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1. Filozoficzne podstawy æwiczeñ z przedmiotu
My�lenie i dzia³anie twórcze

dr Janusz Maciaszek

Od pocz¹tku istnienia Wy¿szej Szko³y Humanistyczno-Ekonomicznej
w £odzi wprowadzane jest w ¿ycie przedsiêwziêcie edukacyjne, realizowane
w ramach przedmiotu My�lenie i dzia³anie twórcze. Pomys³odawc¹ i g³ów-
nym wykonawc¹ tego przedsiêwziêcia jest za³o¿yciel i kanclerz WSHE, prof.
dr Makary Stasiak, któremu uda³o siê stworzyæ zespó³ z³o¿ony g³ównie
z absolwentów Akademii Sztuk Piêknych, oraz filozofii i psychologii. Kilka
lat prowadzenia zajêæ z przedmiotu My�lenie i dzia³anie twórcze, zajêæ,
w których bra³o udzia³ tysi¹ce studentów WSHE, pozwoli³o na zebranie
wielu do�wiadczeñ. Owocem owych do�wiadczeñ jest ten skrypt, obejmu-
j¹cy reprezentatywne æwiczenia realizowane na zajêciach.

Celem zajêæ z My�lenia i dzia³ania twórczego jest stymulowanie rozwoju
podmiotowego studentów. Termin �podmiotowo�æ� wymaga jednak osob-
nego wyja�nienia. Przez podmiotowo�æ rozumie siê niezdeterminowanie
przez czynniki zewnêtrzne i wewnêtrzne. Cz³owiek jako podmiot, przy wszel-
kich uwarunkowaniach spo³ecznych, genetycznych i biologicznych, zdolny
jest, przynajmniej w pewnym zakresie, do autonomicznych czynów i decyzji.
Brak takiej mo¿liwo�ci oznacza³by, ¿e cz³owiek nie by³by podmiotem lecz
przedmiotem, nie by³by autonomiczny lecz heteronomiczny, za� wszelkie
jego czyny i decyzje by³yby w okre�lonych warunkach przewidywalne.
Wprawdzie ostateczne konsekwencje takiego pogl¹du s¹ trudne do zaak-
ceptowania, to wizja cz³owieka heteronomicznego le¿y u podstaw trady-
cyjnych teorii pedagogicznych. Tradycyjnie uwa¿a siê bowiem, ¿e proces
wychowania zmierza z jednej strony do ukszta³towania cz³owieka, z drugiej
za� strony, do ujawnienia jego wrodzonych predyspozycji. Teorie te akcep-
tuj¹ bowiem fakt, ¿e cz³owiek jest w pe³ni zdeterminowany przez czynniki
zewnêtrzne i wewnêtrzne, za� proces wychowania i edukacji ma na celu
dostarczenie po¿¹danych, ze wzglêdu na za³o¿ony cel, bod�ców zewnêtrz-
nych kszta³tuj¹cych cz³owieka i jego zachowanie oraz uaktywnienie po¿¹-
danych predyspozycji. Cel ten realizowany jest przez dostarczanie wiedzy,
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nauczanie technik rozwi¹zywania problemów, wszczepianie po¿¹danych hie-
rarchii warto�ci i rozwijanie zainteresowañ uczniów.

Celem przedmiotu My�lenie i dzia³anie twórcze nie jest deprecjonowanie
dotychczasowego modelu nauczania. Wrêcz przeciwnie, model tradycyjny
sprawdzi³ siê w ci¹gu co najmniej 2,5 tysi¹ca lat. Bez niego nie by³aby
mo¿liwa ani cywilizacja, ani nauka, ani sztuka. Celem zajêæ rozwijaj¹cych
podmiotowo�æ nie jest bowiem zast¹pienie dotychczasowego modelu nauczania
i wychowania, lecz uzupe³nienie go o czynnik dotychczas niedoceniany. Tym
czynnikiem jest podmiotowo�æ i jej �wiadomo�æ. Dotychczasowe modele
nauczania równie¿ rozwijaj¹ podmiotowo�æ uczniów. Czyni¹ to jednak po-
�rednio, wed³ug maksymy �Naucz siê, to siê rozwiniesz�. Proponowany
model nauczania podmiotowego realizuje maksymê odwrotn¹ �Rozwiñ siê,
to lepiej i szybciej siê nauczysz�.

Dlaczego nale¿y rozwijaæ podmiotowo�æ, a �ci�lej �wiadomo�æ podmio-
towo�ci i �wiadomo�æ mo¿liwo�ci samodzielnego jej wzbogacania i rozwoju?
Aby odpowiedzieæ na to pytanie nale¿y zastanowiæ siê nad tym, w jaki sposób
mo¿e manifestowaæ siê podmiotowo�æ cz³owieka. W historii my�li filozo-
ficznej znanych jest wiele, czêsto odmiennych stanowisk. Pocz¹tkowo prze-
konanie o podmiotowo�ci cz³owieka, bez wzglêdu na to jakim terminem by³o
okre�lane, nie by³o zasadniczo kwestionowane. Ka¿da bowiem jednostka
posiadaj¹ca samo�wiadomo�æ ma przekonanie, ¿e podejmuje autonomiczne
decyzje. W XVII i XVIII wieku europejska my�l filozoficzna podwa¿y³a
naturaln¹ wiarê w autonomiê cz³owieka. Wi¹za³o siê to z rozwojem nauk
eksperymentalnych, które wyja�nia³y coraz wiêcej zjawisk w kategoriach
przyczyn i skutków. Nic zatem dziwnego, ¿e ludzkie akty woli równie¿
zosta³y potraktowane jako skutki pewnych czynników zewnêtrznych wobec
cz³owieka, oraz czynników tkwi¹cych w nim samym. To scjentystyczne
podej�cie do cz³owieka widoczne jest równie¿ obecnie i przybiera bardzo
wiele form. Mechanicyzm, fizykalizm, behawioryzm i psychoanaliza to jedy-
nie najbardziej skrajne przejawy przedmiotowego traktowania cz³owieka.
Podej�cie to ma oczywi�cie wiele niekwestionowanych zalet. Jest tak dlatego,
¿e cz³owiek jest bytem z³o¿onym i posiada równie¿ aspekt przedmiotowy,
którego funkcjonowanie mo¿e byæ wyja�nione metodami naukowymi. Pozo-
staje jednak w cz³owieku to co� niezdeterminowanego, co wymyka siê wszel-
kiej analizie. Zatem ka¿da próba wyja�nienia funkcjonowania i zachowania
siê cz³owieka w kategoriach naukowych prowadzi, pomimo wymiernych
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korzy�ci, do zubo¿enia obrazu cz³owieka, gdy¿ z za³o¿enia nie uwzglêdnia
jego podmiotowo�ci.

Od koñca XVIII wieku rozpocz¹³ siê d³ugi i ¿mudny proces przywracania
podmiotowo�ci my�li europejskiej. Zosta³ on zapocz¹tkowany w etyce Imma-
nuela Kanta, który manifestacji podmiotowo�ci dopatrywa³ siê w dzia³aniu
bezinteresownym, rozumianym jako realizacja imperatywu kategorycznego.
Wed³ug egzystencjalistów, podmiotowo�æ uwidacznia siê w sytuacji drama-
tycznego wyboru w sytuacji granicznej. Hermeneuci postrzegali podmioto-
wo�æ jako konstytuuj¹c¹ siê w procesie dochodzenia do rozumienia tekstu
lub uczestnika dialogu. To co stanowi przeszkodê w interpretacji tekstu lub
codziennej komunikacji, np. ró¿nice kulturowe, jêzykowe, ró¿nice bêd¹ce
rezultatem ¿ycia w ró¿nych epokach, oraz systemy kszta³tuj¹cych nas przes¹-
dów, pozwalaj¹ dostrzec uwarunkowania, które ograniczaj¹ ka¿dego z nas
jako podmiot. We wspó³czesnej filozofii dialogu podmiotowo�æ mo¿e mani-
festowaæ siê w sytuacji dialogu i spotkania. We wszystkich wymienionych
stanowiskach podmiotowo�æ jest kategori¹ nieredukowaln¹ do ¿adnych in-
nych. Nie posiada ona równie¿ ¿adnych empirycznych kryteriów stosowal-
no�ci. Podmiotowo�æ mo¿e siê jednak w pewien sposób manifestowaæ.

U podstaw nauczania przedmiotu My�lenie i dzia³anie twórcze le¿y prze-
konanie, ¿e jedn¹ z najwa¿niejszych manifestacji podmiotowo�ci jest akt
twórczy, za� rozwój i �wiadome rozwijanie podmiotowo�ci przyczynia siê
w sposób istotny do zwiêkszenia mo¿liwo�ci twórczych cz³owieka. Akt
twórczy jest zjawiskiem, które tradycyjnie uwa¿a siê za tajemnicze, nieprze-
widywalne i wymykaj¹ce siê wszelkim analizom. Za warunek twórczo�ci
uwa¿ano niekiedy natchnienie, czyli si³ê pochodz¹c¹ z zewn¹trz. Mimo to,
twórczo�æ na polu nauki, sztuki czy techniki stanowi decyduj¹cy czynnik
rozwoju ludzko�ci. S³owo �twórczo�æ� pochodzi od teologicznego terminu
oznaczaj¹cego akt stworzenia �wiata przez Boga, za� zjawisko twórczo�ci
traktowane by³o jako równie tajemnicze jak sam akt stworzenia. Wiedza,
umiejêtno�ci i do�wiadczenie stanowi³y zawsze warunek konieczny twór-
czo�ci naukowej, artystycznej czy na polu techniki, nie stanowi³y jednak dla
niej warunku wystarczaj¹cego. Aktu twórczego, jako manifestacji podmio-
towo�ci, nie da siê bowiem opisaæ jak pozosta³ych zjawisk, które tworz¹
³añcuchy przyczyn i skutków.

Podmiotowo�æ nie mo¿e byæ zatem przedmiotem wiedzy w tradycyjnym
tego s³owa znaczeniu. Nie rz¹dz¹ ni¹ bowiem ¿adne standardowo rozumiane
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prawa. Mo¿na uzyskaæ jednak �wiadomo�æ w³asnej podmiotowo�ci. Mo¿e
do tego doj�æ poprzez spotkanie siê z drugim cz³owiekiem i dostrze¿enie
w³asnych ograniczeñ. Ograniczenia te to zwodzony lub wyuczony schema-
tyzm postrzegania �wiata, nadawania sensu rzeczywisto�ci i podejmowa-
nia decyzji. Dostrze¿enie tych ograniczeñ pozwala u�wiadomiæ sobie, ¿e
poza wszelkimi zdeterminowaniami istnieje w nas co� niezdeterminowanego
i autonomicznego. Proces u�wiadamiania sobie i rozwijania podmiotowo�ci
nie jest jednak uczeniem siê w dotychczasowym tego s³owa znaczeniu. Nie
mo¿e byæ zatem mowy o nauczaniu podmiotowo�ci. Mo¿na jedynie mówiæ
o wspomaganiu samodzielnego procesu, poprzez prowokowanie sprzyjaj¹-
cych mu sytuacji.

Celowi temu s³u¿¹ prezentowane w tym skrypcie æwiczenia. W trakcie
realizacji tych æwiczeñ studenci nie zdobywaj¹ ani nowych umiejêtno�ci,
ani wiedzy, ani nie rozwijaj¹ wrodzonych zdolno�ci. Æwiczenia te bowiem
s¹ bardzo proste, co pozwala na wyeliminowanie w trakcie ich trwania
jakichkolwiek ocen. Ocena rezultatów æwiczenia, wszechobecna w trady-
cyjnej edukacji i wychowaniu, sprzyja bowiem narzucaniu po¿¹danych
schematów my�lenia i dzia³ania, oraz hierarchii warto�ci.

Realizacja æwiczeñ prezentowanych w tym skrypcie przebiega w czterech
etapach. W pierwszym etapie formu³owane jest w sposób jasny i wyra�ny
proste polecenie. Polecenie to musi byæ tak sformu³owane, aby dawa³o mo¿-
liwo�æ wielorakich interpretacji. W trakcie wykonania polecenia, bêd¹cym
drugim etapem æwiczenia, ujawniaj¹ siê ró¿ne u ró¿nych osób sposoby rozu-
mienia s³ów, rzeczy, hierarchie warto�ci i strategie rozwi¹zywania problemów.
Trzeci etap æwiczenia, konfrontacja rozwi¹zañ, pozwala uczestnikom do-
strzec w³asne ograniczenia. Dostrzegaj¹c bowiem rozwi¹zania innych, u�wia-
damiamy sobie, ¿e nasz sposób widzenia �wiata, rozwi¹zywania problemów
i warto�ciowania jest schematyczny. Schematyzm ten jest ukszta³towany
zarówno przez czynniki wobec nas zewnêtrzne (dom, szko³a, grupa, spo³e-
czeñstwo), jak i wewnêtrzne. Ograniczeniom tym podlegaj¹ wszyscy uczest-
nicy æwiczenia, lecz s¹ to ró¿ne ograniczenia. Konfrontacja rozwi¹zañ sprzyja
nie tylko dostrze¿eniu w³asnych ograniczeñ, ale prowokuje do ich przekrocze-
nia. S³u¿y temu ostatni etap, który czêsto polega na wykonaniu podobnego,
lecz nie tego samego æwiczenia.

Nawet najlepiej opracowane i przeprowadzone æwiczenia, same w sobie
nie rozwijaj¹ podmiotowo�ci uczestników. U�wiadomienie sobie w³asnej
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podmiotowo�ci i dalszy jej rozwój mo¿e byæ jedynie wynikiem indywidual-
nego wysi³ku i starania ka¿dego uczestnika æwiczeñ. Jest to samodzielna
praca nad sob¹, wspomagana jedynie przez efekt jaki daje spotkanie w grupie
i inspirowana przez zadania postawione przez prowadz¹cego æwiczenie. Rola
autorów i prowadz¹cych æwiczenia jest zatem bardzo niewdziêczna. Nie maj¹
oni bowiem pewno�ci, czy w przypadku poszczególnych uczestników, æwi-
czenie osi¹gnê³o swój cel � nikt nie ma bowiem wgl¹du w podmiotowo�æ
drugiego cz³owieka. Ponadto na wymierne efekty rozwoju podmiotowego
trzeba czekaæ niekiedy latami i sami uczestnicy nie musz¹ ich ³¹czyæ z odby-
tymi æwiczeniami. �wiadomy rozwój podmiotowy, zgodnie z cytowan¹ ju¿
maksym¹ �Rozwiñ siê, to lepiej i szybciej siê nauczysz�, paradoksalnie
owocowaæ mo¿e równie¿ w postaci lepszych efektów na przedmiotach na-
uczanych metodami tradycyjnymi. Tym bardziej jednak nale¿y podkre�liæ
nowatorstwo idei praktycznie wprowadzanych w ¿ycie na zajêciach z przed-
miotu My�lenie i dzia³anie twórcze.
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2. �wiadomo�æ warto�ci
i umiejêtno�æ warto�ciowania

Makary Krzysztof Stasiak

Cz³owiek ci¹gle podejmuje rozmaite decyzje. Chcia³by, aby efekty podej-
mowanych decyzji przynosi³y mu dostatek, szczê�liwe ¿ycie i pozytywn¹ ocenê
innych ludzi. W praktyce okazuje siê, ¿e nie zawsze nasze decyzje prowadz¹
do pozytywnych efektów i przynosz¹ oczekiwane przez nas skutki. Czêsto
zdarza siê, ¿e przyjmowane rozwi¹zania s¹ chybione, a zamiast po¿ytku przy-
chodzi nieszczê�cie.

Do�æ powszechnie odczuwana jest potrzeba korzystania z jakiej� sen-
sownej koncepcji wspieraj¹cej proces podejmowania decyzji. Chodzi o to,
by cz³owiek, wspomagaj¹c siê tak¹ koncepcj¹ warto�ciowania, potrafi³ traf-
niej podejmowaæ decyzje ni¿ gdyby takiej koncepcji warto�ciowania nie
stosowa³.

Chcia³oby siê mieæ jakie� wsparcie intelektualne, jak¹� teoriê podejmo-
wania decyzji, która by³aby pomocna w dokonywaniu wyborów. Teoria ta
winna pomagaæ nam w podejmowaniu decyzji tak, aby dokonywane wybory
prowadzi³y cz³owieka do szczê�cia i pozwala³y omijaæ zagro¿enia. Tak¹
teori¹, maj¹c¹ s³u¿yæ wskazanym celom, jest etyka.

Wspomaganie procesu podejmowania decyzji jest zagadnieniem maj¹-
cym ju¿ d³ug¹ historiê. Problematykê tê szeroko omawia³ Arystoteles w pra-
cy Etyka Wielka i Etyka Nikomachejska.

Dzisiaj zagadnienia te wymagaj¹ ponownego przemy�lenia. Zmieni³y
siê bowiem podstawowe za³o¿enia. Cz³owiek inaczej rozumie siebie samego.
W tradycyjnych opracowaniach etycznych, cz³owiek rozumie sam siebie jako
podmiot heteronomiczny. Oznacza to, ¿e cz³owiek postrzega siebie jako
podmiot zewnêtrznie sterowalny, podmiot zewnêtrznie zarz¹dzany. Dzisiaj
coraz czê�ciej i coraz wiêcej ludzi zauwa¿a, ¿e podejmowane decyzje zale¿¹
od niego samego. Kant wskazuj¹c na autonomiê cz³owieka pisa³: �niebo
gwia�dziste nade mn¹, a prawo moralne we mnie�.

Wraz ze zmian¹ rozumienia cz³owieka, zmienia siê niejako zasada war-
to�ciowania i zarazem zasada podejmowania decyzji. Cz³owiek postrzega-
j¹cy siebie jako podmiot heteronomiczny bêdzie poszukiwa³ oparcia poza
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sob¹, gdy¿ tam jest miejsce, gdzie zapadaj¹ decyzje. Natomiast cz³owiek
rozumiej¹cy siebie jako podmiot autonomiczny bêdzie upatrywa³ �ród³a
decyzji w sobie samym.

Mo¿na wiêc mówiæ o dwóch zasadach etycznych, dwóch modelach
my�lenia etycznego: etyce heteronomicznej i etyce cz³owieka autonomicz-
nego. W ka¿dym z tych modeli inna bêdzie zasada wspierania cz³owieka
w procesie podejmowania decyzji.

Etyka cz³owieka heteronomicznego

Cz³owiek postrzegaj¹cy siebie jako podmiot heteronomiczny przyjmuje
pewn¹ strukturê my�lenia. Zak³ada on, ¿e istnieje zewnêtrzny wzglêdem
cz³owieka, od niego niezale¿ny, system warto�ci czy norm. Ów system mo¿e
s³u¿yæ efektywnej regulacji ¿ycia cz³owieka. Problemem jest tylko poprawne
zrekonstruowanie owego systemu. Trudno�ci mo¿e stwarzaæ tak¿e konse-
kwentne stosowanie siê do owego systemu.

Cz³owiek postrzegaj¹cy siebie jako podmiot heteronomiczny jest prze-
konany, ¿e jest sterowany przez si³y zewnêtrzne wobec niego. Owymi aktyw-
nymi i zewnêtrznymi wzglêdem cz³owieka si³ami mog¹ byæ na przyk³ad:

� �rodowisko (behawioryzm)
� w³asna pod�wiadomo�æ (koncepcja psychodynamiczna)
� struktury poznawcze naszego umys³u (strukturalizm)
� si³y nadprzyrodzone � Bóg (teizm)
� obiektywna, niezale¿na od cz³owieka, struktura warto�ci (etyka obiek-

tywistyczna)
� lub jeszcze inne czynniki wp³ywaj¹ce na zachowanie cz³owieka, który-

mi on sam bezpo�rednio nie zawiaduje.

Cz³owiek postrzegaj¹cy siebie jako podmiot heteronomiczny ma sto-
sowny do posiadanych wyobra¿eñ model podejmowania decyzji. Cz³owiek
o opisywanym sposobie my�lenia poszukuje czynnika decyduj¹cego o jego
zachowaniu. Nastêpnie stara siê rozpoznaæ jego wp³yw na swoje zachowa-
nie. Ponadto, cz³owiek rozumny bêdzie stara³ siê dostosowaæ swoje zacho-
wanie do naturalnej zmienno�ci jaka dzieje siê w �wiecie i której on tak¿e
podlega. Sprzeciwianie siê naturalnemu biegowi zdarzeñ jest ma³o sensow-
ne. Ów bieg naturalnych zdarzeñ jest obiektywny, pozostaje wiêc poza sfer¹
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realnego oddzia³ywania nañ przez cz³owieka. Raczej cz³owiek powinien siê
mu podporz¹dkowaæ ni¿ siê mu sprzeciwiaæ.

Dla cz³owieka postrzegaj¹cego siebie jako podmiot heteronomiczny
jedynie sensowne jest poznanie obiektywnego toku zdarzeñ i wpisanie swo-
jego indywidualnego zachowania w t¹ naturaln¹ zmienno�æ.

Nierealistycznym jest oczekiwanie, aby ka¿dy cz³owiek osobi�cie podej-
mowa³ badania nad obiektywn¹ struktur¹ warto�ci, obiektywnym kszta³tem
�wiata. Pracê tê wykonuj¹ nieliczne osoby. Jednak zdobyt¹ wiedzê udostêp-
niaj¹ innym w postaci gotowych zdañ, norm. Ów system norm wskazuje
zachowania zalecane i odrzucane.

System kilku czy kilkunastu norm odnosz¹cy siê do wiêkszo�ci sytuacji
¿yciowych zwany jest kodeksem. W owym kodeksie zawarta jest informa-
cja, jakie czyny s¹ dozwolone dla cz³owieka i jakie zabronione.

Ów kodeks jest sposobem na wspomaganie cz³owieka w podejmowaniu
decyzji. Informacje tam zawarte powstrzymuj¹ cz³owieka od zachowañ oce-
nianych jako negatywne i zachêcaj¹ do czynów wskazanych jako w³a�ciwe.
Przyjêty kodeks s³u¿y powstrzymaniu cz³owieka przed czynami nieodpo-
wiednimi, to jest ochron¹ przed z³em i wskazywaniu drogi postêpowania
uznanej za w³a�ciw¹. W kodeksie dobitnie wskazane s¹ informacje o z³ym
i o dobrym postêpowaniu cz³owieka. Owe wskazówki s¹ pomocne w doko-
nywaniu w³a�ciwych wyborów.

Kodeksy etyczne mog¹ mieæ bardzo ró¿n¹ postaæ. Mog¹ to byæ przyjê-
te przez dane spo³eczeñstwo normy zwyczajowe i normy oceniania. Normy
objawiaj¹ siê w postaci zwyczajów w zachowaniu siê ludzi. Na przyk³ad
dzieñ �wi¹teczny podobnie spêdza wiêkszo�æ ludzi w danej spo³eczno�ci.
Osoby nierespektuj¹ce przyjêtego obyczaju s¹ karane przez innych cz³onków
tej spo³eczno�ci. Z kolei nagradzane s¹ osoby szczególnie pilnie przestrzega-
j¹ce przyjêtych obyczajów.

Na stra¿y porz¹dku moralnego stoj¹ te¿ systemy prawne. W celu ich
przestrzegania, pañstwa utrzymuj¹ parlament stanowi¹cy prawo oraz systemy
wymiaru sprawiedliwo�ci i policyjne. Osoby naruszaj¹ce prawo s¹ �cigane
i karane. W przypadku szczególne drastycznych naruszeñ prawa wymierzana
jest nawet kara �mierci. Na stra¿y porz¹dku moralnego stoj¹ te¿ systemy reli-
gijne, które obiecuj¹ w ¿yciu pozagrobowym dobrze czyni¹cym, szczê�cie,
a wieczne cierpienie dla dusz, które zb³¹dzi³y.
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Jeste�my g³êboko przekonani, ¿e etyka obiektywistyczna, wyra¿aj¹ca
siê w postaci uznanego systemu norm etycznych i systemów stoj¹cych na
stra¿y ich przestrzegania powstrzymuje ludzi przed czynieniem z³a i wspo-
maga w czynieniu dobra. W przypadku usuniêcia tych norm, spo³eczeñstwa
zapewne uleg³yby naturalnej destrukcji i daleko id¹cej degradacji moralnej.

Podmiot
heteronomiczny,

swoje zachowanie
reguluje przy pomocy
czynników le¿¹cych

poza nim.

Przyk³ad mo¿liwych czynników reguluj¹cych
zachowanie podmiotu, który rozumie siebie
jako heteronomiczny:

�rodowisko

w³asna pod�wiadomo�æ

struktury poznawcze naszego umys³u

si³y nadprzyrodzone � Bóg

obiektywna, niezale¿na od cz³owieka
struktura warto�ci

inne czynniki wp³ywaj¹ce na zachowanie
cz³owieka, którymi on sam bezpo�rednio
nie zawiaduje.

Schemat 1. Wspomaganie cz³owieka w podejmowaniu decyzji
stosowane w koncepcji etyki obiektywistycznej

Na stra¿y obiektywistycznego my�lenia warto�ciuj¹cego stoi te¿ lêk cz³o-
wieka przed nieznanym, przed nico�ci¹ i wolno�ci¹. Cz³owiek boi siê sytuacji,
w której mia³by utraciæ trwa³e drogowskazy. ¯ywi przekonanie, ¿e je�li
pozbawi siê zewnêtrznych ograniczeñ, przeszkód, to bêdzie czyni³ tylko �le.
Cz³owiek postrzegaj¹cy siebie jako podmiot heteronomiczny obawia siê tzw.
relatywizmu moralnego. Panuje do�æ powszechne przekonanie, ¿e w sytuacji
braku obiektywnych odniesieñ i warto�ci, cz³owiek mo¿e i�æ tylko w kierun-
ku deprawacji, mo¿e jedynie degradowaæ siebie i innych.

Obiektywistyczny typ my�lenia warto�ciuj¹cego jest dobrze ugrunto-
wany w nas i w kulturze naszego my�lenia. Traktowany jest jako jedynie
w³a�ciwy sposób rozwi¹zywania problemów. Jednak¿e coraz czê�ciej zauwa¿a
siê dzisiaj, ¿e jest to sposób niewystarczaj¹cy.

Wspó³czesny cz³owiek przesta³ siê obawiaæ wiecznego potêpienia.
Zauwa¿y³ te¿, ¿e niejednokrotnie przekraczanie norm i mentalnych ograniczeñ
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przynosi bardzo pozytywne skutki. Czêsto zdarza siê, ¿e wkroczenie w nowe
obszary, podjêcie dzia³añ, które wcze�niej by³y oceniane negatywnie okazuj¹
siê byæ twórcze i szczególnie s³u¿yæ rozwojowi cz³owieka. Kiedy� zabro-
nione by³o dokonywanie sekcji zw³ok. Gro¿ono za uznanie S³oñca jako
centrum obrotu innych planet. Potêpiano ewolucyjn¹ interpretacjê �wiata.
Dzisiaj te zakazy wydaj¹ siê byæ �mieszne, jednak wcze�niej ludzie ginêli za
ich przekraczanie.

Ze wspó³czesnych do�wiadczeñ wynika, ¿e owe przeszkody przed czy-
nieniem z³a, niemal w jednakowym stopniu ograniczaj¹ cz³owieka w czynie-
niu dobra. Dobitnym tego przyk³adem s¹ losy dwóch wielkich ideologii XX
wieku. W fazie wprowadzania w ¿ycie zarówno faszyzmu, jak i komuni-
zmu, ludzie bardzo wiele sobie obiecywali. Mieli nadziejê, ¿e na Ziemi
powstan¹ nowe, o wiele lepsze spo³eczeñstwa, które bêd¹ mia³y znacznie
³atwiejsze ¿ycie.

W pewnym momencie marzenia sta³y siê realno�ci¹. Powsta³y pañstwa
kieruj¹ce siê wymienionymi ideologiami. Dzisiaj znamy ju¿ tego op³akane
skutki.

Przywódcy tych systemów przez wiele lat organizowali ¿ycie milio-
nów ludzi. Skutki kurczowego stosowania siê do teoretycznych koncepcji
okaza³y siê byæ zbrodnicze. Ideologie te nie tylko nie pomog³y ludziom
w uzyskaniu lepszego ¿ycia, lecz przyczyni³y siê do powstania obozów kon-
centracyjnych, gu³agów terroru politycznego i zacofania gospodarczego.
Dzisiaj ideologie te traktuje siê je jako fa³szywe, a ich g³osicieli jako cy-
nicznych zbrodniarzy.

Etyka cz³owieka autonomicznego

Cz³owiek mo¿e mieæ bardzo ró¿ne wyobra¿enia o sobie i swojej aktyw-
no�ci. Zosta³y tu wyró¿nione dwa sposoby postrzegania cz³owieka przez
siebie. Pierwsze, gdy cz³owiek s¹dzi o sobie, ¿e jest podmiotem heterono-
micznym. Drugie wyobra¿enie ma miejsce, gdy cz³owiek uznaje, ¿e jest
w stanie samodzielnie, wed³ug w³asnego pomys³u oddzia³ywaæ na rzeczy-
wisto�æ, co oznacza, ¿e postrzega siebie jako podmiot autonomiczny.

Dla ka¿dego wyobra¿enia stosuje siê inny sposób warto�ciowania, czyli
cz³owiek w ka¿dym z tych wyobra¿eñ w inny sposób wspomaga siê w podej-
mowaniu decyzji. Pierwszy model, zwi¹zany z cz³owiekiem heteronomicznym,
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zosta³ ju¿ pokrótce opisany. Postrzeganie siebie jako cz³owieka autonomicz-
nego jest mniej popularne. Jest to relatywnie nowe ujêcie.

Cz³owiek, który postrzega siebie jako podmiot autonomiczny, tym samym
przyjmuje, ¿e nie ma obiektywnego i zewnêtrznego wzglêdem niego czynni-
ka reguluj¹cego jego zachowanie. Tym, kto decyduje o zachowaniu cz³owie-
ka jest on sam. Sam te¿ wie, ¿e nie ma sta³ych regu³, przy pomocy których
móg³by jednoznacznie opisaæ i okre�liæ swoje postêpowanie warto�ciuj¹ce.
Warto�ciowanie jest procesem bardzo trudno ujmowalnym w regu³y. Trudno
wiêc bêdzie wskazaæ sta³e regu³y kodyfikuj¹ce proces podejmowania decyzji
przez cz³owieka. Trudno te¿ bêdzie sformu³owaæ naukê, w której uda³oby siê
zapisaæ postulaty porz¹dkuj¹ce praktykê podejmowania decyzji.

Zgodnie z naszymi przyzwyczajeniami co do sposobów formu³owania
nauki nale¿a³oby wyró¿niæ na przyk³ad sta³e etapy czy innego rodzaju prawi-
d³owo�ci, na jakie sk³ada siê proces podejmowania decyzji. Nastêpnie owe
prawid³owo�ci zosta³yby opisane w postaci praw naukowych. Sformu³owane
prawa naukowe u³atwia³yby podejmowanie decyzji w dowolnej przysz³o�ci.

Jednak tak nie jest. Z samej zasady nie uda siê skodyfikowaæ procesu
podejmowania decyzji przez podmiot autonomiczny. Bycie w �wiecie pod-
miotu autonomicznego ma charakter gry. Podmiot jest w stanie utrzymaæ
swoj¹ egzystencjê, swoj¹ to¿samo�æ w �wiecie tylko tak d³ugo, jak d³ugo
podejmuje trafne decyzje.

