strony Ja nie
ma tu dazenia do poznania obiektywnego, petryfikujacego istnienie w zespot
trwatych cech, z gory wyznaczajacych czym jest dana jednostka i jak bedzie
si¢ ona.zachowywala w przysztosci. Jest za to akceptacja obecnos$ci Drugie-
g0, ktora odsyta do wolnosci i niewyczerpanych mozliwosci tworczych Ty.
Obecnos¢ Ty w spotkaniu manifestuje jego nieredukowalna innos¢, ktorej
tre$¢ nie daje si¢ zamkna¢ w zadnym opisie. Zapomnienie o nieprzekraczal-
nej odrebnosci Ty bytoby zerwaniem dialogu i komunikacji egzystencjalne;.

Relacje dialogiczna wyroznia, zdaniem Bubera, wzajemno$¢, syme-
trycznos$¢, rownos¢ obu osob dialogu. To, co si¢ wydarza w przestrzeni
spotkania jest podobnie przezywane przez Ja i Ty. Ja ma zdoIno$¢ ,,ogarnig-
cia” Ty w jego innoSci i samoistnosci, nie tracac wszakze przez to poczucia
swej wlasnej osobowej odrgbnosci. Wskazmy na jeszcze jedna wazna cechg
dialogu egzystencjalnego. Uczestnik dialogu angazuje si¢ wen ,,istotowo” —
petnia swego istnienia. Dziatanie jednostki w relacji dialogicznej spotkania,
w odroznieniu od czynu wyptywajacego wylacznie z mysli lub z emocji, ma
charakter czynu ozywionego wszystkimi sitami jej istnienia, czynu niosacego
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sens niesprowadzalny do wiedzy ogdlnej czy powszechnie obowiazujacej
powinnosci, lecz przekazywany przez osobg ,,niepowtarzalnoscia swej isto-
ty, niepowtarzalno$cia swego zycia” (Buber).

Na wysuwana wobec Bubera krytyke 1 zarzuty, ze przedstawiony przez
niego dialog odnosi sig, by¢ moze, jedynie do wigzi dwoch oséb w czasie
ich urlopowej wedrowki, a nie do kontaktow w srodowisku spolecznym
i zawodowym, np. w warunkach funkcjonowania wielkiego przedsigbiorstwa,
filozof odpowiada, ze dialogowa odpowiedzialno$¢ moze przeniknac takze
w ,,zgietk rutyny”. Buber pisze o mozliwej dialogizacji procesu produkcji,
w ktorym w tej mierze, w jakiej pozwalaja zadania produkcyjne, traktuje sig¢
pracownika ,,nie jako numer z ludzka maska, lecz jako osobg”. Buber postu-
luje, by nawet najbardziej pospolita sytuacje wlaczy¢ w ,,dialogiczng moc
prawdziwego zycia” (Buber, Dialog). Zaletg dialogiki widzi on takze w tym,
ze nie ma ona charakteru ekskluzywnego. Jej uprawianie dostgpne jest wszyst-
kim ludziom, niezaleznie od poziomu wyksztalcenia. ,,Dialogika — pisze
Buber —nie jest przywilejem intelektu, jak dialektyka. [...] Nie ma tutaj zdol-
nych i niezdolnych [...]” (tamze).

Bubera filozofia wychowania

Kiedy Buber odnosi ideg dialogiki do poszczegdlnych dziedzin zycia
spotecznego, moze si¢ wydawac, ze sprowadza jej tres¢ do banalnego postu-
latu zhumanizowania stosunkow migdzy ludzmi, np. w zaktadzie produkcyj-
nym. Tam za$, gdzie idea dialogicznego spotkania okazuje si¢ rzeczywiscie
ptodna, jak w Bubera teorii wychowania, filozof w pewnym stopniu odstgpu-
je od niektorych ustalen, ktore poprzednio uwazat za charakterystyke relacji
Ja—Ty. Wszak Buber twierdzit, ze sytuacje spotkania cechuje petna rownosé,
wzajemnosc¢, symetrycznos¢ osob dialogu. Ale w swym opisie relacji wycho-
wawca—wychowanek przyznaje on, ze migdzy nauczycielem i uczniem nie
wystepuje catkowita rdownos¢ i symetrycznos¢. Okazujac szacunek dla pod-
miotowosci ucznia, nauczyciel jest w stosunku do niego osoba niedostrzegal-
nie ,,dominujaca”’, odpowiedzialng za wlasciwy przebieg jego wychowania.
W Buberowskiej nauce o wychowaniu wazna rolg odgrywa dazenie wycho-
wawcy do wyzwolenia sit tworczych ucznia, odwotywanie si¢ do jego wol-
nosci, przy zachowaniu nienarzucajacego si¢ autorytetu nauczyciela, ktory
nie rezygnuje z prawa i obowiazku do udzielania wskazéwek i instrukcji na
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tyle ogodlnych, ze pozostawiaja szerokie pole dla przejawienia si¢ inwencji
i pozytywnych mozliwosci mtodego cztowieka (por. Herbert Read, Nauczy-
ciel, [w:] Wychowanie przez sztuke).

Instrukcja nauczyciela nie powinna, zdaniem Bubera, stawia¢ zbyt do-
ktadnych wymagan co do sposobu wykonania zadania i domagac si¢ wier-
nego w szczegdtach odtworzenia przedstawionego uprzednio wzorca, tak
aby nie blokowaé przejawiania si¢ samodzielnosci i mozliwej oryginalne;j
spontaniczno$ci ucznia. Celem nauczyciela jest sprzyjanie przeksztatceniu
si¢ ucznia z jednostki w osobg zdolng §wiadomie, rozumnie, samodzielnie
kierowa¢ swoim postgpowaniem oraz wilasciwie ocenia¢ i1 wartosciowaé
zjawiska otaczajacego Swiata. W procesie edukacji, w ktorym autorytet wy-
chowawcy, jego wskazowki i instrukcje maja by¢ prawie niezauwazalne,
nauczyciel rezygnujac z czynnej interwencji prowadzi ucznia do punktu,
w ktorym bedzie on mogt, juz w oparciu o wlasny zasob doswiadczen, obiek-
tywnie ocenia¢ wartos¢ zdarzen, odnosi¢ si¢ do nich selektywnie i réznico-
wac je wedle stopnia waznosci. Wiasciwych kryteridw tego warto$ciowania
jednostka nie moze wytworzy¢ sama, zamykajac si¢ w sferze wlasnej subiek-
tywnej wolnos$ci, chocby spontanicznie rozwijajacej sig i tworczej. Niezbed-
ne jest dyskretne przewodnictwo nauczyciela. Buber twierdzi, ze wolnos¢ —
niezmiernie wazna jako warunek prawidlowego wychowania i rozwoju twor-
czego jednostki, stanowi zaledwie srodek do celu, jakim jest uksztattowanie
integralnej spdjnej osobowosci, ktdora moze si¢ ukonstytuowac jedynie przez
uczestnictwo we wspolnocie duchowej z innymi ludzmi. Powraca centralna
w Buberowskiej filozofii cztowieka mysl, ze autentyczne Ja tworzy sig
w relacji dialogicznej z Ty, z tym wszakze uzupelnieniem, ze Ty oznacza
wspolnotg moralno-duchowa 0sdb wolnych, autonomicznych, tworczych —
wspolnote, w ktorej kazdy cztowiek swiadom swej wlasnej godnosci, uzna-
je taka sama godno$¢ wszystkich innych ludzi.

Pamigtamy, Zze u Bubera komunikacja dialogiczna jest nieodtaczna od
przyjecia przeze mnie odpowiedzialnosci za drugiego cztowieka. Szczegol-
nym przypadkiem odpowiedzialnosci za Drugiego jest odpowiedzialnosé¢
nauczyciela za kierowanie rozwojem osobowosci ucznia. Takze sam nauczy-
ciel uczy si¢ odpowiedzialnosci, uswiadamiajac sobie coraz bardziej, w toku
dziatalnosci pedagogicznej, jak wiele zalezy od jego posrednictwa migdzy
umystem dziecka — ucznia — studenta i otoczeniem, kiedy zwraca uwage
wychowanka na pozytywne zjawiska $wiata, ktore ma on sobie przyswoié
w procesie budowania swojej osobowosci.
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Buberowski opis procesu wychowania, mimo ze zachowuje podstawowa
tres¢ relacji dialogicznej, nie catkiem jest zgodny (ze wzgledu na brak cech
symetrii, rtownosci i wzajemnosci) z Bubera teoria komunikacji dialogiczne;j.
Tych niespdjnosci mozna by uniknaé, gdyby Buber, uwzgledniajac wielo-
aspektowos$c bytu cztowieka, nakreslit obraz r6znych rodzajow komunikacji
1 wyznaczyt wérod nich okreslone miejsce relacji dialogicznej. Nie bez podstaw
zarzucano Buberowi abstrakcyjno$¢ opisu nie liczacego si¢ z biologiczna,
empiryczng oraz intelektualna strona ludzkiego istnienia. Pozytywne przezwy-
cigzenie tych brakow zawdzigczamy innemu wielkiemu myslicielowi — jedne-
mu z gldwnych przedstawicieli egzystencjalizmu XX wieku — Jaspersowi.

Jaspersa koncepcja komunikacji
i egzystencjalnego dialogu

Problem komunikacji zostat wszechstronniej niz u Martina Bubera przed-
stawiony w filozofii egzystencjalistycznej Karla Jaspersa, ktory rozroznit
kilka form komunikacji, odpowiednio do poszczegodlnych rodzajoéw istnienia
cztowieka. Koncepcji Bubera mozna bylo zarzuci¢ pominigcie innych niz
relacja (komunikacja) dialogiczna sposobéw komunikowania si¢. Zas wedle
Jaspersa, dialogiczno-egzystencjalna relacja nie uniewaznia pozytywnego
znaczenia (w okreslonych granicach) innych postaci komunikacji, z ktorych
kazda jest dostosowana do sposobu (warstwy) istnienia czlowieka — spo-
sobu wyrazajacego si¢ w swoistym dla niego dzialaniu i porozumiewaniu
si¢ z innymi ludzmi. Ze swego doswiadczenia lekarza psychiatry, Jaspers
wiedziat jak wazne dla rozwoju wyzszych form komunikacji jest usunigcie
zaklocen wystepujacych w psychofizjologicznym funkcjonowaniu organi-
zmu. Podlozem materialnym funkcji psychicznych, intelektualnych, ducho-
wych czltowieka jest jego cielesnos$¢ i konstatacj¢ zgota banalna stanowi
stwierdzenie, ze silny bol, dokuczliwe dolegliwosci psychowegetatywne
i psychosomatyczne skutecznie moga udaremnia¢ jednostce rozwoj jej swo-
iScie ludzkiej aktywno$ci. W tym przypadku pacjent nie bedzie réwno-
rzednym partnerem dialogu dla lekarza, lecz quasi-obiektem zabiegdw, np.
chirurga przywracajacego za pomoca skalpela jego organizm do stanu row-
nowagi (oczywiscie lekarz nigdy nie traci z pola widzenia ludzkiej godnosci
pacjenta). I dopiero gdy to nastapi, bedzie mozliwe stopniowe prowadzenie
jednostki do ,,stawania sig egzystencja” (Jaspers). Z faktu istnienia cztowieka
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»jako cielesno-duchowej jednosci” wynikaja, zdaniem Jaspersa, dwa
sprzeczne ze soba nakazy traktowania pacjenta przez lekarza. O wyborze
jednego z nich decydowaé powinno dobro chorego. Ze wzgledu na swoja
ludzka godnos¢, chory cztowiek ,,uprawniony jest do tego, by w bezkompro-
misowej komunikacji dowiedziec sig, co si¢ z nim dzieje. Ale zawodzi jako
cztowiek przez swoj Igk, za ktorego sprawa cata wiedza zmienia swoj sens,
a jej oddziatywanie staje si¢ zgubne i rujnujace. Dlatego chory nie moze
ro$ci¢ sobie prawa do wiedzy” (Jaspers, Psychopatologia ogolna, fragmen-
ty, [w:] Filozofia egzystencji). Jaspers dodaje jednak, ze ,,to dwuznaczne
potozenie nie jest ostateczne”, poniewaz czlowiek moze dojrzewac do bytu
autentycznego, do ,,przyjecia pelnej wiedzy”, w zdolnosci do ponoszenia
odpowiedzialno$ci za kierowanie wlasnym postgpowaniem. Interesujace jest
zrdznicowane podejscie Jaspersa do sposobu ujmowania cztowieka w zalez-
nosci od jego cielesno-duchowej kondycji. Uogdlniajac wnioski ze swoich
poprzednich rozwazan, Jaspers rozrdznia trzy rodzaje oddzialywania na czlo-
wieka. Kiedy w cztowieku — pisze on — wystepuje ,,absolutny opdr” dajacy
si¢ formowac tylko z zewnatrz, mozliwe jest stosowanie tresury traktujacej
go przedmiotowo. Tym samym, Jaspers przyznaje, ze cho¢ ,,tresura jest pro-
cedura obca duszy”, nie jest, przynajmniej przez czas jakis, obca ciatu.
W przypadku oporu wewngtrznego daje si¢ on formowac przez dyscypling
i wychowanie, w przestrzeni relatywnie otwartej komunikacji i intelektual-
nej dyskusji, w ktorej znaczna rolg odgrywa autorytet. I dopiero w komuni-
kacji egzystencjalnej realizuje si¢ pelna rowno$¢ partnerow dialogu i petna
otwarto$¢ kazdego z nich na inno$¢ Drugiego.

Rodzaje komunikacji
Komunikacja utylitarno-spoteczna

Najbardziej powszechna formg komunikacji ,,stajacej si¢ mowa” jest
potoczna komunikacja utylitarna ludzi — bytdw empirycznych, dla ktorych
cel podstawowy to zy¢, zy¢ bezpiecznie, przezywac satysfakcje i szczgscie.
»Jednostkowe 1 konkretne istnienie [nazwane przez Jaspersa Dasein] dazy
do zachowania i rozszerzenia samego siebie. Prawda jest to, co sprzyja
istnieniu (zyciu), co korzystne, nieprawda jest to, co mu szkodzi, ogranicza
je, paralizuje” (Jaspers, Filozofia egzystencji). W tej postaci komunikacji
wystepuje takie pojmowanie prawdy, jakie, zdaniem Jaspersa, wlasciwe jest
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pragmatyzmowi: ,,Wszystko, co jest, utozsamia si¢ z tym, co daje si¢ spo-
strzec, uzy¢, co jest materiatem, srodkiem, celem, ale nie celem ostatecznym”
(tamze). We wspolnocie witalnych interesow, w obliczu zagrozen jednostki
porozumiewaja si¢ ze soba, by zapewni¢ sobie srodki do zycia i przetrwanie.
W tej mierze, w jakiej panstwo, spoteczenstwo i prawo sa traktowane jako
niezbedny instrument ochrony zycia i bezpieczenstwa obywateli, formami
porozumiewania si¢ ludzi jako istnien empirycznych (Jaspersowskich Da-
sein) jest wszelka komunikacja spoteczna i polityczna. Poniewaz wigz taczaca
ludzi we ,,wspolnotg empirycznego myslenia” ostabiaja partykularne interesy
egoistycznych jednostek, konieczne jest dla utrzymania stabilnosci wspolno-
ty, by w procesie komunikowania si¢ dochodzono do decyzji i porozumienia
na drodze nieustajacej wymiany pogladow i zawieranych kompromisow.
W sferze bytu empirycznego cztowieka, uznanie podmiotowosci i godnosci
Drugiego jest ograniczone, podyktowane wzgledami praktycznymi. Gdy
okolicznosci zasadniczo si¢ zmieniaja, pojawiaja si¢ konflikty i dazenia do
bezwzglednego potwierdzenia przez jednostke, grupe czy nardéd swojej domi-
nacji. Spajajaca wigz wzajemnego uznania rownych praw okazuje si¢ nader
krucha i pgka zwtaszcza tam, gdzie zostaja podjgte dziatania wojenne wymie-
rzone przeciwko innemu panstwu, narodowi lub ideologii, wobec ktorych
deklaruje si¢ jawna wrogos$¢. W komunikacji istnien empirycznych konflikty
nigdy nie sa, wedle Jaspersa, catkowicie wygaszone i co jaki$§ czas przybie-
raja posta¢ walki nastawionej na zniszczenie przeciwnika.

Komunikacja w sferze Swiadomosci ogéinej (naukowa)

Inny charakter ma komunikacja w dziedzinie poznania naukowego reali-
zowanego przez cztowieka, u ktdrego na plan pierwszy wysuwa si¢ ten aspekt
istnienia, jakim jest bycie ,,§wiadomoscia ogolng”. W komunikacji spetniaja-
cej si¢ w sferze swiadomosci ogolnej, skierowanej ku prawdzie powszechnie
waznej licza si¢ nie indywidualne cechy osobowosci uczonego i jego auto-
rytet, lecz argumenty i dowody akceptowane moca ustalonych procedur
weryfikacyjnych przez wszystkie podmioty komunikacji. W tej czgsci $wia-
domosci, ktora obejmuje naukowe prawdy powszechnie wazne, istnienia em-
piryczne traca swoja indywidualno$¢ i niepowtarzalnosg, staja si¢ wymienne
i niewazne, poniewaz prawda naukowa musi si¢ sama obroni¢ i czyni to
niekiedy tym lepiej, im bardziej wycofuje si¢ w cien uczony wraz ze swym
autorytetem. Prawda naukowa zyje wlasnym zyciem, niezaleznym od losow
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jej odkrywcy. Smieré¢ Galileusza nie byla potrzebna, by zwyciezyla gloszo-
na przez niego prawda naukowa. Tre$¢ prawdy ogdlnej powszechnie waznej
jest w intelekcie wielu 0sob taka sama. Dla komunikacji swiadomosci w ogole
nie ma znaczenia, ze uczestnicza w niej roézniace si¢ od siebie jednostki
empiryczne powodujace si¢ osobistymi pobudkami; dla intelektu maja nato-
miast znaczenie bezosobowe argumenty dajace si¢ uzasadni¢ za pomoca
intersubiektywnie uznanych kryteriéw i faktow. Komunikacja podmiotow
swiadomosci ogdlnej (naukowej) jest w zasadzie pozbawiona walki i checi
zniszczenia zwolennikow innej koncepcji naukowej. Dobra intelektualne
przyswojone przez jednego czlowieka sa dostgpne, bez ich uszczuplenia,
takze innym ludziom. Omawiana forma komunikacji, ze wzgledu na jej nie-
osobowy charakter, jako czyste myslenie naukowe, nie wplywa na catosc
istnienia jednostki, poza przypadkami, w ktérych prawda naukowa ulega
ideologizacji, przesunigciu w porzadek prawdy $wiatopogladowej, czego
przyktadem byta teoria Kopernika i Darwina, a w nowszych czasach takze
teoria wzglednos$ci Einsteina. Prawda swiadomosci ogdlnej, nie wychodzac
poza intelekt jednostki, nie przenika do gigbszych warstw jej bytu i nie ma
sity przeobrazania sposobu jej istnienia. Doktryna moralna, nawet gdy jest
akceptowana przez intelekt, nie nauczy jak zyé moralnie. Zadna teoria moral-
nosci nikogo jeszcze nie uczynita moralnym.

Komunikacja jako aktywnosé ducha

Trzecim rodzajem komunikacji cztowieka, obok jego porozumiewania
si¢ w celach witalnych i naukowych, jest, zdaniem Jaspersa, aktywnos¢ ducha
zwroconego ku idei nadrzednego celu i wartosci, jaka stanowi Cato$¢ wyta-
niajaca si¢ w historycznym procesie komunikacji. Przekonanie cztowieka,
ze historia zmierza ku jakiej$ totalnosci — prawdzie ostatecznej, nadaje
wyzszy sens poszczegdlnym doswiadczeniom jednostek i zdarzeniom ich
zycia. Angazujac intelekt, wolg, emocje, entuzjazm w porzadek idei, jed-
nostka laczy si¢ z innymi ludzmi we wspolnocie, ktorej spojnos¢ wykuwa
si¢ w zgodnym dazeniu do spelnienia idei Catosci. W komunikacji ducha
jednostka okresla swoje miejsce, rolg w ruchu idei i sens swego zycia przez
odniesienie do nadrze¢dnej Catosci wystepujacej takze jako sita jednoczaca
tych wszystkich, ktorzy w tej Calosci partycypuja. Dziatanie regulowane ta
sama idea spaja ze soba ludzi wigzia solidarnosci, prowadzi do jednosci ich
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uczu¢, mysli i czynow. Ale kiedy jednostka catkowicie wtapia si¢ w zbioro-
wos$¢ i zatraca w stosunku do niej wszelki krytyczny dystans, jedno$¢ moze
si¢ przeksztalci¢ w identycznos$¢ postaw fanatyzmu niszczacego rzeczywi-
sty dialog, poniewaz uczestnicy tego samego ruchu ideowego nie maja juz
nic nowego sobie do powiedzenia. Komunikacja staje si¢ tez niemozliwa,
gdy dochodzi do konfrontacji dwu przeciwstawnych ideologii ($wiatopo-
gladow) ,,uzbrojonych” w nieprzenikliwe na wszelkie argumenty absolutne
prawdy ostateczne, ktore traktowane jak nie podlegajace dyskusji dogmaty,
uniemozliwiaja cho¢by minimum porozumienia i thumia nawet niesmiala
chg¢ otwarcia si¢ na argumenty przeciwnika.