Trafne decyzje ta takie, które przynosz¹ wy¿sze przychody, wy¿sz¹
konsumpcjê, ponad sumê kosztów sk³adaj¹c¹ siê z kosztów wynikaj¹cych
z dzia³añ zewnêtrznych oraz kosztów zwi¹zanych z dzia³aniami wynikaj¹-
cymi z utrzymania przy ¿yciu w³asnego organizmu.

Podmiot autonomiczny znajduje siê w sytuacji gry z otoczeniem. Grê tê
wygrywa, o ile podejmuje trafne decyzje. Je�li natomiast decyzje s¹ chybio-
ne i podmiot wiêcej wydatkuje ni¿ zyskuje, to przestaje istnieæ. Po prostu
organizm umiera.

Cz³owiek dysponuje pewn¹ praktyczn¹ umiejêtno�ci¹ podejmowania
decyzji, tj. rozró¿niania rzeczywisto�ci i preferowania pewnych zachowañ przed
innymi. Podejmowane decyzje czêsto maj¹ charakter intuicyjny. Materia,
w której cz³owiek porusza siê, nie jest w pe³ni przewidywalna.
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Podmiot
autonomiczny

D  � dzia³anie wewnêtrznych

organów na rzecz utrzymania 
organizmu przy ¿yciu.

w

K � konsumpcja, przyswajanie

dóbr z otoczenia.

D  � dzia³anie podmiotu na
z

otoczenie w celu
utrzymania konsumpcji,
w celu zasilania organizmu.

K > D  + D
z w

gdzie K � to konsumpcja, D  � dzia³anie wewnêtrzne organizmu

D   dzia³anie na otoczenie organizmu
z

w
�

Schemat 2. Gra podmiotu autonomicznego o prze¿ycie

Nieznana jest jakakolwiek zasada podejmowania decyzji. To, jakie decy-
zje podejmowaæ, czyli jak dzia³aæ, wynika raczej z do�wiadczenia podmiotu
ni¿ z jakiejkolwiek zasady. Je�li wcze�niej podmiot podj¹³ jakie� zachowanie
przynosz¹ce wy¿sze efekty od nak³adów, to jest to strategia wygrywaj¹ca.
Mo¿na domniemywaæ, ¿e strategiê wygrywaj¹c¹ mo¿na powtarzaæ i ¿e
w przysz³o�ci te¿ bêdzie wygrywaj¹c¹. Podmiot mo¿e wiêc strategiê wygry-
waj¹c¹ powtarzaæ, czyli wielokrotnie j¹ stosowaæ. W pewnym momencie
mo¿e siê okazaæ, wskutek zmian w otoczeniu lub w samym podmiocie, ¿e
ta strategia zaczyna zawodziæ i przynosiæ straty. Podmiot powinien wyco-
faæ siê ze stosowania jej, b¹d� tak j¹ zmodyfikowaæ, aby ponownie uczyniæ
wygrywaj¹c¹.

W przypadku standardowego zachowania siê podmiotu, mo¿na do pew-
nego stopnia wskazaæ regu³y prawid³owego zachowania siê. Zachowania
prowadz¹ce do wygranej, do uzyskania nadwy¿ki przychodów nad koszta-
mi dzia³ania maj¹ znacz¹c¹ warto�æ dla podmiotu i mo¿na preferowaæ je
przed innymi zachowaniami. Nale¿y zaznaczyæ, ¿e owe regu³y postêpowa-
nia podmiotu maj¹ ograniczony zakres. Obowi¹zuj¹ one tylko do czasu, gdy
nie zmieni siê sytuacja w otoczeniu i nie zmieni siê sam dzia³aj¹cy podmiot.
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Nadmierne absolutyzowanie regu³ postêpowania wygrywaj¹cego, tak jak
to czyni podmiot postrzegaj¹cy siebie jako heteronomiczny, mo¿e okazaæ
siê bardzo zawodne. Wraz ze zmian¹ otoczenia oraz podmiotu, regu³y te
trac¹ warto�æ informacyjn¹, zaczynaj¹ wprowadzaæ podmiot w b³¹d i przy-
czyniaæ siê do przyjmowania strategii przegrywaj¹cych. Podmiot heterono-
miczny traktuje te regu³y jako obiektywne, zawsze obowi¹zuj¹ce, co jest
stwierdzeniem nieuprawnionym. W perspektywie podmiotu autonomicznego,
zawodno�æ, ograniczono�æ stosowania etyki obiektywistycznej jest znacznie
³atwiej widoczna.

Dzia³anie twórcze ma miejsce wówczas, gdy sprawca uzyska³ wzrost
sprawno�ci dzia³ania ponad poziom dotychczas uzyskiwany, gdy podj¹³ nowe,
wcze�niej mu nieznane dzia³anie i ono okaza³o siê byæ sprawniejsze od do-
tychczasowego, realizuj¹cego ten sam cel.

Sprawca na dzia³anie twórcze natrafia przypadkowo. Nie jest on w sta-
nie przewidzieæ tego cennego zachowania. Trudno jest wiêc o jakiekolwiek
wcze�niejsze wskazówki prowadz¹ce do ³atwiejszego natrafienia nañ. W tym
przypadku nie obowi¹zuj¹ ¿adne prawid³owo�ci i regu³y. Dzia³ania twórcze-
go nie da siê przewidzieæ. St¹d dla podmiotu autonomicznego i poszukuj¹ce-
go zachowañ twórczych, etyka oparta o sta³e zasady reguluj¹ce zachowania
cz³owieka nie ma wiêkszego sensu.

Z analizy dzia³ania twórczego mo¿na wyci¹gn¹æ wnioski co do tego,
czy podmiot natrafi³ na zachowanie twórcze. Dzia³anie sprawniejsze jest
twórczym. Jednak¿e na tym poziomie analizy nie wynika ¿aden postulat,
¿adna wskazówka pozwalaj¹ca odnie�æ siê do zachowañ podmiotu, zachowañ
aktywnego cz³owieka. Przedmiotem oceny jest jedynie efekt zewnêtrzny �
wzrost sprawno�ci. Brak jest odniesieñ podmiotowych, a wiêc brak jest
konsekwencji w stosunku do osoby ludzkiej.

Dzia³anie umy�lnie twórcze. Zgo³a odmienna sytuacja jest w przypadku
dzia³ania umy�lnie twórczego. Podmiot autonomiczny, który jest �wiadomy
swych twórczych zachowañ identyfikuje podmiotowe konsekwencje aktyw-
no�ci twórczej. Zauwa¿a on, ¿e ka¿dy akt twórczy jest nieodmiennie zwi¹-
zany ze wzbogaceniem podmiotowych dyspozycji cz³owieka. Wzbogaca on
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posiadany repertuar aktywno�ci oraz umiejêtno�æ warto�ciowania � podej-
mowania decyzji.

W refleksji nad umy�ln¹ twórczo�ci¹ mo¿na sformu³owaæ postulaty
etyczne, okre�liæ sposoby i kierunki rozwoju cz³owieka.

Etycznym jest taki sposób postêpowania cz³owieka, który prowadzi do
wzrostu jego dyspozycji podmiotowych, a zarazem do wzrostu sprawno�ci
dzia³ania.

W przypadku, gdy rozpatrywanym podmiotem jest grupa osób, ów impe-
ratyw moralny jest analogiczny. Wskazany postulat rozwoju podmiotowego
i przedmiotowego odnosi siê do grupy jako ca³o�ci.

Dla podmiotu autonomicznego postulaty etyczne nie odnosz¹ siê do
konkretnych zachowañ. Brak jest podzia³u na dobre i z³e zachowania. Ka¿de
dzia³anie mo¿e siê okazaæ moralnie cenne, o ile prowadzi ono do wzrostu
dyspozycji sprawczych podmiotu oraz jest powodem wzrostu sprawno�ci
dzia³ania.

Podmiot mo¿e podj¹æ ka¿de dzia³anie i jest ono oceniane jako pozytywne
moralnie o ile przynosi ono podmiotowy i przedmiotowy rozwój.

Cz³owiek �wiadomy swej autonomii i umiejêtno�ci twórczych mo¿e
kszta³towaæ swoje ¿ycie stosownie do posiadanych umiejêtno�ci. Je�li dana
jednostka jest w stanie w sposób umy�lny, zamierzony uzyskiwaæ twórcze
efekty, to takim zachowaniem mo¿e przepajaæ swoje ¿ycie. Wówczas, gdy
dana osoba, dany podmiot opanuje postêpowanie umy�lnie twórcze, zawar-
ty w tym postêpowaniu styl ¿ycia staje siê dla niego wyzwaniem moralnym.

Jakie to wyzwanie moralne bêdzie towarzyszyæ osobie umy�lnie twórczej?
1. Taki osobnik mo¿e dokonaæ przegl¹du swojego dotychczasowego

postêpowania. Z owego przegl¹du mo¿e wynikaæ potrzeba modyfikacji
zachowañ. Wiêkszo�æ naszych zachowañ ma charakter nawykowy, jest prze-
niesieniem z kultury, rodziny i innego �rodowiska spo³ecznego, w którym
¿yjemy. Niektóre spo�ród naszych zachowañ nie tylko nie s³u¿¹ rozwojowi,
ale s¹ wrêcz przeszkadzaj¹ nam i innym. W efekcie takiego przegl¹du mo¿na
podj¹æ pracê nad swoimi nawykami i podj¹æ próbê marginalizacji zachowañ
dokuczliwych dla siebie i swojego otoczenia.



22

2. Innym, nie mniej wa¿nym rysem zachowañ cz³owieka umy�lnie twór-
czego jest podjêcie dzia³añ autorozwojowych. Zwykle ludzie skupieni s¹ na
zmianie swojego otoczenia. Staraj¹ siê otoczenie dopasowaæ do siebie, do
swoich potrzeb. Osobnik umy�lnie twórczy mo¿e równie¿ podj¹æ pracê
z samym sob¹ i napotykane przeszkody zewnêtrzne wykorzystywaæ do pracy
podmiotowej. Takie ¿yciowe sytuacje, jak na przyk³ad g³êboki konflikt
w pracy, w domu, choroba, doznawany niedostatek mog¹ byæ okazj¹ do
szczególnie efektywnej pracy z samym sob¹; mog¹ byæ okazj¹ do szcze-
gólnie efektywnego rozwoju.

Ów rozwój ma zarazem wymiar podmiotowy i przedmiotowy, wewnêtrz-
ny i zewnêtrzny. Cz³owiek rozwi¹zuje problem zewnêtrzny, zarazem do-
skonal¹c siebie. Osobnik taki wzbogaca posiadane dyspozycje i uczy siê
sprawniej dzia³aæ w swoim otoczeniu. Dzia³ania autorozwojowe maj¹ wiêc
podwójny efekt.

Etyka podmiotu autonomicznego ma praktyczny charakter, w prze-
ciwieñstwie do etyki kodeksowej.

W etyce klasycznej uwaga badaczy skupiona jest na sformu³owaniu teo-
retycznych norm, które maj¹ regulowaæ ¿ycie cz³owieka. Przyjmuje siê, ¿e
normy etyczne s¹ powszechnie obowi¹zuj¹ce. Spo³ecznie uznanym normom
podporz¹dkowuj¹ swoje zachowania ca³e spo³eczeñstwa. Osobnicy, którzy
nie chc¹ siê podporz¹dkowaæ tym normom s¹ karani, a nawet usuwani ze
spo³eczno�ci.

W etyce klasycznej postêpowanie ludzkie podporz¹dkowane jest po-
wszechnie obowi¹zuj¹cemu kodeksowi, czyli zestawowi norm. W ramach
danej spo³eczno�ci nastêpuje ujednolicenie postaw osobowo�ciowych i spo-
sobów rozwi¹zywania problemów.

Etyka cz³owieka autonomicznego ma praktyczny charakter. Ulepszanie
sposobów postêpowania nastêpuje ze wzglêdu na dany podmiot � danego
osobnika czy okre�lon¹, wspó³dzia³aj¹c¹ ze sob¹ grupê. Wyzwaniem moral-
nym jest nieustanne wykraczanie poza to kim siê aktualnie jest. Wykraczanie
to odnosi siê do wewnêtrznego i zewnêtrznego aspektu funkcjonowania
cz³owieka. Cz³owiek mo¿e nieustannie wychodziæ poza to, czym aktualnie
jest oraz poza to, co aktualnie potrafi zdzia³aæ w swoim �rodowisku.
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Praktyczny wymiar etyki podmiotu autonomicznego polega te¿ na tym,
¿e przedmiotem oddzia³ywania s¹ praktyczne umiejêtno�ci podmiotu w od-
dzia³ywaniu na otoczenie oraz w³asne bogactwo. Za ka¿dym razem bierze
siê za punkt wyj�cia bie¿¹cy stan umiejêtno�ci podmiotu i stara siê wykro-
czyæ poza posiadany poziom. Cieszy ka¿dy krok naprzód.

Punktem odniesienia rozwoju nie jest spo³ecznie przyjêta norma lecz
uprzedni stan umiejêtno�ci i posiadania. Cieszy ka¿de wykroczenie, ka¿de
wyj�cie poza to co siê ju¿ potrafi.

Przyjêcie etyki podmiotu autonomicznego u wielu ludzi mo¿e budziæ
lêk. W etyce tradycyjnej obowi¹zuj¹cy kodeks zabezpiecza³ cz³owieka przed
czynieniem z³a. Jasno sformu³owane normy powstrzymywa³y go przed wst¹-
pieniem na �cie¿kê wystêpku. Natomiast w etyce podmiotu autonomicznego
wszystkie czyny s¹ mo¿liwe. Brakuje zewnêtrznych zabezpieczeñ przed
czynieniem z³a i przed deprawacj¹. Wielu mo¿e siê obawiaæ, ¿e cz³owiek
pozbawiony zewnêtrznych hamulców bêdzie czyni³ tylko �le.

Autor niniejszego opracowania nie podziela lêków sceptyków. Cz³owiek
tak naprawdê jest podmiotem autonomicznym. Jest nim bez wzglêdu na to,
jaki ma swój obraz. Cz³owiek, mimo ¿e postrzega siebie jako podmiot hete-
ronomiczny, to faktycznie jest podmiotem autonomicznym samostanowi¹-
cym o swoim zachowaniu. To on podejmuje decyzje. Cz³owiek bez wzglêdu
na to jak¹ ma teoriê siebie, jest podmiotem autonomicznym samodzielnie
zarz¹dzaj¹cym swoim zachowaniem.

Dla pewnej grupy ludzi, byæ mo¿e, ¿e etyka kodeksowa jest w³a�ciwsza.
Dobrze by³oby, gdyby ludzie, którzy s¹ nieodpowiedzialni i nie potrafi¹ sob¹
kierowaæ podlegali kodeksowemu zarz¹dzaniu.

Etyka podmiotu autonomicznego jest bardziej rygorystyczna ni¿ kodek-
sowa. W ramach koncepcji podmiotowej podkre�la siê, ¿e ka¿de zewnêtrz-
ne dzia³anie ma swoje skutki podmiotowe. Dobre dzia³anie to takie, które
prowadzi do rozwoju, a z³e do degradacji podmiotu. Dzia³anie twórcze po-
nadto zwiêksza sprawno�æ dzia³ania podmiotu, dzia³anie negatywne tê spraw-
no�æ obni¿a.

Podmiot dzia³aj¹cy negatywnie w d³ugim okresie czasu, szybko reduku-
je swoje moce. Odwrotnie, podmiot dzia³aj¹cy pozytywnie, systematycznie
staje siê coraz silniejszy; przybywa mu si³ do oddzia³ywania na otoczenie.
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Wspó³cze�nie ludzie przestali siê obawiaæ wiecznego potêpienia, piek³a
i tym podobnych przestróg. Zewnêtrzne autorytety w coraz mniejszym stop-
niu s¹ przyczyn¹ zmiany ludzkich zachowañ. Ludzie coraz czê�ciej kieruj¹
siê interesem, bior¹ pod uwagê rezultaty ich dzia³ania. Warto�æ etyczna
zachowania cz³owieka jest brzemienna w skutki. Jest to podstawowa droga
rozwoju lub degradacji cz³owieka. Ponadto proces ten ma miejsce niezale¿-
nie od �wiadomo�ci cz³owieka. Bez wzglêdu na to, czy dana jednostka zdaje
sobie sprawê, czy nie, ze skutków podmiotowych swoich dzia³añ, to dzia³ania
te wp³ywaj¹ na rozwój b¹d� degradacjê sprawcy. Lepiej bêdzie je�li ludzie
u�wiadomi¹ sobie ten proces i wp³yw etycznej warto�ci swoich dzia³añ
zewnêtrznych na posiadane dyspozycje podmiotowe. Posiadaj¹c tak¹ wiedzê,
wiele osób mo¿e zainteresowaæ siê warto�ci¹ etyczn¹ swoich czynów i pod-
j¹æ pracê nad w³asnym doskonaleniem, nad ulepszaniem swojego postêpo-
wania wobec innych.

Etyka podmiotu autonomicznego jest o wiele bardziej rygorystyczna
w porównaniu do etyki kodeksowej. Obowi¹zuj¹cym normom do�æ ³atwo
jest zado�æuczyniæ.

Normy s¹ zdaniami teoretycznymi. Nasze uczynki maj¹ spe³niaæ wska-
zania teoretyczne zawarte w normach. Zgodno�æ pomiêdzy nakazem a reali-
zuj¹cym go czynem mo¿e kryæ w sobie wiele niejasno�ci i niedopowiedzeñ.
Normy mog¹ byæ spe³niane w sposób fasadowy, powierzchowny. £atwo
pojawia siê hipokryzja. Problemem jest miara poziomu zado�æuczynienia
normie i miara wynikaj¹cej z czynów kary oraz nagrody. W etyce kodekso-
wej pojawia siê wiele podobnych trudno�ci.

W etyce podmiotu autonomicznego podmiot nie ukryje siê przed ¿adnym
ze swoich uczynków. Wszystkie wp³ywaj¹ na jego osobowo�æ. Cz³owiek chc¹c
lub nie, wzbogaca siê lub degraduje. Potrzebna jest sta³a uwa¿no�æ na podej-
mowane czyny. Ponadto ca³o�æ ¿ycia cz³owieka, we wszystkich jego aspek-
tach, nabiera waloru etycznego.

W etyce podmiotu autonomicznego podstawow¹ warto�ci¹ jest praca nad
w³asnym rozwojem, a w szczególno�ci rozwojem moralnym. ¯yciu towarzy-
szy nieustanna uwa¿no�æ co do warto�ci etycznej podejmowanych czynów.
Ponadto rozwój podmiotu umy�lnie twórczego jest niepomiernie szybszy
ni¿ rozwój, gdzie twórczo�æ pojawia siê przez przypadek. Wszystkie te cechy
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wskazuj¹, ¿e ¿ycie podmiotu umy�lnie twórczego jest szybsz¹ drog¹ do
�wiêto�ci ni¿ droga podmiotu heteronomicznego. Obawy o brak sta³ych dro-
gowskazów, obawy ³¹czone z tzw. relatywizmem moralnym i szczególnym
zagro¿eniem moralnym osób twórczych, w �wietle powy¿szych wywodów
wydaj¹ siê byæ nieuzasadnione.

Reasumuj¹c, mo¿na stwierdziæ, ¿e etyka podmiotu autonomicznego
jest bardziej rygorystyczna i lepiej wskazuje drogê do �wiêto�ci ni¿ etyka
kodeksowa.
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3. Dialog egzystencjalny
i egzystencjalna komunikacja (Buber, Jaspers)

Wies³aw Gromczyñski

Filozofia dialogu wnosi nowe tre�ci do duchowego �wiata warto�ci i do
spojrzenia na ludzkie istnienie, umo¿liwiaj¹c, dziêki przezwyciê¿eniu ogra-
niczono�ci naturalistycznego, intelektualistycznego, kolektywistycznego oraz
indywidualistycznego ujêcia cz³owieka, dostrze¿enie osobowego, �istoto-
wego� wymiaru jego egzystencji, zwykle t³umionego i spychanego w strefê
cienia przez depersonalizuj¹ce mechanizmy ¿ycia codziennego. �Witalna
dialogika� (Buber) ma w³¹czyæ cz³owieka � dot¹d tylko wytwórcê, w czas
tworzenia. Jednostka wyjdzie wówczas poza swoj¹ dotychczasow¹ rolê
bycia tylko podmiotem technicznych osi¹gniêæ i jako wolna osoba, wespó³
(w dialogu) z innymi lud�mi � osobami bêdzie wspó³uczestniczy³a w kon-
stytuowaniu wspólnoty. Wspólnota ludzi wolnych nie niszczy, jak kolektyw,
osobowo�ci lecz j¹ potêguje, rodzi poczucie egzystencjalnej �wzajemnej wiêzi
wielu osób�, z których ka¿da jest �wiadoma faktu, ¿e tworzy swoje Ja w dia-
logicznej egzystencjalnej komunikacji z Ty drugiego cz³owieka, prze¿ywa
zarazem �wiadomo�æ swej nieprzekraczalnej odrêbno�ci i �samoistno�ci�
w wolnym tworzeniu nie daj¹cym siê oddzieliæ od �wyzwolenia do odpo-
wiedzialno�ci� (Buber, Dialog).

G³ówni wspó³twórcy filozofii dialogu, Franz Rosenzweig i Martin Buber
oraz Emmanuel Levinas (wiele zawdziêczaj¹cy zw³aszcza my�li Rosenzweiga)
rozró¿niaj¹ dwa typy dialogu: dialog intelektualny i dialog egzystencjalny �
nazywany przez Bubera tak¿e �prawdziw¹ rozmow¹�. O ile dla tych my�li-
cieli s¹ to typy dialogu nawzajem siebie wykluczaj¹ce, to s¹dzê, ¿e Karl
Jaspers udatnie ³¹czy w swej filozoficznej antropologii obie koncepcje, traf-
nie wyznaczaj¹c w³a�ciwe ka¿dej z nich miejsce w ca³okszta³cie ludzkiego
do�wiadczenia. O Jaspersie bêdzie jednak mowa dopiero w drugiej czê�ci
artyku³u.

Dialog intelektualny

Archetypem dialogu intelektualnego jest dialog sokratejsko-platoñski.
Archetypem dialogu egzystencjalnego jest Biblia, stanowi¹ca wa¿ne �ród³o
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inspiracji dla filozofów dialogu. Dialog o �ród³ach sokratejsko-platoñskich
przebiega na p³aszczy�nie dyskursu intelektualnego i zmiany, jakie mo¿e
wywo³aæ w �wiadomo�ci nie maj¹ wp³ywu na sposób istnienia jednostki.
Zak³ada on istnienie ju¿ danej, choæ nie przez wszystkich uczestników dia-
logu u�wiadamianej, jednej prawdy. Rzecznikiem tej prawdy jest jeden
z uczestników dialogu (nauczyciel) kieruj¹cy rozmow¹ tak, by przez umie-
jêtne zadawanie pytañ i uzyskiwanie oczekiwanej na nie odpowiedzi, spo-
wodowaæ zwrócenie siê ucznia ku prawdzie, któr¹ ostatecznie poznaje on
jako istniej¹c¹ �od zawsze�. Prawda, od samego pocz¹tku, jest dana, a nie
wspó³tworzona przez uczestników dialogu. Je�li nawet prawda religijno-
-etyczna dopuszcza ró¿ne interpretacje, mieszcz¹ siê one w ramach okre-
�lonego paradygmatu my�lenia. W traktacie Abelarda Rozmowa miêdzy
filozofem, ¿ydem i chrze�cijaninem, ¿yd po wyg³oszeniu dwu obszernych
kwestii wkrótce znika, nara¿aj¹c siê na zarzut uprawiania argumentacji nie-
rozwa¿nej, k³amliwej i sprzecznej z rozumem. Z kolei chrze�cijaninowi
filozof wyznaje: �[...] teraz dopiero poznajê, ¿e jeste� wybitnym filozofem
i wobec tego twoim tak oczywistym dowodom nie wypada zuchwale siê prze-
ciwstawiaæ�. Charakter tej dyskusji, nie zawieraj¹cej zaskakuj¹cych pytañ
i nie prowadz¹cej do nowych, nieoczekiwanych rezultatów dobrze wyra¿aj¹
s³owa filozofa do chrze�cijanina: �nie za wiele korzy�ci z wiary twojej od-
nios³em w tej naradzie, jak i ty z mojej�. Wprawdzie w swej s³awnej rozpra-
wie Tak i nie, Abelard zachêca do poszukiwania prawdy, w czasie którego
�zaostrza siê bystro�æ i krytycyzm my�lenia� d¹¿¹cego do m¹dro�ci przez
�ci¹g³e, to znaczy czêste stawianie pytañ�. Owo �stawianie pytañ� nie pe³ni
jednak w dialogu intelektualnym, nale¿¹cym do tradycji sokratyczno-pla-
toñskiej funkcji dzia³ania twórczego, które mo¿e przynie�æ nieoczekiwane
i nieprzewidywane rezultaty.

Innym przyk³adem filozoficznego dialogu, którego wynik wyznacza
pojmowanie prawdy oraz sympatie �wiatopogl¹dowe filozofa s¹ Berkeley�a
Trzy dialogi miêdzy Hylasem i Filonousem. Filonousowi, wyra¿aj¹cemu
pogl¹dy samego Berkeley�a, udaje siê bez wiêkszych trudno�ci przekonaæ
Hylasa o s³uszno�ci tez subiektywnego idealizmu, który mo¿e dostarczyæ
�jasnego dowodu bezpo�redniej Opatrzno�ci wszechwiedz¹cego Boga�
i przez negacjê istnienia substancji materialnej sprawiæ, ¿e �Atei�cie istot-
nie brak bêdzie pozoru czczej nazwy dla poparcia swej bezbo¿no�ci�. I wresz-
cie zobaczymy, ¿e nawet w drugiej po³owie XIX wieku koncepcja dialogu
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ca³kowicie zlaicyzowanego, obecna w filozofii J. S. Milla � dialogu uznaj¹-
cego do�wiadczenie i rozum za jedyne kryteria prawdy, nie jest tak¿e wolna
od sokratyczno-platoñskiej idei przejrzysto�ci oraz przewidywalno�ci prawdy,
i w tym sensie podpada pod kwalifikacjê tradycyjnego dialogu intelektual-
nego, nie rozwijaj¹cego siê w czasie tworzenia.

Rosenzweig, Buber i Levinas widz¹ w dialogu klasycznym bezosobowy
proces poznania, w którym dochodzi siê do prawdy ogólnej tak¿e bezosobo-
wej. Odrêbno�æ Ja i Ty jako uczestników dialogu zostaje w nim poch³oniêta
i zniwelowana przez Rozum, w ³onie którego spoczywa prawda czekaj¹ca
na swoje ods³oniêcie. Zachodnia filozofia � pisze Levinas w ksi¹¿ce Ca³o�æ
i nieskoñczono�æ � redukuje Innego do tego samego. Ja bêd¹c g³osem prawdy
nie przyjmujê od partnera dialogu (Innego) nic poza tym, co jest ju¿ zawarte
we mnie samym, tak jakbym przez ca³¹ wieczno�æ ju¿ posiada³ prawdê. Moje
Ja zyskuje w dialogu z Ty tylko to, co da siê przewidzieæ przez rozum.
�Istota prawdy Sokratejskiej � pisze Levinas � opiera siê wiêc na istotowej
samowystarczalno�ci�. Dialog Sokratejski, choæ ma zewnêtrzn¹ postaæ dia-
logu, rzeczywistym dialogiem nie jest, poniewa¿ � twierdzi Levinas � jako
postêpowanie intelektualne, odnosz¹ce siê do prawdy ogólnej, bezosobowej,
ujmowanej pojêciowo, nie jest postêpowaniem dialogicznym. W dialogu
Sokratejskim � pisze Rosenzweig � �najczê�ciej bieg nadaje Sokrates, bieg
dyskusji filozoficznej. My�liciel zna ju¿ naprzód swe my�li...� (Kilka uwag
ex post do Gwiazdy zbawienia). Dlatego wtedy my�lenie, choæ odbywa siê
w czasie, faktycznie jest my�leniem bezczasowym � odkrywa ju¿ istniej¹c¹
ogóln¹ prawdê, która poch³ania wszelk¹ �inno�æ� uczestnika dialogu i redu-
kuje jego my�l do to¿samo�ci czy sk³adnika ca³o�ci.

Dialog egzystencjalny

Twórcy dialogiki podkre�laj¹ nieprzekraczaln¹ odrêbno�æ, jedyno�æ,
niepowtarzalno�æ ka¿dej z osób uczestnicz¹cych w dialogu, która nie mo¿e
byæ przezwyciê¿ona w wy¿szej syntezie jednej ogólnej prawdy. Element
zagadkowo�ci spotkania egzystencjalnego wi¹¿e siê w³a�nie z odrêbno�ci¹,
inno�ci¹ partnera dialogu. Zignorowanie przeze mnie tego faktu, wpisanie
drugiej osoby w kr¹g moich o niej pojêæ, �odsuniêcie siê�, �uchylenie siê�
od istotowej akceptacji odrêbno�ci Innego sprawia, ¿e �dialog staje siê wtedy
pozorem� (Buber, Dialog) i ulega zniszczeniu. Dla Rosenzweiga i Bubera
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klasyczny dialog intelektualny to dialog pozorny, st¹d Buber tylko do dialogu
egzystencjalnego �dziej¹cego siê� miêdzy istnieniami dwóch osób odnosi
okre�lenie �rzeczywista rozmowa�.

Rosenzweig rozró¿nia �my�liciela my�l¹cego� klasycznego dialogu fi-
lozoficznego i �my�liciela mówi¹cego� dialogiki. My�lenie my�l¹ce ma
charakter bezczasowy, mimo ¿e wyra¿a siê poprzez pytania czekaj¹ce na
odpowied�, i ostatecznie redukuje ono �inno�æ� pogl¹dów wypowiadanych
przez uczestników rozmowy do to¿samo�ci wiecznej abstrakcyjnej prawdy.
My�lenie intelektualne, sokratyczne jest egologiczne, w³a�ciwe samotnej jed-
nostce, której poznawczemu odosobnieniu i samowystarczalno�ci nie przeczy
fakt prowadzenia rozmowy z drugim cz³owiekiem w pozornie wspólnym
dociekaniu prawdy, poniewa¿ �inny stawia mi tylko te zarzuty, które sam
musia³bym sobie postawiæ� (Rosenzweig). W przeciwieñstwie do my�lenia
my�l¹cego, my�lenie mówi¹ce (dialogiki) pos³uguj¹ce siê mow¹, pytaniem
dotykaj¹cym rdzenia egzystencji jednostki, charakteryzuje siê w dialogu
istotow¹ zale¿no�ci¹ Ja od Ty � nieprzejrzystej inno�ci istnienia drugiego
cz³owieka, dlatego te¿ nie wiem jakie bêdzie jego pytanie i moja odpowied�.
Struktur¹ mowy, �prawdziwej rozmowy�, egzystencjalnego dialogu jest
inno�æ, nieprzewidywalno�æ Ty � drugiej osoby, i czas w którym �co� siê
dzieje�, czas zaskakuj¹cy jawieniem siê owego nowego �co�� wzbogacaj¹ce-
go istnienie i �wiadomo�æ obu uczestników dialogu. Mowa � pisze Rosen-
zweig � swe has³a otrzymuje od innych, ¿yje ¿yciem innych, �zwi¹zana jest
z czasem, karmi siê nim�. Uczestnik dialogu porównywany jest tu do biblij-
nego Abrahama, który wyruszy³ w d³ug¹ wêdrówkê, nie wiedz¹c dok¹d zaj-
dzie. Martin Buber wskazuj¹c na nieuchwytno�æ przez wiedzê pojêciow¹
tre�ci uobecniaj¹cej siê w dialogu, tak pisze w Ja i Ty: Drogi drugiego cz³o-
wieka �nie znamy, prze¿ywamy j¹ tylko w spotkaniu�. �Wszystko inne jedy-
nie siê nam przytrafia, nie znamy go. Przytrafia nam siê w spotkaniu�.

Biblia jako �ród³o inspiracji dla twórców dialogiki

Dla swej koncepcji struktury dialogu, �tej prawdziwej rozmowy� Rosen-
zweig i Buber znajduj¹ prawzór w Biblii. �Pytanie� bêd¹ce konstytutywnym
sk³adnikiem dialogu egzystencjalnego stanowi istotny sk³adnik relacji Bóg�
�cz³owiek, szczególnie w Ksiêdze Rodzaju. Bóg pyta Adama: Czy jad³e� z drze-
wa, z którego zakaza³em ci je�æ? Pyta te¿ dwukrotnie Kaina po odrzuceniu
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jego ofiary: �Czemu siê gniewasz i czemu zasêpi³o siê twoje oblicze?�. Za
pytaniem idzie ostrze¿enie: �[...] a je�li nie bêdziesz czyni³ dobrze, u drzwi
czyha grzech. Kusi ciê, lecz ty masz nad nim panowaæ�. Po dokonaniu przez
Kaina bratobójstwa, Bóg jeszcze raz zwraca siê do niego z pytaniem: �Gdzie
jest twój brat Abel?�. Kain odpowiada pytaniem na pytanie: �Czy¿ jestem
stró¿em brata mego?�. Pytania zostaj¹ zadane przez Boga jakby w tym celu,
by winowajcy i zabójcy daæ jeszcze mo¿liwo�æ zastanowienia siê nad z³em
jego czynu i wyra¿enia skruchy. I dopiero po wykrêtnej odpowiedzi Adama:
�Kobieta [...] da³a mi z tego drzewa i jad³em�, oraz po butnych s³owach
Kaina, �wiadcz¹cych o braku jakiejkolwiek skruchy, nastêpuje boska kara.
Relacja cz³owiek�Bóg, której charakter wyznacza pytanie i dana na nie od-
powied� zostaje w Biblii przeniesiona tak¿e na relacjê cz³owiek�cz³owiek.
Zadane pytanie mo¿e te¿ zapocz¹tkowaæ ci¹g zdarzeñ wywo³uj¹cych prze-
mianê winowajców, ich skruchê i przyznanie siê do winy. Pierwsze spotkanie
Józefa z braæmi w Egipcie i jego pytanie: �sk¹d przyszli�cie?� rozpoczyna
proces poddania ich próbom, z których wynosz¹ nowe do�wiadczenia powo-
duj¹ce ostatecznie ich przemianê wewnêtrzn¹, skruchê i g³o�ne przyznanie siê
braci Józefa do winy: �Wtedy mówili jeden do drugiego: Zaiste, zgrzeszyli-
�my przeciwko bratu naszemu�. W rozmowie, któr¹ Buber nazwa³by �praw-
dziw¹ rozmow¹�, i w bezpo�rednim egzystencjalnym kontakcie zmieniaj¹
siê nie tylko bracia, ale tak¿e Józef, który wzrusza siê, przebacza braciom
krzywdê, jak¹ od nich dozna³ i nawet usi³uje uwolniæ ich od poczucia winy,
t³umacz¹c, i¿ to, co uczynili z nim sprzedaj¹c go jako niewolnika, le¿a³o
w boskim planie tworzenia wielkiego dobra przez ma³e z³o. (Czy¿by pierw-
szy zarys teodycei?). �Bóg � mówi Józef � pos³a³ mnie przed wami, aby
zapewniæ wam przetrwanie na ziemi i aby wielu zosta³o zachowanych przy
¿yciu�. Niektóre fragmenty Ksiêgi Rodzaju robi¹ wra¿enie jak gdyby dziêki
egzystencjalnej komunikacji wraz z zadawanymi w niej pytaniami, sam Bóg,
w sposób dla siebie nieoczekiwany, zmienia³ swoje wcze�niejsze postano-
wienia. Przyk³adem mo¿e byæ s³ynny spór Abrahama z Bogiem o Sodomê.
Bóg, który decyduje siê na zniszczenie grzesznej Sodomy, ulega natarczy-
wym pytaniom Abrahama broni¹cego ¿ycia sprawiedliwych mieszkañców
Sodomy. Abraham pyta: �Czy rzeczywi�cie zg³adzisz sprawiedliwego wespó³
z bezbo¿nym?�, �Czy¿ Ten, który jest sêdzi¹ ca³ej ziemi, nie ma stosowaæ
prawa?�. Jak wiemy, Bóg obieca³ nie zniszczyæ miasta, je�li znajdzie siê w nim
choæby dziesiêciu sprawiedliwych. Sprawiedliwych by³o mniej i Sodoma
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uleg³a zag³adzie. Poza fascynuj¹cym przyk³adem cz³owieka korzystaj¹cego
ze swej wolno�ci do wadzenia siê z Bogiem w dobrej sprawie, w tym opisie
biblijnym na uwagê zas³uguje rola pytania w dialogu, stawiaj¹cego osobê,
ku której jest ono skierowane, w sytuacji koniecznego dokonania przez ni¹
fundamentalnego wolnego wyboru opowiedzenia siê za dobrem lub za z³em.
Zadanie pytania zak³ada wolno�æ obu partnerów dialogu. Nawet Bóg sprawia
wra¿enie, jak gdyby nie wiedzia³ jeszcze, jaka bêdzie odpowied� Adama
czy Kaina i jaki zrobi¹ oni ze swej wolno�ci u¿ytek. Odwo³uje siê on, zda-
niem Bubera, do wolnego wyboru Kaina, gdy mówi mu: �Pamiêtaj, ¿e je�li
bêdziesz mia³ z³e intencje, u twych drzwi czyha na ciebie grzech. Po¿¹da
ciebie, ale ty masz nad nim panowaæ�. Dusza cz³owieka � pisze Buber � jest
w stanie zapanowaæ nad grzechem i nie dopu�ciæ do pope³nienia przez niego
z³a. Jednak¿e u Kaina �potwierdzenie niezdecydowania jest zdecydowaniem
siê na z³o� (Buber, Obrazy dobra i z³a). Popêd Kaina do czynienia z³a nie
dzia³a � twierdzi Buber � jak przemo¿na si³a, której nie mo¿na siê oprzeæ,
�poniewa¿ popêd ten sta³ siê z³y za spraw¹ jego, cz³owieka� (tam¿e). To sam
cz³owiek decyduje swym wolnym wyborem, czy przekszta³ci swoje popêdy
w tak potê¿ne dzia³anie, ¿e nie potrafi siê pó�niej jemu oprzeæ.

Cechy konstytutywne dialogu egzystencjalnego, które Rosenzweig
i Buber znajduj¹ w Biblii s¹ nastêpuj¹ce:

1. Spotkanie i rozmowa (dialog) dwóch osób (ka¿da jest niepowtarzal-
na, odrêbna, �inna�) charakteryzuje siê bezpo�rednio�ci¹, brakiem
zapo�redniczenia przez pojêciow¹ wiedzê o partnerze dialogu.

2. Pytanie i odpowied� sprzyjaj¹ u�wiadomieniu sobie przez uczestnika
dialogu swej osobowej, indywidualnej odpowiedzialno�ci.

3. Ka¿de pytanie wywo³uje odpowied� zwi¹zan¹ z okre�lonym sposo-
bem istnienia, nawet je�li jest to odpowied� niema lub wykrêtna. Kain
wzbraniaj¹c siê odpowiedzieæ, w swym niezdecydowaniu faktycznie
�decyduje siê na z³o� (Buber).

4. Ja i Ty staj¹ w dialogu, komunikacji egzystencjalnej naprzeciw siebie
jako dwie wolne osoby.

5. W dialog � �prawdziw¹ rozmowê� jego uczestnicy w³¹czaj¹ ca³e swoje
istnienie, a nie tylko my�l. Anga¿uj¹ siê istotowo wszystkimi si³ami
swej egzystencji, nie ograniczaj¹c siê do aktywno�ci swego intelektu.
Nowe my�lenie dialogiczne zrywa z ujêciem drugiego cz³owieka jako
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bytu tylko pomy�lanego. Z my�lenia my�l¹cego staje siê my�leniem
¿yj¹cym �pod k¹tem drugiego nie pomy�lanego, lecz rzeczywi�cie
istniej¹cego cz³owieka, pod k¹tem jego konkretno�ci� (Buber, Dialog).
W prawdziwym dialogu spotyka siê wiêc nie (jakby w 3. osobie)
odpersonifikowana my�l z my�l¹, lecz konkretnie istniej¹ce osoba
z osob¹, których my�lenie wyra¿a ca³o�æ ich istnienia, przejawiaj¹cego
siê w dialogicznym s³owie zwróconym ku drugiemu cz³owiekowi �ina-
czej i co innego my�l¹cemu�, w pe³nym poszanowaniu jego wolno�ci
oraz niepowtarzalnej indywidualno�ci. W odró¿nieniu od my�lowej
dialektyki klasycznej filozofii, w dialogu prawdziwym otwieram siê
na Innego, ku któremu wychodzê naprzeciw ca³ym moim istnieniem
jako do osoby uobecniaj¹cej siê mi tak¿e w ca³ej swej ¿yciowej i egzy-
stencjalnej konkretno�ci.

Filozoficzna inspiracja dialogiki Bubera

Obok inspiracji biblijnej dialogicznego my�lenia Rosenzweiga i Bubera,
zaznacza siê tak¿e wp³yw na nich obu �wieckiej filozofii klasycznej, wp³yw
zarówno przez negacjê (krytykê dotychczasowej filozofii cz³owieka), jak
te¿ przez pozytywne oddzia³ywanie poszczególnych filozofów, np. Pascala,
bo postawi³ on pytanie �czym jest cz³owiek w nieskoñczono�ci?�, i Kanta,
poniewa¿ my�liciel ten udzieli³ na to pytanie odpowiedzi stwierdzaj¹c, ¿e
tajemnica �wiata �jest tajemnic¹ twego w³asnego ujmowania �wiata i twojej
w³asnej istoty. A zatem twoje pytanie »Czym jest cz³owiek« jest prawdzi-
wym pytaniem, na które sam musisz znale�æ odpowied�� (Buber, Problem
cz³owieka). Systemy filozoficzne Buber krytykowa³ za abstrakcyjnie pojê-
ciowe ujêcie cz³owieka, nie uwzglêdniaj¹ce jego konkretnego istnienia.
Heideggerowi zarzuca³, ¿e egzystencja jego cz³owieka � Dasein jest abs-
trakcyjn¹ zamkniêt¹ ja�ni¹, niezdoln¹ �by prze³amaæ bariery ja�ni i zdaæ siê
na spotkanie z rzeczywist¹ inno�ci¹ drugiego cz³owieka� (tam¿e). Dlatego
u Heideggera � pisa³ Buber � brak jest istotowego odniesienia do innej osoby.
Z kolei, Buber bardzo pochlebnie wypowiada³ siê o tak ró¿ni¹cych siê od
siebie filozofach jak Kierkegaard i Feuerbach. Buberowska koncepcja istnie-
nia niema³o zawdziêcza egzystencjalizmowi Kierkegaarda, wedle którego ist-
nienie jednostki, niewspó³mierne z wiedz¹ o tym istnieniu, jest to¿same z jej
wolno�ci¹, wyborem i odpowiedzialno�ci¹. Buber ceni³ �egzystencjalny�
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charakter my�lenia Kierkegaarda, który �wskazywa³ na fakt, i¿ samo my�le-
nie nie mo¿e siebie uwiarygodniæ � mo¿na tego dokonaæ jedynie wychodz¹c
od egzystencji my�l¹cego cz³owieka� (tam¿e). Dla Kierkegaarda � pisze
Buber � przedmiotem refleksji filozoficznej jest rzeczywista osoba ludzka,
istniej¹ca jako �realne obustronne odniesienie osoby do osoby� (tam¿e). To
dziêki antropologii Kierkegaarda �sta³a siê mo¿liwa � zdaniem Bubera �
antropologia filozoficzna naszej epoki�. Niestety, Kierkegaard bra³ pod uwagê
jedynie odniesienie cz³owieka do Boga jako relacjê pozytywnie konstytu-
uj¹c¹ egzystencjê mojego Ja. Antropologia filozoficzna Feuerbacha, w od-
ró¿nieniu od kierkegaardowskiej koncepcji istnienia autentycznego, traktuje
wiê� miêdzy cz³owiekiem i cz³owiekiem jako obszar tworzenia siê rzeczy-
wistego cz³owieczeñstwa jednostki. Buber z aprobat¹ wypowiada³ siê
o wp³ywie my�li Feuerbacha na swoj¹ filozofiê dialogu. Uwa¿a³ za s³usz-
ne twierdzenie Feuerbacha, ¿e �istota cz³owieka jest zawarta w jedno�ci
cz³owieka z drugim cz³owiekiem�. Feuerbach pisa³: �Indywiduum jako
takie nie posiada istoty cz³owieka w sobie, ani w sobie jako istocie moral-
nej, ani w sobie jako istocie my�l¹cej. Istota cz³owieka objawia siê tylko we
wspólnocie, w jedno�ci cz³owieka � w jedno�ci, która wszak¿e opiera siê na
realno�ci ró¿nicy Ja i Ty�. Jak¿e podobna do przedstawionej idei Feuerba-
cha jest my�l Bubera, u którego na pocz¹tku jego ksi¹¿ki Ja i Ty czytamy:
�Nie istnieje Ja w sobie, istnieje tylko Ja podstawowego s³owa Ja � Ty [...]�.
Znaczy to, ¿e ja�ñ mojego Ja nie stanowi zamkniêtego systemu (co Buber
zarzuca Heidggerowi), lecz kszta³tuje siê i rozwija jedynie w relacji ró¿ni¹-
cych siê od siebie Ja i Ty. Nic dziwnego, ¿e i po wielu latach Buber zacho-
wuj¹c uczucie wdziêczno�ci do Feuerbacha przyznawa³: �Tak¿e i dla mnie
w latach m³odo�ci filozofia Feuerbacha sta³a siê decyduj¹cym bod�cem�
(tam¿e).

Sytuacja spotkania i dialogu

Co to jest: sytuacja, spotkanie, dialog? Zacznijmy od potocznego do�wiad-
czenia, z którego czerpiemy sens tych s³ów. Ka¿dy z nas znajduje siê zawsze
w jakiej� sytuacji, spotyka siê z lud�mi, nawi¹zuje z nimi rozmowê. Z drugiej
strony wiemy, ¿e w filozofiach egzystencjalnych XX wieku pojawia siê po-
jêcie sytuacji, spotkania i dialogu rozumiane w w¹skim i szczególnym zna-
czeniu, z którym zwi¹zana jest my�l o niemo¿liwo�ci uchwycenia sensu tych
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terminów na drodze poznania obiektywnego. Spotkanie i dialog dziej¹ siê
w sferze tej szczególnej komunikacji, w której spotykaj¹cymi siê stronami
s¹ nie jednostki bêd¹ce przedmiotem wiedzy naukowej, lecz dwie egzysten-
cje-osoby; za� egzystencja neguje sw¹ wolno�ci¹ wszystko to, co tradycyj-
nie uwa¿ane jest za niezmienn¹ naturê cz³owieka. Dlatego wyznacza ona
granice poznania naukowego, które d¹¿¹c do przekszta³cenia wszelkich
powi¹zañ miêdzy zjawiskami egzystencji w wiêzi przyczynowo-skutkowe,
gdyby zosta³o uznane za jedyn¹ prawdê o istnieniu cz³owieka, unicestwi³oby
mo¿liwo�æ jego ontologicznej wolno�ci. Mamy wiêc do czynienia z przy-
padkiem, zdawaæ by siê mog³o, paradoksalnym: z jednej strony, powszech-
nie znane, dostêpne i empirycznie weryfikowalne znaczenie s³ów: sytuacja,
dialog, spotkanie, z drugiej za� strony, takie podmiotowe prze¿ycie przez
jednostkê dialogu i spotkania, które zawiera tre�æ sytuuj¹c¹ siê poza prze-
strzeni¹ powszechnie wa¿nego poznania obiektywnego. Czy w¹sko rozu-
miane filozoficzne pojêcie dialogu i sytuacji ca³kowicie ignoruje potoczny
sens tych s³ów, czy te¿ istnieje miêdzy nimi jaka� wiê�, przypadkowa czy
konieczna, powoduj¹ca, ¿e dialog egzystencjalny, którego istnienia nawet
nie mo¿na empirycznie, obiektywnie potwierdziæ, jest niejako powo³any do
swej aktywnej obecno�ci tak¿e w ¿yciu codziennym, w innych postaciach
dialogu i komunikacji? S¹dzê, ¿e Buber nie daje na to pytanie zadowalaj¹cej
odpowiedzi, Jaspers (przynajmniej w zarysie) � tak.

Za³o¿enia antropologiczne filozofii dialogu

Filozoficzne pojêcie dialogu i komunikacji egzystencjalnej wynika
z koncepcji cz³owieka, opartej na przes³ankach nastêpuj¹cych:

1. Fundamentaln¹ warstw¹ istnienia cz³owieka jako niepowtarzalnej jed-
nostki i osoby jest jego egzystencja to¿sama z wolno�ci¹ (w znaczeniu
ontologicznym), bêd¹ca �ród³em najwa¿niejszych, autonomicznych,
odpowiedzialnych wyborów indywiduum, którymi konstytuuje ono
podstawowy sens swego ¿ycia.

2. Byt cz³owieka stanowi niepodzieln¹ jedno�æ ró¿nych warstw istnie-
nia, z których ka¿da odznacza siê swoistymi jej normami dzia³ania
i partykularnymi celami. Gdy zaczyna siê nadmiernie autonomizowaæ
i rozrastaæ, przes³aniaj¹c ca³o�ciowy sens istnienia wywodz¹cy siê �ró-
d³owo z egzystencji � wolno�ci jednostki, powoduje urzeczowienie



35

cz³owieka i jego samodegradacjê. Tradycyjna definicja cz³owieka jako
zwierzêcia rozumnego, czy jako jedno�ci duszy i cia³a sugeruje b³êd-
ne addytywne rozumienie bytu ludzkiego, tak jak gdyby by³ on sum¹
poszczególnych w³adz i w³a�ciwo�ci, podczas gdy we wspó³czesnym
ujêciu ka¿da cz¹stka istnienia wyra¿a wszystkie inne i ca³o�æ, a na
funkcjonowanie ca³o�ci mog¹ wp³ywaæ destrukcyjnie roszczenia jej
poszczególnej czê�ci do wyra¿ania prawdy ca³o�ci.

3. Swoj¹ opozycjê wobec klasycznej definicji oraz przedmiotowego,
esencjalistycznego ujêcia cz³owieka, filozofia �nowego my�lenia�
wyra¿a tak¹ koncepcj¹ istnienia, którego �istotê� stanowi brak niezmien-
nej istoty, negowanej w nieustaj¹cym ruchu stawania siê, transcendo-
wania rzeczo podobnych sk³adników istnienia (przesz³o�ci jednostki,
jej charakteru, �przyrodzonych� sk³onno�ci, temperamentu � tego, co
sk³ada siê na psychologiczne ego), przez stale ponawiane przez jed-
nostkê akty wolnego wyboru ustanawiaj¹cego nowy lub potwierdza-
j¹cego dotychczasowy sens jej istnienia. St¹d bierze siê paradoksalne
okre�lenie cz³owieka za pomoc¹ formu³y nieto¿samo�ci jako bytu,
który �nie jest tym czym jest� (Sartre), i �jest czym� wiêcej ni¿ jest�
(Heidegger).

4. Istnienie jednostki nie daje siê oddzieliæ od dzia³ania, od konieczno�ci
dokonania wyboru i podjêcia czynu. Jej zaanga¿owanie, za które
ponosi odpowiedzialno�æ, dokonuje siê w ró¿nych rodzajach komu-
nikacji i odpowiadaj¹cych im sytuacjach.

5. Cz³owiek jest dany i zarazem zadany: dany � bo nie stworzy³ sam
swego istnienia i, póki ¿yje, nie mo¿e przestaæ byæ egzystencj¹ i wol-
no�ci¹. Zadany � poniewa¿ od jego twórczego wysi³ku i wolnego
wyboru zale¿y, czy uczyni tê egzystencjê autentyczn¹. U Jaspersa
znajdujemy okre�lenie cz³owieka jako mo¿liwej egzystencji, w zna-
czeniu zdolno�ci jednostki do wyzwolenia swych najlepszych si³
twórczych i robienia w³a�ciwego u¿ytku ze swej wolno�ci we wspó³-
dzia³aniu, komunikacji z innymi.

6. Wspóln¹ cech¹ filozofii egzystencjalnych jest antyesencjalistyczne
ujêcie cz³owieka jako istoty urzeczywistniaj¹cej nie ustalony z góry
plan jej istnienia, lecz ustanawiaj¹cej i okre�laj¹cej sens swego ¿ycia
ci¹gle na nowo, w procesie wolnego samotworzenia, zapo�redniczo-
nego przez komunikacjê z drugim cz³owiekiem.
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W klasycznej filozofii dominowa³o, jak wiemy, esencjalistyczne widze-
nie cz³owieka, któremu przypisywano niezmienn¹ naturê pojmowan¹ natu-
ralistycznie (Hobbes, O�wiecenie), idealistyczno-teistycznie (np. Leibniz),
b¹d� transcendentalnie (Kant). I nawet w latach 50. XIX wieku antyidealista
August Comte pisa³, ¿e ca³y plan rozwoju cz³owieka zosta³ zawarty w jego
biologii i jest ju¿ zal¹¿kowo obecny w momencie jego przyj�cia na �wiat.
W �wietle esencjalistycznej koncepcji cz³owieka, jego aktywno�æ samotwo-
rzenia jest pozorna, bo jedynie aktualizuje cel wyznaczony transcendentnie
lub immanentnie. W latach 30. XIX wieku powsta³a filozofia (Kierkegaard),
która swym opisem struktury ludzkiego istnienia dostarcza³a antropolo-
gicznego (ontologicznego) uzasadnienia tezie o istnieniu rzeczywistej �
wolnej aktywno�ci cz³owieka tworz¹cego sens swego istnienia, uprzednio
nie predeterminowany. Wedle filozofii egzystencji, podmiotowo�æ, auto-
nomia, wolno�æ, aktywno�æ jednostki s¹ nie tylko faktem przez ni¹ ju¿
zastanym, wymagaj¹cym jedynie potwierdzenia. Stanowi¹ one przede
wszystkim zadanie do spe³nienia, poniewa¿ podmiotowo�æ, wolno�æ, god-
no�æ jednostki uzyskuj¹ rzeczywisto�æ i konkretno�æ swego istnienia do-
piero w �wiadomym dzia³aniu akceptowanym przez ni¹ jako jej w³asna
osobowa aktywno�æ, wynikaj¹ca nie (jak skutek z przyczyny) z nacisku
bezosobowych mechanizmów i procesów, lecz z jej w³asnego wolnego
wyboru, za który czuje siê odpowiedzialna.

Sformu³owanie podstawowych idei antropologii aktywno�ci nie by³o
dzie³em jednego filozofa, ani nawet jednego tylko nurtu filozofii. W tworze-
niu nowej wspó³czesnej personalistyczno-egzystencjalnej wizji cz³owieka
wolnego, aktywnego, twórczego uczestniczyli filozofowie ró¿nych orientacji
�wiatopogl¹dowych: my�liciele religijni � Kierkegaard, Jaspers, areligijni �
Husserl, Heidegger, ateistyczni � Sartre i wcze�niej � Feuerbach, którego
Buber uwa¿a³ za prekursora dialogiki. Nie mo¿na wszak¿e nie zauwa¿yæ, i¿
niedostatkiem niektórych filozofii (Kierkegaard, Husserl) by³o nadmierne
wyizolowanie jednostki, traktowanie rozwoju i utwierdzania siê jej podmioto-
wej autonomii jako procesu niezale¿nego od powi¹zañ indywiduum z innymi
lud�mi. Co wiêcej, w relacji Ja � inni ludzie, Kierkegaard, Heidegger, Sartre
upatrywali przede wszystkim gro�bê uprzedmiotowienia istnienia. Filozo-
fowie dialogu (Buber, ale s¹dzê, ¿e i Jaspers), w pe³ni �wiadomi niebezpie-
czeñstwa reifikacji cz³owieka, gdy jednostka staje siê bezkrytyczn¹ cz¹stk¹
kolektywu, g³osz¹ mo¿liwo�æ takiego dialogu i komunikacji egzystencjalnej,
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w której uczestnicz¹ osoby szanuj¹ce nawzajem sw¹ wolno�æ i autonomiê.
Uwa¿aj¹ oni egzystencjalno-etyczne, istotowe odniesienie siê mojego Ja do
Ty drugiego cz³owieka za pozytywne, pierwotne zdarzenie konstytutywne
dla kszta³towania siê samowiedzy mojego Ja � jako wolnego, autonomicz-
nego podmiotu.

Dialog naukowy i �wiatopogl¹dowy

Nale¿y przypomnieæ, ¿e na pozytywne znaczenie dialogu w tworzeniu
siê prawdy naukowej i �prawdy� odniesionej do porz¹dku aksjologicznego
wskazywali w drugiej po³owie XIX wieku � twórca pragmatyzmu Charles
Peirce oraz pozytywista John Stuart Mill. Peirce, badaj¹c zagadnienia teorii
poznania, przeprowadzi³ druzgoc¹c¹ krytykê kartezjañskiego indywiduali-
zmu epistemologicznego, metody totalnego w¹tpienia oraz zasady intuicji
intelektualnej. Cz³owiek � twierdzi³ on � nie jest zdolny praktykowaæ sku-
tecznie pe³nego w¹tpienia, które by go doprowadzi³o do odkrycia bezza³o-
¿eniowej prawdy pierwszej. Takie prawdy, zdaniem Peirce�a, po prostu nie
istniej¹, poniewa¿ indywiduum przystêpuje do poszukiwania prawdy zawsze
z przekazanym mu, choæ czêsto przez niego nieu�wiadamianym, baga¿em
okre�lonych pogl¹dów i przekonañ odziedziczonych od poprzednich poko-
leñ za po�rednictwem �rodowiska rodzinnego, wychowania, szko³y, lektur
oraz przypadkowych kontaktów z lud�mi. W dziedzinie nauki prawdy s¹
korygowane, odrzucane lub przekszta³cane w nowe prawdy w zbiorowym
wysi³ku i wspó³pracy uczonych wymieniaj¹cych miêdzy sob¹ pogl¹dy, w nie-
koñcz¹cym siê procesie wysuwania nowych hipotez oraz ich weryfikowania.
Szeroko pojêty dialog naukowy wystêpuje tu jako jeden z wa¿nych warun-
ków dochodzenia do prawdy.

Interesuj¹ce rozwa¿ania na temat uprawomocnienia, zarówno intelektu-
alnego, jak i psychologicznego, przekonañ uznawanych przeze mnie za praw-
dziwe znajdujemy u J. S. Milla, który podkre�la dialogow¹ naturê prawdy.
Prawda pozbawiona zewnêtrznej krytyki reprezentowanej przez opozycyj-
nego wobec moich pogl¹dów partnera dialogu � krytyki, której zdolna jest
siê przeciwstawiæ, wysycha, przekszta³ca siê w dogmat opieraj¹cy siê na
mocy nie argumentu, lecz Autorytetu, a w skrajnym przypadku na sile fi-
zycznego albo ekonomicznego przymusu. Dla w³asnego poczucia godno�ci
i dobra mojej prawdy powinienem byæ zainteresowany wszechstronnym,
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wieloaspektowym, wychodz¹cym od mojego intelektualnego �przeciwnika�
krytycznym rozpatrzeniem moich pogl¹dów, których obrona przeze mnie
powinna uwzglêdniaæ wszystkie mo¿liwe, sformu³owane wobec nich zarzuty.
Dopiero w komunikacji, dialogu miêdzy mn¹ i moim krytycznym interloku-
torem moja prawda staje siê dla mnie ¿ywa, zakorzeniona w g³êbszych war-
stwach mojego bytu i dziêki temu, ¿e akceptujê j¹ nie tylko intelektualnie,
ale tak¿e emocjonalnie anga¿ujê w ni¹ wszystkie si³y mego istnienia. Mill
postuluje, bym w przypadku, gdy przeciwnik moich pogl¹dów jest nieobecny,
wyobrazi³ sobie mojego wewnêtrznego krytyka wysuwaj¹cego wszelkie
mo¿liwe zastrze¿enia, które bêdê siê stara³ po kolei odeprzeæ. I tu, przy ca³ym
uznaniu dla przenikliwo�ci Milla doceniaj¹cego rolê dialogu w dochodzeniu
do prawdy, nale¿y wskazaæ na ró¿nicê miêdzy jego koncepcj¹ a filozofi¹
dialogu. U Milla dialog konstytuuj¹cy prawdê toczy siê w porz¹dku intelektu-
alnego dyskursu odwo³uj¹cego siê do racjonalnych, powszechnie uznawanych,
przewidywalnych uzasadnieñ. Mill wprawdzie pisze o niezbêdno�ci dialogu,
ale je�li, jego zdaniem, rzeczywistego, polemizuj¹cego ze mn¹ rozmówcê
mo¿e równie skutecznie zast¹piæ moje wyobra¿enie rozmówcy, to w rze-
czywisto�ci jestem jako podmiot prawdy samowystarczalny, osamotniony
w moim my�leniu, prowadz¹c z po¿ytkiem dla siebie dialog z samym sob¹.
�Dialog� przekszta³ca siê wówczas w monolog. W komunikacji egzysten-
cjalnej i dialogicznej spotkanie Ja z Ty, przeciwnie, zawiera tre�æ niedo-
stêpn¹ obiektywnemu poznaniu oraz intersubiektywnemu ogl¹dowi. Pytañ,
argumentów pora¿aj¹cego swoj¹ nieprzenikliw¹ inno�ci¹ Ty, moje egzy-
stencjalne Ja nie jest w stanie przewidzieæ i wyobraziæ ich sobie � st¹d
niespe³nialno�æ postulatu Milla � poniewa¿ dynamiczna egzystencja jednostki
rozwijaj¹ca siê w czasie tworzenia, jest nieprzejrzysta dla my�li naukowej
i w swych nowych mo¿liwych wytworach � nieprzewidywalna. W dialogu
egzystencjalnym, w którym dzieje siê, �wydarza siê co� nowego wy³aniaj¹-
cego siê z twórczej wolno�ci osoby prowadz¹cej ze mn¹ rozmowê, moje Ja
� pisze Buber � nie wie, co za chwilê powie mu Ty, i nie wie tak¿e jakiej mu
udzieli odpowiedzi. W komunikacji egzystencjalnej Ja spe³niaj¹ce siê w czasie
prze¿ywa swoj¹ ontologiczn¹ zale¿no�æ od Ty (i Ty od Ja). Ze struktury
mojego Ja wynika jego konstytuowanie siê w egzystencjalnej wiêzi z Ty,
urzeczywistniaj¹cej siê poprzez pytanie, s³owo, które niesie ze sob¹ pier-
wotn¹ odpowiedzialno�æ za drugiego cz³owieka.
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Jeszcze raz o cechach dialogu wedle Bubera

Egzystencjalna komunikacja dialogiczna wyklucza przedmiotowe trak-
towanie drugiego cz³owieka. Uczestnikami relacji dialogicznej s¹ jednostki
�wiadome swej godno�ci osób wolnych � godno�ci zasadzaj¹cej siê na
samym fakcie egzystencji; akceptuj¹ one wolno�æ jako niezbywalny atrybut
istnienia w³asnego oraz istnienia drugiego cz³owieka. Wolno�æ i godno�æ
jednostki jest, jako fakt ontologiczny, nierelacyjna. Potwierdza siê jednak
i urzeczywistnia dopiero w komunikacji egzystencjalnej w sferze spotkania
Ja z Ty. Od spotkania z Innym nieod³¹czne jest poczucie odpowiedzialno�ci
za drugiego cz³owieka, który wypowiadaj¹c s³owo do mnie zwrócone ocze-
kuje odpowiedzi, a ja udzielaj¹c jej b¹d� ignoruj¹c Drugiego, w jaki� sposób
wp³ywam na jego istnienie. �Czujemy siê � pisze Buber � przez Ty zagad-
niêci i odpowiadamy swym my�leniem i dzia³aniem�. S³owo rodz¹ce dialog
nie uprzedmiotawia, bo nie jest wiedz¹ obiektywn¹ i warto�ciowaniem.
Relacjê dialogiczn¹ i komunikacjê egzystencjaln¹ cechuje bezpo�rednio�æ
niezak³ócona przez jakiekolwiek przedstawienie, pojêcie i obiektywn¹ wie-
dzê o Ty. Sytuacja i relacja dialogiczna charakteryzuje siê tym, ¿e moje Ja
nie poznaje obiektywnie drugiego cz³owieka, lecz go spotyka w gotowo�ci
do dania odpowiedzi na pytaj¹ce s³owo wychodz¹ce od Ty. Ze strony Ja nie
ma tu d¹¿enia do poznania obiektywnego, petryfikuj¹cego istnienie w zespó³
trwa³ych cech, z góry wyznaczaj¹cych czym jest dana jednostka i jak bêdzie
siê ona.zachowywa³a w przysz³o�ci. Jest za to akceptacja obecno�ci Drugie-
go, która odsy³a do wolno�ci i niewyczerpanych mo¿liwo�ci twórczych Ty.
Obecno�æ Ty w spotkaniu manifestuje jego nieredukowaln¹ inno�æ, której
tre�æ nie daje siê zamkn¹æ w ¿adnym opisie. Zapomnienie o nieprzekraczal-
nej odrêbno�ci Ty by³oby zerwaniem dialogu i komunikacji egzystencjalnej.