Komunikacja i dialog egzystencji

Jaspers twierdzi, ze ,,rdzeniem” i, ze wzgledu na swoistos¢ bytu czlo-
wieka, najistotniejszym sktadnikiem jego istnienia jest egzystencja przeja-
wiajaca si¢ w egzystencjalnej komunikacji i dialogu. Czlowiek jest przede
wszystkim egzystencja takze wtedy, gdy wystepuje jako podmiot przedsta-
wionych wyzej rodzajow komunikacji. Egzystencja, stanowiac fundament
podmiotowosci, medium wolnosci i fundamentalnych wolnych wyboréw
nadajacych sens istnieniu jednostki, w odréznieniu od pozostatych rodzajow
istnienia, nigdy nie staje si¢ dostgpna poznaniu naukowemu, zmieniajacemu
wszystko z czym sig¢ zetknie w przedmiot wlaczony w szereg przyczyno-
wo-skutkowy. Jako sfera zrodtowej wolnosci, w ktorej jednostka tworzac
swobodnie swe intencje i cele podejmuje istotne decyzje nadajace bezwa-
runkowy sens jej zyciu, egzystencja nie moze by¢ obserwowana z zewnatrz,
a mimo to ma taczy¢ jednoscia sensu wszystkie réznorodne zjawiska istnie-
nia jednostki. Bedac egzystencja, jednostka, ktora odnosi sig¢ autentycznie do
samej siebie, przezywa swoja wolno$¢ i odpowiedzialno$¢ szczegolnie silnie
wtedy, gdy dokonuje fundamentalnych wyboréw wyznaczajacych sposob
jej istnienia wptywajacego takze na istnienie innych ludzi. Jaspers twierdzi,
ze struktura egzystencji mojego Ja jest bycie w komunikacji z drugim czto-
wiekiem. ,,Egzystencja — pisze on — jest rzeczywista tylko w komunikacji”
(Jaspers, Rozum i egzystencja). Wej$¢ w proces autentycznego istnienia mozna
tylko przez uczestnictwo w niekonczacym si¢ procesie komunikacji z Innym.
Dla cztowieka jako egzystencji ,,to samo znaczy by¢ i by¢-w-komunikacji”.
,,BYyC¢ soba 1 by¢ prawdziwie nie oznacza nic innego, jak bezwarunkowo by¢
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w komunikacji” (tamze). Swiadome swej egzystencjalnej wolnosci i odpo-
wiedzialnosci indywiduum otwiera si¢ w komunikacji i dialogu na egzysten-
cje drugiego cztowieka, ktory jawi mu si¢ takze jako wolnos¢ i suwerenny
podmiot swych wyboréw. Komunikacja egzystencjalna potwierdza si¢
w uznaniu podmiotowej godnosci i wolnosci kazdej ze stron. Egzystencjalne
dojrzewanie dokonuje si¢ rownoczesnie u obu partneréw komunikacji.
W komunikacji egzystencji ,.kazde posuwanie si¢ naprzod jednego nastg-
puje tylko wtedy, gdy do przodu idzie takze drugi, a kazda strata drugiego
oznacza wtlasna strat¢ [...]” (tamze).

Komunikacja egzystencji r6zni si¢ istotnie od innych rodzajéw komuni-
kacji. Komunikacja istnien empirycznych okazuje si¢ niszczaca, bo toczy
si¢ o zdobycie przewagi nad Drugim. Komunikacja egzystencji zachowuje
wprawdzie elementy walki (Jaspers nazywa ja milujaca walka), poniewaz
kazdy uczestnik komunikacji broni swoich pogladow uwazanych przez siebie
za bezwarunkowo prawdziwe. Nie jest to wszakze walka zmierzajaca do
pogngbienia, odniesienia zwycigstwa, zniszczenia partnera dialogu. Od ko-
munikacji §wiadomosci w ogdle (sferze rozumu naukowego), w ktorej pod-
mioty daja si¢ zastegpowac, komunikacjg egzystencjalna rézni to, ze urzeczy-
wistnia si¢ ona poprzez niepowtarzalne jednostki. Kazda z nich zachowuje
swa odrebnos$¢, niezaleznos¢ i egzystencjalng samotnos¢ (nie myli¢ z empi-
ryczng samotnoscia). Absolutnego charakteru prawd nikt z zewnatrz nie moze
mi przekazaé. Ich bezwarunkowo$¢ dla mnie jest tworzona przez moj akt
wolnego wyboru, za ktory wylacznie ja sam odpowiadam, podejmujac go
w mojej nieprzenikliwej i nie dajacej si¢ usuna¢ egzystencjalnej samotnosci.
Konieczne jest — pisze Jaspers — abym byl soba i zarazem bym byt z drugim.
Powoduje to napigcie w egzystencjalnej dynamice migdzy samotnoscia i jed-
nos$cia. Dla prawdziwej komunikacji niszczace jest zarowno catkowite utoz-
samienie si¢ mojego Ja z jednoscia, jak tez zabsolutyzowanie samotnosci
i przeksztatcenie jej w sposob zycia takze w kazdym innym rodzaju komu-
nikacji. Komunikacja egzystencjalna — twierdzi Jaspers — oscyluje migdzy
ekstremami izolacji i jednosci.

Komunikacja egzystencjalna r6zni si¢ od komunikacji w duchu (w po-
rzadku idei) odpornoscia na mozliwy fanatyzm, ale z drugiej strony nie jest
odporna na naruszenia wewngtrznej rownowagi, ze wzgledu na sama ,,nature”
egzystencjalnej komunikacji. Komunikacja w duchu, uzasadniajaca wszyst-
kie decyzje i dzialania jednostki nadrzednym celem, wytwarza w niej uspo-
kajajace poczucie pewnosci i bezpieczenstwa w tonie wszechogarniajacej
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idei Catosci. Komunikacja egzystencjalna zawiera w sobie wewngtrzne pek-
nigcie. Moje Ja otwarte na poglady Ty przyshuchuje si¢ mu uwaznie, gotowe
jednak w kazdym momencie broni¢ (,,w mitujacej walce””) mych wlasnych
przekonan, ktore subiektywnie uznaje za bezwarunkowo prawdziwe. W praw-
dziwej komunikacji nastgpuje wzajemne egzystencjalne rozjasnienie — doj-
scie do zrodlowych podstaw tworzonej przeze mnie prawdy. Pojawia sig
$wiadomos¢, ze prawdy, ktore przezywam w mojej egzystencji jako bezwa-
runkowo wazne, gdy zostana one zobiektywizowane i przekazane Innemu
w porzadku myslenia naukowego (§wiadomosci ogolnej), przeksztatcajq sig
w prawdy obiektywnie wzgledne. Podmioty egzystencjalnej komunikacji,
swiadome sa fragmentarycznosci wszelkiej prawdy (stajacej si¢ w ruchu
komunikacji) i obce jest im uczucie stalego bezpieczenstwa, spokoju i pew-
nos$ci. Zachowanie ambiwalencji prawdy stanowi warunek trwania jednostki
w rzeczywistej komunikacji egzystencjalnej. ,, Wierze tylko dzigki temu, ze
watpig, czy wierze” (Jaspers, Rozum i egzystencja).

Z przedstawionych wyzej pogladoéw Jaspersa wynika, iz wedle tego
filozofa, swoiscie ludzki charakter nadaje istnieniu cztowieka jego wolna,
tworcza aktywnos$¢ (w komunikacji egzystencjalnej z Drugim), zrodtowo
zakotwiczona w egzystencji. Jednak egzystencja jednostki nie wystgpuje
samoistnie, w oderwaniu od innych warstw ludzkiego bytu. Potrzebuje ona
do swego przejawiania si¢ empiryczno-cielesnego bytu cztowieka dziataja-
cego w swych wielorakich rolach spotecznych i zawodowych, potrzebuje
jego aktywnosci intelektualnej i aktywnosci ducha. Rzeczywistoscia egzystencji
jest byt empiryczny jednostki oraz jej intelekt. Cztowiek jako egzystencja postu-
guje sig jezykiem czerpigcym uzasadnienia dla swych twierdzen ze §wiado-
mosci ogodlnej. Ale wszystkie formy aktywnosci czlowieka jako istnienia
empirycznego, intelektu i ducha sa w swym znaczeniu zalezne od egzystencji.
,Komunikacja egzystencji — pisze Jaspers — dokonuje si¢ poprzez zachowa-
nie uczestnictwa w duchu, powszechnej waznosci swiadomosci w ogole
i chronienie rzeczywistosci istnienia empirycznego, ale rtOwnoczesnie poprzez
przetamywanie ich, a w kazdym razie ustawiczne przekraczanie w mitujace;j
walce tych, ktorzy chca stac si¢ soba” (tamze). Fundamentalne akty wyboru
jednostki, skupiajace w sobie wszystkie sity jej egzystencji, konstytuuja jed-
no$¢ sensu zycia, obejmujacego wszystkie rodzaje istnienia i komunikacji.
Kiedy poszczego6lna warstwa istnienia zrywa wigz z egzystencja i czyni ze
swych partykularnych celow i prawidlowosci (w jej wlasnych granicach
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w petni uzasadnionych) ogo6lng normg istnienia, oraz zglasza swoje roszcze-
nia do wyrazania calej prawdy o czlowieku, wtedy doprowadza do uprzed-
miotowienia czlowieka, ktory daje si¢ opanowac przez obsesj¢ materialnego
sukcesu, albo uznaje za najwazniejszy cel zdobycie prestizu dzigki odkrywa-
niu nowych prawd naukowych, badz angazuje si¢ w fanatyczne dziatanie
w shuzbie idei, bez wzgledu na zniszczenia jakie ono powoduje.

Czgsto zdarza sig, ze z braku czujnosci i uwagi, skadinad wygodnego
dla tych, ktorzy pragna zmniejszy¢ cigzar odpowiedzialnosci za swa wol-
no$¢ i podejmowane przez siebie wybory, jednostka zaciera réznicg migdzy
swoistymi cechami poszczegdlnych rodzajow istnienia. Wowczas w komu-
nikacjg, np. cztowieka jako podmiotu §wiadomos$ci ogodlnej, wkradaja sig
motywy i usprawiedliwienia wlasciwe sferze dziatan utylitarnych. Praktyczne
potrzeby i cele egoistycznego cztowieka i odpowiadajacy im system wartosci,
naturalny dla jednostki jako bytu cielesnego — empirycznego, wciskajac si¢
w porzadek naukowego rozumu mogg sta¢ si¢ zrodlem impulséw do odej-
$cia od bezinteresownego dazenia do prawdy i1 dostarczy¢ usprawiedliwien
karierowiczostwu cztowieka powodujacemu si¢ niepohamowana ambicja.
Z kolei, kiedy wzorce $wiadomosci ogolnej wraz z przekonaniem o po-
wszechnej waznosci jej prawd wdzieraja si¢ w sfer¢ ducha i nadaja idei
cechg naukowej prawdziwosci, moga sprzyjac przejsciu do postawy fanaty-
zmu wrogiego wszystkim, ktorzy tej jedynej prawdy przyjac nie chca. Takze
komunikacj¢ egzystencjalna moze przerwac¢ impuls pochodzacy z przed-
komunikacyjnego, biologicznego poziomu istnienia czlowieka, jako ze
aktywnosc¢ egzystencjalna nie wystgpuje w odrebnej postaci i w swym prze-
jawianiu sig jest zalezna od swego cielesnego nosnika. Jaki wypltywa stad
whniosek dla praktyki wychowania? — Migdzy innymi taki, ze przywracanie
cztowiekowi prymatu egzystencji nad innymi wymiarami jego istnienia po-
winno by¢ skorelowane z troska o wytworzenie i zachowanie tadu jego
ciata, ktore moze by¢ pomoca lub przeszkoda w procesie ,,stawania si¢ soba”
cztowieka.

Przeciw intelektualistycznemu rozumieniu wychowania

Nie nalezy ogranicza¢ si¢ do oddziatywania na sSwiadomo$¢ ucznia w wy-
mienionych przez Jaspersa czterech porzadkach istnienia: §wiadomosci uty-
litarnej, Swiadomosci ogodlnej, ducha i egzystencji. Trzeba tez rownolegle, dzia-
tajac nie tylko bodzcami stownymi, zmienia¢ zte nawyki w nowe — przyjazne
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dla ruchu jednostki ku staniu si¢ egzystencja. Uwazam, wbrew Kantowi, ze
$wiadomos¢ moralna cztowieka nie jest catkiem izolowana od jego biologii,
a czyny, ktore sa zgodne z dobrymi sktonnosciami i nawykami, nie traca
przez to swej moralnej wartosci. Odpowiednio ukierunkowany akt refleksyj-
nego namyshu, pomyslane przyrzeczenie poprawy, czy nawet jednorazowa
decyzja woli czgsto nie wystarczaja, by egzystencja uobecniala si¢ w catosci
ludzkiego istnienia. Blokuja ja bowiem (egzystencjg) zte nawyki, ktorych
sama mys$la nie sposob pokonaé, a ktore jednostka moze wykorzenic przez
uporczywie powtarzane czynnosci ksztaltowania nowych pozytywnych na-
wykow. Wpltyw nawykéw doceniali wielcy mysliciele chrzescijanscy, np.
$w. Augustyn, ktory, cho¢ decydujaca rolg w przeobrazeniu istnienia czto-
wieka przypisywat boskiej tasce, twierdzil tez, ze: ,,nieujarzmione nawyki
cielesne, zte sktonnosci” nalezy opanowac zmieniajac je na lepsze cielesne
nawyki, aby ,,nieuporzadkowanymi ruchami nie sprzeciwiaty si¢ duchowi”
(Augustyn, O nauce chrzescijanskiej). O pozytywnej roli nawyku pisat Pas-
cal, utrzymujac, ze wiara tworzona przez wolnos¢ jednostki bedzie ciagle
zagrozona, jesli nie uzyska wsparcia ze strony ,,mechanizmu ciata”. JesteSmy
— pisat Pascal — ,,tylez automatem, co duchem” (Mysli). ,,Wierzenie umyka
nam co chwila. Trzeba wigc przyswoic¢ sobie wiarg tatwiejsza, tg, ktora
ptynie ze zwyczaju [...].Trzeba wigc zmusi¢ do wiary dwie nasze czgsci
sktadowe: umyst przez dowody i automat przez nawyk” (tamze). Zdaniem
Pascala, wolnos$¢ i natchnienie rodzace wiarg nie wykluczaja oparcia wiary
(przynajmniej tej ,tatwiejszej”’) na nawyku i zwyczaju, ktore ja stabilizuja
i sprzyjaja zachowaniu ciagltosci jej trwania. Dla filozofii egzystencji i dia-
logu, w odrdznieniu od opinii Pascala, cialo nie daje si¢ porownac¢ (chyba
tylko w stanach patologicznych) do automatu dominujacego nad istnieniem
cztowieka. Jest sktadnikiem catosci cielesno-duchowej, integrowanej przez
wolna aktywnos$¢ cztowieka jako egzystencji. Zachowuje jednak wzgledna
autonomig, bedac materialnym nos$nikiem wszystkich rodzajow aktywnosci
i komunikacji. Dlatego usunigcie wystgpujacych w nim zaklocen udroznia
wszystkie kanaty komunikacji, w tym komunikacje egzystencjalno-dialo-
giczna.

Poza teoretyczna diagnoze¢ dotyczaca stosunku cialo—umyst, prezento-
wang przez §w. Augustyna i Pascala, wykracza koncepcja stworzona przez
indyjska mysl jogi, ktéra, moim zdaniem, zastuguje na szczegdlnie pozy-
tywna uwagg ze wzgledu na swoje propozycje praktyczne. Joga opiera si¢
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na zalozeniu, ze byt cztowieka stanowi calo$¢ obejmujaca fizyczny, psy-
chiczny i duchowy aspekt jego istnienia. Stad przekonanie, ze ¢wiczenia
ciata — jego wlasciwe nastawienie pozwala osiagna¢ rownowage fizyczna
i psychiczng. Praktykowanie asan (postaw ciata) i pranayamy (nauka pra-
widtowego, rytmicznego, gtebokiego oddechu) prowadzi do opanowania
stanow ciata i umyshu, uwalnia od tyranii zmystow, uspokaja uktad nerwo-
wy, oczyszcza umyst, uzdolniajac go coraz bardziej do koncentracji. Az
w koncu ,,ciato i umyst funkcjonuja jako jedno” i ciato jawi si¢ jako ,,fizycz-
ny aspekt umystu” (Kapleau, Trzy filary zen). Z uznaniem odnoszg si¢ do
tych polskich filozofow humanistow, ktorzy, jak Makary Stasiak, wlaczyli
odwaznie opis praktyki jogi do swej filozofii cztowieka, w stusznym prze-
konaniu, Ze ¢wiczenia jogi moga uczestniczy¢ w doskonaleniu cztowieka
»we wszelkich jego przejawach” (Stasiak, Tworczy i harmonijny rozwoj
czlowieka).

Istnieje, moim zdaniem, podobienstwo migdzy egzystencjalizmem Jaspersa,
dialogika Bubera i nauka jogi, wyrazajace si¢ w postulacie catkowitej prze-
miany sposobu istnienia cztowieka. Wszystkie te filozofie maja przygoto-
wac cztowieka do autentycznego zrozumienia czym jest prawda. Jaspers pisat:
,» Wszystkie te exercitia, spiritualia, techniki jogi i mistyczne inicjacje mialy
na celu takie przeobrazenie jednostki, by dostrzegta prawde, wszakze nie na
drodze komunikacji, lecz poprzez dyscypling, ktora zamykata ja w sobie”
(Jaspers, Rozum i egzystencja). Nie bedziemy tu rozwija¢ mysli Jaspersa, ze
w odroznieniu od nieruchomej, zamknigte] w sobie i samowystarczalnej
prawdy jogina, wedle autora Rozumu i egzystencji, prawda jawi si¢ w relacji
jednostki z innymi ludzmi, w procesie niekonczacej si¢ komunikacji. Skupia-
jac uwagg raczej na tym, co wspdlne personalistycznemu mysleniu Zachodu
i ponadpodmiotowej mysli Wschodu przywolajmy refleksje wielkiego Mircea
Eliade, z ktorej daje si¢ wyprowadzi¢ sugestia o podobienstwie zadan stoja-
cych przed joginem oraz cztowiekiem Bubera i Jaspersa. I tu i tam cztowiek
dystansuje si¢ do $wiata przedmiotowego, catkowicie siebie przeobraza, prze-
warto$ciowuje warto$ci i burzy obraz $wiata naturalnego, ktory wydawat
mu si¢ dotad oczywisty i niepodwazalny, by po tej przemianie powroci¢ do
$wiata i wzbogaci¢ go o stworzony przez siebie sens. U Bubera osobowa,
dialogiczna relacja Ja—Ty ma przenikna¢ do wszystkich kontaktow migdzy
ludzmi i uswigcic je, usuwajac podziat na sfer¢ sacrum i profanum. Takze
wedle Jaspersa, zadaniem jednostki dazacej do zycia autentycznego jest



staranie o wypetnienie egzystencja-tworcza wolnoscia-odpowiedzialnoscia
wszystkich porzadkow istnienia i rodzajow komunikacji. Czy szukanie my-
sli wspolnych w projekcie egzystencjalnym Bubera, Jaspersa i jogina nie
jest naduzyciem intelektualnym? Odwotam si¢ znéw do naukowego autory-
tetu Eliade i jego rozwazan.

Eliade polemizuje z obiegowa opinia, jakoby jogin pograzat si¢ ,,w ja-
kim$ mniej lub bardziej gigbokim transie”. ,,Jogin — pisze Eliade — pracuje
na wszystkich poziomach §wiadomosci i pod§wiadomosci z my$la utorowa-
nia drogi ku nad§wiadomosci” (Eliade, Joga). Wyzwala si¢ on spod presji
rzeczywistosci, by powrdcic¢ do niej 1 nadaé jej nowy sens. Nastepuje prze-
zwycigzenie rozdwojenia na podmiot i przedmiot oraz powrdt do zreinte-
growanej rzeczywistosci, wzbogaconej o wymiar nad§wiadomosci i ,,§wia-
domosci wolnosci, ktora nie istnieje nigdzie w kosmosie”. ,,Wyzwalajac sig
bowiem cztowiek ustanawia wymiar duchowy wolnosci i »wprowadza« go
do kosmosu i zycia [...]” (tamze).Sadzg, ze teza o pokonaniu rozdwojenia
na podmiot i przedmiot uzyskataby ograniczong akceptacj¢ Bubera i Jaspersa,
dla ktorych Ty jawiace sig¢ w relacji dialogicznej i komunikacji egzystencjal-
nej nie jest przedmiotem poznania i nie moze by¢ zaposredniczone przez
wiedzg naukowa. Nie chodzi zreszta o niespetnialne uzgodnienie dwoch teo-
retycznie sprzecznych ze soba perspektyw widzenia cztowieka: w filozofii
indyjskiej oraz w egzystencjalno-personalistycznej filozofii Zachodu, w ktorej
postulowane istnienie wspolnotowe w relacji dialogicznej czy komunikacji
egzystencjalnej nie niszczy niepowtarzalnej indywidualnosci jednostki, prze-
ciwnie, potgguje sity jej osobowosci i jej tworcza indywidualng wolnosé.
Zakonczymy prezentowane rozwazania mysla od czasu Kierkegaarda dosc
banalna: bogactwo tresci i struktura istnienia cztowieka nie daja si¢ zamknaé
w zadnym filozoficznym systemie badz w jakiej$ jednej filozofii antysyste-
mowej. Ale kiedy porzucamy ptaszczyzng daremnej proby pogodzenia ze
soba wykluczajacych si¢ nawzajem przestanek teoretycznych i zwracamy
si¢ ku kwestiom praktycznym doboru i stosowania impulsow do prawidto-
wego rozwoju cztowieka tworczego, okazuja si¢ pozyteczne propozycje
i techniki o§wiecenia (wychowania) zaczerpnigte z réznych filozofii i Swia-
topogladow. Ich znaczenie egzystencjalne wykracza zdecydowanie poza
wartosc¢ ich teoretycznego ugruntowania.
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4. Struktura ¢wiczenia treningowego

Lidia Frydzinska-Swiatczak
Dorota Nawrat

Rozwazania nad tym problemem nalezatoby rozpocza¢ od zastanowienia
si¢ dlaczego warto i dlaczego nalezy poswigca osobna uwagg ,,strukturze
¢wiczenia treningowego”. W dydaktyce pojawito sig przeciez wiele propo-
zycji sprawnego przeprowadzenia zaj¢é 1 wiele skutecznych metod pracy
edukacyjnej. Sens niniejszych rozwazan mozna uzasadnic¢ elementem nowo-
$ci, jaki pojawia si¢ w prezentowanym temacie. Nalezy tu jednak podkreslic,
iz to nowe podejscie, przejawiajace si¢ w przedmiocie Dziafania tworcze,
nie podwaza tradycyjnych metod nauczania lecz uzupetnia je o celowe
i umyslne rozwijanie $wiadomos$ci podmiotowej uczestnikow zajec. Oczywi-
scie wiele sposrod tradycyjnych metod nauczania uwzglednia rozwdj pod-
miotowosci ucznidw. Opracowanie to ma na celu migdzy innymi wykazanie
tych roznic poprzez prezentacjg modeli tradycyjnych i zestawienie ich ze struk-
tura ¢wiczenia treningowego obowiazujaca podczas Dziatan tworczych.