Relacjê dialogiczn¹ wyró¿nia, zdaniem Bubera, wzajemno�æ, syme-
tryczno�æ, równo�æ obu osób dialogu. To, co siê wydarza w przestrzeni
spotkania jest podobnie prze¿ywane przez Ja i Ty. Ja ma zdolno�æ �ogarniê-
cia� Ty w jego inno�ci i samoistno�ci, nie trac¹c wszak¿e przez to poczucia
swej w³asnej osobowej odrêbno�ci. Wska¿my na jeszcze jedn¹ wa¿n¹ cechê
dialogu egzystencjalnego. Uczestnik dialogu anga¿uje siê weñ �istotowo� �
pe³ni¹ swego istnienia. Dzia³anie jednostki w relacji dialogicznej spotkania,
w odró¿nieniu od czynu wyp³ywaj¹cego wy³¹cznie z my�li lub z emocji, ma
charakter czynu o¿ywionego wszystkimi si³ami jej istnienia, czynu nios¹cego
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sens niesprowadzalny do wiedzy ogólnej czy powszechnie obowi¹zuj¹cej
powinno�ci, lecz przekazywany przez osobê �niepowtarzalno�ci¹ swej isto-
ty, niepowtarzalno�ci¹ swego ¿ycia� (Buber).

Na wysuwan¹ wobec Bubera krytykê i zarzuty, ¿e przedstawiony przez
niego dialog odnosi siê, byæ mo¿e, jedynie do wiêzi dwóch osób w czasie
ich urlopowej wêdrówki, a nie do kontaktów w �rodowisku spo³ecznym
i zawodowym, np. w warunkach funkcjonowania wielkiego przedsiêbiorstwa,
filozof odpowiada, ¿e dialogowa odpowiedzialno�æ mo¿e przenikn¹æ tak¿e
w �zgie³k rutyny�. Buber pisze o mo¿liwej dialogizacji procesu produkcji,
w którym w tej mierze, w jakiej pozwalaj¹ zadania produkcyjne, traktuje siê
pracownika �nie jako numer z ludzk¹ mask¹, lecz jako osobê�. Buber postu-
luje, by nawet najbardziej pospolit¹ sytuacjê w³¹czyæ w �dialogiczn¹ moc
prawdziwego ¿ycia� (Buber, Dialog). Zaletê dialogiki widzi on tak¿e w tym,
¿e nie ma ona charakteru ekskluzywnego. Jej uprawianie dostêpne jest wszyst-
kim ludziom, niezale¿nie od poziomu wykszta³cenia. �Dialogika � pisze
Buber � nie jest przywilejem intelektu, jak dialektyka. [...] Nie ma tutaj zdol-
nych i niezdolnych [...]� (tam¿e).

Bubera filozofia wychowania

Kiedy Buber odnosi ideê dialogiki do poszczególnych dziedzin ¿ycia
spo³ecznego, mo¿e siê wydawaæ, ¿e sprowadza jej tre�æ do banalnego postu-
latu zhumanizowania stosunków miêdzy lud�mi, np. w zak³adzie produkcyj-
nym. Tam za�, gdzie idea dialogicznego spotkania okazuje siê rzeczywi�cie
p³odna, jak w Bubera teorii wychowania, filozof w pewnym stopniu odstêpu-
je od niektórych ustaleñ, które poprzednio uwa¿a³ za charakterystykê relacji
Ja�Ty. Wszak Buber twierdzi³, ¿e sytuacjê spotkania cechuje pe³na równo�æ,
wzajemno�æ, symetryczno�æ osób dialogu. Ale w swym opisie relacji wycho-
wawca�wychowanek przyznaje on, ¿e miêdzy nauczycielem i uczniem nie
wystêpuje ca³kowita równo�æ i symetryczno�æ. Okazuj¹c szacunek dla pod-
miotowo�ci ucznia, nauczyciel jest w stosunku do niego osob¹ niedostrzegal-
nie �dominuj¹c¹�, odpowiedzialn¹ za w³a�ciwy przebieg jego wychowania.
W Buberowskiej nauce o wychowaniu wa¿n¹ rolê odgrywa d¹¿enie wycho-
wawcy do wyzwolenia si³ twórczych ucznia, odwo³ywanie siê do jego wol-
no�ci, przy zachowaniu nienarzucaj¹cego siê autorytetu nauczyciela, który
nie rezygnuje z prawa i obowi¹zku do udzielania wskazówek i instrukcji na
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tyle ogólnych, ¿e pozostawiaj¹ szerokie pole dla przejawienia siê inwencji
i pozytywnych mo¿liwo�ci m³odego cz³owieka (por. Herbert Read, Nauczy-
ciel, [w:] Wychowanie przez sztukê).

Instrukcja nauczyciela nie powinna, zdaniem Bubera, stawiaæ zbyt do-
k³adnych wymagañ co do sposobu wykonania zadania i domagaæ siê wier-
nego w szczegó³ach odtworzenia przedstawionego uprzednio wzorca, tak
aby nie blokowaæ przejawiania siê samodzielno�ci i mo¿liwej oryginalnej
spontaniczno�ci ucznia. Celem nauczyciela jest sprzyjanie przekszta³ceniu
siê ucznia z jednostki w osobê zdoln¹ �wiadomie, rozumnie, samodzielnie
kierowaæ swoim postêpowaniem oraz w³a�ciwie oceniaæ i warto�ciowaæ
zjawiska otaczaj¹cego �wiata. W procesie edukacji, w którym autorytet wy-
chowawcy, jego wskazówki i instrukcje maj¹ byæ prawie niezauwa¿alne,
nauczyciel rezygnuj¹c z czynnej interwencji prowadzi ucznia do punktu,
w którym bêdzie on móg³, ju¿ w oparciu o w³asny zasób do�wiadczeñ, obiek-
tywnie oceniaæ warto�æ zdarzeñ, odnosiæ siê do nich selektywnie i ró¿nico-
waæ je wedle stopnia wa¿no�ci. W³a�ciwych kryteriów tego warto�ciowania
jednostka nie mo¿e wytworzyæ sama, zamykaj¹c siê w sferze w³asnej subiek-
tywnej wolno�ci, choæby spontanicznie rozwijaj¹cej siê i twórczej. Niezbêd-
ne jest dyskretne przewodnictwo nauczyciela. Buber twierdzi, ¿e wolno�æ �
niezmiernie wa¿na jako warunek prawid³owego wychowania i rozwoju twór-
czego jednostki, stanowi zaledwie �rodek do celu, jakim jest ukszta³towanie
integralnej spójnej osobowo�ci, która mo¿e siê ukonstytuowaæ jedynie przez
uczestnictwo we wspólnocie duchowej z innymi lud�mi. Powraca centralna
w Buberowskiej filozofii cz³owieka my�l, ¿e autentyczne Ja tworzy siê
w relacji dialogicznej z Ty, z tym wszak¿e uzupe³nieniem, ¿e Ty oznacza
wspólnotê moralno-duchow¹ osób wolnych, autonomicznych, twórczych �
wspólnotê, w której ka¿dy cz³owiek �wiadom swej w³asnej godno�ci, uzna-
je tak¹ sam¹ godno�æ wszystkich innych ludzi.

Pamiêtamy, ¿e u Bubera komunikacja dialogiczna jest nieod³¹czna od
przyjêcia przeze mnie odpowiedzialno�ci za drugiego cz³owieka. Szczegól-
nym przypadkiem odpowiedzialno�ci za Drugiego jest odpowiedzialno�æ
nauczyciela za kierowanie rozwojem osobowo�ci ucznia. Tak¿e sam nauczy-
ciel uczy siê odpowiedzialno�ci, u�wiadamiaj¹c sobie coraz bardziej, w toku
dzia³alno�ci pedagogicznej, jak wiele zale¿y od jego po�rednictwa miêdzy
umys³em dziecka � ucznia � studenta i otoczeniem, kiedy zwraca uwagê
wychowanka na pozytywne zjawiska �wiata, które ma on sobie przyswoiæ
w procesie budowania swojej osobowo�ci.
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Buberowski opis procesu wychowania, mimo ¿e zachowuje podstawow¹
tre�æ relacji dialogicznej, nie ca³kiem jest zgodny (ze wzglêdu na brak cech
symetrii, równo�ci i wzajemno�ci) z Bubera teori¹ komunikacji dialogicznej.
Tych niespójno�ci mo¿na by unikn¹æ, gdyby Buber, uwzglêdniaj¹c wielo-
aspektowo�c bytu cz³owieka, nakre�li³ obraz ró¿nych rodzajów komunikacji
i wyznaczy³ w�ród nich okre�lone miejsce relacji dialogicznej. Nie bez podstaw
zarzucano Buberowi abstrakcyjno�æ opisu nie licz¹cego siê z biologiczn¹,
empiryczn¹ oraz intelektualn¹ stron¹ ludzkiego istnienia. Pozytywne przezwy-
ciê¿enie tych braków zawdziêczamy innemu wielkiemu my�licielowi � jedne-
mu z g³ównych przedstawicieli egzystencjalizmu XX wieku � Jaspersowi.

Jaspersa koncepcja komunikacji
i egzystencjalnego dialogu

Problem komunikacji zosta³ wszechstronniej ni¿ u Martina Bubera przed-
stawiony w filozofii egzystencjalistycznej Karla Jaspersa, który rozró¿ni³
kilka form komunikacji, odpowiednio do poszczególnych rodzajów istnienia
cz³owieka. Koncepcji Bubera mo¿na by³o zarzuciæ pominiêcie innych ni¿
relacja (komunikacja) dialogiczna sposobów komunikowania siê. Za� wedle
Jaspersa, dialogiczno-egzystencjalna relacja nie uniewa¿nia pozytywnego
znaczenia (w okre�lonych granicach) innych postaci komunikacji, z których
ka¿da jest dostosowana do sposobu (warstwy) istnienia cz³owieka � spo-
sobu wyra¿aj¹cego siê w swoistym dla niego dzia³aniu i porozumiewaniu
siê z innymi lud�mi. Ze swego do�wiadczenia lekarza psychiatry, Jaspers
wiedzia³ jak wa¿ne dla rozwoju wy¿szych form komunikacji jest usuniêcie
zak³óceñ wystêpuj¹cych w psychofizjologicznym funkcjonowaniu organi-
zmu. Pod³o¿em materialnym funkcji psychicznych, intelektualnych, ducho-
wych cz³owieka jest jego cielesno�æ i konstatacjê zgo³a banaln¹ stanowi
stwierdzenie, ¿e silny ból, dokuczliwe dolegliwo�ci psychowegetatywne
i psychosomatyczne skutecznie mog¹ udaremniaæ jednostce rozwój jej swo-
i�cie ludzkiej aktywno�ci. W tym przypadku pacjent nie bêdzie równo-
rzêdnym partnerem dialogu dla lekarza, lecz quasi-obiektem zabiegów, np.
chirurga przywracaj¹cego za pomoc¹ skalpela jego organizm do stanu rów-
nowagi (oczywi�cie lekarz nigdy nie traci z pola widzenia ludzkiej godno�ci
pacjenta). I dopiero gdy to nast¹pi, bêdzie mo¿liwe stopniowe prowadzenie
jednostki do �stawania siê egzystencj¹� (Jaspers). Z faktu istnienia cz³owieka
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�jako cielesno-duchowej jedno�ci� wynikaj¹, zdaniem Jaspersa, dwa
sprzeczne ze sob¹ nakazy traktowania pacjenta przez lekarza. O wyborze
jednego z nich decydowaæ powinno dobro chorego. Ze wzglêdu na swoj¹
ludzk¹ godno�æ, chory cz³owiek �uprawniony jest do tego, by w bezkompro-
misowej komunikacji dowiedzieæ siê, co siê z nim dzieje. Ale zawodzi jako
cz³owiek przez swój lêk, za którego spraw¹ ca³a wiedza zmienia swój sens,
a jej oddzia³ywanie staje siê zgubne i rujnuj¹ce. Dlatego chory nie mo¿e
ro�ciæ sobie prawa do wiedzy� (Jaspers, Psychopatologia ogólna, fragmen-
ty, [w:] Filozofia egzystencji). Jaspers dodaje jednak, ¿e �to dwuznaczne
po³o¿enie nie jest ostateczne�, poniewa¿ cz³owiek mo¿e dojrzewaæ do bytu
autentycznego, do �przyjêcia pe³nej wiedzy�, w zdolno�ci do ponoszenia
odpowiedzialno�ci za kierowanie w³asnym postêpowaniem. Interesuj¹ce jest
zró¿nicowane podej�cie Jaspersa do sposobu ujmowania cz³owieka w zale¿-
no�ci od jego cielesno-duchowej kondycji. Uogólniaj¹c wnioski ze swoich
poprzednich rozwa¿añ, Jaspers rozró¿nia trzy rodzaje oddzia³ywania na cz³o-
wieka. Kiedy w cz³owieku � pisze on � wystêpuje �absolutny opór� daj¹cy
siê formowaæ tylko z zewn¹trz, mo¿liwe jest stosowanie tresury traktuj¹cej
go przedmiotowo. Tym samym, Jaspers przyznaje, ¿e choæ �tresura jest pro-
cedur¹ obc¹ duszy�, nie jest, przynajmniej przez czas jaki�, obca cia³u.
W przypadku oporu wewnêtrznego daje siê on formowaæ przez dyscyplinê
i wychowanie, w przestrzeni relatywnie otwartej komunikacji i intelektual-
nej dyskusji, w której znaczn¹ rolê odgrywa autorytet. I dopiero w komuni-
kacji egzystencjalnej realizuje siê pe³na równo�æ partnerów dialogu i pe³na
otwarto�æ ka¿dego z nich na inno�æ Drugiego.

Rodzaje komunikacji

Komunikacja utylitarno-spo³eczna

Najbardziej powszechn¹ form¹ komunikacji �staj¹cej siê mow¹� jest
potoczna komunikacja utylitarna ludzi � bytów empirycznych, dla których
cel podstawowy to ¿yæ, ¿yæ bezpiecznie, prze¿ywaæ satysfakcjê i szczê�cie.
�Jednostkowe i konkretne istnienie [nazwane przez Jaspersa Dasein] d¹¿y
do zachowania i rozszerzenia samego siebie. Prawd¹ jest to, co sprzyja
istnieniu (¿yciu), co korzystne, nieprawd¹ jest to, co mu szkodzi, ogranicza
je, parali¿uje� (Jaspers, Filozofia egzystencji). W tej postaci komunikacji
wystêpuje takie pojmowanie prawdy, jakie, zdaniem Jaspersa, w³a�ciwe jest
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pragmatyzmowi: �Wszystko, co jest, uto¿samia siê z tym, co daje siê spo-
strzec, u¿yæ, co jest materia³em, �rodkiem, celem, ale nie celem ostatecznym�
(tam¿e). We wspólnocie witalnych interesów, w obliczu zagro¿eñ jednostki
porozumiewaj¹ siê ze sob¹, by zapewniæ sobie �rodki do ¿ycia i przetrwanie.
W tej mierze, w jakiej pañstwo, spo³eczeñstwo i prawo s¹ traktowane jako
niezbêdny instrument ochrony ¿ycia i bezpieczeñstwa obywateli, formami
porozumiewania siê ludzi jako istnieñ empirycznych (Jaspersowskich Da-
sein) jest wszelka komunikacja spo³eczna i polityczna. Poniewa¿ wiê� ³¹cz¹c¹
ludzi we �wspólnotê empirycznego my�lenia� os³abiaj¹ partykularne interesy
egoistycznych jednostek, konieczne jest dla utrzymania stabilno�ci wspólno-
ty, by w procesie komunikowania siê dochodzono do decyzji i porozumienia
na drodze nieustaj¹cej wymiany pogl¹dów i zawieranych kompromisów.
W sferze bytu empirycznego cz³owieka, uznanie podmiotowo�ci i godno�ci
Drugiego jest ograniczone, podyktowane wzglêdami praktycznymi. Gdy
okoliczno�ci zasadniczo siê zmieniaj¹, pojawiaj¹ siê konflikty i d¹¿enia do
bezwzglêdnego potwierdzenia przez jednostkê, grupê czy naród swojej domi-
nacji. Spajaj¹ca wiê� wzajemnego uznania równych praw okazuje siê nader
krucha i pêka zw³aszcza tam, gdzie zostaj¹ podjête dzia³ania wojenne wymie-
rzone przeciwko innemu pañstwu, narodowi lub ideologii, wobec których
deklaruje siê jawn¹ wrogo�æ. W komunikacji istnieñ empirycznych konflikty
nigdy nie s¹, wedle Jaspersa, ca³kowicie wygaszone i co jaki� czas przybie-
raj¹ postaæ walki nastawionej na zniszczenie przeciwnika.

Komunikacja w sferze �wiadomo�ci ogólnej (naukowa)

Inny charakter ma komunikacja w dziedzinie poznania naukowego reali-
zowanego przez cz³owieka, u którego na plan pierwszy wysuwa siê ten aspekt
istnienia, jakim jest bycie ��wiadomo�ci¹ ogóln¹�. W komunikacji spe³niaj¹-
cej siê w sferze �wiadomo�ci ogólnej, skierowanej ku prawdzie powszechnie
wa¿nej licz¹ siê nie indywidualne cechy osobowo�ci uczonego i jego auto-
rytet, lecz argumenty i dowody akceptowane moc¹ ustalonych procedur
weryfikacyjnych przez wszystkie podmioty komunikacji. W tej czê�ci �wia-
domo�ci, która obejmuje naukowe prawdy powszechnie wa¿ne, istnienia em-
piryczne trac¹ swoj¹ indywidualno�æ i niepowtarzalno�æ, staj¹ siê wymienne
i niewa¿ne, poniewa¿ prawda naukowa musi siê sama obroniæ i czyni to
niekiedy tym lepiej, im bardziej wycofuje siê w cieñ uczony wraz ze swym
autorytetem. Prawda naukowa ¿yje w³asnym ¿yciem, niezale¿nym od losów
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jej odkrywcy. �mieræ Galileusza nie by³a potrzebna, by zwyciê¿y³a g³oszo-
na przez niego prawda naukowa. Tre�æ prawdy ogólnej powszechnie wa¿nej
jest w intelekcie wielu osób taka sama. Dla komunikacji �wiadomo�ci w ogóle
nie ma znaczenia, ¿e uczestnicz¹ w niej ró¿ni¹ce siê od siebie jednostki
empiryczne powoduj¹ce siê osobistymi pobudkami; dla intelektu maj¹ nato-
miast znaczenie bezosobowe argumenty daj¹ce siê uzasadniæ za pomoc¹
intersubiektywnie uznanych kryteriów i faktów. Komunikacja podmiotów
�wiadomo�ci ogólnej (naukowej) jest w zasadzie pozbawiona walki i chêci
zniszczenia zwolenników innej koncepcji naukowej. Dobra intelektualne
przyswojone przez jednego cz³owieka s¹ dostêpne, bez ich uszczuplenia,
tak¿e innym ludziom. Omawiana forma komunikacji, ze wzglêdu na jej nie-
osobowy charakter, jako czyste my�lenie naukowe, nie wp³ywa na ca³o�æ
istnienia jednostki, poza przypadkami, w których prawda naukowa ulega
ideologizacji, przesuniêciu w porz¹dek prawdy �wiatopogl¹dowej, czego
przyk³adem by³a teoria Kopernika i Darwina, a w nowszych czasach tak¿e
teoria wzglêdno�ci Einsteina. Prawda �wiadomo�ci ogólnej, nie wychodz¹c
poza intelekt jednostki, nie przenika do g³êbszych warstw jej bytu i nie ma
si³y przeobra¿ania sposobu jej istnienia. Doktryna moralna, nawet gdy jest
akceptowana przez intelekt, nie nauczy jak ¿yæ moralnie. ̄ adna teoria moral-
no�ci nikogo jeszcze nie uczyni³a moralnym.

Komunikacja jako aktywno�æ ducha

Trzecim rodzajem komunikacji cz³owieka, obok jego porozumiewania
siê w celach witalnych i naukowych, jest, zdaniem Jaspersa, aktywno�æ ducha
zwróconego ku idei nadrzêdnego celu i warto�ci, jak¹ stanowi Ca³o�æ wy³a-
niaj¹ca siê w historycznym procesie komunikacji. Przekonanie cz³owieka,
¿e historia zmierza ku jakiej� totalno�ci � prawdzie ostatecznej, nadaje
wy¿szy sens poszczególnym do�wiadczeniom jednostek i zdarzeniom ich
¿ycia. Anga¿uj¹c intelekt, wolê, emocje, entuzjazm w porz¹dek idei, jed-
nostka ³¹czy siê z innymi lud�mi we wspólnocie, której spójno�æ wykuwa
siê w zgodnym d¹¿eniu do spe³nienia idei Ca³o�ci. W komunikacji ducha
jednostka okre�la swoje miejsce, rolê w ruchu idei i sens swego ¿ycia przez
odniesienie do nadrzêdnej Ca³o�ci wystêpuj¹cej tak¿e jako si³a jednocz¹ca
tych wszystkich, którzy w tej Ca³o�ci partycypuj¹. Dzia³anie regulowane t¹
sam¹ ide¹ spaja ze sob¹ ludzi wiêzi¹ solidarno�ci, prowadzi do jedno�ci ich
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uczuæ, my�li i czynów. Ale kiedy jednostka ca³kowicie wtapia siê w zbioro-
wo�æ i zatraca w stosunku do niej wszelki krytyczny dystans, jedno�æ mo¿e
siê przekszta³ciæ w identyczno�æ postaw fanatyzmu niszcz¹cego rzeczywi-
sty dialog, poniewa¿ uczestnicy tego samego ruchu ideowego nie maj¹ ju¿
nic nowego sobie do powiedzenia. Komunikacja staje siê te¿ niemo¿liwa,
gdy dochodzi do konfrontacji dwu przeciwstawnych ideologii (�wiatopo-
gl¹dów) �uzbrojonych� w nieprzenikliwe na wszelkie argumenty absolutne
prawdy ostateczne, które traktowane jak nie podlegaj¹ce dyskusji dogmaty,
uniemo¿liwiaj¹ choæby minimum porozumienia i t³umi¹ nawet nie�mia³¹
chêæ otwarcia siê na argumenty przeciwnika.

Komunikacja i dialog egzystencji

Jaspers twierdzi, ¿e �rdzeniem� i, ze wzglêdu na swoisto�æ bytu cz³o-
wieka, najistotniejszym sk³adnikiem jego istnienia jest egzystencja przeja-
wiaj¹ca siê w egzystencjalnej komunikacji i dialogu. Cz³owiek jest przede
wszystkim egzystencj¹ tak¿e wtedy, gdy wystêpuje jako podmiot przedsta-
wionych wy¿ej rodzajów komunikacji. Egzystencja, stanowi¹c fundament
podmiotowo�ci, medium wolno�ci i fundamentalnych wolnych wyborów
nadaj¹cych sens istnieniu jednostki, w odró¿nieniu od pozosta³ych rodzajów
istnienia, nigdy nie staje siê dostêpna poznaniu naukowemu, zmieniaj¹cemu
wszystko z czym siê zetknie w przedmiot w³¹czony w szereg przyczyno-
wo-skutkowy. Jako sfera �ród³owej wolno�ci, w której jednostka tworz¹c
swobodnie swe intencje i cele podejmuje istotne decyzje nadaj¹ce bezwa-
runkowy sens jej ¿yciu, egzystencja nie mo¿e byæ obserwowana z zewn¹trz,
a mimo to ma ³¹czyæ jedno�ci¹ sensu wszystkie ró¿norodne zjawiska istnie-
nia jednostki. Bêd¹c egzystencj¹, jednostka, która odnosi siê autentycznie do
samej siebie, prze¿ywa swoj¹ wolno�æ i odpowiedzialno�æ szczególnie silnie
wtedy, gdy dokonuje fundamentalnych wyborów wyznaczaj¹cych sposób
jej istnienia wp³ywaj¹cego tak¿e na istnienie innych ludzi. Jaspers twierdzi,
¿e struktur¹ egzystencji mojego Ja jest bycie w komunikacji z drugim cz³o-
wiekiem. �Egzystencja � pisze on � jest rzeczywista tylko w komunikacji�
(Jaspers, Rozum i egzystencja). Wej�æ w proces autentycznego istnienia mo¿na
tylko przez uczestnictwo w niekoñcz¹cym siê procesie komunikacji z Innym.
Dla cz³owieka jako egzystencji �to samo znaczy byæ i byæ-w-komunikacji�.
�Byæ sob¹ i byæ prawdziwie nie oznacza nic innego, jak bezwarunkowo byæ
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w komunikacji� (tam¿e). �wiadome swej egzystencjalnej wolno�ci i odpo-
wiedzialno�ci indywiduum otwiera siê w komunikacji i dialogu na egzysten-
cjê drugiego cz³owieka, który jawi mu siê tak¿e jako wolno�æ i suwerenny
podmiot swych wyborów. Komunikacja egzystencjalna potwierdza siê
w uznaniu podmiotowej godno�ci i wolno�ci ka¿dej ze stron. Egzystencjalne
dojrzewanie dokonuje siê równocze�nie u obu partnerów komunikacji.
W komunikacji egzystencji �ka¿de posuwanie siê naprzód jednego nastê-
puje tylko wtedy, gdy do przodu idzie tak¿e drugi, a ka¿da strata drugiego
oznacza w³asn¹ stratê [...]� (tam¿e).

Komunikacja egzystencji ró¿ni siê istotnie od innych rodzajów komuni-
kacji. Komunikacja istnieñ empirycznych okazuje siê niszcz¹ca, bo toczy
siê o zdobycie przewagi nad Drugim. Komunikacja egzystencji zachowuje
wprawdzie elementy walki (Jaspers nazywa j¹ mi³uj¹c¹ walk¹), poniewa¿
ka¿dy uczestnik komunikacji broni swoich pogl¹dów uwa¿anych przez siebie
za bezwarunkowo prawdziwe. Nie jest to wszak¿e walka zmierzaj¹ca do
pognêbienia, odniesienia zwyciêstwa, zniszczenia partnera dialogu. Od ko-
munikacji �wiadomo�ci w ogóle (sferze rozumu naukowego), w której pod-
mioty daj¹ siê zastêpowaæ, komunikacjê egzystencjaln¹ ró¿ni to, ¿e urzeczy-
wistnia siê ona poprzez niepowtarzalne jednostki. Ka¿da z nich zachowuje
sw¹ odrêbno�æ, niezale¿no�æ i egzystencjaln¹ samotno�æ (nie myliæ z empi-
ryczn¹ samotno�ci¹). Absolutnego charakteru prawd nikt z zewn¹trz nie mo¿e
mi przekazaæ. Ich bezwarunkowo�æ dla mnie jest tworzona przez mój akt
wolnego wyboru, za który wy³¹cznie ja sam odpowiadam, podejmuj¹c go
w mojej nieprzenikliwej i nie daj¹cej siê usun¹æ egzystencjalnej samotno�ci.
Konieczne jest � pisze Jaspers � abym by³ sob¹ i zarazem bym by³ z drugim.
Powoduje to napiêcie w egzystencjalnej dynamice miêdzy samotno�ci¹ i jed-
no�ci¹. Dla prawdziwej komunikacji niszcz¹ce jest zarówno ca³kowite uto¿-
samienie siê mojego Ja z jedno�ci¹, jak te¿ zabsolutyzowanie samotno�ci
i przekszta³cenie jej w sposób ¿ycia tak¿e w ka¿dym innym rodzaju komu-
nikacji. Komunikacja egzystencjalna � twierdzi Jaspers � oscyluje miêdzy
ekstremami izolacji i jedno�ci.

Komunikacja egzystencjalna ró¿ni siê od komunikacji w duchu (w po-
rz¹dku idei) odporno�ci¹ na mo¿liwy fanatyzm, ale z drugiej strony nie jest
odporna na naruszenia wewnêtrznej równowagi, ze wzglêdu na sam¹ �naturê�
egzystencjalnej komunikacji. Komunikacja w duchu, uzasadniaj¹ca wszyst-
kie decyzje i dzia³ania jednostki nadrzêdnym celem, wytwarza w niej uspo-
kajaj¹ce poczucie pewno�ci i bezpieczeñstwa w ³onie wszechogarniaj¹cej
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idei Ca³o�ci. Komunikacja egzystencjalna zawiera w sobie wewnêtrzne pêk-
niêcie. Moje Ja otwarte na pogl¹dy Ty przys³uchuje siê mu uwa¿nie, gotowe
jednak w ka¿dym momencie broniæ (�w mi³uj¹cej walce�) mych w³asnych
przekonañ, które subiektywnie uznaje za bezwarunkowo prawdziwe. W praw-
dziwej komunikacji nastêpuje wzajemne egzystencjalne rozja�nienie � doj-
�cie do �ród³owych podstaw tworzonej przeze mnie prawdy. Pojawia siê
�wiadomo�æ, ¿e prawdy, które prze¿ywam w mojej egzystencji jako bezwa-
runkowo wa¿ne, gdy zostan¹ one zobiektywizowane i przekazane Innemu
w porz¹dku my�lenia naukowego (�wiadomo�ci ogólnej), przekszta³caj¹ siê
w prawdy obiektywnie wzglêdne. Podmioty egzystencjalnej komunikacji,
�wiadome s¹ fragmentaryczno�ci wszelkiej prawdy (staj¹cej siê w ruchu
komunikacji) i obce jest im uczucie sta³ego bezpieczeñstwa, spokoju i pew-
no�ci. Zachowanie ambiwalencji prawdy stanowi warunek trwania jednostki
w rzeczywistej komunikacji egzystencjalnej. �Wierzê tylko dziêki temu, ¿e
w¹tpiê, czy wierzê� (Jaspers, Rozum i egzystencja).

Z przedstawionych wy¿ej pogl¹dów Jaspersa wynika, i¿ wedle tego
filozofa, swoi�cie ludzki charakter nadaje istnieniu cz³owieka jego wolna,
twórcza aktywno�æ (w komunikacji egzystencjalnej z Drugim), �ród³owo
zakotwiczona w egzystencji. Jednak egzystencja jednostki nie wystêpuje
samoistnie, w oderwaniu od innych warstw ludzkiego bytu. Potrzebuje ona
do swego przejawiania siê empiryczno-cielesnego bytu cz³owieka dzia³aj¹-
cego w swych wielorakich rolach spo³ecznych i zawodowych, potrzebuje
jego aktywno�ci intelektualnej i aktywno�ci ducha. Rzeczywisto�ci¹ egzystencji
jest byt empiryczny jednostki oraz jej intelekt. Cz³owiek jako egzystencja pos³u-
guje siê jêzykiem czerpi¹cym uzasadnienia dla swych twierdzeñ ze �wiado-
mo�ci ogólnej. Ale wszystkie formy aktywno�ci cz³owieka jako istnienia
empirycznego, intelektu i ducha s¹ w swym znaczeniu zale¿ne od egzystencji.
�Komunikacja egzystencji � pisze Jaspers � dokonuje siê poprzez zachowa-
nie uczestnictwa w duchu, powszechnej wa¿no�ci �wiadomo�ci w ogóle
i chronienie rzeczywisto�ci istnienia empirycznego, ale równocze�nie poprzez
prze³amywanie ich, a w ka¿dym razie ustawiczne przekraczanie w mi³uj¹cej
walce tych, którzy chc¹ staæ siê sob¹� (tam¿e). Fundamentalne akty wyboru
jednostki, skupiaj¹ce w sobie wszystkie si³y jej egzystencji, konstytuuj¹ jed-
no�æ sensu ¿ycia, obejmuj¹cego wszystkie rodzaje istnienia i komunikacji.
Kiedy poszczególna warstwa istnienia zrywa wiê� z egzystencj¹ i czyni ze
swych partykularnych celów i prawid³owo�ci (w jej w³asnych granicach
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w pe³ni uzasadnionych) ogóln¹ normê istnienia, oraz zg³asza swoje roszcze-
nia do wyra¿ania ca³ej prawdy o cz³owieku, wtedy doprowadza do uprzed-
miotowienia cz³owieka, który daje siê opanowaæ przez obsesjê materialnego
sukcesu, albo uznaje za najwa¿niejszy cel zdobycie presti¿u dziêki odkrywa-
niu nowych prawd naukowych, b¹d� anga¿uje siê w fanatyczne dzia³anie
w s³u¿bie idei, bez wzglêdu na zniszczenia jakie ono powoduje.

Czêsto zdarza siê, ¿e z braku czujno�ci i uwagi, sk¹din¹d wygodnego
dla tych, którzy pragn¹ zmniejszyæ ciê¿ar odpowiedzialno�ci za sw¹ wol-
no�æ i podejmowane przez siebie wybory, jednostka zaciera ró¿nicê miêdzy
swoistymi cechami poszczególnych rodzajów istnienia. Wówczas w komu-
nikacjê, np. cz³owieka jako podmiotu �wiadomo�ci ogólnej, wkradaj¹ siê
motywy i usprawiedliwienia w³a�ciwe sferze dzia³añ utylitarnych. Praktyczne
potrzeby i cele egoistycznego cz³owieka i odpowiadaj¹cy im system warto�ci,
naturalny dla jednostki jako bytu cielesnego � empirycznego, wciskaj¹c siê
w porz¹dek naukowego rozumu mog¹ staæ siê �ród³em impulsów do odej-
�cia od bezinteresownego d¹¿enia do prawdy i dostarczyæ usprawiedliwieñ
karierowiczostwu cz³owieka powoduj¹cemu siê niepohamowan¹ ambicj¹.
Z kolei, kiedy wzorce �wiadomo�ci ogólnej wraz z przekonaniem o po-
wszechnej wa¿no�ci jej prawd wdzieraj¹ siê w sferê ducha i nadaj¹ idei
cechê naukowej prawdziwo�ci, mog¹ sprzyjaæ przej�ciu do postawy fanaty-
zmu wrogiego wszystkim, którzy tej jedynej prawdy przyj¹æ nie chc¹. Tak¿e
komunikacjê egzystencjaln¹ mo¿e przerwaæ impuls pochodz¹cy z przed-
komunikacyjnego, biologicznego poziomu istnienia cz³owieka, jako ¿e
aktywno�æ egzystencjalna nie wystêpuje w odrêbnej postaci i w swym prze-
jawianiu siê jest zale¿na od swego cielesnego no�nika. Jaki wyp³ywa st¹d
wniosek dla praktyki wychowania? � Miêdzy innymi taki, ¿e przywracanie
cz³owiekowi prymatu egzystencji nad innymi wymiarami jego istnienia po-
winno byæ skorelowane z trosk¹ o wytworzenie i zachowanie ³adu jego
cia³a, które mo¿e byæ pomoc¹ lub przeszkod¹ w procesie �stawania siê sob¹�
cz³owieka.

Przeciw intelektualistycznemu rozumieniu wychowania

Nie nale¿y ograniczaæ siê do oddzia³ywania na �wiadomo�æ ucznia w wy-
mienionych przez Jaspersa czterech porz¹dkach istnienia: �wiadomo�ci uty-
litarnej, �wiadomo�ci ogólnej, ducha i egzystencji. Trzeba te¿ równolegle, dzia-
³aj¹c nie tylko bod�cami s³ownymi, zmieniaæ z³e nawyki w nowe � przyjazne
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dla ruchu jednostki ku staniu siê egzystencj¹. Uwa¿am, wbrew Kantowi, ¿e
�wiadomo�æ moralna cz³owieka nie jest ca³kiem izolowana od jego biologii,
a czyny, które s¹ zgodne z dobrymi sk³onno�ciami i nawykami, nie trac¹
przez to swej moralnej warto�ci. Odpowiednio ukierunkowany akt refleksyj-
nego namys³u, pomy�lane przyrzeczenie poprawy, czy nawet jednorazowa
decyzja woli czêsto nie wystarczaj¹, by egzystencja uobecnia³a siê w ca³o�ci
ludzkiego istnienia. Blokuj¹ j¹ bowiem (egzystencjê) z³e nawyki, których
sam¹ my�l¹ nie sposób pokonaæ, a które jednostka mo¿e wykorzeniæ przez
uporczywie powtarzane czynno�ci kszta³towania nowych pozytywnych na-
wyków. Wp³yw nawyków doceniali wielcy my�liciele chrze�cijañscy, np.
�w. Augustyn, który, choæ decyduj¹c¹ rolê w przeobra¿eniu istnienia cz³o-
wieka przypisywa³ boskiej ³asce, twierdzi³ te¿, ¿e: �nieujarzmione nawyki
cielesne, z³e sk³onno�ci� nale¿y opanowaæ zmieniaj¹c je na lepsze cielesne
nawyki, aby �nieuporz¹dkowanymi ruchami nie sprzeciwia³y siê duchowi�
(Augustyn, O nauce chrze�cijañskiej). O pozytywnej roli nawyku pisa³ Pas-
cal, utrzymuj¹c, ¿e wiara tworzona przez wolno�æ jednostki bêdzie ci¹gle
zagro¿ona, je�li nie uzyska wsparcia ze strony �mechanizmu cia³a�. Jeste�my
� pisa³ Pascal � �tyle¿ automatem, co duchem� (My�li). �Wierzenie umyka
nam co chwila. Trzeba wiêc przyswoiæ sobie wiarê ³atwiejsz¹, tê, która
p³ynie ze zwyczaju [...].Trzeba wiêc zmusiæ do wiary dwie nasze czê�ci
sk³adowe: umys³ przez dowody i automat przez nawyk� (tam¿e). Zdaniem
Pascala, wolno�æ i natchnienie rodz¹ce wiarê nie wykluczaj¹ oparcia wiary
(przynajmniej tej �³atwiejszej�) na nawyku i zwyczaju, które j¹ stabilizuj¹
i sprzyjaj¹ zachowaniu ci¹g³o�ci jej trwania. Dla filozofii egzystencji i dia-
logu, w odró¿nieniu od opinii Pascala, cia³o nie daje siê porównaæ (chyba
tylko w stanach patologicznych) do automatu dominuj¹cego nad istnieniem
cz³owieka. Jest sk³adnikiem ca³o�ci cielesno-duchowej, integrowanej przez
woln¹ aktywno�æ cz³owieka jako egzystencji. Zachowuje jednak wzglêdn¹
autonomiê, bêd¹c materialnym no�nikiem wszystkich rodzajów aktywno�ci
i komunikacji. Dlatego usuniêcie wystêpuj¹cych w nim zak³óceñ udro¿nia
wszystkie kana³y komunikacji, w tym komunikacjê egzystencjalno-dialo-
giczn¹.

Poza teoretyczn¹ diagnozê dotycz¹c¹ stosunku cia³o�umys³, prezento-
wan¹ przez �w. Augustyna i Pascala, wykracza koncepcja stworzona przez
indyjsk¹ my�l jogi, która, moim zdaniem, zas³uguje na szczególnie pozy-
tywn¹ uwagê ze wzglêdu na swoje propozycje praktyczne. Joga opiera siê
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na za³o¿eniu, ¿e byt cz³owieka stanowi ca³o�æ obejmuj¹c¹ fizyczny, psy-
chiczny i duchowy aspekt jego istnienia. St¹d przekonanie, ¿e æwiczenia
cia³a � jego w³a�ciwe nastawienie pozwala osi¹gn¹æ równowagê fizyczn¹
i psychiczn¹. Praktykowanie asan (postaw cia³a) i pranayamy (nauka pra-
wid³owego, rytmicznego, g³êbokiego oddechu) prowadzi do opanowania
stanów cia³a i umys³u, uwalnia od tyranii zmys³ów, uspokaja uk³ad nerwo-
wy, oczyszcza umys³, uzdolniaj¹c go coraz bardziej do koncentracji. A¿
w koñcu �cia³o i umys³ funkcjonuj¹ jako jedno� i cia³o jawi siê jako �fizycz-
ny aspekt umys³u� (Kapleau, Trzy filary zen). Z uznaniem odnoszê siê do
tych polskich filozofów humanistów, którzy, jak Makary Stasiak, w³¹czyli
odwa¿nie opis praktyki jogi do swej filozofii cz³owieka, w s³usznym prze-
konaniu, ¿e æwiczenia jogi mog¹ uczestniczyæ w doskonaleniu cz³owieka
�we wszelkich jego przejawach� (Stasiak, Twórczy i harmonijny rozwój
cz³owieka).

Istnieje, moim zdaniem, podobieñstwo miêdzy egzystencjalizmem Jaspersa,
dialogik¹ Bubera i nauk¹ jogi, wyra¿aj¹ce siê w postulacie ca³kowitej prze-
miany sposobu istnienia cz³owieka. Wszystkie te filozofie maj¹ przygoto-
waæ cz³owieka do autentycznego zrozumienia czym jest prawda. Jaspers pisa³:
�Wszystkie te exercitia, spiritualia, techniki jogi i mistyczne inicjacje mia³y
na celu takie przeobra¿enie jednostki, by dostrzeg³a prawdê, wszak¿e nie na
drodze komunikacji, lecz poprzez dyscyplinê, która zamyka³a j¹ w sobie�
(Jaspers, Rozum i egzystencja). Nie bêdziemy tu rozwijaæ my�li Jaspersa, ¿e
w odró¿nieniu od nieruchomej, zamkniêtej w sobie i samowystarczalnej
prawdy jogina, wedle autora Rozumu i egzystencji, prawda jawi siê w relacji
jednostki z innymi lud�mi, w procesie niekoñcz¹cej siê komunikacji. Skupia-
j¹c uwagê raczej na tym, co wspólne personalistycznemu my�leniu Zachodu
i ponadpodmiotowej my�li Wschodu przywo³ajmy refleksjê wielkiego Mircea
Eliade, z której daje siê wyprowadziæ sugestia o podobieñstwie zadañ stoj¹-
cych przed joginem oraz cz³owiekiem Bubera i Jaspersa. I tu i tam cz³owiek
dystansuje siê do �wiata przedmiotowego, ca³kowicie siebie przeobra¿a, prze-
warto�ciowuje warto�ci i burzy obraz �wiata naturalnego, który wydawa³
mu siê dot¹d oczywisty i niepodwa¿alny, by po tej przemianie powróciæ do
�wiata i wzbogaciæ go o stworzony przez siebie sens. U Bubera osobowa,
dialogiczna relacja Ja�Ty ma przenikn¹æ do wszystkich kontaktów miêdzy
lud�mi i u�wiêciæ je, usuwaj¹c podzia³ na sferê sacrum i profanum. Tak¿e
wedle Jaspersa, zadaniem jednostki d¹¿¹cej do ¿ycia autentycznego jest
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staranie o wype³nienie egzystencj¹-twórcz¹ wolno�ci¹-odpowiedzialno�ci¹
wszystkich porz¹dków istnienia i rodzajów komunikacji. Czy szukanie my-
�li wspólnych w projekcie egzystencjalnym Bubera, Jaspersa i jogina nie
jest nadu¿yciem intelektualnym? Odwo³am siê znów do naukowego autory-
tetu Eliade i jego rozwa¿añ.

Eliade polemizuje z obiegow¹ opini¹, jakoby jogin pogr¹¿a³ siê �w ja-
kim� mniej lub bardziej g³êbokim transie�. �Jogin � pisze Eliade � pracuje
na wszystkich poziomach �wiadomo�ci i pod�wiadomo�ci z my�l¹ utorowa-
nia drogi ku nad�wiadomo�ci� (Eliade, Joga). Wyzwala siê on spod presji
rzeczywisto�ci, by powróciæ do niej i nadaæ jej nowy sens. Nastêpuje prze-
zwyciê¿enie rozdwojenia na podmiot i przedmiot oraz powrót do zreinte-
growanej rzeczywisto�ci, wzbogaconej o wymiar nad�wiadomo�ci i ��wia-
domo�ci wolno�ci, która nie istnieje nigdzie w kosmosie�. �Wyzwalaj¹c siê
bowiem cz³owiek ustanawia wymiar duchowy wolno�ci i »wprowadza« go
do kosmosu i ¿ycia [...]� (tam¿e).S¹dzê, ¿e teza o pokonaniu rozdwojenia
na podmiot i przedmiot uzyska³aby ograniczon¹ akceptacjê Bubera i Jaspersa,
dla których Ty jawi¹ce siê w relacji dialogicznej i komunikacji egzystencjal-
nej nie jest przedmiotem poznania i nie mo¿e byæ zapo�redniczone przez
wiedzê naukow¹. Nie chodzi zreszt¹ o niespe³nialne uzgodnienie dwóch teo-
retycznie sprzecznych ze sob¹ perspektyw widzenia cz³owieka: w filozofii
indyjskiej oraz w egzystencjalno-personalistycznej filozofii Zachodu, w której
postulowane istnienie wspólnotowe w relacji dialogicznej czy komunikacji
egzystencjalnej nie niszczy niepowtarzalnej indywidualno�ci jednostki, prze-
ciwnie, potêguje si³y jej osobowo�ci i jej twórcz¹ indywidualn¹ wolno�æ.
Zakoñczymy prezentowane rozwa¿ania my�l¹ od czasu Kierkegaarda do�æ
banaln¹: bogactwo tre�ci i struktura istnienia cz³owieka nie daj¹ siê zamkn¹æ
w ¿adnym filozoficznym systemie b¹d� w jakiej� jednej filozofii antysyste-
mowej. Ale kiedy porzucamy p³aszczyznê daremnej próby pogodzenia ze
sob¹ wykluczaj¹cych siê nawzajem przes³anek teoretycznych i zwracamy
siê ku kwestiom praktycznym doboru i stosowania impulsów do prawid³o-
wego rozwoju cz³owieka twórczego, okazuj¹ siê po¿yteczne propozycje
i techniki o�wiecenia (wychowania) zaczerpniête z ró¿nych filozofii i �wia-
topogl¹dów. Ich znaczenie egzystencjalne wykracza zdecydowanie poza
warto�æ ich teoretycznego ugruntowania.
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4. Struktura æwiczenia treningowego

Lidia Frydziñska-�wi¹tczak
Dorota Nawrat

Rozwa¿ania nad tym problemem nale¿a³oby rozpocz¹æ od zastanowienia
siê dlaczego warto i dlaczego nale¿y po�wiêcaæ osobn¹ uwagê �strukturze
æwiczenia treningowego�. W dydaktyce pojawi³o siê przecie¿ wiele propo-
zycji sprawnego przeprowadzenia zajêæ i wiele skutecznych metod pracy
edukacyjnej. Sens niniejszych rozwa¿añ mo¿na uzasadniæ elementem nowo-
�ci, jaki pojawia siê w prezentowanym temacie. Nale¿y tu jednak podkre�liæ,
i¿ to nowe podej�cie, przejawiaj¹ce siê w przedmiocie Dzia³ania twórcze,
nie podwa¿a tradycyjnych metod nauczania lecz uzupe³nia je o celowe
i umy�lne rozwijanie �wiadomo�ci podmiotowej uczestników zajêæ. Oczywi-
�cie wiele spo�ród tradycyjnych metod nauczania uwzglêdnia rozwój pod-
miotowo�ci uczniów. Opracowanie to ma na celu miêdzy innymi wykazanie
tych ró¿nic poprzez prezentacjê modeli tradycyjnych i zestawienie ich ze struk-
tur¹ æwiczenia treningowego obowi¹zuj¹c¹ podczas Dzia³añ twórczych.

Klasyfikacjê wspó³cze�nie znanych i obowi¹zuj¹cych metod uczenia siê
i nauczania prezentuje W³adys³aw Okoñ we Wprowadzeniu do dydaktyki
ogólnej (s. 254).

Wspó³czesne metody kszta³cenia uwzglêdniaj¹ jako niezbêdne przyswa-
janie przez ucznia wiadomo�ci, jednak równocze�nie w harmonijnym zwi¹zku
powinny wspó³istnieæ zadania obejmuj¹ce rozwi¹zywanie problemów teore-
tycznych i praktycznych, eksponowanie i prze¿ywanie warto�ci, oraz kon-
struowanie i przetwarzanie realnego �wiata.

Okoñ wyodrêbnia cztery grupy metod kszta³cenia:
� Metody asymilacji wiedzy � oparte g³ównie na aktywno�ci poznaw-

czej o charakterze reproduktywnym. Zalicza siê tu: pogadankê, dysku-
sjê, wyk³ad, pracê z ksi¹¿k¹.

� Metody samodzielnego dochodzenia do wiedzy � zwane proble-
mowymi, oparte na twórczej aktywno�ci poznawczej, polegaj¹cej
na rozwi¹zywaniu problemów.
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� Metody waloryzacyjne � zwane te¿ eksponuj¹cymi � o dominacji
aktywno�ci emocjonalno-artystycznej.

� Metody praktyczne � cechuje je przewaga aktywno�ci praktycznej
i technicznej, s³u¿¹cej zmienianiu otoczenia lub stwarzaniu nowej jego
formy.

Z punktu widzenia omawianego zagadnienia, na szczególn¹ uwagê zas³u-
guj¹ metody samodzielnego dochodzenia do wiedzy.

S¹ to metody problemowe, umo¿liwiaj¹ce funkcjonowanie wiedzy bier-
nej poprzez przekszta³canie jej w wiedzê czynn¹. Metody te nie pozwalaj¹ na
obojêtno�æ wobec sytuacji niezrozumia³ej lub nierozwi¹zanej. Maj¹ wywo³aæ
zainteresowanie i zmusiæ do analizy. (Elementy te maj¹ istotne znaczenie
podczas æwiczeñ Dzia³ania twórcze).

Mo¿na tu wyró¿niæ trzy poziomy poznania:
� dzia³ania konkretne, oparte na danych empirycznych;
� dzia³ania na modelach, tworzenie i badanie uk³adów zachodz¹cych

miêdzy nimi (symulacja);
� rozwa¿ania teoretyczne, formu³owanie twierdzeñ, praw, prawid³owo�ci.

Do metod problemowych zaliczamy: klasyczn¹ metodê problemow¹,
metodê przypadków, metodê sytuacyjn¹, burzê mózgów, mikronauczanie i gry
dydaktyczne.

1. Klasyczna metoda problemowa wywodzi siê z Deweyowskiej analizy
problemu. Uogólniaj¹c, metoda ta polega na dominacji uczenia siê
nad nauczaniem. Istotne jest tu uruchomienie si³ ucznia, wzbudzenie
jego wiary w siebie i nabycie przekonania, i¿ jest on w stanie rozwi¹-
zywaæ coraz trudniejsze problemy. Prócz kszta³cenia, proces ten ma
na celu przysposobienie ucznia do umys³owej wolno�ci i moralnej
niezawis³o�ci, do harmonii miêdzy tym co siê my�li i wie a prezento-
wan¹ postaw¹ (dzia³aniem). Metoda ta wymaga wysokiego kunsztu
nauczycielskiego.

2. Metoda przypadków polega na rozpatrzeniu przez niewielk¹ grupê
uczestników jakiego� przypadku, polega to na stworzeniu opisu i sfor-
mu³owaniu pytañ. Istotny jest proces poszukiwania odpowiedzi na py-
tania. Wa¿ne jest wy³onienie problemu g³ównego i dyskusji nad jego
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rozwi¹zaniem. Do�æ czêsto dochodzi do przyjêcia kilku mo¿liwych
rozwi¹zañ. Konfrontacja proponowanych rozumieñ, rozwi¹zañ, daje
okazjê do znalezienia ró¿nic, a zarazem do wykrycia b³êdów w rozu-
mowaniu uczestników (nieprawdziwe w stosunku do æwiczenia tre-
ningowego).

3. Metoda sytuacyjna polega na wprowadzaniu uczestników w jak¹�
z³o¿on¹ sytuacjê, któr¹ musz¹ zrozumieæ, spróbowaæ rozwi¹zaæ
i przewidzieæ skutki ewentualnych decyzji. Trudno�ci mog¹ wynikaæ
z konieczno�ci anga¿owania siê i rozwi¹zywania sytuacji nowych,
nieznanych, jak i przewidywania ich skutków.

4. Gie³da pomys³ów, zwana inaczej burz¹ mózgów polega na zespo-
³owym wytwarzaniu pomys³ów rozwi¹zania jakiego� problemu.
Chodzi tu o zebranie jak najwiêkszej ilo�ci ró¿norodnych, nawet nie-
samowitych i zaskakuj¹cych pomys³ów, nie poddawanych ocenie,
która zwykle hamuj¹co wp³ywa na spontaniczno�æ propozycji. Podsta-
wowe ogniwa procesu tej metody obejmuj¹: wytwarzanie sytuacji pro-
blemowej, wytwarzanie pomys³ów, sprawdzanie, warto�ciowanie,
wybór najlepszych.

5. Mikronauczanie to metoda przeznaczona zwykle dla kilkuosobo-
wych grup z³o¿onych z osób zajmuj¹cych siê edukacj¹. Chodzi tu
o uczenie siê z³o¿onych czynno�ci praktycznych, poprzez uprzedni¹
obserwacjê wybranych fragmentów zajêæ, a nastêpnie grupow¹ ana-
lizê i ocenê ogl¹danego materia³u. Ka¿dy z uczestników ma za zada-
nie przeprowadziæ w³asn¹, ulepszon¹ wersjê zajêæ. Uwzglêdnia siê tu
pracê z magnetowidem, u³atwiaj¹c¹ analizê æwiczebnego materia³u
dydaktycznego.

6. Gry dydaktyczne � jest ich wiele odmian, istotn¹ ich cech¹ jest pier-
wiastek zabawy, ³¹cz¹cy siê z przyjemno�ci¹, tak wa¿n¹ i potrzebn¹
w procesie nauczania. Gra zobowi¹zuje do przestrzegania regu³ i sza-
nowania przyjêtych norm, umo¿liwia wspó³dzia³anie, przyzwyczaja
zarówno do wygrywania, jak i przegrywania.

Kolejn¹ grup¹ metod, o których warto wspomnieæ s¹ metody walory-
zacyjne, eksponuj¹ce warto�ci.

S¹ to metody ³¹cz¹ce siê z rozwijaniem zdolno�ci poznawczych oraz
kszta³towaniem ¿yciowych postaw i pogl¹dów. Cz³owiek wzbogaca sw¹
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wiedzê o wci¹¿ nowe, nap³ywaj¹ce informacje, ale równocze�nie prze¿ywa
je emocjonalnie i ocenia. Ten proces ma wp³yw na kszta³towanie siê �wiata
warto�ci i idea³ów. Udzia³ w tym procesie ma przede wszystkim sztuka i jej
wp³yw na sferê prze¿yæ emocjonalnych, dzie³a malarskie, literackie, muzycz-
ne, filmowe, ale równie¿ biografie itp. G³ówn¹ osi¹ jest tu prawda, warto�ci
moralne, których urzeczywistnieniem jest cz³owiek i jego dobro.

Metody waloryzacyjne dziel¹ siê na:
� Impresyjne � oznaczaj¹ce wra¿enie, odczucie, prze¿ycie. Zainspiro-

wanie uczestników do takiej formy zaj¹æ ma na celu sprowokowanie
ich aktywno�ci, jak te¿ wzbudzenie osobistych refleksji, pogl¹dów
i zestawienia zagadnieñ rozwa¿anych podczas spotkania z w³asnymi
zasadami postêpowania.

� Ekspresyjne � oznaczaj¹ce wyra¿enie. Polegaj¹ na prze¿ywaniu okre-
�lonych sytuacji, a zarazem wyra¿aniu siebie, w³asnej postawy. Jest to
np. happening, psychodrama. Pojawia siê tu zjawisko uto¿samienia
siê uczestników z warto�ciami zas³uguj¹cymi na wybór, a odrzucenie
nies³usznych. Ocena jest wiêc czê�ci¹ prze¿ycia, konsekwencj¹ wcze-
�niejszych dzia³añ, wydarzeñ.

Metody praktyczne � decyduj¹ o wp³ywie cz³owieka na rzeczywisto�æ.
W tej metodzie na uwagê zas³uguje fakt, ¿e cz³owiek zmienia rzeczywisto�æ
w sposób rozumny, a wiêc wykorzystuj¹c posiadan¹ przez siebie wiedzê
i kieruj¹c siê warto�ciowymi celami, cz³owiek jednocze�nie zmienia siê sam,
kszta³tuje swoj¹ �wiadomo�æ, postawê, przekonania. Tu wyró¿nia siê:

� metody æwiczebne � polegaj¹ce na wielokrotnym powtarzaniu pew-
nych czynno�ci w celu nabycia wprawy, poszukuje siê tu jednak g³êb-
szego wymiaru, zg³êbianie sprzyja zrozumieniu istoty (joga);

� metody realizacji zadañ wytwórczych.

Na wiedzê na temat metod edukacyjnych (zw³aszcza problemowych),
które jakkolwiek pojawiaj¹ siê w æwiczeniach realizowanych podczas Dzia-
³añ twórczych, nak³ada siê struktura æwiczenia treningowego.

Dla porównania warto zestawiæ dwa modele planowania zajêæ:
� tradycyjny model zajêæ
� model æwiczenia treningowego Dzia³añ twórczych.
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Porównanie:
1. Zagadnienia programowe:

� tradycyjne: program okre�lony ministerialnie
� twórcze: programy autorskie, opracowane w ramach pracy katedry.

2. Cele:
� tradycyjne: zdobywanie konkretnej wiedzy lub umiejêtno�ci
� twórcze: bazuj¹c na posiadanej wiedzy, poszerzanie �wiadomo�ci,

rozumienia, odkrywanie nowych mo¿liwo�ci.
3. Polecenie (temat)

� tradycyjne: polecenie jest ukierunkowane na konkretny problem
� twórcze: polecenie ma charakter otwarty umo¿liwiaj¹cy ró¿norodn¹

interpretacjê.

tradycyjny model zajêæ model æwiczenia treningowego 

1. Dla kogo? Okre�lenie grupy 1. Dla kogo? Okre�lenie 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 
– kszta³c¹ce 
– wychowawcze 

 – ogólne: wspomaganie rozwoju 
podmiotowego, kszta³towanie 
postawy otwartej, innowacyjnej, 
poszerzanie �wiadomo�ci 

– szczegó³owe: w zale¿no�ci od 
problemu 

5. Temat zajêæ 
(podany dla ucznia) 

5. Temat, problem, polecenie 

6. Metody: problemowa, praca 
z ksi¹¿k¹, dzia³ania praktyczne... 

6. Tworzywo: technika pracy, 
materia³y, inne... 

7. Formy pracy: indywidualna, 
zespo³owa 

7. Formy pracy: indywidualna, 
zespo³owa 

8. �rodki dydaktyczne: pomoce 
naukowe, �ród³owe... 

8. Przebieg æwiczenia: 
– polecenie 

9. Ewaluacja, ocena  – realizacje (praca uczestników) 
– konfrontacja (I etap ewaluacji) 
– spróbuj inaczej/nowe rozumienie 
– konfrontacja (II etap ewaluacji) 
– dyskusja, wnioski 
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4. Przebieg æwiczenia:
� tradycyjne: zadany temat, realizacja polecenia, ocena
� twórcze: polecenie, realizacja polecenia, konfrontacja, kolejne po-

lecenie: spróbuj inaczej (maj¹ce na celu penetracjê tego samego
fragmentu rzeczywisto�ci).

5. Ewaluacja:
� tradycyjne: ocena realizacji zadania, postêpów i osi¹gniêæ ucznia

dokonana przez nauczyciela
� twórcze: autorefleksja bêd¹ca wynikiem konfrontacji, wspomaga-

na przez pytania prowadz¹cego. Poprzez porównanie i zestawienie
ró¿nych rozumieñ, a tak¿e podjêtych dzia³añ, uczestnik dokonuje
samooceny, poszerza w³asne rozumienie.