Klasyfikacje wspotczesnie znanych i obowiazujacych metod uczenia si¢
1 nauczania prezentuje Wtadystaw Okon we Wprowadzeniu do dydaktyki
ogolnej (s. 254).

Wspotczesne metody ksztatcenia uwzgledniaja jako niezbgdne przyswa-
janie przez ucznia wiadomosci, jednak rownoczesnie w harmonijnym zwiazku
powinny wspotistnie¢ zadania obejmujace rozwiazywanie problemow teore-
tycznych i praktycznych, eksponowanie i przezywanie warto$ci, oraz kon-
struowanie i przetwarzanie realnego §wiata.

Okon wyodrebnia cztery grupy metod ksztalcenia:

— Metody asymilacji wiedzy — oparte glownie na aktywnosci poznaw-
czej o charakterze reproduktywnym. Zalicza sig tu: pogadanke, dysku-
sje, wyktad, prace z ksiazka.

— Metody samodzielnego dochodzenia do wiedzy — zwane proble-
mowymi, oparte na tworczej aktywnosci poznawczej, polegajacej
na rozwiazywaniu probleméw.

54



— Metody waloryzacyjne — zwane tez eksponujacymi — o dominacji
aktywnosci emocjonalno-artystyczne;j.

— Metody praktyczne — cechuje je przewaga aktywnosci praktyczne;j
1 technicznej, shuzacej zmienianiu otoczenia lub stwarzaniu nowej jego
formy.

Z punktu widzenia omawianego zagadnienia, na szczeg6lna uwagg zastu-
guja metody samodzielnego dochodzenia do wiedzy.

Sa to metody problemowe, umozliwiajace funkcjonowanie wiedzy bier-
nej poprzez przeksztalcanie jej w wiedzg czynng. Metody te nie pozwalaja na
obojetnos¢ wobec sytuacji niezrozumiatej lub nierozwiazanej. Maja wywotac
zainteresowanie i zmusi¢ do analizy. (Elementy te maja istotne znaczenie
podczas ¢wiczen Dziafania tworcze).

Mozna tu wyr6znic€ trzy poziomy poznania:

— dziatania konkretne, oparte na danych empirycznych;

— dziatania na modelach, tworzenie i badanie uktadow zachodzacych
migdzy nimi (symulacja);

— rozwazania teoretyczne, formutowanie twierdzen, praw, prawidtowosci.

Do metod problemowych zaliczamy: klasyczna metodg problemowa,
metodg przypadkow, metodg sytuacyjng, burzg mézgow, mikronauczanie i gry
dydaktyczne.

1. Klasyczna metoda problemowa wywodzi si¢ z Deweyowskiej analizy
problemu. Uogdlniajac, metoda ta polega na dominacji uczenia sig
nad nauczaniem. Istotne jest tu uruchomienie sit ucznia, wzbudzenie
jego wiary w siebie i nabycie przekonania, iz jest on w stanie rozwia-
zywa¢é coraz trudniejsze problemy. Procz ksztatcenia, proces ten ma
na celu przysposobienie ucznia do umystowej wolnosci i moralnej
niezawistosci, do harmonii migedzy tym co si¢ mysli i wie a prezento-
wang postawa (dziataniem). Metoda ta wymaga wysokiego kunsztu
nauczycielskiego.

2. Metoda przypadkoéw polega na rozpatrzeniu przez niewielka grupe
uczestnikow jakiego$ przypadku, polega to na stworzeniu opisu i sfor-
mutowaniu pytan. Istotny jest proces poszukiwania odpowiedzi na py-
tania. Wazne jest wylonienie problemu gtéwnego i dyskusji nad jego

55



rozwigzaniem. Dos$¢ czgsto dochodzi do przyjecia kilku mozliwych
rozwiazan. Konfrontacja proponowanych rozumien, rozwiazan, daje
okazje¢ do znalezienia ro6znic, a zarazem do wykrycia btgdéw w rozu-
mowaniu uczestnikow (nieprawdziwe w stosunku do ¢wiczenia tre-
ningowego).

3. Metoda sytuacyjna polega na wprowadzaniu uczestnikow w jakas
zlozona sytuacjg, ktéra musza zrozumieé, sprobowac rozwigzac
i przewidzie¢ skutki ewentualnych decyzji. Trudno$ci moga wynikac
z konieczno$ci angazowania si¢ 1 rozwiazywania sytuacji nowych,
nieznanych, jak i przewidywania ich skutkow.

4. Gielda pomystow, zwana inaczej burza mozgow polega na zespo-
lowym wytwarzaniu pomystow rozwiazania jakiego$§ problemu.
Chodzi tu o zebranie jak najwigkszej ilosci réznorodnych, nawet nie-
samowitych i zaskakujacych pomystow, nie poddawanych ocenie,
ktora zwykle hamujaco wptywa na spontanicznosc¢ propozycji. Podsta-
wowe ogniwa procesu tej metody obejmuja: wytwarzanie sytuacji pro-
blemowej, wytwarzanie pomystow, sprawdzanie, warto§ciowanie,
wybor najlepszych.

5. Mikronauczanie to metoda przeznaczona zwykle dla kilkuosobo-
wych grup ztozonych z 0s6b zajmujacych si¢ edukacja. Chodzi tu
o uczenie si¢ ztozonych czynnosci praktycznych, poprzez uprzednia
obserwacj¢ wybranych fragmentow zaj¢é, a nastgpnie grupowa ana-
lize 1 oceng ogladanego materiatu. Kazdy z uczestnikow ma za zada-
nie przeprowadzi¢ wlasna, ulepszona wersje¢ zaje¢. Uwzglednia sig tu
prace z magnetowidem, utatwiajaca analiz¢ ¢wiczebnego materialu
dydaktycznego.

6. Gry dydaktyczne — jest ich wiele odmian, istotng ich cecha jest pier-
wiastek zabawy, laczacy si¢ z przyjemnoscia, tak wazng i potrzebna
W procesie nauczania. Gra zobowiazuje do przestrzegania regut i sza-
nowania przyjetych norm, umozliwia wspoétdziatanie, przyzwyczaja
zarowno do wygrywania, jak i przegrywania.

Kolejna grupa metod, o ktérych warto wspomnie¢ sa metody walory-
zacyjne, eksponujace wartosci.

Sa to metody laczace si¢ z rozwijaniem zdolnosci poznawczych oraz
ksztalttowaniem zyciowych postaw i pogladoéw. Czlowiek wzbogaca swa
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wiedzg o wciaz nowe, naptywajace informacje, ale rownocze$nie przezywa
je emocjonalnie i ocenia. Ten proces ma wplyw na ksztattowanie si¢ §wiata
wartos$ci 1 ideatow. Udziat w tym procesie ma przede wszystkim sztuka i jej
wplyw na sferg przezy¢ emocjonalnych, dzieta malarskie, literackie, muzycz-
ne, filmowe, ale rowniez biografie itp. Glowna osia jest tu prawda, wartosci
moralne, ktorych urzeczywistnieniem jest cztowiek i jego dobro.

Metody waloryzacyjne dziela si¢ na:

— Impresyjne — oznaczajace wrazenie, odczucie, przezycie. Zainspiro-
wanie uczestnikow do takiej formy zaja¢ ma na celu sprowokowanie
ich aktywnosci, jak tez wzbudzenie osobistych refleksji, pogladow
i zestawienia zagadnien rozwazanych podczas spotkania z wtasnymi
zasadami postgpowania.

— Ekspresyjne — oznaczajace wyrazenie. Polegaja na przezywaniu okre-
slonych sytuacji, a zarazem wyrazaniu siebie, wlasnej postawy. Jest to
np. happening, psychodrama. Pojawia si¢ tu zjawisko utozsamienia
si¢ uczestnikow z wartosciami zastugujacymi na wybor, a odrzucenie
niestusznych. Ocena jest wigc czgécia przezycia, konsekwencja weze-
$niejszych dziatan, wydarzen.

Metody praktyczne — decyduja o wptywie cztowieka na rzeczywistos¢.
W tej metodzie na uwage zashuguje fakt, ze cztowiek zmienia rzeczywistosé
w sposob rozumny, a wigc wykorzystujac posiadana przez siebie wiedzg
i kierujac si¢ wartosciowymi celami, czlowiek jednoczesnie zmienia sig sam,
ksztattuje swoja swiadomos¢, postawe, przekonania. Tu wyroznia sig:

— metody ¢wiczebne — polegajace na wielokrotnym powtarzaniu pew-
nych czynnos$ci w celu nabycia wprawy, poszukuje si¢ tu jednak gleb-
szego wymiaru, zglebianie sprzyja zrozumieniu istoty (joga);

— metody realizacji zadan wytwodrczych.

Na wiedze na temat metod edukacyjnych (zwlaszcza problemowych),
ktore jakkolwiek pojawiaja si¢ w ¢wiczeniach realizowanych podczas Dzia-
tan tworczych, naklada sig struktura ¢wiczenia treningowego.

Dla poréwnania warto zestawi¢ dwa modele planowania zajec:
— tradycyjny model zajgé
— model ¢wiczenia treningowego Dziatan tworczych.
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tradycyjny model zajeé

model éwiczenia treningowego

1. Dla kogo? Okreslenie grupy 1. Dla kogo? Okreslenie grupy
2. Czas trwania: 45-90 min. 2. Czas trwania: 45-90 min.
3. Zagadnienia programowe 3. Program autorski
4. Cele dydaktyczne: 4. Cele:
— poznawcze — 0g6lne: wspomaganie rozwoju
— ksztatcace podmiotowego, ksztattowanie
— wychowawcze postawy ot.wa}rte.,\j, innovya;yjnej,
poszerzanie $wiadomosci
— szczegobtowe: w zaleznosci od
problemu
5. Temat zaje¢ 5. Temat, problem, polecenie
(podany dla ucznia)
6. Metody: problemowa, praca 6. Tworzywo: technika pracy,
z ksigzka, dziatania praktyczne... materiaty, inne...
7. Formy pracy: indywidualna, 7. Formy pracy: indywidualna,
zespotowa zespotowa
8. Srodki dydaktyczne: pomoce 8. Przebieg ¢wiczenia:
naukowe, Zrédtowe... — polecenie
9. Ewaluacja, ocena — realizacje (praca uczestnikdw)
— konfrontacja (I etap ewaluacji)
— sprébuj inaczej/nowe rozumienie
— konfrontacja (Il etap ewaluacji)
— dyskusja, wnioski
Poréwnanie:
1. Zagadnienia programowe:
— tradycyjne: program okres$lony ministerialnie
— tworcze: programy autorskie, opracowane w ramach pracy katedry.
2. Cele:

— tradycyjne: zdobywanie konkretnej wiedzy lub umiejgtnosci

— tworcze: bazujac na posiadanej wiedzy, poszerzanie $§wiadomosci,

rozumienia, odkrywanie nowych mozliwosci.

3. Polecenie (temat)

— tradycyjne: polecenie jest ukierunkowane na konkretny problem

— tworcze: polecenie ma charakter otwarty umozliwiajacy réznorodna

interpretacje.




4. Przebieg ¢wiczenia:
— tradycyjne: zadany temat, realizacja polecenia, ocena
— tworcze: polecenie, realizacja polecenia, konfrontacja, kolejne po-
lecenie: sprobuj inaczej (majace na celu penetracje tego samego
fragmentu rzeczywistosci).
5. Ewaluacja:
— tradycyjne: ocena realizacji zadania, post¢gpow i osiagnig¢ ucznia
dokonana przez nauczyciela
— tworcze: autorefleksja bedaca wynikiem konfrontacji, wspomaga-
na przez pytania prowadzacego. Poprzez pordwnanie i zestawienie
roznych rozumien, a takze podjetych dziatan, uczestnik dokonuje
samooceny, poszerza wlasne rozumienie.

Nalezy tu nadmienié, iz ¢wiczenia Dzialania tworcze, nie maja na celu
wyposazenia studentdow w nowe wiadomosci czy praktyczne umiejgtnoscei,
lecz rozwijanie $wiadomosci wlasnej podmiotowosci i mozliwosci sprawczych.

Zajecia z Dzialan tworczych maja na celu przygotowanie osob, ktore
w nich uczestnicza, do swiadomej pracy podmiotowej, rozwijania dyspozycji
podmiotowych, poznawania i budowania wiasnej osobowosci, poszerzania
wlasnego repertuaru aktywnosci oraz uswiadamiania preferowanych wartosci.
Sytuacje treningowe sa tak zaprojektowane, by student mialt mozliwos¢ do-
strzezenia wlasnych ograniczen oraz §wiadomego ich przekraczania. Rezulta-
tem takich treningow jest nabycie umiejgtnosci przeksztalcania napotykanych
w zyciu problemow w zadania podmiotowo tworcze, co owocuje autoro-
zwojem jednostki. Poszerza sig optyka widzenia §wiata, a podmiot zaczyna
sam sobie stwarza¢ okazje do rozwoju, stajac si¢ umyslnym sprawca. Zmie-
nia si¢ podejscie do otaczajacej rzeczywistosci, a uczestnicy treningdw staja
si¢ autokreatorami,

Cwiczenia prowadzone w zakresie przedmiotu Dzialania twércze sa
okazja do poszerzania repertuaru aktywnos$ci, umiejgtnosci wartosciowania —
ksztaltowania postaw innowacyjnych oraz rozwijania autoewaluacji. Zajecia
te odbiegaja swoja forma, podejmowanymi problemami oraz srodkami stu-
zacymi do realizacji ¢wiczen od ,,typowych” zaje¢ akademickich. Tu wie-
dza nie jest ,,podawana” przez nauczyciela lecz zadanie studenta polega na
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,,0dszukaniu w sobie” zarowno wiedzy jak i sposoboéw dziatania stuzacych
do rozwiazania zadania. Temat zadawany jest w formie otwartego polece-
nia, ktore otwiera przed studentem potencjalnie nieograniczona mozliwosé¢
interpretowania hasta i sposobdéw jego rozwiazania. Tak budowana ,,prze-
strzen niepewnosci” pozostawia ogromna swobodg i jednoczesnie stwarza
pewne trudnosci. ,,Przestrzen niepewnosci” jest miejscem do samodzielne-
go podejmowania decyzji, ponoszenia odpowiedzialno$ci za swoje wybory
i ustanawiania aktow odwagi podejmowania jednostkowych wyboréw — po-
szerzania obszaru wlasnej wolnosci, poprzez podejmowanie nowych dziatan.
Wydaje sig, ze rozwijanie tych dyspozycji jest szczegolnie przydatne w sytu-
acjach innowacyjnych, w obliczu — nieustannie zmieniajacej si¢ rzeczywisto-
$ci i nieznanej przysztosci. Niewatpliwie uczestnicy postawieni wobec takiej
sytuacji sa niejako ,,zmuszani” do przyjmowania wymaganych przez nowa
sytuacj¢ postaw.

W realizacji ¢wiczen wykorzystywane sa réznorodne srodki wypowiedzi
m.in.: drama, praca z ciatem, §rodki artystyczne i inne. Poprzez proponowa-
ny warsztat wprowadzane sa nowe sposoby dziatania, wzbogaca si¢ jedno-
cze$nie percepcja, wyobraznia i wrazliwo$¢. Uczestnicy maja mozliwosc
odejscia od stereotypowych, rutynowych sposobéw myslenia i dziatania.

Prowadzacy podajac otwarte polecenie, formutuje je w taki sposob, by
dawato mozliwos¢ maksymalnie réznorodnych interpretacji, a uczestnik musi
sam podejmowac decyzje co do wyboru rozumienia a tym samym i rozwia-
zania zadanego tematu. Daje to mozliwos¢ nieograniczonego badania poru-
szanego zagadnienia. Jedynymi ograniczeniami sa: czas oraz mozliwosci
uczestnikow. Stwarza to czgsto sytuacje trudne dla studenta, szczeg6lnie na
zajeciach poczatkowych, kiedy to studenci ,,nie nauczyli” si¢ jeszcze, ze
moga bra¢ pod uwagg wszystkie mozliwosci jakie przychodza im do glowy,
nawet te, ktore wydaja si¢ zbyt odlegle, Smieszne, dziwne czy glupie. Pod-
czas zaj¢¢ uczestnicy moga zdoby¢ si¢ na odwage, szczeros¢, bez obawy
osmieszenia, gdyz wszystkie rozwiazania sa dobre. Stan niepewnosci jest
przestrzenia bardzo trudna, dlatego prowadzacy stara sig, stworzy¢ odpo-
wiednig atmosferg — akceptacji, tolerancji, czgsto zabawy. Niepewno$¢ moze
budzi¢ Igk, zadziwienie, zto$¢, opdr, ale bywa rowniez i tak, ze stanowi zyzne
pole do wzrastania nowych, tworczych pomystow.
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Pewnosci studentom dodaje fakt, ze jako$¢ prac nie podlega ocenie.
Premiowane sg natomiast rozwiazania nietypowe, oryginalne. Dzieje si¢ to
podczas konfrontacji studenckich rozwiazan, kiedy oni sami wybieraja pra-
ce najbardziej odmienne od ich rozumienia tematu, zaskakujace dla nich.
Nietypowe rozwigzania otwieraja nowe przestrzenie rozumien, poszerzajac
widzenie $wiata. Powoduje to o$mielenie i ,,zaiskrzenie” u osob, ktore do-
tychczas stosowaty rozwiazania standardowe, zwykle takie same, idacych
raz obrang juz Sciezka. Nowatorskie rozwigzania kolegdw sktaniaja takich
uczestnikow do podjecia wysitku tworczego, zastosowania sposobow roz-
wigzywania problemow w sposob, w jaki jeszcze nigdy tego nie czynili.
Wykonanie przez uczestnika z pozoru innego ¢wiczenia, ale eksplorujacego
rozumienie tego samego fragmentu rzeczywistosci daje uczestnikowi okazj¢
do penetrowania nowych sensow tego samego obiektu. Uczestnik realizuje
sensy wczesniej mu niedostgpne.

Rola prowadzacego-nauczyciela jest bycie z jednej strony liderem, ani-
matorem, stymulatorem, z drugiej za$ bycie wrazliwym wspotuczestnikiem,
czulym na wszelkie przejawy narodzin tworczej reakcji, promujacym roz-
norodnos¢ i niestandardowos$¢ rozwiazan. Nauczyciel jednoczesnie jest
,»W’ grupie, ,,poza” nia i ,,ponad” nia, ,,wczuwajac” si¢ w klimat, prace gru-
py. Zadaje pytania, ktore przez swoja wieloznaczno$¢ wprowadzaja kolejne
przestrzenie do nowego dziatania i poszerzania §wiadomosci: poglebienia
doswiadczenia r6znorodnosci sensow, ich interpretacji, jak rowniez sposo-
bow realizacji — wykorzystania srodkow (materialy, czas, podjgte czynnosci).
Uczestnik ma sposobnos$¢ uswiadomienia sobie granic swojej wyobrazni
1 $wiadomosci, a takze sposobow dziatania. Do$wiadcza owych granic i ma
mozliwos$¢ otwarcia si¢ na ich przekraczanie.

Ciekawym zagadnieniem sg postawy studentow ujawniajace si¢ w obli-
czu sytuacji niepewnych, nieznanych, nieprzewidywalnych. Radzenie sobie
w sytuacji niedoboru srodkow lub wobec nowych, zwykle lub wcale niewy-
korzystywanych wczesniej srodkow jest dobra okazja do podejmowania
nowych dziatan, do formowania postaw innowacyjnych. Niewatpliwie, opi-
sane powyzej ¢wiczenia sa jednym ze sposobow przyczyniajacych si¢ do
rozwijania postaw innowacyjnych.
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Praktyczny przykiad ¢wiczenia

Jedno z proponowanych ¢wiczen treningowych posiada bardzo czytelna
strukturg, dlatego na jego podstawie mozna przesledzi¢ kolejne etapy, ktore
mozna nazwac poszerzaniem zrozumienia zawartego w ¢wiczeniu problemu.

Temat ten zawiera dwukrotne ,,sprobuj inaczej”. Poglebienie stuzy temu,
aby student mogt zaobserwowaé inne wymiary proponowanego tematu,
zagadnienia. W kolejnych rozwiazaniach uczestnikow pojawiaja si¢ nowe
jakosci, ktore trener powinien zauwazy¢ 1 zwroci¢ na nie uwagg.

Etap I.

Kazdy student otrzymuje biatg kartke formatu A4, trener podaje polece-
nie otwarte:

polecenie Podziel dang ci kartkg na dwie kontrastujace ze soba czgsci.

Polecenie otwarte to takie, ktore nie zawiera zadnych sugestii, zakazow
czy nakazow, stwarzajac tym samym studentowi mozliwos¢ dowolnej, indy-
widualnej interpretacji tematu. W przypadku pojawienia si¢ konkretnych
pytan, trener moze zwrdci¢ uwage na otwartos¢ polecenia, co oznacza brak
jakichkolwiek sugestii.