Nale¿y tu nadmieniæ, i¿ æwiczenia Dzia³ania twórcze, nie maj¹ na celu
wyposa¿enia studentów w nowe wiadomo�ci czy praktyczne umiejêtno�ci,
lecz rozwijanie �wiadomo�ci w³asnej podmiotowo�ci i mo¿liwo�ci sprawczych.

Zajêcia z Dzia³añ twórczych maj¹ na celu przygotowanie osób, które
w nich uczestnicz¹, do �wiadomej pracy podmiotowej, rozwijania dyspozycji
podmiotowych, poznawania i budowania w³asnej osobowo�ci, poszerzania
w³asnego repertuaru aktywno�ci oraz u�wiadamiania preferowanych warto�ci.
Sytuacje treningowe s¹ tak zaprojektowane, by student mia³ mo¿liwo�æ do-
strze¿enia w³asnych ograniczeñ oraz �wiadomego ich przekraczania. Rezulta-
tem takich treningów jest nabycie umiejêtno�ci przekszta³cania napotykanych
w ¿yciu problemów w zadania podmiotowo twórcze, co owocuje autoro-
zwojem jednostki. Poszerza siê optyka widzenia �wiata, a podmiot zaczyna
sam sobie stwarzaæ okazje do rozwoju, staj¹c siê umy�lnym sprawc¹. Zmie-
nia siê podej�cie do otaczaj¹cej rzeczywisto�ci, a uczestnicy treningów staj¹
siê autokreatorami,

Æwiczenia prowadzone w zakresie przedmiotu Dzia³ania twórcze s¹
okazj¹ do poszerzania repertuaru aktywno�ci, umiejêtno�ci warto�ciowania �
kszta³towania postaw innowacyjnych oraz rozwijania autoewaluacji. Zajêcia
te odbiegaj¹ swoj¹ form¹, podejmowanymi problemami oraz �rodkami s³u-
¿¹cymi do realizacji æwiczeñ od �typowych� zajêæ akademickich. Tu wie-
dza nie jest �podawana� przez nauczyciela lecz zadanie studenta polega na
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�odszukaniu w sobie� zarówno wiedzy jak i sposobów dzia³ania s³u¿¹cych
do rozwi¹zania zadania. Temat zadawany jest w formie otwartego polece-
nia, które otwiera przed studentem potencjalnie nieograniczon¹ mo¿liwo�æ
interpretowania has³a i sposobów jego rozwi¹zania. Tak budowana �prze-
strzeñ niepewno�ci� pozostawia ogromn¹ swobodê i jednocze�nie stwarza
pewne trudno�ci. �Przestrzeñ niepewno�ci� jest miejscem do samodzielne-
go podejmowania decyzji, ponoszenia odpowiedzialno�ci za swoje wybory
i ustanawiania aktów odwagi podejmowania jednostkowych wyborów � po-
szerzania obszaru w³asnej wolno�ci, poprzez podejmowanie nowych dzia³añ.
Wydaje siê, ¿e rozwijanie tych dyspozycji jest szczególnie przydatne w sytu-
acjach innowacyjnych, w obliczu � nieustannie zmieniaj¹cej siê rzeczywisto-
�ci i nieznanej przysz³o�ci. Niew¹tpliwie uczestnicy postawieni wobec takiej
sytuacji s¹ niejako �zmuszani� do przyjmowania wymaganych przez now¹
sytuacjê postaw.

W realizacji æwiczeñ wykorzystywane s¹ ró¿norodne �rodki wypowiedzi
m.in.: drama, praca z cia³em, �rodki artystyczne i inne. Poprzez proponowa-
ny warsztat wprowadzane s¹ nowe sposoby dzia³ania, wzbogaca siê jedno-
cze�nie percepcja, wyobra�nia i wra¿liwo�æ. Uczestnicy maj¹ mo¿liwo�æ
odej�cia od stereotypowych, rutynowych sposobów my�lenia i dzia³ania.

Prowadz¹cy podaj¹c otwarte polecenie, formu³uje je w taki sposób, by
dawa³o mo¿liwo�æ maksymalnie ró¿norodnych interpretacji, a uczestnik musi
sam podejmowaæ decyzje co do wyboru rozumienia a tym samym i rozwi¹-
zania zadanego tematu. Daje to mo¿liwo�æ nieograniczonego badania poru-
szanego zagadnienia. Jedynymi ograniczeniami s¹: czas oraz mo¿liwo�ci
uczestników. Stwarza to czêsto sytuacje trudne dla studenta, szczególnie na
zajêciach pocz¹tkowych, kiedy to studenci �nie nauczyli� siê jeszcze, ¿e
mog¹ braæ pod uwagê wszystkie mo¿liwo�ci jakie przychodz¹ im do g³owy,
nawet te, które wydaj¹ siê zbyt odleg³e, �mieszne, dziwne czy g³upie. Pod-
czas zajêæ uczestnicy mog¹ zdobyæ siê na odwagê, szczero�æ, bez obawy
o�mieszenia, gdy¿ wszystkie rozwi¹zania s¹ dobre. Stan niepewno�ci jest
przestrzeni¹ bardzo trudn¹, dlatego prowadz¹cy stara siê, stworzyæ odpo-
wiedni¹ atmosferê � akceptacji, tolerancji, czêsto zabawy. Niepewno�æ mo¿e
budziæ lêk, zadziwienie, z³o�æ, opór, ale bywa równie¿ i tak, ¿e stanowi ¿yzne
pole do wzrastania nowych, twórczych pomys³ów.
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Pewno�ci studentom dodaje fakt, ¿e jako�æ prac nie podlega ocenie.

Premiowane s¹ natomiast rozwi¹zania nietypowe, oryginalne. Dzieje siê to

podczas konfrontacji studenckich rozwi¹zañ, kiedy oni sami wybieraj¹ pra-

ce najbardziej odmienne od ich rozumienia tematu, zaskakuj¹ce dla nich.

Nietypowe rozwi¹zania otwieraj¹ nowe przestrzenie rozumieñ, poszerzaj¹c

widzenie �wiata. Powoduje to o�mielenie i �zaiskrzenie� u osób, które do-

tychczas stosowa³y rozwi¹zania standardowe, zwykle takie same, id¹cych

raz obran¹ ju¿ �cie¿k¹. Nowatorskie rozwi¹zania kolegów sk³aniaj¹ takich

uczestników do podjêcia wysi³ku twórczego, zastosowania sposobów roz-

wi¹zywania problemów w sposób, w jaki jeszcze nigdy tego nie czynili.

Wykonanie przez uczestnika z pozoru innego æwiczenia, ale eksploruj¹cego

rozumienie tego samego fragmentu rzeczywisto�ci daje uczestnikowi okazjê

do penetrowania nowych sensów tego samego obiektu. Uczestnik realizuje

sensy wcze�niej mu niedostêpne.

Rol¹ prowadz¹cego-nauczyciela jest bycie z jednej strony liderem, ani-

matorem, stymulatorem, z drugiej za� bycie wra¿liwym wspó³uczestnikiem,

czu³ym na wszelkie przejawy narodzin twórczej reakcji, promuj¹cym ró¿-

norodno�æ i niestandardowo�æ rozwi¹zañ. Nauczyciel jednocze�nie jest

�w� grupie, �poza� ni¹ i �ponad� ni¹, �wczuwaj¹c� siê w klimat, pracê gru-

py. Zadaje pytania, które przez swoj¹ wieloznaczno�æ wprowadzaj¹ kolejne

przestrzenie do nowego dzia³ania i poszerzania �wiadomo�ci: pog³êbienia

do�wiadczenia ró¿norodno�ci sensów, ich interpretacji, jak równie¿ sposo-

bów realizacji � wykorzystania �rodków (materia³y, czas, podjête czynno�ci).

Uczestnik ma sposobno�æ u�wiadomienia sobie granic swojej wyobra�ni

i �wiadomo�ci, a tak¿e sposobów dzia³ania. Do�wiadcza owych granic i ma

mo¿liwo�æ otwarcia siê na ich przekraczanie.

Ciekawym zagadnieniem s¹ postawy studentów ujawniaj¹ce siê w obli-

czu sytuacji niepewnych, nieznanych, nieprzewidywalnych. Radzenie sobie

w sytuacji niedoboru �rodków lub wobec nowych, zwykle lub wcale niewy-

korzystywanych wcze�niej �rodków jest dobr¹ okazj¹ do podejmowania

nowych dzia³añ, do formowania postaw innowacyjnych. Niew¹tpliwie, opi-

sane powy¿ej æwiczenia s¹ jednym ze sposobów przyczyniaj¹cych siê do

rozwijania postaw innowacyjnych.
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Praktyczny przyk³ad æwiczenia

Jedno z proponowanych æwiczeñ treningowych posiada bardzo czyteln¹
strukturê, dlatego na jego podstawie mo¿na prze�ledziæ kolejne etapy, które
mo¿na nazwaæ poszerzaniem zrozumienia zawartego w æwiczeniu problemu.

Temat ten zawiera dwukrotne �spróbuj inaczej�. Pog³êbienie s³u¿y temu,
aby student móg³ zaobserwowaæ inne wymiary proponowanego tematu,
zagadnienia. W kolejnych rozwi¹zaniach uczestników pojawiaj¹ siê nowe
jako�ci, które trener powinien zauwa¿yæ i zwróciæ na nie uwagê.

Etap I.

Ka¿dy student otrzymuje bia³¹ kartkê formatu A4, trener podaje polece-
nie otwarte:

polecenie Podziel dan¹ ci kartkê na dwie kontrastuj¹ce ze sob¹ czê�ci.

Polecenie otwarte to takie, które nie zawiera ¿adnych sugestii, zakazów
czy nakazów, stwarzaj¹c tym samym studentowi mo¿liwo�æ dowolnej, indy-
widualnej interpretacji tematu. W przypadku pojawienia siê konkretnych
pytañ, trener mo¿e zwróciæ uwagê na otwarto�æ polecenia, co oznacza brak
jakichkolwiek sugestii.

Po wykonaniu przez studentów zadania, trener wraz ze studentami robi
ekspozycjê wszystkich powsta³ych prac.

Trener zadaje pytania:
� Gdzie najwyra�niej widoczny jest kontrast? Zwykle pojawiaj¹ siê kon-

trasty: wielko�ci, waloru, faktury, przestrzenno�ci, znaczenia (dobro/
/z³o), symboliczne (ksiê¿yc, s³oñce).

� Która z prac najbardziej ciê zaskakuje, które rozwi¹zanie jest najbar-
dziej odmienne od twojego?

� Czy to by³ twój pierwszy pomys³, czy mia³e� jakie� inne pomys³y?
� Co stanowi³o dla ciebie ograniczenie?
� Jak wykorzysta³e� zadane tworzywo (czas oraz materia³)?
Trener zwraca uwagê na ró¿norodno�æ pojawiaj¹cych siê rozumieñ,

pokazuj¹c na tym przyk³adzie wielo�æ mo¿liwo�ci rozwi¹zañ.
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Uczestnik u�wiadamia sobie granice swojej wyobra�ni, �wiadomo�ci.
Nastêpnie mo¿na zadaæ pytanie: Je�li jeszcze raz mia³by� do dyspozy-

cji kartkê, jak inaczej rozwi¹za³by� to zadanie?
W tym momencie pojawiaj¹ siê zwykle rozwi¹zania bardziej nietypowe

(spali³bym jedn¹ z czê�ci, zmoczy³bym, zjad³bym...)

Etap II.

Ka¿dy student otrzymuje od prowadz¹cego paczkê zapa³ek. Trener poda-
je polecenie otwarte:

polecenie Podziel dan¹ ci paczkê zapa³ek na dwie kontrastuj¹ce ze sob¹

czê�ci.

Po wykonaniu zadania nastêpuje prezentacja, podczas której mo¿na po-
prosiæ autora o wykazanie, jakie kontrasty pojawiaj¹ siê w jego rozwi¹za-
niu. Tu rozwi¹zania bywaj¹ bardzo ró¿norodne: spalenie czê�ci, u³o¿enie
i rozsypanie, uk³adanie konstrukcji przestrzennej, w¹tki metaforyczne, pro-
pozycje hazardowej gry �w zapa³ki�, wró¿enie przy pomocy zapa³ek...

Trener zwraca uwagê na tworzywo u¿yte w obu sytuacjach. Zapa³ki daj¹
inne, czêsto bogatsze, bardziej inspiruj¹ce mo¿liwo�ci, co widoczne jest
w ró¿norodno�ci interpretacji.

Etap III

polecenie Podziel grupê osób znajduj¹cych siê w tym pomieszczeniu na

dwie kontrastuj¹ce ze sob¹ czê�ci.

Tym razem ka¿dy student ma zaprojektowaæ sytuacjê do ewentualnego
zrealizowania.

Uczestnicy padaj¹ kolejne propozycje: osoby w spódnicach i spodniach,
w okularach i bez, wysocy, niscy...

Zadaniem trenera jest zwrócenie uwagi, ¿e jest to raczej czynnik ró¿ni-
cuj¹cy wynikaj¹cy z wygl¹du. Dalsze poszukiwania mo¿liwego kontrastu
dotykaj¹ sfer emocji, uczuæ, odczuæ (ból), umiejêtno�ci (gra na instrumen-
cie, stanie na g³owie), itd. W przypadku pojawienia siê tego typu propozycji
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nale¿y poprosiæ pomys³odawcê o dokonanie takiego podzia³u. Wówczas
ujawniaj¹ siê podmiotowe dyspozycje uczestników:

� �A sk¹d wiesz, ¿e jestem smutny?�
� �Dlaczego uwa¿asz, ¿e jestem flegmatykiem?�.

Podzia³ na osoby stoj¹ce i siedz¹ce te¿ mo¿e budziæ sprzeciw � �Dla-
czego akurat ja mam staæ?�.

Trener powinien wykorzystaæ tê sytuacjê do wy³onienia zaistnia³ego
kontrastu, wynikaj¹cego z podzia³u na np. nakazuj¹cego i zbuntowanych,
zwracaj¹c równocze�nie uwagê na autonomiczno�æ podmiotu, jakim jest
cz³owiek.

Podczas æwiczenia ma miejsce dzia³anie z trzema ró¿nymi tworzywami,
s¹ to: papier, zapa³ki i cz³owiek. Æwiczenie to ukazuje, ¿e cz³owiek mo¿e
zgodnie z w³asnym zamierzeniem u¿ywaæ tworzywa aby przekszta³caæ, zmie-
niaæ, wykorzystywaæ otaczaj¹c¹ go rzeczywisto�æ, ale mo¿e tak¿e u¿ywaæ
jako tworzywa siebie, maj¹c �wiadomo�æ w³asnej autonomiczno�ci.

Ujawnia siê tu bogactwo dzia³añ, w których cz³owiek mo¿e traktowaæ
siebie jako tworzywo, co oznacza, i¿ posiada mo¿liwo�ci oddzia³ywania na
samego siebie w celu dokonywania zmian, natomiast �wiadomo�æ tych mo¿-
liwo�ci otwiera przed nim drogê do nowego sposobu my�lenia i dzia³ania.
Jest to temat stanowi¹cy g³ówny cel i sens przedmiotu Dzia³ania twórcze.
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Przedmowa

Drug¹ czê�æ ksi¹¿ki stanowi¹ scenariusze æwiczeñ autorstwa osób pro-
wadz¹cych Dzia³ania twórcze w Wy¿szej Szkole Humanistyczno-Ekono-
micznej w £odzi. Prezentowane tu æwiczenia s¹ proponowane studentom
drugiego roku wszystkich kierunków studiów. Oznacza to równocze�nie, i¿
by³y realizowane przez pracowników dydaktycznych podczas zajêæ ze stu-
dentami, a co za tym idzie poddane do�wiadczeniu � sprawdzone.

Tematyka æwiczeñ ogniskuje siê wokó³ trzech kluczowych problemów
obejmuj¹cych program zajêæ realizowanych przez dwa semestry. W pierw-
szym dziale zatytu³owanym �Spotykamy� znajduj¹ siê æwiczenia, których
g³ównym celem jest wzbogacenie wiedzy o sobie i o innych. S³u¿¹ one
integracji grupy, przygl¹daniu siê w³asnej osobie a tak¿e osobom innych
uczestników zajêæ. Pomagaj¹ w dostrzeganiu w³asnej odrêbno�ci, propo-
nuj¹ do�wiadczanie otaczaj¹cej rzeczywisto�ci poprzez ró¿ne zmys³y w celu
poszerzenia obszaru w którym uczestnik bêdzie móg³ dzia³aæ i tworzyæ. Drugi
dzia³ �Tworzymy�, to zbiór æwiczeñ, które otwieraj¹ przed studentem mo¿li-
wo�æ do�wiadczenia nowego spojrzenia na rzeczywisto�æ. Æwiczenia objête
tym dzia³em maj¹ pomóc uczestnikowi w prze³amywaniu schematów, poszu-
kiwaniu w sobie bogactwa pomys³ów, jak równie¿ rozwijaniu kreatywno�ci.
Dzia³ trzeci �Wybieramy� dotyka problematyki �wiadomo�ci warto�ci. Jest
to zaledwie delikatne dotkniêcie tego istotnego obszaru ludzkiego ¿ycia, jed-
nak ta w³a�nie problematyka dotyczy w najwiêkszym stopniu dostrzegania
podmiotowego aspektu cz³owieczeñstwa. Tematyka warto�ci pojawia siê
równie¿ w niektórych æwiczeniach zamieszczonych w trzeciej czê�ci tej ksi¹¿ki.

Jak ju¿ wspomniano, zamieszczone poni¿ej æwiczenia zaprojektowane
s¹ oraz opracowane pod wzglêdem merytorycznym przez akademickich pra-
cowników dydaktycznych. Nale¿y równie¿ zwróciæ uwagê, i¿ w tego typu
dokonaniach, twórcy æwiczeñ poszukuj¹ podniet w ró¿nych obszarach rze-
czywisto�ci a tak¿e bazuj¹ na dorobku znanych i powszechnie stosowanych
metod kszta³cenia, o czym by³a mowa w opracowaniu Struktura æwiczenia
treningowego, zamieszczonym w czê�ci I i dlatego niektóre z æwiczeñ mog¹
mieæ swoje �ród³a inspiracji w treningach twórczo�ci. Warto jeszcze do-
daæ, i¿ tematami proponowanych æwiczeñ sta³y siê miêdzy innymi: w¹tki
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zaczerpniête z literatury, inspiracje zabawami z dzieciñstwa jak równie¿ pro-
blemy ¿ycia codziennego, niejednokrotnie dotykaj¹ce niezwykle wa¿nych
jego p³aszczyzn takich jak warto�ci, decyzje, wybory czy ponoszone kon-
sekwencje. St¹d te¿ du¿a ró¿norodno�æ i oryginalno�æ wielu spo�ród za-
mieszczonych tu propozycji. Nale¿y jednak podkre�liæ, i¿ prezentowane tu
æwiczenia maj¹ unikaln¹ warto�æ, gdy¿ ich g³ównym celem jest wspomaganie
rozwoju osobowo�ci studenta. Problem ten jest dotychczas ma³o penetrowany
w dydaktyce szkolnictwa wy¿szego, za� w Wy¿szej Szkole Humanistyczno-
-Ekonomicznej w £odzi, aspekt podmiotowo�ci i autonomiczno�ci cz³owie-
ka jest tematem cotygodniowych seminariów naukowych, podczas których
pracownicy naukowo-dydaktyczni wraz z g³ównym inspiratorem koncepcji
podmiotowo�ci Makarym Krzysztofem Stasiakiem, wspólnie penetruj¹ ten
obszar tematyczny, efektem czego jest niniejsza pozycja. Ponadto, tym co
odró¿nia prezentowane tu æwiczenia od powszechnie znanych, jest fakt, i¿
posiadaj¹ one specyficzn¹, niezwykle warto�ciow¹ strukturê, która opisana
jest we wspomnianym wcze�niej rozdziale zamieszczonym w I czê�ci tej
ksi¹¿ki.



1. SPOTYKAMY

Wzbogacanie wiedzy
o sobie i innych
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1.1. Taki jestem. Tak ciê widzimy

Katarzyna Szpilkowska

Cele: rozwój samo�wiadomo�ci poprzez konfrontacjê wiedzy na
temat w³asnego wizerunku z ocen¹ innych,
budowanie pozytywnej samooceny oraz otwartej postawy
wobec siebie i innych ludzi.

Materia³y: papier, kolorowe gazety, klej, no¿yczki, szpilki, przybory do
pisania.

Przebieg æwiczenia:

polecenie Wykonaj swoj¹ symboliczn¹ wizytówkê, któr¹ chcia³by� przed-
stawiæ siê �wiatu.
Przypnij j¹ na piersiach. Popro� o umieszczenie na twoich ple-
cach czystej kartki papieru.
Wstañ i spróbuj przywitaæ siê z ka¿dym cz³onkiem grupy. Przed-
staw mu siê swoj¹ wizytówk¹, a nastêpnie popro� o wpisanie
komentarza o tobie na twoich plecach.

Uwaga! Komentarze dotycz¹ tylko cech pozytywnych!

Po zakoñczeniu zadania skonfrontuj swoje dwie wizytówki.

prezentacja Konfrontacja wizytówek, autorzy mówi¹ o swoich wra¿eniach
z niej wynikaj¹cych.

dyskusja Pytania pomocnicze:
Czy konfrontacja twoich dwóch wizytówek by³a dla ciebie
zaskoczeniem? Dlaczego?
Które cechy przypisane ci przez grupê zaskakuj¹ ciê? Akcep-
tujesz je, czy nie?
Opisz swoje uczucia w trakcie zbierania opinii.
Czy jeste� zadowolony z opinii jak¹ wystawi³a ci grupa?

Spróbuj inaczej: Je�li chcesz, uzupe³nij swoj¹ wizytówkê o nowe cechy �otrzy-
mane� od grupy.

0

15

30 min.

45
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1.2. Rze�ba z papieru

Kamila Lasociñska

Cele: integracja grupy,
autoprezentacja,
zdobycie wiedzy na temat innych osób,

rozwijanie wyobra�ni.

Materia³y: papier, no¿yczki, ta�ma klej¹ca.

Przebieg æwiczenia:

polecenie Przedstaw istotn¹ wed³ug ciebie cechê twojego charakteru za
pomoc¹ rze�by wykonanej z kartki papieru.

interpretacja grupy Pozostali uczestnicy odpowiadaj¹ na nastêpuj¹ce pytania doty-
cz¹ce poszczególnych prac:

Jak interpretuj¹ przedstawion¹ formê?
Jak mo¿na zinterpretowaæ przedstawion¹ formê (nale¿y wy-
mieniæ, opisaæ jej cechy)?

Jak mo¿na j¹ nazwaæ?
Z czym siê kojarzy?

zakoñczenie Autor dodaje w³asny tytu³ do wykonanej pracy. Grupa dyskutuje

na temat ukoñczonych prac. Które tytu³y by³y zaskakuj¹ce? Które
by³y podobne do wcze�niejszych interpretacji uczestników?

0

15

30 min.

45
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1.3. Wiadomo�æ o mnie,
wiadomo�æ do mnie

Krzysztof Wosik

Cele: krótka refleksja nad w³asn¹ osob¹,
próba przedstawienia siê innym,

krótka refleksja nad innymi,
próba poznania innych.

Materia³y: bia³a koperta, bia³e karteczki wielko�ci biletu, czarny cienkopis.

Przebieg æwiczenia:

polecenie Masz do dyspozycji wierzchni¹ stronê koperty i cienkopis.

Przedstaw siê w dowolny, graficzny sposób. Kim jeste�? Jaki
jeste�? Co lubisz?...

Otrzymasz po kolei koperty wszystkich osób. Masz do dyspo-

zycji karteczki wielko�ci biletu i cienkopis. Obejrzyj wierzch-
nie strony poszczególnych kopert. Na podstawie tych informa-
cji nawi¹¿ pisemny kontakt z w³a�cicielem koperty. Zapisz swoje

spostrze¿enia na ma³ej karteczce, podpisz siê i w³ó¿ do koperty.

prezentacja Ogl¹danie wszystkich kopert wraz z karteczkami.

dyskusja Do jakich wniosków doszed³e�? Jak jeste� postrzegany przez
innych? Które rozwi¹zania s¹ ci najbli¿sze?

Nowy punkt
widzenia:

Czy zosta³e� dobrze zrozumiany przez innych?
Czy zmieni³by� co� w formie autoprezentacji aby byæ w³a-

�ciwie zrozumianym?

Nawi¹¿ dialog z autorami najciekawszych lub najmniej zrozu-

mia³ych my�li, które zosta³y umieszczone w twojej kopercie.

15

30

60 min.

45
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1.4. O sobie, o tobie

Anna Rossi

Cele: integracja,
poznawanie uczestników.

Materia³y: papier, d³ugopis.

Przebieg æwiczenia:

polecenie 1. U³ó¿ 10 pytañ, które zada³by� nieznanej osobie, ¿eby poznaæ j¹

jak najlepiej. Zadaj te pytania koledze.
O co pyta³e�?
Czy uda³o ci siê go poznaæ lepiej?

O co jeszcze chcia³by� zapytaæ?

polecenie 2. Napisz 10 informacji na swój temat, które chcia³by� przekazaæ

osobie maj¹cej ciê poznaæ.
Czego mo¿e dowiedzieæ siê o tobie ta osoba?
Czy to co przekaza³e� na swój temat jest podobne do infor-

macji, które ty chcia³e� mieæ o kim� nieznajomym?
Co jeszcze chcia³by� powiedzieæ na swój temat?

konfrontacja rozumieñ

0

15

30

45 min.
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1.5. �lepiec

Katarzyna Szpilkowska

Cele: do�wiadczenie w³asnych uczuæ i emocji w niecodziennej
sytuacji,
poszerzenie swojej samo�wiadomo�ci,
rozpoznanie w³asnych uczuæ i lêków.

Materia³y: opaski na oczy, sznurek, papier, kredki.

Przebieg æwiczenia: Æwiczenie w parach. Jedna osoba zawi¹zuje sobie oczy, jest
��lepcem�, druga jest jej przewodnikiem, prowadzi j¹ na sznurku
metrowej d³ugo�ci, jest za ni¹ odpowiedzialna. Nale¿y obser-
wowaæ w³asne odczucia w roli ��lepca�. Po kilku minutach
osoby zamieniaj¹ siê rolami.

polecenie W dowolny sposób wyra� najsilniejsze uczucie, którego dozna-
³e� w roli ��lepca�.

konfrontacja Wspólne ogl¹danie prezentacji. Rozmowa na temat do�wiadczeñ.

dyskusja Jakie by³y twoje wra¿enia w roli ��lepca�, przyjemne, czy przy-
kre? Jaki by³ twój stosunek do przewodnika? Czyje odczucie
(prezentacja) ciê zaskoczy³o? Czyje by³o ci najbli¿sze?

Spróbuj inaczej: Spróbuj podaæ cechy charakteru, które s¹ pomocne w trudnych
sytuacjach. Nazwij te, które przeszkadzaj¹.

Jakie podej�cie do ludzi pomaga pokonaæ problem? Jakie
utrudnia?

uzupe³nij zdania Dobrze byæ..., wtedy wszystko jest prostsze.

Dobrze nie byæ..., wtedy wszystko jest prostsze.

Wszystko jest prostsze, gdy traktujê ludzi...

Wszystko jest prostsze, gdy nie traktujê ludzi...
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1.6. Moja twarz � mój dzieñ

Kamila Lasociñska

Cele: pog³êbianie samo�wiadomo�ci,
trenowanie umiejêtno�ci obserwowania w³asnych emocji
i nastrojów,

zdobycie umiejêtno�ci wykorzystywania posiadanego w da-
nym dniu potencja³u.

Materia³y: lustro, kartka papieru, d³ugopis.

Przebieg æwiczenia:

polecenie 1. Zanotuj w kilku zdaniach swoje plany na dzisiejszy dzieñ.

Dostajesz do rêki lustro, zobacz swoj¹ dzisiejsz¹ twarz. Zapisz
6 przymiotników odnosz¹cych siê do twojej osoby w tym kon-
kretnym momencie (pogodny, zuchwa³y itp.).

polecenie 2. Przyjrzyj siê wypisanym przez siebie przymiotnikom i dopisz
do nich adekwatne czasowniki, np.: pogodny � cieszyæ siê,

zuchwa³y � zdobywaæ, itp. Spójrz na kartkê, na której zapisa³e�
swoje plany na dzi� i zestaw je z dopisanymi do przymiotników
czasownikami. Zastanów siê, jak w dzisiejszym dniu mo¿esz

najlepiej wykorzystaæ swój nastrój i mo¿liwo�ci dzia³ania.
W³asne propozycje zapisz na kartce, a je�li zechcesz, podziel
siê nimi z grup¹.

zakoñczenie Dyskusja o mo¿liwo�ciach kreatywnego wykorzystania posia-
danego w danym momencie nastroju lub stanu emocjonalnego,
do konkretnych dzia³añ.
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1.7. Autoportret

Anna Krzeszewska

Cel: pog³êbienie samo�wiadomo�ci w obszarze funkcjonowania
emocjonalnego i intelektualnego.

Materia³y: kartka A4, mazaki.

Przebieg æwiczenia:

polecenie 1. Przedstaw przy pomocy prostych �rodków plastycznych:

autoportret emocjonalny,
autoportret umys³owy.

konfrontacja Omawiamy prace pod k¹tem ró¿nic sfery emocjonalnej i racjo-
nalnej na podstawie zapisu plastycznego i wypowiedzi autorów.

Spróbuj inaczej:

polecenie 2. Przedstaw reakcjê (jej d³ugo�æ, intensywno�æ) na negatywny

bodziec (np. kradzie¿ samochodu):
w sferze emocji,
w sferze rozumu.

konfrontacja Omówienie prac, ukierunkowanie na mo¿liwo�æ i konieczno�æ
samopoznania.

Wskazanie na ró¿nicê w sytuacji problemowej w sferze uczuæ
i intelektu (nowa warto�æ).
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1.8. K³opotliwe pytania

Anna Rossi

Cel: inne spojrzenie na rozwi¹zywany problem.

Przebieg æwiczenia:

polecenie 1. Wybierz wa¿ny dla ciebie problem i zaproponuj trzy rozwi¹za-
nia (mog¹ byæ nawet ma³o realne).

Realizacja w parach.

polecenie 2. Zadaj koledze 10 k³opotliwych pytañ dotycz¹cych jego problemu.
Odpowiedz na zadane tobie pytania.

Nowe spojrzenie: Po udzieleniu odpowiedzi przeanalizuj sytuacjê:
Czego nowego dowiedzia³e� siê na temat swojego problemu?
Co u�wiadomi³y ci zadane pytania?

Co pomo¿e ci doj�æ do rozwi¹zania problemu?

Zapisz zebrane informacje.

Podaj trzy rozwi¹zania tego problemu, jedno zastosuj w praktyce.
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1.9. Drzewo

Anna Meissner

Cele:  okre�lanie ¿yciowych celów,

 zdobywanie wiedzy o innych,

 zapoznanie siê z technik¹ mindmappingu.

Materia³y: gazety, klej, no¿yczki, flamastry.

Technika: kola¿.