Po wykonaniu przez studentéw zadania, trener wraz ze studentami robi
ekspozycje wszystkich powstatych prac.
Trener zadaje pytania:
— Gdzie najwyrazniej widoczny jest kontrast? Zwykle pojawiajq sie kon-
trasty: wielkosci, waloru, faktury, przestrzennosci, znaczenia (dobro/
/zto), symboliczne (ksiezyc, stonce).
— Ktoéra z prac najbardziej ci¢ zaskakuje, ktore rozwiazanie jest najbar-
dziej odmienne od twojego?
— Czy to byl twoj pierwszy pomyst, czy miate$ jakie$ inne pomysty?
— Co stanowito dla ciebie ograniczenie?
— Jak wykorzystale$ zadane tworzywo (czas oraz material)?
Trener zwraca uwage na réznorodnos$¢ pojawiajacych si¢ rozumien,
pokazujac na tym przykladzie wielos¢ mozliwosci rozwiazan.

62



Uczestnik u§wiadamia sobie granice swojej wyobrazni, §wiadomosci.

Nastepnie mozna zada¢ pytanie: Jesli jeszcze raz miatbys do dyspozy-
cji kartke, jak inaczej rozwiazalbys to zadanie?

W tym momencie pojawiaja si¢ zwykle rozwiazania bardziej nietypowe
(spalitbym jedna z czgsci, zmoczytbym, zjadibym...)

Etap Il.

Kazdy student otrzymuje od prowadzacego paczke zapalek. Trener poda-
je polecenie otwarte:

polecenie Podziel dang ci paczke zapatek na dwie kontrastujace ze soba

czesSci.

Po wykonaniu zadania nast¢puje prezentacja, podczas ktdrej mozna po-
prosi¢ autora o wykazanie, jakie kontrasty pojawiaja si¢ w jego rozwiaza-
niu. Tu rozwigzania bywaja bardzo réznorodne: spalenie czgsci, ulozenie
i rozsypanie, uktadanie konstrukcji przestrzennej, watki metaforyczne, pro-
pozycje hazardowej gry ,,w zapalki”, wrdézenie przy pomocy zapatek...

Trener zwraca uwage na tworzywo uzyte w obu sytuacjach. Zapalki daja
inne, czgsto bogatsze, bardziej inspirujace mozliwosci, co widoczne jest
w roéznorodnosci interpretacji.

Etap Il

polecenie  Podziel grupe 0sob znajdujacych si¢ w tym pomieszczeniu na

dwie kontrastujace ze soba czgsci.

Tym razem kazdy student ma zaprojektowac sytuacje do ewentualnego
zrealizowania.

Uczestnicy padaja kolejne propozycje: osoby w spddnicach i spodniach,
w okularach i bez, wysocy, niscy...

Zadaniem trenera jest zwrdocenie uwagi, ze jest to raczej czynnik rozni-
cujacy wynikajacy z wygladu. Dalsze poszukiwania mozliwego kontrastu
dotykaja sfer emocji, uczué, odczu¢ (bol), umiejgtnosci (gra na instrumen-
cie, stanie na glowie), itd. W przypadku pojawienia si¢ tego typu propozycji
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nalezy poprosi¢ pomystodawce o dokonanie takiego podziatu. Wowczas
ujawniaja si¢ podmiotowe dyspozycje uczestnikow:

- ,,A skad wiesz, ze jestem smutny?”

— ,,Dlaczego uwazasz, ze jestem flegmatykiem?”.

Podzial na osoby stojace i siedzace tez moze budzi¢ sprzeciw — ,,Dla-
czego akurat ja mam stac?”.

Trener powinien wykorzysta¢ t¢ sytuacje do wylonienia zaistnialego
kontrastu, wynikajacego z podziatu na np. nakazujacego i zbuntowanych,
zwracajac rownocze$nie uwage na autonomicznos$¢ podmiotu, jakim jest
cztowiek.

Podczas ¢wiczenia ma miejsce dziatanie z trzema roznymi tworzywami,
sa to: papier, zapalki i czlowiek. Cwiczenie to ukazuje, ze cztowiek moze
zgodnie z wlasnym zamierzeniem uzywac tworzywa aby przeksztalcac, zmie-
nia¢, wykorzystywaé otaczajaca go rzeczywisto$¢, ale moze takze uzywac
jako tworzywa siebie, majac $wiadomos¢ wlasnej autonomicznosci.

Ujawnia si¢ tu bogactwo dziatan, w ktorych cztowiek moze traktowac
siebie jako tworzywo, co oznacza, iz posiada mozliwosci oddziatywania na
samego siebie w celu dokonywania zmian, natomiast §wiadomos¢ tych moz-
liwosci otwiera przed nim drogg do nowego sposobu myslenia i dziatania.
Jest to temat stanowiacy glowny cel i sens przedmiotu Dziatania tworcze.
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czesc Il
Cwiczenia



Przedmowa

Drugg czes¢ ksiazki stanowia scenariusze ¢wiczen autorstwa osob pro-
wadzacych Dziafania tworcze w Wyzszej Szkole Humanistyczno-Ekono-
micznej w Lodzi. Prezentowane tu ¢wiczenia sg proponowane studentom
drugiego roku wszystkich kierunkow studiow. Oznacza to rownoczesnie, iz
byty realizowane przez pracownikow dydaktycznych podczas zaje¢ ze stu-
dentami, a co za tym idzie poddane do$wiadczeniu — sprawdzone.

Tematyka ¢wiczen ogniskuje si¢ wokot trzech kluczowych probleméow
obejmujacych program zaj¢¢ realizowanych przez dwa semestry. W pierw-
szym dziale zatytutlowanym ,,Spotykamy” znajduja si¢ ¢wiczenia, ktorych
gléwnym celem jest wzbogacenie wiedzy o sobie i o innych. Stuza one
integracji grupy, przygladaniu si¢ wlasnej osobie a takze osobom innych
uczestnikow zaje¢. Pomagaja w dostrzeganiu wlasnej odrgbnosci, propo-
nuja doswiadczanie otaczajacej rzeczywistosci poprzez rozne zmysty w celu
poszerzenia obszaru w ktorym uczestnik bedzie mogt dziata¢ i tworzy¢. Drugi
dziat ,,Tworzymy”, to zbior ¢wiczen, ktore otwieraja przed studentem mozli-
wos¢ doswiadczenia nowego spojrzenia na rzeczywistosé. Cwiczenia objete
tym dzialem maja pomoc uczestnikowi w przelamywaniu schematow, poszu-
kiwaniu w sobie bogactwa pomystow, jak rowniez rozwijaniu kreatywnosci.
Dziat trzeci ,,Wybieramy” dotyka problematyki §wiadomosci wartosci. Jest
to zaledwie delikatne dotknigcie tego istotnego obszaru ludzkiego zycia, jed-
nak ta wilasnie problematyka dotyczy w najwigkszym stopniu dostrzegania
podmiotowego aspektu cztowieczenstwa. Tematyka wartosci pojawia si¢
réwniez w niektorych ¢wiczeniach zamieszczonych w trzeciej czgscei tej ksiazki.

Jak juz wspomniano, zamieszczone ponizej ¢wiczenia zaprojektowane
sq oraz opracowane pod wzgledem merytorycznym przez akademickich pra-
cownikow dydaktycznych. Nalezy rowniez zwroci¢ uwagg, iz w tego typu
dokonaniach, tworcy ¢wiczen poszukuja podniet w r6znych obszarach rze-
czywistosci a takze bazuja na dorobku znanych i powszechnie stosowanych
metod ksztatcenia, o czym byla mowa w opracowaniu Struktura éwiczenia
treningowego, zamieszczonym w czgSci I i dlatego niektore z ¢wiczen moga
mie¢ swoje zrodha inspiracji w treningach tworczosci. Warto jeszcze do-
da¢, iz tematami proponowanych ¢wiczen staly si¢ miedzy innymi: watki
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zaczerpnigte z literatury, inspiracje zabawami z dziecinstwa jak rowniez pro-
blemy zycia codziennego, niejednokrotnie dotykajace niezwykle waznych
jego plaszezyzn takich jak warto$ci, decyzje, wybory czy ponoszone kon-
sekwencje. Stad tez duza réznorodnos$¢ i oryginalno$¢ wielu sposrod za-
mieszczonych tu propozycji. Nalezy jednak podkreslié, iz prezentowane tu
¢wiczenia maja unikalng warto$¢, gdyz ich gldéwnym celem jest wspomaganie
rozwoju osobowosci studenta. Problem ten jest dotychczas mato penetrowany
w dydaktyce szkolnictwa wyzszego, zas w Wyzszej Szkole Humanistyczno-
-Ekonomicznej w Lodzi, aspekt podmiotowosci i autonomicznosci cztowie-
ka jest tematem cotygodniowych seminariow naukowych, podczas ktorych
pracownicy naukowo-dydaktyczni wraz z gtdownym inspiratorem koncepcji
podmiotowosci Makarym Krzysztofem Stasiakiem, wspdlnie penetruja ten
obszar tematyczny, efektem czego jest niniejsza pozycja. Ponadto, tym co
odroznia prezentowane tu ¢wiczenia od powszechnie znanych, jest fakt, iz
posiadaja one specyficzna, niezwykle warto§ciowa strukture, ktora opisana
jest we wspomnianym wczesniej rozdziale zamieszczonym w I czesci tej
ksiazki.

67



1. SPOTYKAMY

Wzbogacanie wiedzy
o sobie i innych



1.1. Taki jestem. Tak ci¢ widzimy

Katarzyna Szpilkowska

Cele:

Materiaty:

Przebieg ¢wiczenia:

polecenie

prezentacja

dyskusja

Sproébuj inaczej:

30 min.

e rozwdj samo$wiadomosci poprzez konfrontacje wiedzy na
temat wlasnego wizerunku z oceng innych,

e budowanie pozytywnej samooceny oraz otwartej postawy
wobec siebie i innych ludzi.

papier, kolorowe gazety, klej, nozyczki, szpilki, przybory do
pisania.

Wykonaj swoja symboliczng wizytowke, ktora cheiatbys przed-
stawi¢ sig Swiatu.

Przypnij ja na piersiach. Popro$ o umieszczenie na twoich ple-
cach czystej kartki papieru.

Wstan i sprobuj przywitaé si¢ z kazdym cztonkiem grupy. Przed-
staw mu si¢ swoja wizytowka, a nastgpnie popro$ o wpisanie
komentarza o tobie na twoich plecach.

Uwaga! Komentarze dotycza tylko cech pozytywnych!
Po zakonczeniu zadania skonfrontuj swoje dwie wizytowki.

Konfrontacja wizytowek, autorzy mowia o swoich wrazeniach
z niej wynikajacych.

Pytania pomocnicze:

e Czy konfrontacja twoich dwoch wizytéwek byta dla ciebie
zaskoczeniem? Dlaczego?

o Ktore cechy przypisane ci przez grupg zaskakuja ci¢? Akcep-
tujesz je, czy nie?

e Opisz swoje uczucia w trakcie zbierania opinii.

e Czy jestes zadowolony z opinii jaka wystawita ci grupa?

Jesli cheesz, uzupehnij swoja wizytowke o nowe cechy ,,otrzy-
mane” od grupy.

70



1.2. Rzezba z papieru

Kamila Lasocinska

Cele:

Materiaty:

Przebieg ¢wiczenia:

polecenie

interpretacja grupy

zakonczenie

30 min.

e integracja grupy,
e autoprezentacja,
* zdobycie wiedzy na temat innych osob,

® rozwijanie wyobrazni.

papier, nozyczki, tasma klejaca.

Przedstaw istotng wedhug ciebie cechg twojego charakteru za
pomoca rzezby wykonanej z kartki papieru.

Pozostali uczestnicy odpowiadaja na nast¢pujace pytania doty-

czace poszczegolnych prac:

e Jak interpretuja przedstawiona formg?

e Jak mozna zinterpretowac przedstawiona formg (nalezy wy-
mienié, opisa¢ jej cechy)?

o Jak mozna ja nazwac?

e 7 czym si¢ kojarzy?

Autor dodaje wiasny tytut do wykonanej pracy. Grupa dyskutuje
na temat ukonczonych prac. Ktore tytuty byty zaskakujace? Ktore
byty podobne do wczeséniejszych interpretacji uczestnikow?
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1.3. Wiadomos¢ o mnie,
wiadomosé¢ do mnie

60 min.

Krzysztof Wosik

Cele:

Materiaty:

Przebieg ¢wiczenia:

polecenie

prezentacja

dyskusja

Nowy punkt
widzenia:

o krotka refleksja nad wtasna osoba,
e proba przedstawienia si¢ innym,

o krotka refleksja nad innymi,

® proba poznania innych.

biata koperta, biale karteczki wielkosci biletu, czarny cienkopis.

Masz do dyspozycji wierzchnia strong koperty i cienkopis.
Przedstaw si¢ w dowolny, graficzny sposob. Kim jestes? Jaki
jestes? Co lubisz?...

Otrzymasz po kolei koperty wszystkich os6b. Masz do dyspo-
zycji karteczki wielkosci biletu i cienkopis. Obejrzyj wierzch-
nie strony poszczeg6lnych kopert. Na podstawie tych informa-
cji nawiaz pisemny kontakt z wlascicielem koperty. Zapisz swoje
spostrzezenia na malej karteczce, podpisz si¢ 1 wioz do koperty.

Ogladanie wszystkich kopert wraz z karteczkami.
Do jakich wnioskow doszedtes? Jak jestes postrzegany przez

innych? Ktore rozwiazania sa ci najblizsze?

o Czy zostate§ dobrze zrozumiany przez innych?
e Czy zmienilby$ co§ w formie autoprezentacji aby by¢ wia-
$ciwie zrozumianym?

Nawiaz dialog z autorami najciekawszych lub najmniej zrozu-
miatych mysli, ktore zostaty umieszczone w twojej kopercie.
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1.4. O sobie, o tobie

Anna Rossi

Cele:

Materialy:

Przebieg ¢wiczenia:

polecenie 1.

polecenie 2.

konfrontacja rozumien

45 min.

e integracja,
® poznawanie uczestnikow.

papier, dtugopis.

Utoz 10 pytan, ktore zadatbys$ nieznanej osobie, zeby poznac ja
jak najlepiej. Zadaj te pytania koledze.

o O co pytates?

e Czy udalo ci si¢ go pozna¢ lepiej?

¢ O co jeszcze chcialby$ zapytac?

Napisz 10 informacji na swoj temat, ktore chciatbys przekazaé

osobie majacej cig poznac.

e Czego moze dowiedzie¢ sig o tobie ta osoba?

o Czy to co przekazale$ na swoj temat jest podobne do infor-
magcji, ktore ty chciates mie¢ o kim$ nieznajomym?

o Co jeszcze chcialby$ powiedzie¢ na swodj temat?
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1.5. Slepiec

60 min.

Katarzyna Szpilkowska

Cele:

Materialy:

Przebieg ¢wiczenia:

polecenie

konfrontacja

dyskusja

Sproébuj inaczej:

uzupetnij zdania

o doswiadczenie wlasnych uczu¢ i emocji w niecodziennej
sytuacji,

® poszerzenie swojej samoswiadomosci,

e rozpoznanie wlasnych uczué i lgkow.

opaski na oczy, sznurek, papier, kredki.

Cwiczenie w parach. Jedna osoba zawiazuje sobie oczy, jest
,»Slepcem”, druga jest jej przewodnikiem, prowadzi ja na sznurku
metrowej dlugosci, jest za nia odpowiedzialna. Nalezy obser-
wowaé wihasne odczucia w roli ,,$lepca”. Po kilku minutach
osoby zamieniaja si¢ rolami.

W dowolny sposob wyraz najsilniejsze uczucie, ktorego dozna-
fes w roli ,,$Slepca”.

Wspblne ogladanie prezentacji. Rozmowa na temat doswiadczen.

Jakie byly twoje wrazenia w roli ,,$lepca”, przyjemne, czy przy-
kre? Jaki byt twdj stosunek do przewodnika? Czyje odczucie
(prezentacja) cig zaskoczyto? Czyje byto ci najblizsze?

Sprobuj podaé cechy charakteru, ktore sa pomocne w trudnych
sytuacjach. Nazwij te, ktore przeszkadzaja.

Jakie podejscie do ludzi pomaga pokona¢ problem? Jakie
utrudnia?

Dobrze by¢..., wtedy wszystko jest prostsze.
Dobrze nie by¢..., wtedy wszystko jest prostsze.
Wszystko jest prostsze, gdy traktujg ludzi...

Wszystko jest prostsze, gdy nie traktujg ludzi...
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1.6. Moja twarz - moj dzien

Kamila Lasocinska

Cele:

Materialy:

Przebieg ¢wiczenia:

polecenie 1.

polecenie 2.

zakonczenie

30 min.

e poglebianie samo$wiadomosci,

e trenowanie umiejgtnosci obserwowania wlasnych emocji
1 nastrojow,

¢ zdobycie umiejgtnosci wykorzystywania posiadanego w da-
nym dniu potencjatu.

lustro, kartka papieru, dlugopis.

Zanotuj w kilku zdaniach swoje plany na dzisiejszy dzien.
Dostajesz do reki lustro, zobacz swoja dzisiejsza twarz. Zapisz
6 przymiotnikéw odnoszacych si¢ do twojej osoby w tym kon-
kretnym momencie (pogodny, zuchwaty itp.).

Przyjrzyj si¢ wypisanym przez siebie przymiotnikom i dopisz
do nich adekwatne czasowniki, np.: pogodny — cieszy¢ sig,
zuchwaty —zdobywacé, itp. Spojrz na kartke, na ktorej zapisates
swoje plany na dzi$ i zestaw je z dopisanymi do przymiotnikow
czasownikami. Zastanéw sig, jak w dzisiejszym dniu mozesz
najlepiej wykorzysta¢ swoj nastrdj i mozliwosci dziatania.
Wriasne propozycje zapisz na kartce, a jesli zechcesz, podziel
si¢ nimi z grupa.

Dyskusja o mozliwo$ciach kreatywnego wykorzystania posia-
danego w danym momencie nastroju lub stanu emocjonalnego,
do konkretnych dziatan.
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1.7. Autoportret

45 min.

Anna Krzeszewska

Cel:

Materialy:

Przebieg ¢wiczenia:

polecenie 1.

konfrontacja

Sproébuj inaczej:

polecenie 2.

konfrontacja

e poglebienie samoswiadomosci w obszarze funkcjonowania
emocjonalnego i intelektualnego.

kartka A4, mazaki.

Przedstaw przy pomocy prostych srodkow plastycznych:
e autoportret emocjonalny,
e autoportret umystowy.

Omawiamy prace pod katem r6znic sfery emocjonalne;j i racjo-
nalnej na podstawie zapisu plastycznego i wypowiedzi autorow.

Przedstaw reakcje¢ (jej dugosé, intensywno$¢) na negatywny
bodziec (np. kradziez samochodu):

o w sferze emocji,

e w sferze rozumu.

Omowienie prac, ukierunkowanie na mozliwos¢ i konieczno$é
samopoznania.

Wskazanie na rdznic¢ w sytuacji problemowej w sferze uczuc
i intelektu (nowa warto$¢).
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1.8. Kiopotliwe pytania

Anna Rossi

Cel:

Przebieg ¢wiczenia:

polecenie 1.

polecenie 2.

Nowe spojrzenie:

30 min.

® inne spojrzenie na rozwiazywany problem.

Wybierz wazny dla ciebie problem i zaproponuj trzy rozwiaza-
nia (moga by¢ nawet mato realne).

Realizacja w parach.
Zadaj koledze 10 ktopotliwych pytan dotyczacych jego problemu.

Odpowiedz na zadane tobie pytania.

Po udzieleniu odpowiedzi przeanalizuj sytuacjg:

e Czego nowego dowiedziates sig na temat swojego problemu?
o Co uswiadomily ci zadane pytania?

o Co pomoze ci doj$¢ do rozwigzania problemu?

Zapisz zebrane informacje.

Podaj trzy rozwiazania tego problemu, jedno zastosuj w praktyce.
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1.9. Drzewo

Anna Meissner

Cele:

Materiaty:

Technika:

Przebieg éwiczenia:

wprowadzenie

polecenie

90 min.

e okreslanie zyciowych celow,
e zdobywanie wiedzy o innych,

® zapoznanie si¢ z technika mindmappingu.

gazety, klej, nozyczki, flamastry.

kolaz.

Drzewo jako symbol pojawia si¢ w wielu religiach, mitach,
basniach. Artysci, poeci czgsto odwoluja sig do jego wieloznacz-
nosci i sity oddziatywania. Juz nawet z racji roli jaka odgry-
waja lasy na ziemi oraz z powodu niemozliwos$ci zastapienia
drewna innym surowcem trudno przeceni¢ jego znaczenie
W naszym zyciu.

Czym jest dla ciebie drzewo, co symbolizuje, jakie wywotuje

skojarzenia? Z jakim drzewem moglbys si¢ utozsamic?

Wybierz gatunek drzewa, ktory jest ci bliski i przedstaw w jego
formie to, co stanowi o jakosci, niepowtarzalnosci twojego
zycia. Korzeniami bgda uczucia, emocje (pomin negatywne),
pien bedzie symbolizowal szczgscie, za$ gatgzie poszczegdlne
dziedziny zycia: rodzina, praca, nauka, hobby itp.

Zastanow si¢ nad priorytetami, czy nie jest ich zbyt wiele row-
noczesnie?

Liscie na twoim drzewie to beda cele, do ktorych dazysz.

Czy sa to cele krotko-, czy dlugoterminowe? Pomysl, co z tego
dla ciebie wynika.

W tej refleksji nad wiasnym zyciem postaw na szczerosc.
Podpisz poszczegolne czgsci drzewa, tylko jesli cheesz powie-

dzie¢ o nich innym.
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konfrontacja Uczestnicy omawiaja wlasne prace w takim stopniu, w jakim

Sproébuj inaczej:

chea zaprezentowac si¢ innym. Wazne jest podkreslenie, ze
wykonuja swoje drzewa przede wszystkim dla siebie i jest tu
miejsce na wiele tajemnic, ktore moga pozosta¢ nicodkryte.

Rowniez pytania kolegdw moga pozosta¢ bez odpowiedzi.

Czy skupienie si¢ na wykonywaniu ¢wiczenia wptynglo na spre-
cyzowanie twoich celow i dazen oraz poglebito twoja samo-
swiadomosc¢ i wiar¢ we wlasne sity i mozliwos$ci?

Majac do dyspozycji cata przyrode ozywiona i nicozywiona,
zastanow si¢ co wybratby$ jako symbol swojego zycia. Dlacze-
go? Czy dla calego zycia wybratbys tylko jeden, czy poszcze-
gblnym okresom przypisalby$ rézne symbole? Jakie wnioski
z tego dla ciebie ptyna?
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1.10. Obrazy i stowa

60 min.

Beata Marcinkowska

Cele:

Technika:

Przebieg ¢éwiczenia:

polecenie 1.

polecenie 2.

uswiadomienie studentom roli, jaka petni umiejgtne formu-
towanie komunikatu w celu przeptywu informacji;

pokazanie réznic w tworzeniu komunikatéw werbalnych
wynikajacych migdzy innymi z réznic kulturowych, spotecz-
nych, zasobu do$wiadczen, stopnia wrazliwosci, stosunku
emocjonalnego;

zwrodcenie uwagi na to, ze slowo moze by¢ wieloznaczne;
uzmystowienie studentom, Ze to, co nie nazwane — nie istnieje;

zapoznanie z zasadami komunikatu jednostronnego;
e podkreslenie, Ze to co indywidualne jest tworcze.

opis stowny, rysunek.

Pierwszym etapem ¢wiczenia jest rozdanie studentom repro-
dukcji obrazoéw. Studenci moga zapoznac si¢ z tytutem, auto-
rem pracy.

Proszg opisac obraz, ktorego reprodukcja lezy wihasnie przed
toba. Opis ma by¢ jak najbardziej wierny, doktadny i obiek-
tywny. Ma by¢ rowniez anonimowy.

Czas: 15 min.

Uczestnicy zajg¢ opisuja otrzymane reprodukcje zgodnie z po-
leceniem. Gdy opisy sa ukonczone, osoba prowadzaca zbiera
zarowno reprodukcje, jak i teksty opisow. Reprodukcje chwi-
lowo zostaja ukryte, natomiast teksty opisdw zamienione w taki
sposob, aby trafity do innych uczestnikoéw zaje¢. Kiedy kazdy
student otrzyma juz opis sporzadzony przez inng osobg, pro-
wadzacy podaje druga czgs$¢ polecenia.

Proszg doktadnie zapoznac sig z otrzymanym anonimowym opi-
sem, a nastgpnie na tej podstawie proszg wykonaé w technice
rysunku ilustracjg, ktora bedzie z nim zgodna. Zdolnosci pla-
styczne nie maja tu znaczenia.
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ogladanie Gdy prace sa juz ukonczone, osoba prowadzaca rozktada repro-
i analiza prac  dukcje, studenci natomiast maja za zadanie odszukac obraz, ktory
na podstawie otrzymanego opisu rysowali, a nast¢pnie potozy¢
obok opis oraz stworzona przez siebie interpretacjg plastyczna.
Wszyscy ogladaja powstate prace porownujac je z opisami
i reprodukcjami. Zilustrowane najtrafniej oraz zupetnie niezgod-
ne z oryginatem sa podstawa dyskusji na temat mozliwosci
obiektywnego przekazywania informacji oraz tego jak subiek-
tywny odbiér moze znieksztalci¢ przeptyw informacji.
Uswiadomienie, Ze to co najbardziej subiektywne, indywidual-
ne jest tworcze, kazdy subiektywny odbior, zarowno reprodukcji
jak i tekstu, powodowal rozminigcie z oryginalng reprodukcja
na tyle, by powstawaly prace nowe, nie powielajace schema-
tow oraz prob uniknigcia narzucania komus subiektywnego
odbioru.
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1.11. llustrowanie pojec
przeciwstawnych

90 min.

Beata Marcinkowska

Cele:

Materiaty:

Technika:

Przebieg ¢wiczenia:

wprowadzenie

odnajdywanie w rzeczywisto$ci zjawisk odnoszacych si¢ do
par pojeé przeciwstawnych,

tworzenie formalnego opisu rzeczywistosci (ilustrowanie
metody techne),

e ukazywanie relacji miedzy pojgciami przeciwstawnymi, okre-
$lanie ich cech,

wykazanie w sposob czytelny istoty problemu kontrastu,

uswiadomienie sobie, jak poprzez kontrast mozna uwypu-
kli¢ istotne cechy zjawiska.

karton, pisma ilustrowane, klej, nozyczki.

kolaz.

Dzigki temu, co przeciwstawne, kontrastowe uwydatniaja si¢
réznice migdzy dwoma zestawionymi ze soba zjawiskami,
przedmiotami. Kontrast moze uwypukli¢ niektore zjawiska, dzigki
niemu zwracamy na co§ uwagg, moze wprowadzi¢ niepokdj
zmuszajacy do zastanowienia.

Rozmowa ze studentami na temat pojgé przeciwstawnych. Szu-
kanie w otaczajacej rzeczywistosci analogii do nastgpujacych
pojec:

e harmonia — dysharmonia

e statyka — dynamika

e jednorodno$¢ — réznorodnosé

e rOwnowaga — przewaga

upodobnienie — dominanta

symetria — asymetria

® grupowanie — rozpraszanie

e uogolnianie — wyszczegolnianie.

82



polecenie Przy pomocy dostepnych materiatow (fotografie z kolorowych

konfrontacja

Sproébuj inaczej:

czasopism) sprobuj zilustrowaé wyzej wymienione zjawiska.
Nadaj powstatej pracy tytut.

Ogladanie i analiza prac. Rozmowa z uczestnikami ¢wiczenia
na temat powstatych prac, uzytych $rodkéw, odczytywanie
tresci przekazu.

W ktorych pracach zaznaczone zostaty w najciekawszy sposob
powyzsze problemy?

Znajdz w gazecie tylko jeden element, ktory zrownowazy przed-
stawione przez ciebie zjawisko.
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1.12. Strojenie zmystow

- wzrok

90 min.

Maciej Jabtonski

Cele:

Materiaty:

Przebieg ¢wiczenia:

wprowadzenie

polecenie 1.

polecenie 2.

konfrontacja

dyskusja

e poznanie mozliwosci percepcyjnych swojego zmystu wzroku,

o wskazanie na tworczy sposob naszego postrzegania §wiata,

® poznawanie otaczajacego $wiata za pomoca zmystu wzroku,
wykorzystujac go w rézny sposob.

obrazy wieloznaczne, zdjgcia dziwnych sytuacji.

,,Ludzie patrza, a nie widza...”

Bycie tworczym to znajdowanie nowych zastosowan znanych
przedmiotoéw, to widzenie nowych znaczen znanych sytuacji,
to umiejetnos¢ patrzenia na ta sama sytuacje z roéznych stron.
Dobrze jest zna¢ mozliwosci swoich zmystow, by patrze¢ bar-
dziej $wiadomie, by wigcej dostrzegac, by wykorzystywaé do-
strzezone sytuacje dla wlasnego rozwoju.

Uczestnicy otrzymuja obrazki o dwoch znaczeniach (fotografie).

Opowiedz, co znajduje si¢ na przedstawionym obrazku.
Uczestnicy opowiadaja o tym, co widza.

Nastgpnie otrzymuja dwa obrazy wieloznaczne.

Zanotuj, co dostrzegasz na przedstawionych obrazkach.
Uczestnicy zapisuja nazwy rzeczy, ktore widza na obrazkach.

Uczestnicy prezentuja rzeczy widoczne, ich zdaniem, na ob-
razkach.

Ile r6znych obrazéw zobaczyle$? Czy widzisz teraz rowniez
obrazy dostrzezone przez twoich kolegow? Czy ktora$ inter-
pretacja jest prawdziwa? Czy ktora$ jest najwlasciwsza? Jak
mozna przenie$¢ roznorodne widzenie tego samego obrazu na
roézne rozumienie tej samej sytuacji?
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Sproébuj inaczej:

polecenie 3.

konfrontacja

dyskusja

podsumowanie

Uczestnicy otrzymuja zdjgcie wieloznacznej sytuacji.

Zinterpretuj sytuacj¢ przedstawiona na zdjgciu. Inspirujac si¢
nig stworz historig 1 zapisz ja.
Uczestnicy opisuja historie przedstawione na zdjgciach.

Uczestnicy czytaja swoje opowiadania.

Co sadzisz o opowiadaniach swoich kolegoéw? Czy sa prawdo-
podobne? Czy sa ciekawe, zaskakujace? Czy prezentuja jakis
aspekt sprawy, na ktory nie zwrdcite§ uwagi?

Nasze zmysly caly czas tworza hipotezy dotyczace otaczajace-
go Swiata. Najczgsciej sg one trafne, jednak te same obrazy czy
sytuacje mozna interpretowa¢ roznie. Swiadomo$é réznorod-
nos$ci znaczen jest pomocna w tworczym podejsciu do danego
zagadnienia.
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1.13. Strojenie zmystow

- dotyk

90 min.

Maciej Jabtonski

Cele:

Materiaty:

Przebieg ¢wiczenia:

wprowadzenie:

polecenie 1.

polecenie 2.

e poznanie mozliwosci percepcyjnych swojego zmystu dotyku,

¢ wskazanie na tworczy sposob naszego postrzegania §wiata,

e poznawanie otaczajacego $wiata za pomoca zmyshu dotyku,
wykorzystujac go w réozny sposob.

duze koperty, rozne drobne przedmioty, opaski na oczy, kartki
papieru, dtugopisy.

,Ludzie dotykaja, a nie czuja...”

Osoba tworcza powinna wykorzystywa¢ w percepcji §wiata
wszystkie swoje zmysty. Kiedy bylisSmy dzie¢mi, poznawali-
$my otoczenie wzrokiem, stuchem, dotykiem, smakiem, wechem.
Dzi$ ograniczamy si¢ gléwnie do wzroku, zapominajac o innych
zmystach. Sprobujmy wigc dzisiaj poznawaé swoje otoczenie
dotykiem.

Uczestnicy otrzymujq duze koperty.

Masz 10 minut. W tym czasie skup si¢ na do§wiadczaniu $wia-
ta wokot siebie za pomoca dotyku. Mozesz wyjs¢ z sali, by
poznawac inne miejsca. Znajdz ciekawy, nietypowy w dotyku
przedmiot i schowaj go do koperty. Zréb to tak, by inne osoby
nie widziaty tego przedmiotu.

Uczestnicy przynosza przedmioty w kopertach, sktadaja je
w jednym miejscu. Nastegpuje losowanie kopert.

Skup sig na swoim zmysle dotyku. W16z dton do koperty i doty-
kaj schowanego przedmiotu. Zanotuj swoje wrazenia dotyko-
we. Jesli wiesz, jakiego przedmiotu dotykasz, zapisz to takze.

Uczestnicy zapisuja swoje wrazenia.
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konfrontacja

dyskusja

Sproébuj inaczej:

polecenie 3.

konfrontacja

dyskusja

podsumowanie

Kazdy kolejno opowiada jakich doznaje wrazen gdy dotyka
ukrytego w kopercie przedmiotu. Na podstawie tego opisu po-
zostale osoby z grupy probuja odgadnaé jego nazwe. Osoba
opisujaca zgaduje jako ostatnia. W koficu przedmiot zostaje

ujawniony.

Czy tatwo bylo rozpozna¢ przedmiot styszac jego opis? Czy
tatwo bylo rozpozna¢ go dotykiem? Ktore przedmioty was za-
skoczyly? Ktore daja szczego6lnie cickawe wrazenia dotykowe?

Uczestnicy dobieraja si¢ w pary i wychodza z sali. Jedna osoba
z pary zawiazuje sobie oczy opaska. Druga jest jej przewodni-
kiem. Przewodnik prowadzi ,,niewidzacego” i jego reka dotyka
r6znych przedmiotéw. Po pigciu minutach nast¢puje zmiana.

Narysuj swoje wrazenia dotykowe ze spaceru z zawigzanymi

oczami.
Uczestnicy przedstawiaja swoje rysunki.

Jakie wrazenia masz po spacerze z zawigzanymi oczami? Jak zmie-
nita si¢ rola dotyku, w pordwnaniu z pierwszym ¢wiczeniem?

Niektorych sposrod swoich zmystow nie wykorzystujemy w pet-
ni. By harmonijnie si¢ rozwija¢, powinnismy ¢wiczy¢ rOwniez
te ,,zapomniane” zmysty — na przyktad dotyk.
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1.14. Zwierzyniec

60 min.

Marzanna Napioéra

Cele:

Przebieg ¢wiczenia:

polecenie 1.

polecenie 2.

konfrontacja

polecenie 3.

® rozwoj wyobrazni,
e przelamywanie barier i stereotypow,

® poszerzanie wiedzy o sobie.

Ustosunkuj si¢ do nastgpujacych stwierdzen i zapisz swoje mysli

na kartce.

o [stotne sa te sytuacje, w ktorych cztowiek przekracza wiasne
ograniczenia i schematy.

e [stotnym jest ten moment, w ktérym ujawniaja si¢ roznorod-
ne pomysly, emocje i skojarzenia zwiazane z okreslonym
tematem.

e Konfrontacja z wlasnymi ograniczeniami ma bardzo intym-
ny charakter.

o Nie nalezy bac sig przekraczania barier.

e Jest miejsce na bledy i odmiennosc.

¢ Odmienno$¢ i réznorodnos¢ zachowan jest tym, co jest szcze-
golnie pozadane.

o Wartoscia jest roznorodno$¢ i niestandardowo$¢ zachowan

oraz wykraczanie poza schematy.

Wylosuj kartke z nazwa zwierzgcia i za pomoca whasnego cia-
ta, ruchu i glosu zobrazuj je tak, aby grupa mogta odgadnaé

jakie to zwierzg.
Prezentacja — wykonywanie wylosowanych zadan.

Zapisz na kartce, a nastgpnie powiedz, co ci si¢ udato, a czego
nie zrealizowate$ w konteks$cie wypisanych przez ciebie weze-
$niej haset.

e Czy to ¢wiczenie bylo trudne do wykonania? Dlaczego?

o Jakie bariery i przeszkody musiate$ pokonac?
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Nowy punkt

widzenia:

komentarz

Po osobistym skonfrontowaniu wiasnych opinii wyrazonych
w pierwszej cz¢sci zadania z dziataniami, ocen swoja postawe,
czy jest zgodna z twoim pierwotnym sondazem. Czy masz wolg

podjecia wyzwania jeszcze raz?
Zapisz swoje refleksje, podejmij dziatanie.

Jesli postawa studenta jest zgodna z jego sondazami, nowy punkt
widzenia polega na ugruntowaniu pewnej skonfrontowane;j
z dziataniem wiedzy, je$li nie —ujawnia si¢ wczes$niej nieuswia-

domiona rozbiezno$¢ i mozliwos¢ podjgcia nowych dziatan.
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2. TWORZYMY

Nowe spojrzenie
na rzeczywistosc



2.1. Kompozycja odcinkow

45 min.

Malgorzata Olczak

Cel:

Materialy:

Przebieg ¢wiczenia:

polecenie

prezentacja

dyskusja

Nowy punkt
widzenia:

e rozwiazywanie realnych probleméw za pomoca zabiegow
graficznych.

karton, otowek, dtugopis.

Podaj trzy cechy charakteru, ktore chcialby$ zmieni¢ w sobie.
Za pomoca trzech odcinkéw, dowolnej dtugoscei, grubosci, ja-
kosci linii, zilustruj wymienione przez siebie cechy.

Uwaga! Kazda z wymienionych cech zilustruj za pomoca
trzech odcinkow.

Znajdz i zilustruj w ten sam sposob, co powyzej cechy prze-
ciwne do wymienionych. Zastanow si¢ jakiego zabiegu gra-
ficznego dokonate$ zmieniajac jedna warto$¢ (kompozycja od-
cinkéw wyraza cechg, ktora chciatby$ zmieni¢) w przeciwna
(kompozycja odcinkdéw wyraza cechg przeciwna do tej, ktora
chcialby$ zmienic).

Czy podobnego zabiegu mozna dokona¢ w przypadku zmiany
cechy? Zaproponuj konkretne dziatania.

Poréwnanie rozwiazan graficznych i wypowiedzi dotyczacych
konkretnych dziatan.

Uzupetnienie wlasnych rozwiazan o propozycje innych uczest-
nikow ¢wiczenia.

Wylonienie rozwiazan, ktore uznates$ za ciekawe, godne wpro-
wadzenia w zycie przez ciebie.
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2.2. Poszukujemy zrodet kreatywnosci

Kamila Lasocinska

Cele:

Materiaty:

Przebieg ¢wiczenia:

polecenie 1.

polecenie 2.

Nowy punkt
widzenia:

30 min.

e rozwijanie samoswiadomosci,

e odkrywanie swoich mozliwosci,

e wykorzystywanie wtasnych dyspozycji w praktycznych
zyciowych sytuacjach,

o ksztaltowanie postawy tworczej.

kartka, dtugopis.

Zapisz 5 wyjasnien do nastgpujacego stwierdzenia: ,Jestem
tworcezy, bo...”

Zastanow sig, ktore z podanych wyjasnien odnosza si¢ bezpo-
srednio do dyspozycji i cech posiadanych przez ciebie, a ktore
do sytuacji zewngtrznych?

Kiedy wykonales co$ szczegolnie interesujacego? Opisz tg sytu-
acj¢? Co ci pomogto w realizacji? Jakie twoje cechy charakteru?

Zastanow sig, jak mozesz lepiej wykorzysta¢ posiadane przez
siebie cechy w szkole, w pracy, w zyciu towarzyskim. Zapisz
i przedstaw swoje propozycje. Okresl konkretne sytuacje, w kto-
rych mozesz je zastosowac, a nastgpnie sprawdz je w dziataniu
i ocen ich skutecznosc¢.
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2.3. Stereotypy

60 min.

Kamila Lasocinska

Cele:

Miejsce:

Przebieg ¢wiczenia:

polecenie 1.

polecenie 2.

Nowy punkt
widzenia:

e uswiadomienie stereotypowych zachowan w codziennym
zyciu,
e umiejetnos¢ przekraczania nawykowych zachowan.

park, ulica, skwer.

Zastanow si¢ nad stereotypowymi zachowaniami przypadko-
wych przechodniow, zaobserwuj je i opowiedz grupie o swoich
spostrzezeniach. Jakie to sytuacje? Jaki ogélny nastrdj im towa-
rzyszy? Nazwij go uzywajac dowolnych przymiotnikow.

W 5-osobowych grupach zaproponujcie dziatanie, ktdre wpty-
nie na zmiang okreslonych ludzkich zachowan i atmosfery im
towarzyszacej. Po wykonaniu zastanowcie sig, jak zmienita si¢
sytuacja, nastroje. Opiszcie ja dowolnymi przymiotnikami.

Zestawcie i przeanalizujcie opisang sytuacjg pierwotna z zaist-
niala nowa. Czy nowa, niestereotypowa sytuacja stwarza nowe
mozliwosci? Czy jest ich wigcej? Jakie to mozliwosci?
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2.4. Zmiana

Kamila Lasocinska

Cele:

Materiaty:

Miejsce:

Przebieg ¢wiczenia:

polecenie 1.

polecenie 2.

90 min.

e przelamywanie schematow,
o przekraczanie wlasnych ograniczen,
e uswiadomienie sobie posiadanych mozliwosci.

papier, dtugopisy.

ulica.

Opisz doktadnie miejsce, w ktorym sig znajdujesz. Zwro¢ uwage
na ludzi, otoczenie, przedmioty, atmosferg, sytuacjg.

Zaproponuj wiasne dziatanie, ktore spowoduje zmiang dotych-
czasowej sytuacji na przeciwstawna. Np. hatas — spokoj, po-
$piech — wyciszenie, rozkojarzenie — koncentracja.

Uczestnicy prezentuja swoje pomysty. Na zakonczenie okre-
slaja, ktore dziatania byly rzeczywiscie skuteczne i dlaczego.
Grupa definiuje pojgcie ,,zmiany”, mozliwosci jej wywolania,
konsekwencje i obawy, jakie towarzysza ludziom, kiedy si¢ na
nig decyduja.
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2.5. Organizujemy chaos

45 min.

Anna Krzeszewska

Cele:

Materiaty:

Przebieg ¢wiczenia:

polecenie 1.

polecenie 2.

polecenie 3.

polecenie 4.

konfrontacja

e rozwijanie umiej¢tnosci Swiadomego operowania srodkami
plastycznymi,

e szukania analogii migdzy odlegltymi zjawiskami w rzeczy-
wistosci.

flamastry lub kredki, gazety, nozyczki, klej, kartki A4.

Przy pomocy dowolnych $rodkoéw plastycznych, stworz obraz
abstrakcyjny pt. ,,Chaos”.

Do powstatej pracy wklej dowolny maksymalnie rozny element.

Dowolnym zabiegiem uporzadkuj obraz w taki sposob, aby uzy-
ska¢ wrazenie celowosci dziatania.

Znajdz konkretng sytuacje¢ z zycia, ktora bedzie analogiczna
dla procesu powstawania obrazu.

Ogladanie i analiza prac.
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2.6. Most do celu

45 min.

Krzysztof Wosik

Cele:

Materiaty:

Przebieg ¢wiczenia:

polecenie

prezentacja

dyskusja

Nowy punkt
widzenia:

Sprébuj inaczej:

e uswiadomienie i okreslenie wlasnych celow,
e rozwijanie umiej¢tnosci podejmowania decyzji,
® poznanie wlasnych mozliwosci sprawczych.

biata kartka, cienkopis.

Pot6z przed soba kartke w uktadzie pionowym. Na gorze za-
pisz swoje imig, na dole swoj aktualny cel. Wyobraz sobie, ze
stoisz nad przepascia. Sprobuj zbudowac most ze stow taczacy
twoje imig z celem. Mozesz uzywac rzeczownikow, czasowni-
kow 1 przymiotnikow, ktore okresla twoja droge do celu i po-
moga pokonaé otchtan.

Czy udalo ci si¢ dobrna¢ do celu? Co pomogto ci go osiagnaé?
Jakie napotkate$ przeszkody?