Przebieg æwiczenia:

wprowadzenie Drzewo jako symbol pojawia siê w wielu religiach, mitach,

ba�niach. Arty�ci, poeci czêsto odwo³uj¹ siê do jego wieloznacz-

no�ci i si³y oddzia³ywania. Ju¿ nawet z racji roli jak¹ odgry-

waj¹ lasy na ziemi oraz z powodu niemo¿liwo�ci zast¹pienia

drewna innym surowcem trudno przeceniæ jego znaczenie

w naszym ¿yciu.

Czym jest dla ciebie drzewo, co symbolizuje, jakie wywo³uje

skojarzenia? Z jakim drzewem móg³by� siê uto¿samiæ?

polecenie Wybierz gatunek drzewa, który jest ci bliski i przedstaw w jego

formie to, co stanowi o jako�ci, niepowtarzalno�ci twojego

¿ycia. Korzeniami bêd¹ uczucia, emocje (pomiñ negatywne),

pieñ bêdzie symbolizowa³ szczê�cie, za� ga³êzie poszczególne

dziedziny ¿ycia: rodzina, praca, nauka, hobby itp.

Zastanów siê nad priorytetami, czy nie jest ich zbyt wiele rów-

nocze�nie?

Li�cie na twoim drzewie to bêd¹ cele, do których d¹¿ysz.

Czy s¹ to cele krótko-, czy d³ugoterminowe? Pomy�l, co z tego

dla ciebie wynika.

W tej refleksji nad w³asnym ¿yciem postaw na szczero�æ.

Podpisz poszczególne czê�ci drzewa, tylko je�li chcesz powie-

dzieæ o nich innym.
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konfrontacja Uczestnicy omawiaj¹ w³asne prace w takim stopniu, w jakim

chc¹ zaprezentowaæ siê innym. Wa¿ne jest podkre�lenie, ¿e

wykonuj¹ swoje drzewa przede wszystkim dla siebie i jest tu

miejsce na wiele tajemnic, które mog¹ pozostaæ nieodkryte.

Równie¿ pytania kolegów mog¹ pozostaæ bez odpowiedzi.

Czy skupienie siê na wykonywaniu æwiczenia wp³ynê³o na spre-

cyzowanie twoich celów i d¹¿eñ oraz pog³êbi³o twoj¹ samo-

�wiadomo�æ i wiarê we w³asne si³y i mo¿liwo�ci?

Spróbuj inaczej: Maj¹c do dyspozycji ca³¹ przyrodê o¿ywion¹ i nieo¿ywion¹,

zastanów siê co wybra³by� jako symbol swojego ¿ycia. Dlacze-

go? Czy dla ca³ego ¿ycia wybra³by� tylko jeden, czy poszcze-

gólnym okresom przypisa³by� ró¿ne symbole? Jakie wnioski

z tego dla ciebie p³yn¹?
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1.10. Obrazy i s³owa

Beata Marcinkowska

Cele: u�wiadomienie studentom roli, jak¹ pe³ni umiejêtne formu-
³owanie komunikatu w celu przep³ywu informacji;
pokazanie ró¿nic w tworzeniu komunikatów werbalnych
wynikaj¹cych miêdzy innymi z ró¿nic kulturowych, spo³ecz-
nych, zasobu do�wiadczeñ, stopnia wra¿liwo�ci, stosunku
emocjonalnego;
zwrócenie uwagi na to, ¿e s³owo mo¿e byæ wieloznaczne;
uzmys³owienie studentom, ¿e to, co nie nazwane � nie istnieje;
zapoznanie z zasadami komunikatu jednostronnego;
podkre�lenie, ¿e to co indywidualne jest twórcze.

Technika: opis s³owny, rysunek.

Przebieg æwiczenia: Pierwszym etapem æwiczenia jest rozdanie studentom repro-
dukcji obrazów. Studenci mog¹ zapoznaæ siê z tytu³em, auto-
rem pracy.

polecenie 1. Proszê opisaæ obraz, którego reprodukcja le¿y w³a�nie przed
tob¹. Opis ma byæ jak najbardziej wierny, dok³adny i obiek-
tywny. Ma byæ równie¿ anonimowy.

Czas: 15 min.

Uczestnicy zajêæ opisuj¹ otrzymane reprodukcje zgodnie z po-
leceniem. Gdy opisy s¹ ukoñczone, osoba prowadz¹ca zbiera
zarówno reprodukcje, jak i teksty opisów. Reprodukcje chwi-
lowo zostaj¹ ukryte, natomiast teksty opisów zamienione w taki
sposób, aby trafi³y do innych uczestników zajêæ. Kiedy ka¿dy
student otrzyma ju¿ opis sporz¹dzony przez inn¹ osobê, pro-
wadz¹cy podaje drug¹ czê�æ polecenia.

polecenie 2. Proszê dok³adnie zapoznaæ siê z otrzymanym anonimowym opi-
sem, a nastêpnie na tej podstawie proszê wykonaæ w technice
rysunku ilustracjê, która bêdzie z nim zgodna. Zdolno�ci pla-
styczne nie maj¹ tu znaczenia.
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ogl¹danie
i analiza prac

Gdy prace s¹ ju¿ ukoñczone, osoba prowadz¹ca rozk³ada repro-
dukcje, studenci natomiast maj¹ za zadanie odszukaæ obraz, który

na podstawie otrzymanego opisu rysowali, a nastêpnie po³o¿yæ
obok opis oraz stworzon¹ przez siebie interpretacjê plastyczn¹.
Wszyscy ogl¹daj¹ powsta³e prace porównuj¹c je z opisami

i reprodukcjami. Zilustrowane najtrafniej oraz zupe³nie niezgod-
ne z orygina³em s¹ podstaw¹ dyskusji na temat mo¿liwo�ci
obiektywnego przekazywania informacji oraz tego jak subiek-

tywny odbiór mo¿e zniekszta³ciæ przep³yw informacji.
U�wiadomienie, ¿e to co najbardziej subiektywne, indywidual-
ne jest twórcze, ka¿dy subiektywny odbiór, zarówno reprodukcji

jak i tekstu, powodowa³ rozminiêcie z oryginaln¹ reprodukcj¹
na tyle, by powstawa³y prace nowe, nie powielaj¹ce schema-
tów oraz prób unikniêcia narzucania komu� subiektywnego

odbioru.
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1.11. Ilustrowanie pojêæ
przeciwstawnych

Beata Marcinkowska

Cele: odnajdywanie w rzeczywisto�ci zjawisk odnosz¹cych siê do

par pojêæ przeciwstawnych,
tworzenie formalnego opisu rzeczywisto�ci (ilustrowanie
metody techne),

ukazywanie relacji miêdzy pojêciami przeciwstawnymi, okre-
�lanie ich cech,
wykazanie w sposób czytelny istoty problemu kontrastu,

u�wiadomienie sobie, jak poprzez kontrast mo¿na uwypu-
kliæ istotne cechy zjawiska.

Materia³y: karton, pisma ilustrowane, klej, no¿yczki.

Technika: kola¿.

Przebieg æwiczenia:

wprowadzenie Dziêki temu, co przeciwstawne, kontrastowe uwydatniaj¹ siê

ró¿nice miêdzy dwoma zestawionymi ze sob¹ zjawiskami,
przedmiotami. Kontrast mo¿e uwypukliæ niektóre zjawiska, dziêki
niemu zwracamy na co� uwagê, mo¿e wprowadziæ niepokój

zmuszaj¹cy do zastanowienia.
Rozmowa ze studentami na temat pojêæ przeciwstawnych. Szu-
kanie w otaczaj¹cej rzeczywisto�ci analogii do nastêpuj¹cych

pojêæ:
harmonia � dysharmonia
statyka � dynamika

jednorodno�æ � ró¿norodno�æ
równowaga � przewaga
upodobnienie � dominanta

symetria � asymetria
grupowanie � rozpraszanie
uogólnianie � wyszczególnianie.
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polecenie Przy pomocy dostêpnych materia³ów (fotografie z kolorowych

czasopism) spróbuj zilustrowaæ wy¿ej wymienione zjawiska.
Nadaj powsta³ej pracy tytu³.

konfrontacja Ogl¹danie i analiza prac. Rozmowa z uczestnikami æwiczenia
na temat powsta³ych prac, u¿ytych �rodków, odczytywanie
tre�ci przekazu.

W których pracach zaznaczone zosta³y w najciekawszy sposób
powy¿sze problemy?

Spróbuj inaczej: Znajd� w gazecie tylko jeden element, który zrównowa¿y przed-
stawione przez ciebie zjawisko.
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1.12. Strojenie zmys³ów
� wzrok

Maciej Jab³oñski

Cele: poznanie mo¿liwo�ci percepcyjnych swojego zmys³u wzroku,
wskazanie na twórczy sposób naszego postrzegania �wiata,
poznawanie otaczaj¹cego �wiata za pomoc¹ zmys³u wzroku,
wykorzystuj¹c go w ró¿ny sposób.

Materia³y: obrazy wieloznaczne, zdjêcia dziwnych sytuacji.

Przebieg æwiczenia:

wprowadzenie �Ludzie patrz¹, a nie widz¹...�
Bycie twórczym to znajdowanie nowych zastosowañ znanych
przedmiotów, to widzenie nowych znaczeñ znanych sytuacji,
to umiejêtno�æ patrzenia na t¹ sam¹ sytuacjê z ró¿nych stron.
Dobrze jest znaæ mo¿liwo�ci swoich zmys³ów, by patrzeæ bar-
dziej �wiadomie, by wiêcej dostrzegaæ, by wykorzystywaæ do-
strze¿one sytuacje dla w³asnego rozwoju.

Uczestnicy otrzymuj¹ obrazki o dwóch znaczeniach (fotografie).

polecenie 1. Opowiedz, co znajduje siê na przedstawionym obrazku.
Uczestnicy opowiadaj¹ o tym, co widz¹.

Nastêpnie otrzymuj¹ dwa obrazy wieloznaczne.

polecenie 2. Zanotuj, co dostrzegasz na przedstawionych obrazkach.
Uczestnicy zapisuj¹ nazwy rzeczy, które widz¹ na obrazkach.

konfrontacja Uczestnicy prezentuj¹ rzeczy widoczne, ich zdaniem, na ob-
razkach.

dyskusja Ile ró¿nych obrazów zobaczy³e�? Czy widzisz teraz równie¿
obrazy dostrze¿one przez twoich kolegów? Czy która� inter-
pretacja jest prawdziwa? Czy która� jest najw³a�ciwsza? Jak
mo¿na przenie�æ ró¿norodne widzenie tego samego obrazu na
ró¿ne rozumienie tej samej sytuacji?
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Spróbuj inaczej: Uczestnicy otrzymuj¹ zdjêcie wieloznacznej sytuacji.

polecenie 3. Zinterpretuj sytuacjê przedstawion¹ na zdjêciu. Inspiruj¹c siê
ni¹ stwórz historiê i zapisz j¹.
Uczestnicy opisuj¹ historie przedstawione na zdjêciach.

konfrontacja Uczestnicy czytaj¹ swoje opowiadania.

dyskusja Co s¹dzisz o opowiadaniach swoich kolegów? Czy s¹ prawdo-
podobne? Czy s¹ ciekawe, zaskakuj¹ce? Czy prezentuj¹ jaki�
aspekt sprawy, na który nie zwróci³e� uwagi?

podsumowanie Nasze zmys³y ca³y czas tworz¹ hipotezy dotycz¹ce otaczaj¹ce-
go �wiata. Najczê�ciej s¹ one trafne, jednak te same obrazy czy
sytuacje mo¿na interpretowaæ ró¿nie. �wiadomo�æ ró¿norod-
no�ci znaczeñ jest pomocna w twórczym podej�ciu do danego
zagadnienia.
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1.13. Strojenie zmys³ów
� dotyk

Maciej Jab³oñski

Cele: poznanie mo¿liwo�ci percepcyjnych swojego zmys³u dotyku,

wskazanie na twórczy sposób naszego postrzegania �wiata,

poznawanie otaczaj¹cego �wiata za pomoc¹ zmys³u dotyku,
wykorzystuj¹c go w ró¿ny sposób.

Materia³y: du¿e koperty, ró¿ne drobne przedmioty, opaski na oczy, kartki
papieru, d³ugopisy.

Przebieg æwiczenia:

wprowadzenie: �Ludzie dotykaj¹, a nie czuj¹...�
Osoba twórcza powinna wykorzystywaæ w percepcji �wiata
wszystkie swoje zmys³y. Kiedy byli�my dzieæmi, poznawali-

�my otoczenie wzrokiem, s³uchem, dotykiem, smakiem, wêchem.
Dzi� ograniczamy siê g³ównie do wzroku, zapominaj¹c o innych
zmys³ach. Spróbujmy wiêc dzisiaj poznawaæ swoje otoczenie

dotykiem.

Uczestnicy otrzymuj¹ du¿e koperty.

polecenie 1. Masz 10 minut. W tym czasie skup siê na do�wiadczaniu �wia-
ta wokó³ siebie za pomoc¹ dotyku. Mo¿esz wyj�æ z sali, by

poznawaæ inne miejsca. Znajd� ciekawy, nietypowy w dotyku
przedmiot i schowaj go do koperty. Zrób to tak, by inne osoby
nie widzia³y tego przedmiotu.

Uczestnicy przynosz¹ przedmioty w kopertach, sk³adaj¹ je
w jednym miejscu. Nastêpuje losowanie kopert.

polecenie 2. Skup siê na swoim zmy�le dotyku. W³ó¿ d³oñ do koperty i doty-
kaj schowanego przedmiotu. Zanotuj swoje wra¿enia dotyko-
we. Je�li wiesz, jakiego przedmiotu dotykasz, zapisz to tak¿e.

Uczestnicy zapisuj¹ swoje wra¿enia.
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konfrontacja Ka¿dy kolejno opowiada jakich doznaje wra¿eñ gdy dotyka
ukrytego w kopercie przedmiotu. Na podstawie tego opisu po-

zosta³e osoby z grupy próbuj¹ odgadn¹æ jego nazwê. Osoba
opisuj¹ca zgaduje jako ostatnia. W koñcu przedmiot zostaje
ujawniony.

dyskusja Czy ³atwo by³o rozpoznaæ przedmiot s³ysz¹c jego opis? Czy
³atwo by³o rozpoznaæ go dotykiem? Które przedmioty was za-

skoczy³y? Które daj¹ szczególnie ciekawe wra¿enia dotykowe?

Spróbuj inaczej: Uczestnicy dobieraj¹ siê w pary i wychodz¹ z sali. Jedna osoba

z pary zawi¹zuje sobie oczy opask¹. Druga jest jej przewodni-
kiem. Przewodnik prowadzi �niewidz¹cego� i jego rêk¹ dotyka
ró¿nych przedmiotów. Po piêciu minutach nastêpuje zmiana.

polecenie 3. Narysuj swoje wra¿enia dotykowe ze spaceru z zawi¹zanymi
oczami.

konfrontacja Uczestnicy przedstawiaj¹ swoje rysunki.

dyskusja Jakie wra¿enia masz po spacerze z zawi¹zanymi oczami? Jak zmie-

ni³a siê rola dotyku, w porównaniu z pierwszym æwiczeniem?

podsumowanie Niektórych spo�ród swoich zmys³ów nie wykorzystujemy w pe³-

ni. By harmonijnie siê rozwijaæ, powinni�my æwiczyæ równie¿
te �zapomniane� zmys³y � na przyk³ad dotyk.
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1.14. Zwierzyniec

Marzanna Napióra

Cele: rozwój wyobra�ni,

prze³amywanie barier i stereotypów,

poszerzanie wiedzy o sobie.

Przebieg æwiczenia:

polecenie 1. Ustosunkuj siê do nastêpuj¹cych stwierdzeñ i zapisz swoje my�li

na kartce.

Istotne s¹ te sytuacje, w których cz³owiek przekracza w³asne

ograniczenia i schematy.

Istotnym jest ten moment, w którym ujawniaj¹ siê ró¿norod-

ne pomys³y, emocje i skojarzenia zwi¹zane z okre�lonym

tematem.

Konfrontacja z w³asnymi ograniczeniami ma bardzo intym-

ny charakter.

Nie nale¿y baæ siê przekraczania barier.

Jest miejsce na b³êdy i odmienno�æ.

Odmienno�æ i ró¿norodno�æ zachowañ jest tym, co jest szcze-

gólnie po¿¹dane.

Warto�ci¹ jest ró¿norodno�æ i niestandardowo�æ zachowañ

oraz wykraczanie poza schematy.

polecenie 2. Wylosuj kartkê z nazw¹ zwierzêcia i za pomoc¹ w³asnego cia-

³a, ruchu i g³osu zobrazuj je tak, aby grupa mog³a odgadn¹æ

jakie to zwierzê.

konfrontacja Prezentacja � wykonywanie wylosowanych zadañ.

polecenie 3. Zapisz na kartce, a nastêpnie powiedz, co ci siê uda³o, a czego

nie zrealizowa³e� w kontek�cie wypisanych przez ciebie wcze-

�niej hase³.

Czy to æwiczenie by³o trudne do wykonania? Dlaczego?

Jakie bariery i przeszkody musia³e� pokonaæ?
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Nowy punkt
widzenia:

Po osobistym skonfrontowaniu w³asnych opinii wyra¿onych

w pierwszej czê�ci zadania z dzia³aniami, oceñ swoj¹ postawê,

czy jest zgodna z twoim pierwotnym sonda¿em. Czy masz wolê

podjêcia wyzwania jeszcze raz?

Zapisz swoje refleksje, podejmij dzia³anie.

komentarz Je�li postawa studenta jest zgodna z jego sonda¿ami, nowy punkt

widzenia polega na ugruntowaniu pewnej skonfrontowanej

z dzia³aniem wiedzy, je�li nie � ujawnia siê wcze�niej nieu�wia-

domiona rozbie¿no�æ i mo¿liwo�æ podjêcia nowych dzia³añ.



2. TWORZYMY

Nowe spojrzenie
na rzeczywisto�æ
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2.1. Kompozycja odcinków

Ma³gorzata Olczak

Cel: rozwi¹zywanie realnych problemów za pomoc¹ zabiegów
graficznych.

Materia³y: karton, o³ówek, d³ugopis.

Przebieg æwiczenia:

polecenie Podaj trzy cechy charakteru, które chcia³by� zmieniæ w sobie.

Za pomoc¹ trzech odcinków, dowolnej d³ugo�ci, grubo�ci, ja-
ko�ci linii, zilustruj wymienione przez siebie cechy.

Uwaga! Ka¿d¹ z wymienionych cech zilustruj za pomoc¹
trzech odcinków.

Znajd� i zilustruj w ten sam sposób, co powy¿ej cechy prze-

ciwne do wymienionych. Zastanów siê jakiego zabiegu gra-
ficznego dokona³e� zmieniaj¹c jedn¹ warto�æ (kompozycja od-
cinków wyra¿a cechê, któr¹ chcia³by� zmieniæ) w przeciwn¹

(kompozycja odcinków wyra¿a cechê przeciwn¹ do tej, któr¹
chcia³by� zmieniæ).

Czy podobnego zabiegu mo¿na dokonaæ w przypadku zmiany
cechy? Zaproponuj konkretne dzia³ania.

prezentacja Porównanie rozwi¹zañ graficznych i wypowiedzi dotycz¹cych
konkretnych dzia³añ.

dyskusja Uzupe³nienie w³asnych rozwi¹zañ o propozycje innych uczest-
ników æwiczenia.

Nowy punkt
widzenia:

Wy³onienie rozwi¹zañ, które uzna³e� za ciekawe, godne wpro-
wadzenia w ¿ycie przez ciebie.
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2.2. Poszukujemy �róde³ kreatywno�ci

Kamila Lasociñska

Cele: rozwijanie samo�wiadomo�ci,
odkrywanie swoich mo¿liwo�ci,
wykorzystywanie w³asnych dyspozycji w praktycznych

¿yciowych sytuacjach,
kszta³towanie postawy twórczej.

Materia³y: kartka, d³ugopis.

Przebieg æwiczenia:

polecenie 1. Zapisz 5 wyja�nieñ do nastêpuj¹cego stwierdzenia: �Jestem

twórczy, bo...�

Zastanów siê, które z podanych wyja�nieñ odnosz¹ siê bezpo-

�rednio do dyspozycji i cech posiadanych przez ciebie, a które
do sytuacji zewnêtrznych?

polecenie 2. Kiedy wykona³e� co� szczególnie interesuj¹cego? Opisz tê sytu-

acjê? Co ci pomog³o w realizacji? Jakie twoje cechy charakteru?

Nowy punkt
widzenia:

Zastanów siê, jak mo¿esz lepiej wykorzystaæ posiadane przez
siebie cechy w szkole, w pracy, w ¿yciu towarzyskim. Zapisz
i przedstaw swoje propozycje. Okre�l konkretne sytuacje, w któ-

rych mo¿esz je zastosowaæ, a nastêpnie sprawd� je w dzia³aniu
i oceñ ich skuteczno�æ.
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2.3. Stereotypy

Kamila Lasociñska

Cele: u�wiadomienie stereotypowych zachowañ w codziennym
¿yciu,
umiejêtno�æ przekraczania nawykowych zachowañ.

Miejsce: park, ulica, skwer.

Przebieg æwiczenia:

polecenie 1. Zastanów siê nad stereotypowymi zachowaniami przypadko-
wych przechodniów, zaobserwuj je i opowiedz grupie o swoich
spostrze¿eniach. Jakie to sytuacje? Jaki ogólny nastrój im towa-

rzyszy? Nazwij go u¿ywaj¹c dowolnych przymiotników.

polecenie 2. W 5-osobowych grupach zaproponujcie dzia³anie, które wp³y-

nie na zmianê okre�lonych ludzkich zachowañ i atmosfery im
towarzysz¹cej. Po wykonaniu zastanówcie siê, jak zmieni³a siê
sytuacja, nastroje. Opiszcie j¹ dowolnymi przymiotnikami.

Nowy punkt
widzenia:

Zestawcie i przeanalizujcie opisan¹ sytuacjê pierwotn¹ z zaist-
nia³¹ now¹. Czy nowa, niestereotypowa sytuacja stwarza nowe

mo¿liwo�ci? Czy jest ich wiêcej? Jakie to mo¿liwo�ci?
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30

60 min.

45
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2.4. Zmiana

Kamila Lasociñska

Cele: prze³amywanie schematów,
przekraczanie w³asnych ograniczeñ,
u�wiadomienie sobie posiadanych mo¿liwo�ci.

Materia³y: papier, d³ugopisy.

Miejsce: ulica.

Przebieg æwiczenia:

polecenie 1. Opisz dok³adnie miejsce, w którym siê znajdujesz. Zwróæ uwagê

na ludzi, otoczenie, przedmioty, atmosferê, sytuacjê.

polecenie 2. Zaproponuj w³asne dzia³anie, które spowoduje zmianê dotych-

czasowej sytuacji na przeciwstawn¹. Np. ha³as � spokój, po-
�piech � wyciszenie, rozkojarzenie � koncentracja.

Uczestnicy prezentuj¹ swoje pomys³y. Na zakoñczenie okre-
�laj¹, które dzia³ania by³y rzeczywi�cie skuteczne i dlaczego.
Grupa definiuje pojêcie �zmiany�, mo¿liwo�ci jej wywo³ania,

konsekwencje i obawy, jakie towarzysz¹ ludziom, kiedy siê na
ni¹ decyduj¹.
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2.5. Organizujemy chaos

Anna Krzeszewska

Cele: rozwijanie umiejêtno�ci �wiadomego operowania �rodkami
plastycznymi,
szukania analogii miêdzy odleg³ymi zjawiskami w rzeczy-

wisto�ci.

Materia³y: flamastry lub kredki, gazety, no¿yczki, klej, kartki A4.

Przebieg æwiczenia:

polecenie 1. Przy pomocy dowolnych �rodków plastycznych, stwórz obraz
abstrakcyjny pt. �Chaos�.

polecenie 2. Do powsta³ej pracy wklej dowolny maksymalnie ró¿ny element.

polecenie 3. Dowolnym zabiegiem uporz¹dkuj obraz w taki sposób, aby uzy-

skaæ wra¿enie celowo�ci dzia³ania.

polecenie 4. Znajd� konkretn¹ sytuacjê z ¿ycia, która bêdzie analogiczn¹

dla procesu powstawania obrazu.

konfrontacja Ogl¹danie i analiza prac.
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2.6. Most do celu

Krzysztof Wosik

Cele: u�wiadomienie i okre�lenie w³asnych celów,
rozwijanie umiejêtno�ci podejmowania decyzji,
poznanie w³asnych mo¿liwo�ci sprawczych.

Materia³y: bia³a kartka, cienkopis.

Przebieg æwiczenia:

polecenie Po³ó¿ przed sob¹ kartkê w uk³adzie pionowym. Na górze za-
pisz swoje imiê, na dole swój aktualny cel. Wyobra� sobie, ¿e
stoisz nad przepa�ci¹. Spróbuj zbudowaæ most ze s³ów ³¹cz¹cy

twoje imiê z celem. Mo¿esz u¿ywaæ rzeczowników, czasowni-
ków i przymiotników, które okre�l¹ twoj¹ drogê do celu i po-
mog¹ pokonaæ otch³añ.

prezentacja

dyskusja Czy uda³o ci siê dobrn¹æ do celu? Co pomog³o ci go osi¹gn¹æ?

Jakie napotka³e� przeszkody?

Nowy punkt
widzenia:

Odszukaj osobê, która postawi³a sobie podobny cel do twojego.
Czy móg³by� skorzystaæ z rozwi¹zañ tej osoby?

Spróbuj doradziæ komu�, komu nie uda³o siê dobrn¹æ do celu.

Spróbuj inaczej: Spróbujcie powtórzyæ to æwiczenie stawiaj¹c sobie cel wspólny

dla ca³ej grupy.
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2.7. Przedmioty

Kamila Lasociñska

Cele: rozwój wyobra�ni, empatii, my�lenia przez analogiê, odej-
�cie od stereotypów w my�leniu,
zmiana punktu widzenia.

Materia³y: przedmioty wybrane przez uczestników.

Przebieg æwiczenia:

polecenie 1. We� do rêki przedmiot, który nale¿y do ciebie, opowiedz jego
historiê tak, jakby posiada³ on uczucia, sympatie, antypatie,
my�li i doznania.

polecenie 2. Wypowiedz siê o tym przedmiocie jako w³a�ciciel, przyjaciel,
wróg. Zastanów siê, na jakie cechy zwróci³e� uwagê w ka¿dej

wypowiedzi, jak zmieni³ siê obraz tego obiektu.

Nowy punkt
widzenia:

Zmiana spojrzenia na rzeczywisto�æ, przedmioty i w³asne od-

czucia.
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2.8. Znalezione przedmioty

Anna Rossi

Cele: szukanie inspiracji do rozwi¹zywania problemów,
odej�cie od my�lenia linearnego, racjonalnego.

Przebieg æwiczenia: Wyj�cie na spacer np. na miasto na 30 min.

polecenie 1. W wyznaczonym czasie znajd� 10 rzeczy, które zainteresuj¹

ciê podczas tego spaceru. Przynie� je ze sob¹.

inny wariant Przypomnij sobie 10 rzeczy, które przyku³y twoj¹ uwagê pod-

czas odbytego spaceru.

polecenie 2. Opisz je dok³adnie po�wiêcaj¹c na ka¿d¹ z nich 10 min.

polecenie 3. Przyjrzyj siê ka¿dej z nich i poszukaj, co ciê inspiruje do roz-
wi¹zania twojego problemu. Korzystaj te¿ z opisu.

polecenie 4. Sprawd� i podziel siê z grup¹:
jakie cechy tej rzeczy ciê zainteresowa³y,
co ciê zainspirowa³o do rozwi¹zania,

jakie masz z t¹ rzecz¹ skojarzenia.
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2.9. Projektowanie
osobliwych maszyn

Beata Marcinkowska

Cele: wytwarzanie pomys³ów za pomoc¹ gotowych zdjêæ z gazet
b¹d� rysunków,
pozbywanie siê ograniczeñ.

Technika i materia³y: do wyboru: rysunek, kola¿ (gotowe wycinki z gazet przykleja-
ne do kartonu).

Przebieg æwiczenia:

wprowadzenie Czym s¹ wynalazki? To nowe i warto�ciowe wytwory dla cz³o-
wieka i kultury, przedmioty spo³ecznie u¿yteczne, które przy-
czyniaj¹ siê do rozwoju kultury materialnej lub duchowej.
Jak powstaj¹ wynalazki? Zwykle z potrzeby. Czasem jest to
odkrywanie przez cz³owieka rzeczy zupe³nie nowych, ale czêsto
jest to ulepszanie funkcji rzeczy ju¿ istniej¹cych, po to, by
usprawniæ ich dzia³anie, czy udoskonaliæ na tyle, by mog³y
wype³niaæ nowe zadania. Wynalazki wymagaj¹ pomys³owo�ci,
twórczego podej�cia do problemu.

Prowadz¹cy na ma³ych kartkach papieru umieszcza nazwy ma-
szyn do zaprojektowania. S¹ to: maszyna do wa¿enia s³oni,
maszyna u³atwiaj¹ca zasypianie, maszyna do liczenia pieniê-
dzy, maszyna do odstraszania ptaków, maszyna do godzenia
psa z kotem*.
W pierwszej czê�ci æwiczenia studenci wybieraj¹ losowo ma-
szynê do zaprojektowania.

polecenie Proszê zaprojektowaæ wylosowan¹ przez siebie maszynê tak,
aby mo¿na by³o jasno przedstawiæ jej dzia³anie, a zak³adaj¹c,

* Pomys³y maszyn zosta³y zaczerpniête z ksi¹¿ki Roberta Fishera Uczymy siê jak my�leæ, WSiP,

Warszawa 1999.
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¿e materia³y do jej wykonania s¹ dostêpne, skonstruowanie
takiej maszyny by³oby jak najbardziej prawdopodobne.

Mo¿esz korzystaæ ze zdjêæ zamieszczonych w gazetach, a tak-
¿e dorysowywaæ niezbêdne elementy.

konfrontacja Ogl¹danie i analiza prac wykonanych przez siebie z pracami
wykonanymi przez innych studentów. Rozmowa z uczestnikami
æwiczenia na temat powsta³ych prac, oryginalno�ci osobliwych
rozwi¹zañ. Czy rozwi¹zania te mog³yby byæ urzeczywistnione?

Spróbuj inaczej: Teraz mo¿esz skonstruowaæ zaprojektowan¹ przez siebie ma-
szynê, ale tym razem wykorzystaj do budowy swojej maszyny
innych studentów. Wymy�lone przez ciebie elementy konstruk-
cyjne zast¹pi¹ cia³a twoich kolegów. Mo¿ecie zademonstrowaæ
jej dzia³anie.

W tym etapie mo¿na te¿ zachêcaæ studentów do samodzielne-
go wymy�lania jeszcze bardziej niesamowitych urz¹dzeñ, np.
s³u¿¹cych do zamiany dnia z noc¹ itd.
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2.10. Skrzyd³a

Anna Meissner

Cele: rozwijanie wyobra�ni,
usprawnianie umiejêtno�ci pos³ugiwania siê metafor¹,
pog³êbianie wiary we w³asne mo¿liwo�ci,

umiejêtno�æ wykorzystania sukcesu i pora¿ki dla samoroz-
woju i w samodoskonaleniu.