Odszukaj osobg, ktora postawita sobie podobny cel do twojego.
Czy moglbys skorzystaé z rozwiazah tej osoby?

Sprobuj doradzi¢ komus, komu nie udato si¢ dobrnaé do celu.

Sprébujcie powtorzy¢ to ¢wiczenie stawiajac sobie cel wspdlny
dla catej grupy.
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2.7. Przedmioty

45 min.

Kamila Lasocinska

Cele:

Materiaty:

Przebieg ¢wiczenia:

polecenie 1.

polecenie 2.

Nowy punkt
widzenia:

e rozw0j wyobrazni, empatii, myslenia przez analogig, odej-
$cie od stereotypow w mysleniu,

e zmiana punktu widzenia.

przedmioty wybrane przez uczestnikow.

Wez do reki przedmiot, ktory nalezy do ciebie, opowiedz jego
historig tak, jakby posiadal on uczucia, sympatie, antypatie,
mysli i doznania.

Wypowiedz si¢ o tym przedmiocie jako wiasciciel, przyjaciel,
wrdg. Zastanow sig, na jakie cechy zwrécites uwage w kazdej
wypowiedzi, jak zmienit si¢ obraz tego obiektu.

Zmiana spojrzenia na rzeczywisto$¢, przedmioty i wlasne od-
czucia.
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2.8. Znalezione przedmioty

Anna Rossi

Cele:

Przebieg ¢wiczenia:

polecenie 1.

inny wariant

polecenie 2.

polecenie 3.

polecenie 4.

90 min.

e szukanie inspiracji do rozwiazywania problemow,
e odejscie od myslenia linearnego, racjonalnego.
Wyjscie na spacer np. na miasto na 30 min.

W wyznaczonym czasie znajdz 10 rzeczy, ktore zainteresuja
cig podczas tego spaceru. Przynies$ je ze soba.

Przypomnij sobie 10 rzeczy, ktore przykuty twoja uwagg pod-
czas odbytego spaceru.

Opisz je doktadnie poswigcajac na kazda z nich 10 min.

Przyjrzyj si¢ kazdej z nich i poszukaj, co cig inspiruje do roz-
wigzania twojego problemu. Korzystaj tez z opisu.

Sprawdz i podziel si¢ z grupa:

o jakie cechy tej rzeczy cig¢ zainteresowaty,
® co ci¢ zainspirowato do rozwiazania,

e jakie masz z ta rzecza skojarzenia.
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2.9. Projektowanie
osobliwych maszyn

90 min.

Beata Marcinkowska

Cele:

Technika i materiaty:

Przebieg ¢wiczenia:

wprowadzenie

polecenie

e wytwarzanie pomystow za pomoca gotowych zdjec z gazet
badz rysunkow,
e pozbywanie si¢ ograniczen.

do wyboru: rysunek, kolaz (gotowe wycinki z gazet przykleja-
ne do kartonu).

Czym sa wynalazki? To nowe i warto§ciowe wytwory dla czto-
wieka 1 kultury, przedmioty spotecznie uzyteczne, ktore przy-
czyniaja si¢ do rozwoju kultury materialnej lub duchowe;.
Jak powstaja wynalazki? Zwykle z potrzeby. Czasem jest to
odkrywanie przez cztowieka rzeczy zupetnie nowych, ale czgsto
jest to ulepszanie funkcji rzeczy juz istniejacych, po to, by
usprawni¢ ich dziatanie, czy udoskonali¢ na tyle, by mogly
wypetnia¢ nowe zadania. Wynalazki wymagaja pomystowosci,
tworczego podejscia do problemu.

Prowadzacy na matych kartkach papieru umieszcza nazwy ma-
szyn do zaprojektowania. Sa to: maszyna do wazenia stoni,
maszyna ulatwiajaca zasypianie, maszyna do liczenia pienig-
dzy, maszyna do odstraszania ptakow, maszyna do godzenia
psa z kotem*.

W pierwszej czgsci ¢wiczenia studenci wybieraja losowo ma-
szyng¢ do zaprojektowania.

Proszg zaprojektowa¢ wylosowana przez siebie maszyng tak,
aby mozna bylo jasno przedstawi¢ jej dziatanie, a zakladajac,

* Pomysly maszyn zostaly zaczerpnigte z ksiazki Roberta Fishera Uczymy sie jak mysle¢, WSiP,

‘Warszawa 1999.
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konfrontacja

Sproébuj inaczej:

ze materialy do jej wykonania sg dostgpne, skonstruowanie
takiej maszyny bytoby jak najbardziej prawdopodobne.

Mozesz korzysta¢ ze zdj¢¢ zamieszczonych w gazetach, a tak-
ze dorysowywac niezbgdne elementy.

Ogladanie i analiza prac wykonanych przez siebie z pracami
wykonanymi przez innych studentow. Rozmowa z uczestnikami
¢wiczenia na temat powstatych prac, oryginalno$ci osobliwych
rozwiazan. Czy rozwiazania te mogltyby by¢ urzeczywistnione?

Teraz mozesz skonstruowaé zaprojektowang przez siebie ma-
szyng, ale tym razem wykorzystaj do budowy swojej maszyny
innych studentow. Wymyslone przez ciebie elementy konstruk-
cyjne zastapia ciala twoich kolegéw. Mozecie zademonstrowac
jej dziatanie.

W tym etapie mozna tez zachgca¢ studentow do samodzielne-
go wymyslania jeszcze bardziej niesamowitych urzadzen, np.
stuzacych do zamiany dnia z nocg itd.
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2.10. Skrzydia

Anna Meissner 90 min.

Cele: & rozwijanie wyobrazni,
e usprawnianie umiejgtnosci postugiwania si¢ metafora,
e poglebianie wiary we wlasne mozliwosci,
¢ umiejetno$¢ wykorzystania sukcesu i porazki dla samoroz-
woju i w samodoskonaleniu.

Technika i materialy: rysunek oraz opis stowny, kartki, dtugopisy.

Przebieg ¢wiczenia:

wprowadzenie Odwiecznym marzeniem czlowieka jest zdobycie umiejgtnosci
latania. Cho¢ wspoétczesna technika pozwala nam dzisiaj prze-
mieszczaé si¢ droga powietrzna, zapewne kazdy z nas zastana-
wiat sig kiedys jak by to bylo wzbi¢ si¢ w powietrze... Lot jest
wrecz symbolem wolnosci, to dlatego starozytni przedstawiali
zawsze Nike uskrzydlona. Mimo ze historia Ikara powinna stu-
dzi¢ nasze emocje, to latanie na lotni czy skoki ze spadochro-
nem maja wciaz niestabnace grono amatoroéw. Podobnie jak
Leonardo przed wiekami, czlowiek wciaz zastanawia sig jak
ujarzmié przestrzen...

polecenie 1. Zastandow sig, jakie chciatbys$ mie¢ skrzydta. Narysuj je i opisz,
uwzgledniajac jak najwigcej szczegotow (wyglad: wielkose,
kolor; material, tworzywo, z ktorego sa wykonane; sposob
wykonania; zasadg dziatania: naped, zasigg itp.).
Uzyj swojej wyobrazni i fantazji, baw si¢ dobrze podczas ,,pro-
jektowania”.

konfrontacja Przedstawienie wtasnych rozwiazan, wybor najbardziej orygi-

nalnych i najzabawniejszych. Podsumowanie.

Sproébuj inaczej: »Kto mi dat skrzydta...”. Refleksja nad skrzydtami w sensie
metaforycznym. Okresl ,,uskrzydlajace” sytuacje, okolicznosci.
Czy zawsze wiadciwie je wykorzystujemy? Co jest potrzebne,
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polecenie 2.

by poczué sig ,,uskrzydlonym™? Na ile sukces, uznanie innych
,-dodaje nam skrzydel”?

Wypisz kilka sytuacji, ktore uznajesz za ,,uskrzydlajace” — pod-
noszace na duchu, dodajace wiary we wiasne sity. Karteczke
nalezy nastgpnie przypiac¢ do ubrania i porozmawiac z kilkoma
osobami o wspolnych spostrzezeniach oraz o tym, co jest zaska-
kujace, inne.

Ostatnia, koncowa faza jest wypisanie przez kazdego uczestnika
jednej, najwazniejszej jego zdaniem, dowartosciowujacej sytu-
acji na wspolnym ,,skrzydle”, przygotowanym wczesniej przez
prowadzacego.
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2.11. Opakowanie

Justyna Martynowska

Cele:

Materiaty:

Przebieg ¢wiczenia:

polecenie

Sproébuj inaczej:

90 min.

e zespolowe opracowywanie strategii dziatania,

e pokonywanie trudnosci,

e ponoszenie odpowiedzialno$ci za podjete decyzje i dziatania,
o dziatania na konkretnym przedmiocie.

karton 57x70 cm, tasma klejaca, nozyczki.

Wykonaj opakowanie na jajko tak, aby po zrzuceniu ze scho-
dow jajko ocalato.

Uczestnicy pracuja w grupach. Wspdlnie ustalaja najskutecz-
niejszy sposob rozwigzania zadania, po czym realizujg swoj
projekt i dokonuja proby zrzucenia pierwszego jajka.

Po doswiadczeniach pierwszej proby, moga ulepszy¢ wykona-
nie ostateczne.

Po fazie projektow i prob, nastepuje prezentacja koncowa, pole-
gajaca na zmierzeniu si¢ kazdej grupy z zadaniem i sprawdzeniu
skutecznos$ci opracowanej metody.

Podczas tego etapu zajgé uczestnicy kazdej grupy ponosza kon-
sekwencje swoich konstruktorskich decyzji. Grupy, ktorych
jajko rozbije sig, w naturalny sposob ponosza porazke, te grupy,
ktorych jajko bezpiecznie przebgdzie drogg na druga strong scho-
déw odnosza sukces.

Konfrontacja polega na wymianie informacji na temat sku-
tecznych rozwiazan oraz probie znalezienia btedow, ktore
przyczynity si¢ do porazki.
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2.12. Analiza

45 min.

Matgorzata Olczak

Cele:

Materialy i technika:

Przebieg ¢wiczenia:

polecenie

przykfad

prezentacja

Nowe rozumienie:

e rozwijanie myslenia refleksyjnego,
e analiza i rozumienie wybranych dziet malarskich,

e poszukiwanie i nadawanie nowych znaczen.

reprodukcje dziet malarskich, flamastry, gazety, klej, nozyczki.

Zanalizuj wymowe dzieta malarskiego, po czym zmien jego
znaczenie:

® Dama z tasiczkq Leonarda da Vinci

e Powrdt syna marnotrawnego Rembrandta

o Triumf wiosny Botticiellego

o Smier¢ Marata Dawida.

Mona Lisa Leonarda da Vinci — Mona Lisa z wgsami Marcela
Duchampa.

e Ktore z prezentowanych dziet identyfikuje ciebie, twoj stan
obecny?

o Jak zinterpretujesz wykonany przez siebie zabieg graficzny
w konkretnym dziataniu realistycznym?
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2.13. Synteza - ,.Dwa w jednym”

45 min.

Malgorzata Olczak

Cele:

Materiaty:

Przebieg ¢wiczenia:

polecenie 1.

prezentacja

Sproébuj inaczej:

polecenie 2.

e dokonywanie zestawien i poréwnan,
o poszukiwanie zwiazkow migdzy réznymi elementami.

pisma ilustrowane, flamastry, klej, nozyczki.

Dodaj do siebie dwa dowolnie wybrane produkty, przedmioty,
tak aby uzyska¢ z nich jeden nowy, oryginalny i uzyteczny
zarazem.

Sprobuj w ten sam sposob polaczy¢ dwa dowolnie wybrane
fragmenty z obszaru twoich zainteresowan lub kompetencji (np.:
taczenie dowolnie wybranych fragmentéw programow kom-
puterowych).
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3. WYBIERAMY

Swiadomosé
wartosci



3.1. Role zyciowe

60 min.

Kamila Lasocinska

Cele:

Materialy:

Przebieg ¢wiczenia:
polecenie 1.

polecenie 2.

podsumowanie

e samopoznanie,
e ckspresja tworcza.

papier, dtugopis.

Zapisz, jakie pelnisz role zyciowe, wybierz jak najwigcej.

Wybierz najwazniejsze dla ciebie trzy role zyciowe i przed-
staw je za pomoca pantomimy, gestu i mimiki.

Uczestnicy przedstawiaja wybrane role, natomiast grupa stara
sig¢ je odgadna¢ i nazwac.

W ¢wiczeniu zwraca sig szczego6lna uwage na rolg ekspresji
w przekazywaniu informacji innym ludziom.

Zastanowcie sig, ktore cechy przedstawionych postaci poma-
gaja w rozwiazywaniu codziennych problemow. Podzielcie si¢
spostrzezeniami w parach.
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3.2. Role basniowe

60 min.

Kamila Lasocinska

Cele:

Materiaty:

Przebieg ¢wiczenia:

polecenie 1.

polecenie 2.

® samopoznanie,
e ckspresja tworcza,
e przyjmowanie nowych postaw zyciowych.

papier, dtugopis.

Wybierz dowolng posta¢ z basni, ktora w jaki§ sposob wydaje
ci sig bliska. Przedstaw ja za pomoca gestow lub pantomimy.
Wybierz jedna cechg tej postaci, ktora pomaga ci radzi¢ sobie
w nowych i nieznanych sytuacjach. Opisz ja.

Dostajesz nowa rolg od grupy — skrajnie r6zna od zazwyczaj
przyjmowane;j.

Przedstaw za pomoca gestow, jak zmienilaby si¢ twoja posta-
wa zyciowa, gdyby$ mial si¢ trzyma¢ konsekwentnie tej roli.
Opowiedz, jakie mialby$ z tego korzysci.
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3.3. Ograniczenia
- bez ograniczen

90 min.

Lidia Frydzinska-Swiatczak

Cele:

Materiaty:

Przebieg ¢wiczenia:

polecenie 1.

polecenie 2.

Nowe rozumienie:

polecenie 3.

prezentacja
konfrontacja

dyskusja

e poszukiwanie i §wiadomy wybor sytuacji pokazujacych roz-
nego rodzaju ograniczenia,

e zmiana sposobu myslenia na okreslony temat,

® poszukiwanie nowych rozumien.

pisma ilustrowane, flamastry, klej, nozyczki, karton.

Rozmowa i refleksja na temat ograniczen.

W oparciu o indywidualne do§wiadczenia i refleksje, wybierz
z dostgpnego ci materiatu ilustracyjnego sytuacjg, w ktorej
bedzie miato miejsce jakie$ ograniczenie.

Do pierwszej ilustracji obrazujacej ograniczenie dobierz analo-
giczna sytuacje (umieszczong w tych samych realiach, dotyka-
jaca tego samego obszaru), w ktorej danego ograniczenia nie ma.

Po wykonaniu przez studentéw tej czgsci zadania, osoba pro-
wadzaca podaje kolejne polecenie.

Do wykonanej przez siebie pracy napisz krotki komentarz w for-
mie japonskiego wiersza haiku, majacy na celu probg rozwia-
zania problemu zwiazanego z przedstawionym ograniczeniem,
jak rowniez poglebienie rozumienia tematu.
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3.4. Odmieniec

Lidia Frydzinska-Swiatczak

Cele:

Przebieg ¢wiczenia:

polecenie 1.

kon

Nowy punkt
widzenia:

frontacja

dyskusja

90 min.

o refleksja nad zjawiskami: konformizmu, nonkonformizmu
oraz tolerancji i nietolerancji,
o weryfikacja pogladow.

Trener proponuje studentom kilka pytan, ktore pomoga im okre-
sli¢, w jakich sytuacjach ich zyciowa postawa jest konformi-
styczna, a w jakich nie.

Stworz wizerunek ,,odmienca” lub zaaranzuj sytuacjg, w ktorej
czyja$ postawa mogtaby uchodzi¢ za budzaca sprzeciw, kon-
trowersyjna.

Kazdy student tworzy wtasng wizjg. Sposéb wykonania dowolny.

Prezentacja proponowanych rozwiazan.

Ogladajac wszystkie propozycje studenci pozostawiaja przy
pracach innych osob krotkie stowne komentarze zapisane na
kartkach.

Co mnie dziwi? Z czym si¢ zgadzam? Z czym sig nie zgadzam?
Dlaczego?

Nalezy poszukiwac takze cech ukrytych, nadajacych pracy wig-
cej znaczen, a czasem takze nowy sens.

Grupa wybiera jedna kontrowersyjna sylwetke ,,odmienca”.
Uczestnicy dziela si¢ na dwa obozy, zwolennikdw i przeciwni-
kow ,,odmienca”. Obozy prowadza dyskusjg na temat praw ,,od-
mienca”.

Dyskusja prowadzi do indywidualnych i grupowych refleksji
na temat tolerancji, jej braku, empatii oraz postaw konformi-
stycznych i nonkonformistycznych. Refleksja ta ma prowadzi¢
do pokazania wzglednosci poje¢, ma tez zwrdci¢ uwagg na
zakres wolnosci kogo$ kto wykracza poza konwencje. Tu moze
sig pojawic refleksja nad wtasng autonomia i §wiadomoscia wia-
snych wyborow i decyzji, nawet wowczas jesli miatyby one by¢
kontrowersyjne.



Sprobuj inaczej:

polecenie 2. W wykonanym przez siebie wizerunku ,,odmienca” wylon te
cechy, ktore pozwolilyby ci przetamac jakas wtasna barierg.
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Proces tworzenia ¢wiczen - raporty

Trzecia czg$¢ niniejszej pozycji to prezentacja warsztatu pracy nad po-
szczegolnymi ¢wiczeniami. Ujawniony tu zostaje proces ulepszania struktury
i formy siedmiu ¢wiczen autorskich.

Dla praktycznego sprawdzenia ¢wiczen, ich poprawnosci pod wzgledem
merytorycznym oraz ich przebiegu, grupa osob projektujacych te ¢wiczenia
spotyka si¢ w celu przeprowadzenia ich na sobie. Warto$¢ takiej pracy jest
bardzo duza, gdyz podczas pierwszej praktycznej realizacji ujawnione zo-
staja rézne aspekty, ktorych wczesniej nie dato si¢ przewidzie¢. Nalezy tu
zaznaczy¢, iz sa to ¢wiczenia nowatorskie, dlatego tez kazde z nich moze
stanowi¢ pewnego rodzaju eksperyment i zawiera¢ w sobie element zasko-
czenia. Osoby, ktore sg uczestnikami, sa rOwnoczesnie ekspertami, gdyz same
projektuja ¢wiczenia i posiadaja praktyke w pracy z grupami. Dlatego tez
Wnoszone przez nie uwagi sa cenne, poparte osobistymi do§wiadczeniami i nie-
jednokrotnie w znacznym stopniu podnosza jakos$¢ testowanego ¢wiczenia.

Prezentacja ¢wiczen zamieszczonych w tej pozycji zaktada pewien porza-
dek. Najpierw prezentowana jest pierwsza wersja ¢wiczenia, w takiej formie
w jakiej autor proponowat i podawat je uczestnikom do realizacji. Kolejny
punkt to relacja z przebiegu spotkania. Tu znajduje si¢ opis sporzadzony
przez autora na podstawie spostrzezen zgromadzonych podczas przebiegu
¢wiczenia, oraz wnikliwej analizy, ktéra miata miejsce po zakonczeniu
dziatan. Podczas dyskusji rozpatrywano realizacjg celow stawianych przez
autora, precyzyjnos¢ formutowanych polecen, poprawnosc¢ struktury ¢wicze-
nia oraz postawg prowadzacego. Uczestnicy zglaszali swoje komentarze, uwagi
i propozycje, wspolnie dyskutowali, ktore z nich sg najwlasciwsze. Autor
¢wiczenia, odnoszac si¢ do uzyskanych informacji, wprowadzal korekte
do ¢wiczenia.
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1. Anna Meissner - Skrzydta

Pierwsza wersja ¢wiczenia

Cele:

Technika:

Przebieg ¢wiczenia:

wprowadzenie

polecenie

® rozwijanie wyobrazni,

o ksztaltowanie umiejgtnosci uzywania metafory,

e poglebianie wiary we wlasne sity i mozliwosci,

o refleksja nad istota sukcesu i porazki oraz nad wykorzysta-
niem jednego i drugiego w samodoskonaleniu i wlasnym
rozZwoju.

rysunek + opis (kartki, dlugopisy).

Odwiecznym marzeniem cztowieka jest zdobycie umiejgtnosci
latania. Cho¢ wspoétczesna technika pozwala nam dzisiaj prze-
mieszczac si¢ droga powietrzna, zapewne kazdy z nas zastana-
wiat sig kiedys, jakby to bylo wzbi¢ si¢ w powietrze... Lot jest
symbolem wolnosci, to dlatego starozytni zawsze przedstawia-
li Nike uskrzydlona. Mimo Ze historia Ikara powinna studzi¢
nasze emocje, to latanie na lotni czy skoki ze spadochronem
maja wciaz niestabnace grono amatoréw. Podobnie jak Leonardo
przed wiekami, cztowiek wciaz zastanawia si¢ jak ujarzmié
przestrzen.

Cze$¢ 1 — ,,Projekt”

Zastanow sig, jakie chciatby$ mie¢ skrzydta. Narysuj je i opisz,
uwzgledniajac jak najwigcej szczegotow (wyglad: wielkosc,
kolor; material, tworzywo, z ktorego sa wykonane; sposob wy-
konania; zasad¢ dzialania: naped, zasigg itp.).

Uzyj swojej wyobrazni i fantazji, baw sig dobrze podczas ,,pro-
jektowania”.

Czesé 11

Praca w parach. Przekonaj partnera do twojego pomystu.
Wspdlnie zastanowcie sig, do czego jeszcze mozna by wyko-
rzystaé takie skrzydta.
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Czesc¢ 111

konfrontacja Przedstawienie wiasnych rozwiazan, wybor najbardziej orygi-
nalnych i najzabawniejszych. Podsumowanie.

Czes¢ 1V ,,Kto mi dal skrzydla...”

Sproébuj inaczej Refleksja na temat skrzydet jako symbolu. Okres$l ,,uskrzydla-
jace” sytuacje, okolicznosci. Czy zawsze wilasciwie je wyko-
rzystujemy? Co jest potrzebne, by poczu¢ sig ,,uskrzydlonym”?
Na ile sukces, uznanie innych ,,dodaje nam skrzydet”?

Zastanow sig, co jest istota ,,podcinania skrzydel”? Dlaczego
ludzie, czgsto sobie bliscy, zachowuja si¢ w ten sposob? Czy
rzeczywiscie lepiej nie mierzy¢ zbyt wysoko, by za wszelka
ceng unikna¢ porazki? Czy klgske bardzo trudno potraktowac
jako lekcjg 1 obrocié ja w sukces? Na ile wiara we wiasne sity
moze pomoc nam wlasciwie podej$¢ do tej sprawy i na ile po-
winni$my wspiera¢ si¢ nawzajem?

Wypisz w jednej kolumnie sytuacje, ktore ,,uskrzydlaja”.
W drugiej za$ te, ktore sprawiaja, ze czujemy sig, jakby nam
podcigto skrzydta” i znajdz pozytywne rozwiazania.

Przedstawienie propozycji i wybdr najciekawszych pomystow.

Opis realizacji, komentarze uczestnikow

Podczas pierwszej czgsci ¢wiczenia uczestnicy przedstawiali swoje wy-
obrazenia skrzydet. Bylo wiele ciekawych propozycji. Jedni wybierali skrzy-
dta mocowane i sktadane, tak aby mozna byto je zdejmowaé gdy sa niepo-
trzebne, inni uwazali, ze jak juz mie¢ skrzydta, to mie¢ je naprawde — czyli
stanowiace czg$¢ ciata. Ciekawe bylo stanowisko jednej z uczestniczek: zna-
lazta kilka okreslen bedacych opisem, jednak stwierdzita, ze skoro we $nie
zdarza jej sig czgsto latac, to widocznie nie potrzebuje skrzydet — doskonale
sobie bez nich radzi. Ta uwaga zapewne data wszystkim (szczegodlnie pro-
wadzacemu) wiele do myslenia.

Kolejna czgs¢ ¢wiczenia pt. ,,Kto mi dat skrzydta...” stanowila probg me-
taforycznego spojrzenia na sprawg, wywotata ona wiele uwag i kontrowersji.
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Cho¢ udato si¢ ptynnie przejs$¢ od konkretow do metafory — niektore wersje
projektow zawieraty juz pewne odniesienia w tym kierunku — cato$¢ spra-
wiala wrazenie zbytniego zagmatwania i skomplikowania. Zastrzezenia
wzbudzit tez fakt, czy na pewno druga czgs¢ mozna uzna¢ za ,,sprobuj ina-
czej”. Padlo wiele propozycji zar6wno merytorycznych, jak i technicznych
w sprawie przeprowadzenia tej czgsci ¢wiczenia.

Ostatecznie ustalono, ze dla lepszej czytelnosci celow 1 wigkszej jasno-
$ci samego polecenia korzystne bytoby zrezygnowanie z problemu sytuacji
,»podcinajacych skrzydta” i skupienie si¢ jedynie na okolicznosciach ,,uskrzy-
dlajacych”. Aby stworzy¢ uczestnikom mozliwos¢ konfrontacji whasnych
stanowisk, zdecydowano si¢ na dyskusje w parach (po wypisaniu przez
kazdego ,,uskrzydlajacych” go sytuacji i przypigciu kartki z tym spisem
w widocznym miejscu do ubrania). Nastgpnie kazdy powinien wybrac jedna,
najwazniejsza, pozytywna okolicznos¢ i wpisac ja na przygotowane w tym
celu przez prowadzacego ,,wsp6lne skrzydto”. Ta koncowa praca, w ktorej
kazdy miatby swoj udziat bytaby symbolicznym podsumowaniem rozwazan
na temat wiary we wlasne sity 1 mozliwosci, podnoszenia poczucia wlasnej
wartosci oraz mozliwo$ci wptywania na samooceng, a co za tym idzie, pod-
noszenia efektywnosci dziatan.

Kwestia porazek — sytuacji ,,podcinajacych skrzydta” oraz wyciagania
z nich nauki i obracania w sukces zostata uznana przez autora za zbyt ob-
szerna i nadajaca si¢ do opracowania w odrgbnym ¢wiczeniu, co dawaloby
mozliwos$¢ bardziej wnikliwego rozwazenia problemu.

Przeprowadzenie ¢wiczenia oraz dogtebna i szczegotowa dyskusja uzmy-
stowily autorowi wiele niezauwazanych wczesniej aspektow: koniecznosc
wnikliwej analizy pod katem upraszczania, unikania zbytniej wielosci
aspektow i1 watkow, precyzyjnego i czytelnego formutowania polecen, ze
szczeg6lnym podkres§leniem zagadnien podstawowych oraz wprowadzania
bardziej urozmaiconych form pracy, rowniez w celu jasnego oddzielenia
poszczegdlnych czesci wiczenia.

Podkreslenia wymaga rowniez sprawa konfrontacji poszczegolnych
¢wiczen i roznych postaw uczestnikow, co dato prowadzacemu mozliwosé
wychwycenia wlasnych btedow, jak rowniez zauwazenia pozytywnych stron.
Refleksja nad tymi zagadnieniami prowadzi do wzbogacenia stosowanych
srodkow 1 metod pracy oraz wptywa niezwykle inspirujaco.
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Wersja poprawiona

Cele:

Technika:

Przebieg ¢wiczenia:

wprowadzenie

polecenie

konfrontacja

Sproébuj inaczej:

® rozwijanie wyobrazni,

o ksztaltowanie umiejgtnosci uzywania metafory,

e poglebianie wiary we wlasne sity i mozliwosci,

o refleksja nad istota sukcesu oraz nad wykorzystaniem go
w samodoskonaleniu i wlasnym rozwoju.

rysunek + opis (kartki, dlugopisy).

Odwiecznym marzeniem cztowieka jest zdobycie umiejgtnosci
latania. Cho¢ wspotczesna technika pozwala nam dzisiaj prze-
mieszczaé si¢ droga powietrzng, zapewne kazdy z nas zastana-
wiat sig kiedys$, jakby to bylo wzbi¢ si¢ w powietrze... Lot jest
symbolem wolnosci, to dlatego starozytni zawsze przedstawia-
li Nike uskrzydlona. Mimo ze historia Ikara powinna studzi¢
nasze emocje, to latanie na lotni czy skoki ze spadochronem
maja wciaz niestabnace grono amatoréw. Podobnie jak Leonar-
do przed wiekami cztowiek wciaz zastanawia sig jak ujarzmic
przestrzen.

Cze$é 1 — ,,Projekt”

Zastanow sig, jakie chciatby$ mie¢ skrzydta. Narysuj je i opisz,
uwzgledniajac jak najwigcej szczegotow (wyglad: wielkosc,
kolor; materiat, tworzywo, z ktorego sa wykonane; sposob
wykonania; zasadg dziatania: naped, zasigg itp.).

Uzyj swojej wyobrazni i fantazji, baw si¢ dobrze podczas ,,pro-
jektowania”.

Czesé 11

Przedstawienie wlasnych rozwiazan, wybor najbardziej orygi-
nalnych i najzabawniejszych. Podsumowanie.

Czesé 111 ,,Kto mi dal skrzydia...”

Refleksja nad skrzydtami w sensie metaforycznym. Okresl
uskrzydlajace” sytuacje, okolicznosci. Czy zawsze wlasciwie

118



polecenie

je wykorzystujemy? Co jest potrzebne, by poczu¢ sig ,,uskrzy-
dlonym”? Na ile sukces, uznanie innych ,,dodaje nam skrzydel”?

Wypisz kilka sytuacji, ktore uznajesz za ,,uskrzydlajace” — pod-
noszace na duchu, dodajace wiary we wiasne sity. Karteczke
nalezy nastgpnie przypiac¢ do ubrania i porozmawiac z kilkoma
osobami o wspdlnych spostrzezeniach oraz o tym, co jest zaska-
kujace, inne.

Ostatnia, koncowa faza jest wypisanie przez kazdego uczest-
nika jednej, najwazniejszej jego zdaniem, dowarto$ciowujacej
sytuacji na wspolnym ,,skrzydle”, przygotowanym wczesniej
przez prowadzacego.
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2. Marzanna Napiora - llustracje

Pierwsza wersja ¢wiczenia

Cele:

Materiaty:

Czas:

Przebieg ¢wiczenia:

polecenie 1.

o ksztaltowanie umiejgtnosci postugiwania sig jezykiem wrazen,

e rozw0j wyobrazni,

e rozw0j wszystkich zmystow,

e wskazanie, ze to ,,co” widzimy jest suma naszych zmysto-
wych doznan.

papier, dtugopis, kredki, kolorowe gazety, klej, nozyczki.

90 min.

Cze$é 1
W celu odprezenia i ,,nastrojenia”, uczestnicy wykonuja ¢wi-

czenia ruchowe.

1. Przewracanie $ciany.
Kazdy z uczestnikow z catych sit napiera dtonmi na $ciang.

2. Pociag.
Uczestnicy robia ,,pociag”, siadajac na krzestach jeden za dru-
gim. Kazdy masuje kark osobie siedzacej przed nim.

3. Mruczanka.

Uczestnicy, z zamknigtymi oczami, stoja w kole trzymajac sig
zar¢ce. Dana osoba intonuje dzwigk, inne dotaczaja si¢ do niej,
ze swoimi ,,mruczankami”, w dowolnej kolejnosci.

Czesé I
Okresl 1 podaj kryteria, wedtug ktorych, na swoj indywidualny
sposob, sklasyfikujesz kolory, dzwigki, zapachy.

Uczestnicy realizuja ¢wiczenie w formie pisemne;.

konfrontacja Uczestnicy odczytuja swoje propozycje.

polecenie 2.

Narysuj wschod i zachod stonca na dwoch osobnych kartkach.
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Uczestnicy wykonuja prace.

konfrontacja Uczestnicy pokazuja swoje prace.

Sproébuj inaczej:

polecenie 3. Przypomnij sobie jak najwigcej szczegotow, zwiazanych ze
wschodem i zachodem stonca, z uwzglednieniem nastroju, kolo-
réw 1 zapachow. Sprobuj teraz zilustrowacé te zjawiska. Skorzy-
staj z doswiadczen wyniesionych z polecenia pierwszego.

konfrontacja

dyskusja

Opis realizacji, komentarze uczestnikow
Uwagi, komentarze i propozycje uczestnikéw

— za duzo ¢wiczen ruchowych, nalezaloby zredukowa¢ ich ilo§¢ do
dwaoch (jedno ¢wiczenie na poczatku, drugie na koncu);

— malo czytelny jest ciag logiczny pomigdzy poleceniami, przez co
umyka cel ¢wiczenia.

Propozycja

Zmieni¢ kolejnos¢ polecen w ¢wiczeniu.

Uwaga autora

Cwiczenie zostato odczytane zgodnie z moja intencja. Mysl, Ze ,,obraz”
rzeczy, ktory mamy w sobie, zalezy nie tylko od bodzcow wzrokowych,
zmaterializowata si¢ w postaci bardzo réznorodnych prac. Niemniej jednak
mozliwos¢ przeprowadzenia autorskiego ¢wiczenia w gronie osob takze pro-
wadzacych zajecia z Dziatan tworczych, pozwolita wyrazniej zaobserwowaé
wlasne btedy. Doswiadczenie to u§wiadomito mi, ze powinnam popracowac
nad precyzyjnym formutowaniem polecen i bardziej wyrazistym okreslaniem
celow, ktore zaktada ¢wiczenie.
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Wersja poprawiona

Cele:

Materiaty:

Czas:

Przebieg ¢wiczenia:

polecenie 1.

konfrontacja

Sproébuj inaczej:

polecenie 2.

konfrontacja

o ksztaltowanie umiejgtnosci postugiwania sig jezykiem wrazen,

® rozwdj wyobrazni, uaktywnienie wszystkich zmystow,

¢ uswiadomienie, ze to ,,co widzimy” (w szerokim tego stowa
rozumieniu) jest suma naszych zmystowych doznan.

papier, dtugopis, kredki, kolorowe gazety, klej, nozyczki.

90 min.

Cze$é 1
W celu odprezenia i ,,nastrojenia”, uczestnicy wykonuja ¢wi-
czenia ruchowe.

1. ,,Przewracanie §ciany”.
Kazdy z uczestnikow z catych sit napiera dlonmi na $ciang.

W zalezno$ci od sytuacji i potrzeb, mozna zaproponowac jesz-
cze inne ¢wiczenia ruchowe.

Narysuj wschod i zachdd stonica na dwoch osobnych kartkach.
Uczestnicy wykonuja prace.

Uczestnicy pokazuja swoje prace.

Cze$¢ 11

Okresl i podaj kryteria, wedhug ktorych, na swoj indywidualny
sposob, sklasyfikujesz kolory, dzwigki, zapachy.

Uczestnicy realizuja ¢wiczenie w formie pisemne;.
Uczestnicy odczytuja swoje propozycje.

Sprobujmy spojrze¢ na wschod i zachod stonca jak na kompi-
lacje kolordéw, dzwigkow, szmeréw i innych wrazen. Zupetnie
inne dzwigki sa o §wicie i inne o zmierzchu. Inna jest ostros$¢
powietrza, jego nasycenie wilgocia, jego przejrzystos¢. Wschod
od zachodu stonca przedziela dzien. Czas dla kazdego inny.
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polecenie 3.

konfrontacja
i dyskusja

O $wicie §wiat si¢ budzi. Jednym daje nadzieje, innych wypet-
nia strachem. Sa to bardzo subiektywne odczucia.

Przypomnij sobie jak najwigcej szczegotow, zwiazanych ze
wschodem i zachodem stonca, z uwzglgdnieniem nastroju, kolo-
row i zapachow. Sprobuj teraz zilustrowac te zjawiska. Skorzy-
staj z do§wiadczen wyniesionych z polecenia poprzedniego.

Na zakonczenie zaj¢¢ mozna zaproponowac ¢wiczenie integra-
cyjne ,,Mruczanka”. Uczestnicy, z zamknigtymi oczami, stoja
w kole trzymajac si¢ za rgce. Dana osoba intonuje dzwigk, inne
dotaczaja si¢ do niej ze swoimi ,,mruczankami”, w dowolnej
kolejnosci.
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3. Justyna Martynowska
- Droga do dzis, droga do jutra

Pierwsza wersja ¢wiczenia

Cele:

Materiaty:

Czas:

Przebieg ¢wiczenia:

polecenie 1.

konfrontacja

polecenie 2.

Sproébuj inaczej:

polecenie 3.

konfrontacja

polecenie 4.

® samopoznanie,

e przyblizenie swojej osoby innym uczestnikom spotkania,
o wieloaspektowe spojrzenie na swoje zycie,

o refleksja nad swoim zyciem,

o refleksja nad przysztoscia,

® proba zaprojektowania przysztosci.

papier, kolorowe flamastry, kredki, klej, nozyczki.

90 min.

Do dnia dzisiejszego kazdy z nas przebyt jakas ,,droge zycia”.
Przedstaw jej graficzng reprezentacje uzywajac dostgpnych
srodkéw plastycznych. Zaznacz na swojej drodze:

® poszczegolne etapy zycia

e miejsca przystankow

e miejsca zwrotne

e boczne drogi.

Opowiedz grupie o swojej drodze ,,do dzis”.

Do dotychczasowego dziatania dorysuj projekt swojej ,,drogi
do jutra”.

e Jak daleko jeste$ w stanie siggna¢ marzeniami i czynami?

e Dokad chcesz aby prowadzita?

Opowiedz grupie o swojej drodze ,,do jutra”.
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Opis realizacji, komentarze uczestnikow

Cwiczenie przebiegalo bardzo sprawnie, jednak w czasie konfrontacji
zabrakto zaangazowania uczestnikow spotkania w omawianie prac. Moje spo-
strzezenia z realizacji i przebiegu ¢wiczenia potwierdzity si¢ w uwagach i ko-
mentarzach uczestnikow spotkania. Zaproponowano, abym sprowokowata
wigksze zaangazowanie grupy w omawianie ¢wiczen. Padly propozycje:

— omawiania ¢wiczen w mniejszych grupach

— znalezienia punktow wspolnych w drogach ,,do dzis” i ,,do jutra”

— poszukiwania sposobOw urzeczywistnienia ,,drogi do jutra”.

Podczas realizacji tego ¢wiczenia niewatpliwie udalo si¢ wzbudzi¢
w uczestnikach glgboka refleksj¢ nad swoim zyciem. Pojawity si¢ rozno-
rodne motywy przewodnie drég, jak: edukacja, mitos¢, przyjazn...

Wersja poprawiona

Cele: ® samopoznanie,

o przyblizenie swojej osoby innym uczestnikom spotkania,
o wicloaspektowe spojrzenie na swoje zycie,

o refleksja nad swoim zyciem,

o refleksja nad przyszloscia,

L

proba zaprojektowania przysztosci.
Materiaty: papier, kolorowe flamastry, kredki, klej, nozyczki.
Czas: 90 min.

Przebieg ¢wiczenia:

polecenie 1. Do dnia dzisiejszego kazdy z nas przebyt jaka$ ,,drogeg zycia”.
Przedstaw jej graficzng reprezentacjg uzywajac dostgpnych
$rodkow plastycznych. Zaznacz na swojej drodze:
® poszczegolne etapy zycia
e miejsca przystankow
e miejsca zwrotne
e boczne drogi.

konfrontacja
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polecenie 2.

Sproébuj inaczej:

polecenie 3.

konfrontacja

polecenie 4.

W grupach 5-6-osobowych opowiedzcie sobie o swoich dro-
gach ,,do dzi$”, znajdzcie punkty wspolne, przezycia, ktore was
tacza, ktorych doswiadczaliscie w podobny sposob, opowiedz-
cie sobie w jakich okolicznos$ciach zaistniaty, jakie uczucia im
towarzyszyty, co w was pozostato po tych przezyciach.

Do dotychczasowego dziatania dorysuj projekt swojej ,,drogi
do jutra”.

o Jak daleko jestes w stanie siggna¢ marzeniami i czynami?

e Dokad chcesz aby prowadzita?

Opowiedz grupie o swojej drodze ,,do jutra”, opowiedz o swoim
pomysle na realizacjg jej. Popros kolegow z grupy aby zapropo-
nowali ci swoje pomysly na realizacj¢ twojej ,,drogi do jutra”.
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4. Krzysztof Wosik
- Wiadomos¢ o mnie, wiadomos¢ do mnie

Pierwsza wersja ¢wiczenia

Cele:

Materiaty:

Czas:

Przebieg ¢wiczenia:

o krotka refleksja nad wlasna osoba,
e proba (forma) przedstawienia si¢ innym,
o proba (sposob) poznania innych.

biate koperty, biate karteczki wielkos$ci biletu, czarny cienkopis.

60 min.

polecenie Masz do dyspozycji wierzchnig strong koperty i cienkopis.

Przedstaw si¢ w dowolny graficzny sposob (kim jestes, jaki
jestes, co lubisz).

Nastgpnie otrzymasz losowo kilka kopert. Masz do dyspozycji
karteczki wielkosci biletu i cienkopis. Obejrzyj wierzchnie stro-
ny poszczego6lnych kopert. Na podstawie przeczytanych infor-
macji nawiaz pisemny kontakt z wlascicielem koperty. Zapisz
swoje spostrzezenia na malej kartce i wtdz do koperty.

prezentacja Ogladanie wszystkich kopert wraz z karteczkami.

dyskusja e Do jakich wnioskow doszedtes?

Nowy punkt
widzenia:

e Jak jestes$ postrzegany przez innych?
o Ktdre rozwigzania s ci najblizsze?

Jak przedstawitbys si¢ teraz? Na ktora z ogladanych kopert
zamienitby$ swoja?

Opis realizacji, komentarze uczestnikow

Po rozdaniu materiatow i podaniu polecenia, uczestnicy rozpoczgli
realizacjg ¢wiczenia. Poszczegdlne etapy realizacji przebiegaly bez zadnych
pytan, uwag i zastrzezen ze strony uczestnikow, co pozwala sadzi¢, iz tres¢
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polecenia byta jasna i klarowna. Uczestnicy realizowali postawione im za-
danie z duzym zaangazowaniem i zapatem. Fazy prezentacji przez uczestni-
kow efektéw poszczegdlnych dziatan, przebiegaty bardzo dynamicznie. Poza
jednym przypadkiem, uczestnicy prezentowali na forum grupy przekazy
uzyskane od innych os6b na swoj temat, wyrazali rowniez duze zaintereso-
wanie poszczegolnymi relacjami.

Po zakonczeniu ¢wiczenia pojawito si¢ kilka uwag ze strony uczestnikow.
Sugerowano, iz prowadzacy powinien poinformowac uczestnikow, ze komen-
towanie otrzymanych w kopertach informacji na swoj temat jest dobrowolne.
Zasygnalizowano rowniez, iz mato widoczny byl etap zwiazany z nowym
punktem widzenia oraz zbyt mgliste zakonczenie ¢wiczenia. Ponadto uczest-
nicy uznali ¢wiczenie za do$¢ atrakcyjne i1 przydatne w fazie integracyjnej
grupy, umozliwiajace lepsze poznanie potencjatu cztonkéw grupy. Uczestni-
cy z duzym zaangazowaniem i zainteresowaniem realizowali kolejne etapy.
Wydaje sig, ze faza wprowadzenia i realizacji nie wymaga poprawek. Po-
informowanie uczestnikéw, ze komentowanie otrzymanych w kopertach
informacji na swoj temat jest dobrowolne, zwigkszy poczucie bezpieczen-
stwa i wewngtrzny komfort uczestnikow. Jesli zas chodzi o etap ,,nowy punkt
widzenia”, warto zaznaczy¢, iz jest to ¢wiczenie integracyjne, w ktorym ten
etap nie jest moze zaznaczony zbyt wyraznie, moze jednak mie¢ miejsce
podczas umozliwienia konfrontacji z autorami liscikoéw podczas indywidu-
alnych rozmow.

Druga wersja ¢wiczenia

Cele: o krotka refleksja nad wtasna osoba,
e proba (forma) przedstawienia si¢ innym,
o krotka refleksja nad inna osoba,
® proba (sposob) poznania innych,
e przedstawienie si¢ grupie, integracja grupy.

Materiaty: biate koperty, biate karteczki wielko$ci biletu, czarny cienkopis.

Czas: 60 min.
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Przebieg ¢wiczenia:

polecenie 1.

prezentacja

Nowy punkt
widzenia:

polecenie 2.

Masz do dyspozycji wierzchnig strong koperty i cienkopis.
Przedstaw si¢ w dowolny graficzny sposob (kim jestes, jaki
jestes, co lubisz).

Nastepnie otrzymasz losowo kilka kopert. Masz do dyspozycji
karteczki wielkosci biletu i cienkopis. Obejrzyj wierzchnie stro-
ny poszczegdlnych kopert. Na podstawie przeczytanych infor-
macji nawiaz pisemny kontakt z wlascicielem koperty. Zapisz
swoje spostrzezenia na matej kartce i wtoz do koperty.

Uczestnicy, ktoérzy wyraza na to chec, ujawniaja przekazy
z whasnych kopert. Pozostale osoby moga podzieli¢ sig z grupa
ogodlnym wrazeniem jakie odniesli po przeczytaniu informacji
zwrotnych lub nie wypowiada¢ si¢ wcale.

o Do jakich wnioskow doszedtes?

o Jak jeste$ postrzegany przez innych?

o Ktdre rozwiazania sa ci najblizsze?

o Jak przedstawilbys si¢ gdybys$ miat druga szansg?

Postaraj si¢ odszukac¢ te osoby, ktore nawiazaty z toba kontakt,
podejmij dialog.
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5. Justyna Wirth-Jabtonska - Osobista gazeta

Pierwsza wersja ¢wiczenia

Cele:

Materiaty:

Przebieg ¢wiczenia:

wprowadzenie

polecenie 1.

dyskusja

Sproébuj inaczej:

polecenie 2.

¢ zdobywanie wiedzy o sobie,
e zdobywanie wiedzy o innych,

e integracja grupy.

gazety, kredki, papier, klej, nozyczki.

Codziennie spotykamy si¢ z czasopismami. Sa gazety koloro-
we 1 czarno-biate, codzienne, cotygodniowe i miesigczniki.
Sa gazety dla kobiet, dla mgzczyzn i dla dzieci. Sa gazety dla
mitosnikéw samochodow, gotowania, wedkarstwa, filmow,
ogrodow i komputeréw. Sa gazety drogie i tanie, grube i cien-

kie, o duzym i matym formacie.

Gdybys miat poréwnac si¢ do czasopisma, jaka bylbys gazeta?
Dokoncz zdanie: ,,Jesli bytbym gazeta, to bytbym..., poniewaz...”
Uczestnicy kolejno uzupetniaja zdanie.

Ktoéra z tych gazet chciatby$ przeczyta¢? Co sadzisz o wypo-
wiedziach swoich kolegéw? Ktore poroéwnanie uwazasz za
najbardziej trafthe? Ktore cig zaskoczylo? Ktore uwazasz za

dowcipne, a ktore za najbardziej oryginalne?

Wykorzystujac teksty i ilustracje z czasopism stworz swoja

osobista gazetg.
Uczestnicy tworza gazety.

Pokaz swoja gazetg innym uczestnikom i opowiedz o niej.
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dyskusja Co sadzisz o gazetach twoich kolegow? W ktora gazete zain-

westowaltby$ swoje pieniadze?
Czas: 90 min.

Opis realizacji, komentarze uczestnikow

Uczestnicy ¢wiczenia ,,Osobista gazeta” mieli okazj¢ do lepszego po-
znania siebie. Wykonujac pierwsze polecenie kazdy prezentowat si¢ bez dtuz-
szego zastanowienia. Odpowiedzi byly mato precyzyjne, ale wigkszos$¢ z nich

byta interesujaca i zaskakujaca.

cytat: Jesli bylabym gazeta, to bytabym ekskluzywnym kwartalnikiem,
zeby czekato si¢ na mnie z utgsknieniem. Sktadalabym si¢
z unikatowych kart, aby delikatnie si¢ ze mng obchodzono.
Informacje zawarte na moich kartach po jednokrotnym prze-

czytaniu beda znikaty, aby kazdy uwaznie je czytal.

W nastepnym poleceniu poprositam o wypisanie skojarzen ze stowem
»Zazeta”, t¢ czg§¢ ¢wiczenia nie zawsze przeprowadzam. Jesli widzg, ze po
pierwszym poleceniu grupa potrzebuje wigcej inspiracji, wprowadzam ten
etap ¢wiczenia. Po kazdym etapie dyskutowaliSmy na temat naszych roz-
wiazan. Zebrawszy wiele doswiadczen, mogliSmy przystapi¢ do nastgpnej

czescei ¢wiczenia. Nastgpne polecenie (sprobuj inaczej) brzmiato:

polecenie Wykorzystujac teksty i ilustracje z czasopism stworz swoja 0so-

bista gazete.

Uczestnicy z zaangazowaniem podeszli do ¢wiczenia. Powstaly intere-
sujace prace oddajace charakter swoich autorow. Np. powstala gazeta pod
tytutem ,,Wacham Swiat”. Autorka tej pracy jest ciekawa $wiata, lubi nowe

wyzwania, czerpie ze swoich licznych doswiadczen cenne informacje.

Uczestnicy z zaangazowaniem wykonywali zadane im polecenia, choé¢

pojawily si¢ uwagi, ze realizacja ostatniego polecenia wymaga wigcej czasu.
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Interesujaca propozycja uczestnikéw dla ulepszenia ¢wiczenia byto

wprowadzenie oceniania. Kazdy uczestnik miat zainwestowac¢ w okreslona

gazete jakas umowna sumg pienigdzy. Wkiad pracy, pomystowos¢ mogly

w ten sposob zosta¢ realnie ocenione. Nasuwaly si¢ rowniez nast¢pujace

pytania: Czy naprawde zrobitem swoja gazete najlepiej jak umiatem? Czy

mozna jeszcze co§ zmieni¢? Moze sprobowac jeszcze raz, aby zosta¢ wy-

r6znionym?

Druga wersja ¢wiczenia

Cele:

Materiaty:

Przebieg éwiczenia:

wprowadzenie

polecenie 1.

dyskusja

polecenie 2.

¢ zdobywanie wiedzy o sobie,
e zdobywanie wiedzy o innych,

e integracja grupy.

gazety, kredki, papier, klej, nozyczki.

Codziennie spotykamy si¢ z czasopismami. Sa gazety koloro-
we 1 czarno-biate, codzienne, cotygodniowe i miesigczniki. Sa
gazety dla kobiet, dla mgzczyzn i dla dzieci. Sa gazety dla mi-
losnikow samochodow, gotowania, wedkarstwa, filmow, ogro-
dow i komputeréw. Sa gazety drogie i tanie, grube i cienkie,

o duzym i matym formacie.

Gdyby$ miat porownac si¢ do czasopisma, jaka bylbys gazeta?
Dokoncz zdanie: , Jesli bytbym gazeta, to bylbym..., poniewaz...”.
Uczestnicy kolejno uzupetniajq zdanie.

Co sadzisz o wypowiedziach swoich kolegow? Ktore porow-
nanie uwazasz za najbardziej trafne? Ktore cig¢ zaskoczylo?
Ktore uwazasz za dowcipne, a ktore za najbardziej oryginalne?

Ktora z tych gazet chcialby$ przeczytac?

Wypisz jak najwigcej skojarzen ze stowem ,,gazeta”.
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Sproébuj inaczej:

Czas:

polecenie 3.

dyskusja

polecenie 4.

dyskusja

Wykorzystujac teksty i ilustracje z czasopism stworz swoja 0so-

bista gazete.
Uczestnicy tworza gazety.
Pokaz swoja gazetg innym uczestnikom i opowiedz o niej.

Co sadzisz o gazetach twoich kolegow?
Robimy wystawg prac, kazdy moze podejs$¢ i obejrze¢ poszcze-
golne gazety. W ktora gazetg zainwestowatbys swoje pieniadze?

Przy kazdej gazecie postawiony zostaje pojemnik na pieniadze.

Wybierz gazety, ktore najbardziej ci si¢ podobaja. Przeznacz
na nie symboliczng sumg¢ swoich pienigdzy. Umies¢ pieniadze
w odpowiednich pojemnikach, pieniadze staja si¢ wlasnoscia

autoréw gazet.

Czym charakteryzuja si¢ najbardziej docenione gazety? Czy
twoje zaangazowanie w wykonanie gazety zostato odzwiercie-
dlone w ocenie kolegéw? Czy chcialbys jeszcze co$ zmieni¢?
Moze chcialby$ zrobi¢ ja jeszcze raz? W ktora gazetg zainwe-
stowalby$ swoje pieniadze?

90 min.
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6. Katarzyna Szpilkowska - Gra wartosciami

Opis realizacji, komentarze uczestnikow

Mozliwos¢ przeprowadzenia tego ¢wiczenia w trakcie warsztatow byta
dla mnie bardzo waznym doswiadczeniem. Zaproponowane ¢wiczenie jest
dla mnie znaczace, a nie miatam wcze$niej okazji sprawdzenia go w praktyce,
poddaé go probie. Zdaje sobie sprawe, ze stworzenie ¢wiczenia dotyczacego
wartosci, takiego, ktore nie bedzie tylko czysto teoretycznym rozwazaniem,
ale pozwoli rzeczywiscie odczu¢ konsekwencje deklarowanych pogladow
1 hierarchii wartosci, jest zadaniem niezwykle trudnym. Dlatego tez moje
¢wiczenie badajace wartosci w ,,warunkach laboratoryjnych” nazwatam gra,
czyli czym$ nie zwiazanym bezposrednio z rzeczywistoscia. Stowo ,,gra”
ma tu takze inne znaczenie: uznanie catego ¢wiczenia za gre, zabawe, jest
swoistym wentylem bezpieczenstwa, ktory obniza napigcie wywotywane bez-
posrednim odniesieniem do tematu tak waznego jak osobisty system wartosci.
Takie otwarte postawienie tak waznego tematu budzi¢ moze zastrzezenia, gdyz
deklarowane na forum publicznym warto$ci moga mie¢ niewiele wspolnego
z tymi, ktorymi kierujemy si¢ w zyciu. Zdajg sobie z tego sprawg, ale w tym
¢wiczeniu nie szczero$¢ jest najwazniejsza. Jego celem jest doswiadczenie
relatywnych wartosci. Deklarowane przez nas wartosci najwyzsze (szcze-
rze czy nie), poddane sa konfrontacji z innymi najwyzszymi warto$ciami.
W trakcie gry rodzi si¢ dyskusja, w czasie ktorej jedna sposrod dwoch wy-
branych losowo warto$ci musi zosta¢ uznana (w tym kontekscie) za nizsza,
a ktoras zwycigza. Chodzi o to, aby odczu¢ ich wzglednosc, oraz aby obser-
wowaé swoje emocje i reakcje towarzyszace takim przewartosciowaniom.
Efektem ma by¢ ogolna refleksja nad warto$ciami i u§wiadomienie sobie ich
relatywnosci. Czy stanie si¢ to na przyktadzie realnych, czy tylko deklarowa-
nych wartos$ci, nie ma znaczenia. Wazne okazato si¢ odnajdywanie w zyciu
codziennym (wtasnym lub cudzym) konkretnych przyktadow konfrontacji
takich warto$ci. Pozwala odnies¢ si¢ do wtasnych i cudzych doswiadczen,
przez co jest bardziej realne, budzi wigcej emocji niz czysto teoretyczne
rozwazania.

Po praktycznym przeprowadzeniu ¢wiczenia dokonatabym w nim pew-
nych zmian, sugerowanych przez uczestnikow. Dotycza one praktycznej stro-
ny konfrontacji. Chciatabym zrezygnowac z podziatu uczestnikow na dwie
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druzyny, gdyz podziat ten, kazdorazowo inny, nast¢puje naturalnie przy kazdej
konfrontacji. Osoby dziela si¢ na zwolennikow jednej badz drugiej wartosci.
Bezcelowe jest wigc wprowadzanie dodatkowych, sztucznych podziatow.
Wystarczy, ze jedna osoba wyktada karty z warto§ciami poddawanymi kon-
frontacji, a grupa ustala werdykt. Wazne jest tez, aby karty z warto$ciami
zachowywac i odnotowywac¢ wyniki konfrontacji, pozwala to wyrazniej za-
uwazy¢ zmiany wagi konkretnej wartosci (np. to, ze mito§¢ wygrywa czgsto,
ale nie zawsze; warto odnotowa¢ wowczas, jaka inna warto$¢ ja pokonata).

Cwiczenie

Cele:

Materiaty:

Przebieg ¢wiczenia:

polecenie

konfrontacja

polecenie

dyskusja

Sproébuj inaczej:

o refleksja nad warto$ciami,
e hierarchia wartoS$ci,
o wzglednos$é wartosci.

mate karteczki, dugopis.

Podaj trzy wartosci, ktore maja dla ciebie najwigksze znacze-
nie. Zapisz je na trzech oddzielnych karteczkach.

Zebrane w grupie kartki postuza jako talia do gry w ,,wojng”.
Talig dzielimy na dwie rowne czgéci. Wybieramy ,,mistrza ce-
remonii”, ktory bedzie wyktadat karty. W czasie gry nastepuje
konfrontacja dwoch losowo zestawionych wartosci. Grupa musi
zdecydowac, ktora z wartosci jest wyzsza, ktora przebije druga.
Pomocne jest odnajdywanie konkretnych przyktadow wzigtych
z zycia, ktore ilustruja konflikt dwoch zestawionych ze soba
wartosci.

W czasie gry, jedna osoba (obserwator) notuje jakie warto$ci
poddawane sa konfrontacji i jakie sa jej wyniki. (Czy zgadzasz
si¢ z nimi?) Obserwuj jak oceniane sa w czasie gry wartosci
uznane przez ciebie za najwazniejsze.

Pytania pomocnicze: Czy waga warto$ci jest stata czy wzgled-
na? Od czego zalezy? Jak czujesz sig, kiedy wartosci, ktore
uznajesz za najwazniejsze przegrywaja? Wygrywaja? Czy trud-
no jest ci zdoby¢ si¢ na elastyczno$¢?

Jesli czujesz taka potrzebg, skoryguj najwazniejsze warto$ci.
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7. Lidia Frydzinska-Swiatczak
i Barbara Kaczorowska - Wyzwania

Cwiczenie

Cele:

Materiaty:

polecenie 1.

polecenie 2.

polecenie 3.

o formutowanie trudnych zadan,

e ujawnienie prawdziwych postaw,
® pobudzenie do aktywnosci,

e podejmowanie ryzyka.

kartki A4, mate karteczki, dtugopis.

Ta czg$¢ pracy bedzie anonimowa, wykonujemy ja tylko dla
siebie. Ma ona na celu okreslenie swojej postawy deklarowa-
nej. To, co zapisane jest wynikiem refleksji popartej wiedza na
swoj temat, a zapis ten potrzebny bedzie do osobistej refleksji
i konfrontacji pod koniec zajg¢.

Zapisane ponizej postawy znajduja si¢ na dwoch przeciwnych
biegunach. Proszg si¢ im przyjrze¢ i zaznaczy¢ na kazdej z osi
wlasne miejsce.

nie$miata odwazna
bierna aktywna
zamknieta otwarta
rywalizujaca wspolpracujaca

Zastanow si¢ przez chwilg i uzupetnij zgodnie z wlasnym prze-

konaniem ponizsze zdania:

1. Sytuacja, ktora w tych realiach (tym miejscu, czasie i w tej
grupie) nie jest dla mnie wyzwaniem to...

2. Sytuacja, ktora w tych realiach (tym miejscu, czasie i w tej
grupie) jest dla mnie matym wyzwaniem to...

3. Sytuacja, ktora w tych realiach (tym miejscu, czasie i w tej
grupie) jest dla mnie duzym wyzwaniem to...

Wez pod uwagg dziatania intelektualne, interakcje z innymi
uczestnikami, moze aktywnos¢ ruchowa?

W 3—4-osobowych grupach nalezy przedyskutowac wszystkie
propozycje wyzwan i wspolnie wybrac te, na ktore godza si¢
wszyscy cztonkowie grupy. Na trzech osobnych karteczkach
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podsumowanie

Refleksja

nalezy zapisa¢ po jednej wybranej propozycji, a nastgpnie
umiesci¢ kartki w odpowiednich pojemnikach, podpisanych jako
wyzwania o réznym stopniu trudnosci.

Uwaga! Zadania powinny by¢ konkretne i precyzyjne.

e 7 ktorego pojemnika cztonkowie grupy chca ciagnaé los?
To pierwsza wspolnie podjgta decyzja.

e Kolejne decyzje dotycza realizacji. Kto sig jej podejmie?
Jedna czy wigcej 0os6b? A moze nikt?

o W czasie prezentowania polecen, mozna zada¢ pytanie: Czy
zdaniem o0sdb, ktore wylosowaty polecenie, trudnos¢ zada-
nia jest adekwatna do poziomu okreslonego przez pomysto-
dawcow?

e Kazda grupa prezentuje tres¢ wylosowanego polecenia i usto-
sunkowuje si¢ do wyzwania, (realizuje lub nie).

Uczestnicy realizuja wylosowane polecenia. Istnieje rOwniez
mozliwo$¢ ponownego ciagnigcia losow.

e Czy wylosowane polecenie bylo dla ciebie rzeczywiscie
wyzwaniem?

e Czy podjates sig realizacji (dlaczego tak, dlaczego nie)?

e Jakie towarzyszyly ci obawy i emocje?

o Skonfrontuj swoja postawg deklarowana w pierwszej czgsci
¢wiczenia (na skali), z postawa realizowana, rzeczywista. Czy
pokrywaja si¢, czy moze wystapily rozbieznosci? Jesli tak,
to zastanow sig dlaczego?

e Dlaczego podjates sig¢ kolejnej proby losowania (pytanie dla
tych, ktorzy podjeli)?

Wyzwania zapisane na losach byly propozycjami uczestnikow. Okazato

si¢ jednak, ze sytuacje bedace dla niektorych wyzwaniem, nie stanowity
wyzwania dla innych osob. Kolejny problem polegal na tym, iz pojawiaty
si¢ zadania, ktore nie mogly by¢ zrealizowane tu i teraz. Dlaczego tak sig
dziato? Kryteria zostaty przeciez jasno okreslone, a zadania ustalali uczest-
nicy pracujac w zespotach.

Stajac przed decyzja wyboru: ,.ktory stopien trudnosci wyzwania mam

podjac”, pojawiaja si¢ pytania i refleksje: Czym jest dla mnie wyzwanie?
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Z jakimi wyzwaniami jestem gotow si¢ zmierzy¢? Czy mam odwage podej-
mowac duze ryzyko?

Kolejny etap, polegajacy na realizacji wylosowanego wyzwania, ujawnia
postawe uczestnika w kategoriach bycia konsekwentnym w realizowaniu
podjetego zadania, podjetego ryzyka. Konfrontacja z wyzwaniem, to niejed-
nokrotnie konfrontacja ze samym soba.

Ponadto proponowane ¢wiczenie stwarza mozliwo$¢ sprawdzenia, na
ile adekwatne sa postawy uprzednio deklarowane na skalach, do postaw
rzeczywiscie realizowanych w zyciu. Proponowane w ¢wiczeniu dzialania
pozostawiaja duza swobode wyborow i decyzji, dzigki czemu uczestnicy
sami konfrontuja si¢ z napotkanymi problemami.

Komentarz autorski

Prezentowane powyzej ¢wiczenie okresla si¢ potocznie mianem ,,cwicze-
nia z podwdjnym dnem” Iub posiadajacego tzw. ,,wilczy dot”. Co to oznacza?
Tego typu zadania charakteryzuja si¢ tym, iz ich przebieg nie jest oczywisty
i spodziewany. Zaaranzowana przez prowadzacego sytuacja i podane zada-
nie, maja na celu stworzenie dla uczestnika pewnej szczegdlnej sytuacji tre-
ningowej. Pozornie bezpieczne deklaracje, ktore sktadaja uczestnicy, staja
si¢ polem rzeczywistych doswiadczen, dzigki ktorym dochodzi do konfron-
tacji z wlasna postawa, czasem wlasnymi ograniczeniami, oraz z postawami
innych. W zadaniach tego typu moze okaza¢ sig, ze uczestnik wpada we
wiasny ,,wilczy dot” (np. polecenie sformutowane przez uczestnika byto zto-
sliwe i sam je wylosowat). Nie wszyscy jednak musza doswiadczy¢ podczas
takich zajec szczegolnych emocji, lecz potencjalnie istnieje taka mozliwos¢.
Zdarza sig, iz doswiadczenie jednej z 0sob, ktora odegra podczas zaje¢ wazna
rolg podejmujac dziatanie (wyzwanie), jest nauka dla innych. Bywa tez tak,
ze za sprawa studentow, w ,,wilczy dot” wpada sam prowadzacy. Wowczas
wiele zalezy od jego umiejgtnosci, predyspozycji, osobowosci i doswiad-
czen. Jednak nalezy pamigtac, ze wbrew powszechnej opinii jest to sytuacja
korzystna dla trenera, gdyz kazde nowe nieprzewidziane zdarzenie zaistniale
podczas zaje¢ jest cenng nauka, dzigki ktorej zdobywa si¢ wiedz¢ i doswiad-
czenie. ZaroOwno trener, jak i student ,,znajduja si¢ w drodze” i obie strony
doswiadczajac sytuacji trudnych, maja szans¢ na osobisty rozwdj i w takich
wlasnie kategoriach nalezy rozpatrywac¢ ¢wiczenia treningowe, czyli ¢wicze-
nia trenujace konkretne obszary rozumien i do§wiadczen.
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