Technika i materia³y: rysunek oraz opis s³owny, kartki, d³ugopisy.

Przebieg æwiczenia:

wprowadzenie Odwiecznym marzeniem cz³owieka jest zdobycie umiejêtno�ci

latania. Choæ wspó³czesna technika pozwala nam dzisiaj prze-
mieszczaæ siê drog¹ powietrzn¹, zapewne ka¿dy z nas zastana-
wia³ siê kiedy� jak by to by³o wzbiæ siê w powietrze... Lot jest

wrêcz symbolem wolno�ci, to dlatego staro¿ytni przedstawiali
zawsze Nike uskrzydlon¹. Mimo ¿e historia Ikara powinna stu-
dziæ nasze emocje, to latanie na lotni czy skoki ze spadochro-

nem maj¹ wci¹¿ nies³abn¹ce grono amatorów. Podobnie jak
Leonardo przed wiekami, cz³owiek wci¹¿ zastanawia siê jak
ujarzmiæ przestrzeñ...

polecenie 1. Zastanów siê, jakie chcia³by� mieæ skrzyd³a. Narysuj je i opisz,
uwzglêdniaj¹c jak najwiêcej szczegó³ów (wygl¹d: wielko�æ,

kolor; materia³, tworzywo, z którego s¹ wykonane; sposób
wykonania; zasadê dzia³ania: napêd, zasiêg itp.).
U¿yj swojej wyobra�ni i fantazji, baw siê dobrze podczas �pro-

jektowania�.

konfrontacja Przedstawienie w³asnych rozwi¹zañ, wybór najbardziej orygi-
nalnych i najzabawniejszych. Podsumowanie.

Spróbuj inaczej: �Kto mi da³ skrzyd³a...�. Refleksja nad skrzyd³ami w sensie

metaforycznym. Okre�l �uskrzydlaj¹ce� sytuacje, okoliczno�ci.
Czy zawsze w³a�ciwie je wykorzystujemy? Co jest potrzebne,
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by poczuæ siê �uskrzydlonym�? Na ile sukces, uznanie innych

�dodaje nam skrzyde³�?

polecenie 2. Wypisz kilka sytuacji, które uznajesz za �uskrzydlaj¹ce� � pod-

nosz¹ce na duchu, dodaj¹ce wiary we w³asne si³y. Karteczkê
nale¿y nastêpnie przypi¹æ do ubrania i porozmawiaæ z kilkoma
osobami o wspólnych spostrze¿eniach oraz o tym, co jest zaska-

kuj¹ce, inne.

Ostatni¹, koñcow¹ faz¹ jest wypisanie przez ka¿dego uczestnika

jednej, najwa¿niejszej jego zdaniem, dowarto�ciowuj¹cej sytu-
acji na wspólnym �skrzydle�, przygotowanym wcze�niej przez
prowadz¹cego.
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2.11. Opakowanie

Justyna Martynowska

Cele: zespo³owe opracowywanie strategii dzia³ania,
pokonywanie trudno�ci,
ponoszenie odpowiedzialno�ci za podjête decyzje i dzia³ania,

dzia³ania na konkretnym przedmiocie.

Materia³y: karton 57×70 cm, ta�ma klej¹ca, no¿yczki.

Przebieg æwiczenia:

polecenie Wykonaj opakowanie na jajko tak, aby po zrzuceniu ze scho-
dów jajko ocala³o.

Uczestnicy pracuj¹ w grupach. Wspólnie ustalaj¹ najskutecz-
niejszy sposób rozwi¹zania zadania, po czym realizuj¹ swój

projekt i dokonuj¹ próby zrzucenia pierwszego jajka.
Po do�wiadczeniach pierwszej próby, mog¹ ulepszyæ wykona-
nie ostateczne.

Spróbuj inaczej: Po fazie projektów i prób, nastêpuje prezentacja koñcowa, pole-
gaj¹ca na zmierzeniu siê ka¿dej grupy z zadaniem i sprawdzeniu

skuteczno�ci opracowanej metody.

Podczas tego etapu zajêæ uczestnicy ka¿dej grupy ponosz¹ kon-

sekwencje swoich konstruktorskich decyzji. Grupy, których
jajko rozbije siê, w naturalny sposób ponosz¹ pora¿kê, te grupy,
których jajko bezpiecznie przebêdzie drogê na drug¹ stronê scho-

dów odnosz¹ sukces.

Konfrontacja polega na wymianie informacji na temat sku-

tecznych rozwi¹zañ oraz próbie znalezienia b³êdów, które
przyczyni³y siê do pora¿ki.
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2.12. Analiza

Ma³gorzata Olczak

Cele: rozwijanie my�lenia refleksyjnego,
analiza i rozumienie wybranych dzie³ malarskich,
poszukiwanie i nadawanie nowych znaczeñ.

Materia³y i technika: reprodukcje dzie³ malarskich, flamastry, gazety, klej, no¿yczki.

Przebieg æwiczenia:

polecenie Zanalizuj wymowê dzie³a malarskiego, po czym zmieñ jego
znaczenie:

Dama z ³asiczk¹ Leonarda da Vinci

Powrót syna marnotrawnego Rembrandta
Triumf wiosny Botticiellego
�mieræ Marata Dawida.

przyk³ad Mona Lisa Leonarda da Vinci � Mona Lisa z w¹sami Marcela
Duchampa.

prezentacja

Nowe rozumienie: Które z prezentowanych dzie³ identyfikuje ciebie, twój stan
obecny?
Jak zinterpretujesz wykonany przez siebie zabieg graficzny

w konkretnym dzia³aniu realistycznym?
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2.13. Synteza � �Dwa w jednym�

Ma³gorzata Olczak

Cele: dokonywanie zestawieñ i porównañ,
poszukiwanie zwi¹zków miêdzy ró¿nymi elementami.

Materia³y: pisma ilustrowane, flamastry, klej, no¿yczki.

Przebieg æwiczenia:

polecenie 1. Dodaj do siebie dwa dowolnie wybrane produkty, przedmioty,
tak aby uzyskaæ z nich jeden nowy, oryginalny i u¿yteczny
zarazem.

prezentacja

Spróbuj inaczej:

polecenie 2. Spróbuj w ten sam sposób po³¹czyæ dwa dowolnie wybrane
fragmenty z obszaru twoich zainteresowañ lub kompetencji (np.:
³¹czenie dowolnie wybranych fragmentów programów kom-

puterowych).
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3.1. Role ¿yciowe

Kamila Lasociñska

Cele: samopoznanie,
ekspresja twórcza.

Materia³y: papier, d³ugopis.

Przebieg æwiczenia:

polecenie 1. Zapisz, jakie pe³nisz role ¿yciowe, wybierz jak najwiêcej.

polecenie 2. Wybierz najwa¿niejsze dla ciebie trzy role ¿yciowe i przed-
staw je za pomoc¹ pantomimy, gestu i mimiki.

Uczestnicy przedstawiaj¹ wybrane role, natomiast grupa stara
siê je odgadn¹æ i nazwaæ.

W æwiczeniu zwraca siê szczególn¹ uwagê na rolê ekspresji
w przekazywaniu informacji innym ludziom.

podsumowanie Zastanówcie siê, które cechy przedstawionych postaci poma-
gaj¹ w rozwi¹zywaniu codziennych problemów. Podzielcie siê
spostrze¿eniami w parach.
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3.2. Role ba�niowe

Kamila Lasociñska

Cele: samopoznanie,
ekspresja twórcza,
przyjmowanie nowych postaw ¿yciowych.

Materia³y: papier, d³ugopis.

Przebieg æwiczenia:

polecenie 1. Wybierz dowoln¹ postaæ z ba�ni, która w jaki� sposób wydaje
ci siê bliska. Przedstaw j¹ za pomoc¹ gestów lub pantomimy.
Wybierz jedn¹ cechê tej postaci, która pomaga ci radziæ sobie

w nowych i nieznanych sytuacjach. Opisz j¹.

Dostajesz now¹ rolê od grupy � skrajnie ró¿n¹ od zazwyczaj

przyjmowanej.

polecenie 2. Przedstaw za pomoc¹ gestów, jak zmieni³aby siê twoja posta-
wa ¿yciowa, gdyby� mia³ siê trzymaæ konsekwentnie tej roli.

Opowiedz, jakie mia³by� z tego korzy�ci.
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3.3. Ograniczenia
� bez ograniczeñ

Lidia Frydziñska-�wi¹tczak

Cele: poszukiwanie i �wiadomy wybór sytuacji pokazuj¹cych ró¿-
nego rodzaju ograniczenia,

zmiana sposobu my�lenia na okre�lony temat,
poszukiwanie nowych rozumieñ.

Materia³y: pisma ilustrowane, flamastry, klej, no¿yczki, karton.

Przebieg æwiczenia: Rozmowa i refleksja na temat ograniczeñ.

polecenie 1. W oparciu o indywidualne do�wiadczenia i refleksje, wybierz

z dostêpnego ci materia³u ilustracyjnego sytuacjê, w której
bêdzie mia³o miejsce jakie� ograniczenie.

polecenie 2. Do pierwszej ilustracji obrazuj¹cej ograniczenie dobierz analo-

giczn¹ sytuacjê (umieszczon¹ w tych samych realiach, dotyka-
j¹c¹ tego samego obszaru), w której danego ograniczenia nie ma.

Po wykonaniu przez studentów tej czê�ci zadania, osoba pro-
wadz¹ca podaje kolejne polecenie.

Nowe rozumienie:

polecenie 3. Do wykonanej przez siebie pracy napisz krótki komentarz w for-
mie japoñskiego wiersza haiku, maj¹cy na celu próbê rozwi¹-
zania problemu zwi¹zanego z przedstawionym ograniczeniem,
jak równie¿ pog³êbienie rozumienia tematu.

prezentacja

konfrontacja

dyskusja
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90 min.
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30

45

0
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3.4. Odmieniec

Lidia Frydziñska-�wi¹tczak

Cele: refleksja nad zjawiskami: konformizmu, nonkonformizmu
oraz tolerancji i nietolerancji,
weryfikacja pogl¹dów.

Przebieg æwiczenia: Trener proponuje studentom kilka pytañ, które pomog¹ im okre-
�liæ, w jakich sytuacjach ich ¿yciowa postawa jest konformi-
styczna, a w jakich nie.

polecenie 1. Stwórz wizerunek �odmieñca� lub zaaran¿uj sytuacjê, w której
czyja� postawa mog³aby uchodziæ za budz¹c¹ sprzeciw, kon-
trowersyjn¹.

Ka¿dy student tworzy w³asn¹ wizjê. Sposób wykonania dowolny.

konfrontacja Prezentacja proponowanych rozwi¹zañ.
Ogl¹daj¹c wszystkie propozycje studenci pozostawiaj¹ przy
pracach innych osób krótkie s³owne komentarze zapisane na
kartkach.
Co mnie dziwi? Z czym siê zgadzam? Z czym siê nie zgadzam?
Dlaczego?
Nale¿y poszukiwaæ tak¿e cech ukrytych, nadaj¹cych pracy wiê-
cej znaczeñ, a czasem tak¿e nowy sens.

dyskusja Grupa wybiera jedn¹ kontrowersyjn¹ sylwetkê �odmieñca�.
Uczestnicy dziel¹ siê na dwa obozy, zwolenników i przeciwni-
ków �odmieñca�. Obozy prowadz¹ dyskusjê na temat praw �od-
mieñca�.

Nowy punkt
widzenia:

Dyskusja prowadzi do indywidualnych i grupowych refleksji
na temat tolerancji, jej braku, empatii oraz postaw konformi-
stycznych i nonkonformistycznych. Refleksja ta ma prowadziæ
do pokazania wzglêdno�ci pojêæ, ma te¿ zwróciæ uwagê na
zakres wolno�ci kogo� kto wykracza poza konwencje. Tu mo¿e
siê pojawiæ refleksja nad w³asn¹ autonomi¹ i �wiadomo�ci¹ w³a-
snych wyborów i decyzji, nawet wówczas je�li mia³yby one byæ
kontrowersyjne.
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Spróbuj inaczej:

polecenie 2. W wykonanym przez siebie wizerunku �odmieñca� wy³oñ te
cechy, które pozwoli³yby ci prze³amaæ jak¹� w³asn¹ barierê.



czê�æ III
Raporty
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Proces tworzenia æwiczeñ � raporty

Trzecia czê�æ niniejszej pozycji to prezentacja warsztatu pracy nad po-
szczególnymi æwiczeniami. Ujawniony tu zostaje proces ulepszania struktury
i formy siedmiu æwiczeñ autorskich.

Dla praktycznego sprawdzenia æwiczeñ, ich poprawno�ci pod wzglêdem
merytorycznym oraz ich przebiegu, grupa osób projektuj¹cych te æwiczenia
spotyka siê w celu przeprowadzenia ich na sobie. Warto�æ takiej pracy jest
bardzo du¿a, gdy¿ podczas pierwszej praktycznej realizacji ujawnione zo-
staj¹ ró¿ne aspekty, których wcze�niej nie da³o siê przewidzieæ. Nale¿y tu
zaznaczyæ, i¿ s¹ to æwiczenia nowatorskie, dlatego te¿ ka¿de z nich mo¿e
stanowiæ pewnego rodzaju eksperyment i zawieraæ w sobie element zasko-
czenia. Osoby, które s¹ uczestnikami, s¹ równocze�nie ekspertami, gdy¿ same
projektuj¹ æwiczenia i posiadaj¹ praktykê w pracy z grupami. Dlatego te¿
wnoszone przez nie uwagi s¹ cenne, poparte osobistymi do�wiadczeniami i nie-
jednokrotnie w znacznym stopniu podnosz¹ jako�æ testowanego æwiczenia.

Prezentacja æwiczeñ zamieszczonych w tej pozycji zak³ada pewien porz¹-
dek. Najpierw prezentowana jest pierwsza wersja æwiczenia, w takiej formie
w jakiej autor proponowa³ i podawa³ je uczestnikom do realizacji. Kolejny
punkt to relacja z przebiegu spotkania. Tu znajduje siê opis sporz¹dzony
przez autora na podstawie spostrze¿eñ zgromadzonych podczas przebiegu
æwiczenia, oraz wnikliwej analizy, która mia³a miejsce po zakoñczeniu
dzia³añ. Podczas dyskusji rozpatrywano realizacjê celów stawianych przez
autora, precyzyjno�æ formu³owanych poleceñ, poprawno�æ struktury æwicze-
nia oraz postawê prowadz¹cego. Uczestnicy zg³aszali swoje komentarze, uwagi
i propozycje, wspólnie dyskutowali, które z nich s¹ najw³a�ciwsze. Autor
æwiczenia, odnosz¹c siê do uzyskanych informacji, wprowadza³ korektê
do æwiczenia.
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1. Anna Meissner � Skrzyd³a

Pierwsza wersja æwiczenia

Cele: rozwijanie wyobra�ni,
kszta³towanie umiejêtno�ci u¿ywania metafory,
pog³êbianie wiary we w³asne si³y i mo¿liwo�ci,
refleksja nad istot¹ sukcesu i pora¿ki oraz nad wykorzysta-
niem jednego i drugiego w samodoskonaleniu i w³asnym
rozwoju.

Technika: rysunek + opis (kartki, d³ugopisy).

Przebieg æwiczenia:

wprowadzenie Odwiecznym marzeniem cz³owieka jest zdobycie umiejêtno�ci
latania. Choæ wspó³czesna technika pozwala nam dzisiaj prze-
mieszczaæ siê drog¹ powietrzn¹, zapewne ka¿dy z nas zastana-
wia³ siê kiedy�, jakby to by³o wzbiæ siê w powietrze... Lot jest
symbolem wolno�ci, to dlatego staro¿ytni zawsze przedstawia-
li Nike uskrzydlon¹. Mimo ¿e historia Ikara powinna studziæ
nasze emocje, to latanie na lotni czy skoki ze spadochronem
maj¹ wci¹¿ nies³abn¹ce grono amatorów. Podobnie jak Leonardo
przed wiekami, cz³owiek wci¹¿ zastanawia siê jak ujarzmiæ
przestrzeñ.

Czê�æ I � �Projekt�

polecenie Zastanów siê, jakie chcia³by� mieæ skrzyd³a. Narysuj je i opisz,
uwzglêdniaj¹c jak najwiêcej szczegó³ów (wygl¹d: wielko�æ,
kolor; materia³, tworzywo, z którego s¹ wykonane; sposób wy-
konania; zasadê dzia³ania: napêd, zasiêg itp.).
U¿yj swojej wyobra�ni i fantazji, baw siê dobrze podczas �pro-
jektowania�.

Czê�æ II

Praca w parach. Przekonaj partnera do twojego pomys³u.
Wspólnie zastanówcie siê, do czego jeszcze mo¿na by wyko-
rzystaæ takie skrzyd³a.
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Czê�æ III

konfrontacja Przedstawienie w³asnych rozwi¹zañ, wybór najbardziej orygi-

nalnych i najzabawniejszych. Podsumowanie.

Czê�æ IV �Kto mi da³ skrzyd³a...�

Spróbuj inaczej Refleksja na temat skrzyde³ jako symbolu. Okre�l �uskrzydla-

j¹ce� sytuacje, okoliczno�ci. Czy zawsze w³a�ciwie je wyko-

rzystujemy? Co jest potrzebne, by poczuæ siê �uskrzydlonym�?

Na ile sukces, uznanie innych �dodaje nam skrzyde³�?

Zastanów siê, co jest istot¹ �podcinania skrzyde³�? Dlaczego

ludzie, czêsto sobie bliscy, zachowuj¹ siê w ten sposób? Czy

rzeczywi�cie lepiej nie mierzyæ zbyt wysoko, by za wszelk¹

cenê unikn¹æ pora¿ki? Czy klêskê bardzo trudno potraktowaæ

jako lekcjê i obróciæ j¹ w sukces? Na ile wiara we w³asne si³y

mo¿e pomóc nam w³a�ciwie podej�æ do tej sprawy i na ile po-

winni�my wspieraæ siê nawzajem?

Wypisz w jednej kolumnie sytuacje, które �uskrzydlaj¹�.

W drugiej za� te, które sprawiaj¹, ¿e czujemy siê, jakby nam

�podciêto skrzyd³a� i znajd� pozytywne rozwi¹zania.

Przedstawienie propozycji i wybór najciekawszych pomys³ów.

Opis realizacji, komentarze uczestników

Podczas pierwszej czê�ci æwiczenia uczestnicy przedstawiali swoje wy-
obra¿enia skrzyde³. By³o wiele ciekawych propozycji. Jedni wybierali skrzy-
d³a mocowane i sk³adane, tak aby mo¿na by³o je zdejmowaæ gdy s¹ niepo-
trzebne, inni uwa¿ali, ¿e jak ju¿ mieæ skrzyd³a, to mieæ je naprawdê � czyli
stanowi¹ce czê�æ cia³a. Ciekawe by³o stanowisko jednej z uczestniczek: zna-
laz³a kilka okre�leñ bêd¹cych opisem, jednak stwierdzi³a, ¿e skoro we �nie
zdarza jej siê czêsto lataæ, to widocznie nie potrzebuje skrzyde³ � doskonale
sobie bez nich radzi. Ta uwaga zapewne da³a wszystkim (szczególnie pro-
wadz¹cemu) wiele do my�lenia.

Kolejna czê�æ æwiczenia pt. �Kto mi da³ skrzyd³a...� stanowi³a próbê me-
taforycznego spojrzenia na sprawê, wywo³a³a ona wiele uwag i kontrowersji.
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Choæ uda³o siê p³ynnie przej�æ od konkretów do metafory � niektóre wersje
projektów zawiera³y ju¿ pewne odniesienia w tym kierunku � ca³o�æ spra-
wia³a wra¿enie zbytniego zagmatwania i skomplikowania. Zastrze¿enia
wzbudzi³ te¿ fakt, czy na pewno drug¹ czê�æ mo¿na uznaæ za �spróbuj ina-
czej�. Pad³o wiele propozycji zarówno merytorycznych, jak i technicznych
w sprawie przeprowadzenia tej czê�ci æwiczenia.

Ostatecznie ustalono, ¿e dla lepszej czytelno�ci celów i wiêkszej jasno-
�ci samego polecenia korzystne by³oby zrezygnowanie z problemu sytuacji
�podcinaj¹cych skrzyd³a� i skupienie siê jedynie na okoliczno�ciach �uskrzy-
dlaj¹cych�. Aby stworzyæ uczestnikom mo¿liwo�æ konfrontacji w³asnych
stanowisk, zdecydowano siê na dyskusje w parach (po wypisaniu przez
ka¿dego �uskrzydlaj¹cych� go sytuacji i przypiêciu kartki z tym spisem
w widocznym miejscu do ubrania). Nastêpnie ka¿dy powinien wybraæ jedn¹,
najwa¿niejsz¹, pozytywn¹ okoliczno�æ i wpisaæ j¹ na przygotowane w tym
celu przez prowadz¹cego �wspólne skrzyd³o�. Ta koñcowa praca, w której
ka¿dy mia³by swój udzia³ by³aby symbolicznym podsumowaniem rozwa¿añ
na temat wiary we w³asne si³y i mo¿liwo�ci, podnoszenia poczucia w³asnej
warto�ci oraz mo¿liwo�ci wp³ywania na samoocenê, a co za tym idzie, pod-
noszenia efektywno�ci dzia³añ.

Kwestia pora¿ek � sytuacji �podcinaj¹cych skrzyd³a� oraz wyci¹gania
z nich nauki i obracania w sukces zosta³a uznana przez autora za zbyt ob-
szern¹ i nadaj¹c¹ siê do opracowania w odrêbnym æwiczeniu, co dawa³oby
mo¿liwo�æ bardziej wnikliwego rozwa¿enia problemu.

Przeprowadzenie æwiczenia oraz dog³êbna i szczegó³owa dyskusja uzmy-
s³owi³y autorowi wiele niezauwa¿anych wcze�niej aspektów: konieczno�æ
wnikliwej analizy pod k¹tem upraszczania, unikania zbytniej wielo�ci
aspektów i w¹tków, precyzyjnego i czytelnego formu³owania poleceñ, ze
szczególnym podkre�leniem zagadnieñ podstawowych oraz wprowadzania
bardziej urozmaiconych form pracy, równie¿ w celu jasnego oddzielenia
poszczególnych czê�ci æwiczenia.

Podkre�lenia wymaga równie¿ sprawa konfrontacji poszczególnych
æwiczeñ i ró¿nych postaw uczestników, co da³o prowadz¹cemu mo¿liwo�æ
wychwycenia w³asnych b³êdów, jak równie¿ zauwa¿enia pozytywnych stron.
Refleksja nad tymi zagadnieniami prowadzi do wzbogacenia stosowanych
�rodków i metod pracy oraz wp³ywa niezwykle inspiruj¹co.
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Wersja poprawiona

Cele: rozwijanie wyobra�ni,
kszta³towanie umiejêtno�ci u¿ywania metafory,
pog³êbianie wiary we w³asne si³y i mo¿liwo�ci,
refleksja nad istot¹ sukcesu oraz nad wykorzystaniem go
w samodoskonaleniu i w³asnym rozwoju.

Technika: rysunek + opis (kartki, d³ugopisy).

Przebieg æwiczenia:

wprowadzenie Odwiecznym marzeniem cz³owieka jest zdobycie umiejêtno�ci
latania. Choæ wspó³czesna technika pozwala nam dzisiaj prze-
mieszczaæ siê drog¹ powietrzn¹, zapewne ka¿dy z nas zastana-
wia³ siê kiedy�, jakby to by³o wzbiæ siê w powietrze... Lot jest
symbolem wolno�ci, to dlatego staro¿ytni zawsze przedstawia-
li Nike uskrzydlon¹. Mimo ¿e historia Ikara powinna studziæ
nasze emocje, to latanie na lotni czy skoki ze spadochronem
maj¹ wci¹¿ nies³abn¹ce grono amatorów. Podobnie jak Leonar-
do przed wiekami cz³owiek wci¹¿ zastanawia siê jak ujarzmiæ
przestrzeñ.

Czê�æ I � �Projekt�

polecenie Zastanów siê, jakie chcia³by� mieæ skrzyd³a. Narysuj je i opisz,
uwzglêdniaj¹c jak najwiêcej szczegó³ów (wygl¹d: wielko�æ,
kolor; materia³, tworzywo, z którego s¹ wykonane; sposób
wykonania; zasadê dzia³ania: napêd, zasiêg itp.).
U¿yj swojej wyobra�ni i fantazji, baw siê dobrze podczas �pro-
jektowania�.

Czê�æ II

konfrontacja Przedstawienie w³asnych rozwi¹zañ, wybór najbardziej orygi-
nalnych i najzabawniejszych. Podsumowanie.

Czê�æ III �Kto mi da³ skrzyd³a...�

Spróbuj inaczej: Refleksja nad skrzyd³ami w sensie metaforycznym. Okre�l
�uskrzydlaj¹ce� sytuacje, okoliczno�ci. Czy zawsze w³a�ciwie
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je wykorzystujemy? Co jest potrzebne, by poczuæ siê �uskrzy-
dlonym�? Na ile sukces, uznanie innych �dodaje nam skrzyde³�?

polecenie Wypisz kilka sytuacji, które uznajesz za �uskrzydlaj¹ce� � pod-
nosz¹ce na duchu, dodaj¹ce wiary we w³asne si³y. Karteczkê
nale¿y nastêpnie przypi¹æ do ubrania i porozmawiaæ z kilkoma

osobami o wspólnych spostrze¿eniach oraz o tym, co jest zaska-
kuj¹ce, inne.

Ostatni¹, koñcow¹ faz¹ jest wypisanie przez ka¿dego uczest-
nika jednej, najwa¿niejszej jego zdaniem, dowarto�ciowuj¹cej
sytuacji na wspólnym �skrzydle�, przygotowanym wcze�niej

przez prowadz¹cego.
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2. Marzanna Napióra � Ilustracje

Pierwsza wersja æwiczenia

Cele: kszta³towanie umiejêtno�ci pos³ugiwania siê jêzykiem wra¿eñ,

rozwój wyobra�ni,

rozwój wszystkich zmys³ów,

wskazanie, ¿e to �co� widzimy jest sum¹ naszych zmys³o-

wych doznañ.

Materia³y: papier, d³ugopis, kredki, kolorowe gazety, klej, no¿yczki.

Czas: 90 min.

Przebieg æwiczenia: Czê�æ I
W celu odprê¿enia i �nastrojenia�, uczestnicy wykonuj¹ æwi-

czenia ruchowe.

1. Przewracanie �ciany.

Ka¿dy z uczestników z ca³ych si³ napiera d³oñmi na �cianê.

2. Poci¹g.

Uczestnicy robi¹ �poci¹g�, siadaj¹c na krzes³ach jeden za dru-

gim. Ka¿dy masuje kark osobie siedz¹cej przed nim.

3. Mruczanka.

Uczestnicy, z zamkniêtymi oczami, stoj¹ w kole trzymaj¹c siê

za rêce. Dana osoba intonuje d�wiêk, inne do³¹czaj¹ siê do niej,

ze swoimi �mruczankami�, w dowolnej kolejno�ci.

Czê�æ II
polecenie 1. Okre�l i podaj kryteria, wed³ug których, na swój indywidualny

sposób, sklasyfikujesz kolory, d�wiêki, zapachy.

Uczestnicy realizuj¹ æwiczenie w formie pisemnej.

konfrontacja Uczestnicy odczytuj¹ swoje propozycje.

polecenie 2. Narysuj wschód i zachód s³oñca na dwóch osobnych kartkach.
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Uczestnicy wykonuj¹ prace.

konfrontacja Uczestnicy pokazuj¹ swoje prace.

Spróbuj inaczej:

polecenie 3. Przypomnij sobie jak najwiêcej szczegó³ów, zwi¹zanych ze

wschodem i zachodem s³oñca, z uwzglêdnieniem nastroju, kolo-

rów i zapachów. Spróbuj teraz zilustrowaæ te zjawiska. Skorzy-

staj z do�wiadczeñ wyniesionych z polecenia pierwszego.

konfrontacja

dyskusja

Opis realizacji, komentarze uczestników

Uwagi, komentarze i propozycje uczestników

� za du¿o æwiczeñ ruchowych, nale¿a³oby zredukowaæ ich ilo�æ do
dwóch (jedno æwiczenie na pocz¹tku, drugie na koñcu);

� ma³o czytelny jest ci¹g logiczny pomiêdzy poleceniami, przez co
umyka cel æwiczenia.

Propozycja

Zmieniæ kolejno�æ poleceñ w æwiczeniu.

Uwaga autora

Æwiczenie zosta³o odczytane zgodnie z moj¹ intencj¹. My�l, ¿e �obraz�
rzeczy, który mamy w sobie, zale¿y nie tylko od bod�ców wzrokowych,
zmaterializowa³a siê w postaci bardzo ró¿norodnych prac. Niemniej jednak
mo¿liwo�æ przeprowadzenia autorskiego æwiczenia w gronie osób tak¿e pro-
wadz¹cych zajêcia z Dzia³añ twórczych, pozwoli³a wyra�niej zaobserwowaæ
w³asne b³êdy. Do�wiadczenie to u�wiadomi³o mi, ¿e powinnam popracowaæ
nad precyzyjnym formu³owaniem poleceñ i bardziej wyrazistym okre�laniem
celów, które zak³ada æwiczenie.
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Wersja poprawiona

Cele: kszta³towanie umiejêtno�ci pos³ugiwania siê jêzykiem wra¿eñ,
rozwój wyobra�ni, uaktywnienie wszystkich zmys³ów,

u�wiadomienie, ¿e to �co widzimy� (w szerokim tego s³owa
rozumieniu) jest sum¹ naszych zmys³owych doznañ.

Materia³y: papier, d³ugopis, kredki, kolorowe gazety, klej, no¿yczki.

Czas: 90 min.

Przebieg æwiczenia: Czê�æ I
W celu odprê¿enia i �nastrojenia�, uczestnicy wykonuj¹ æwi-
czenia ruchowe.

1. �Przewracanie �ciany�.
Ka¿dy z uczestników z ca³ych si³ napiera d³oñmi na �cianê.

W zale¿no�ci od sytuacji i potrzeb, mo¿na zaproponowaæ jesz-
cze inne æwiczenia ruchowe.

polecenie 1. Narysuj wschód i zachód s³oñca na dwóch osobnych kartkach.

Uczestnicy wykonuj¹ prace.

konfrontacja Uczestnicy pokazuj¹ swoje prace.

Spróbuj inaczej: Czê�æ II

polecenie 2. Okre�l i podaj kryteria, wed³ug których, na swój indywidualny

sposób, sklasyfikujesz kolory, d�wiêki, zapachy.

Uczestnicy realizuj¹ æwiczenie w formie pisemnej.

konfrontacja Uczestnicy odczytuj¹ swoje propozycje.

Spróbujmy spojrzeæ na wschód i zachód s³oñca jak na kompi-

lacje kolorów, d�wiêków, szmerów i innych wra¿eñ. Zupe³nie
inne d�wiêki s¹ o �wicie i inne o zmierzchu. Inna jest ostro�æ
powietrza, jego nasycenie wilgoci¹, jego przejrzysto�æ. Wschód

od zachodu s³oñca przedziela dzieñ. Czas dla ka¿dego inny.
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O �wicie �wiat siê budzi. Jednym daje nadzieje, innych wype³-
nia strachem. S¹ to bardzo subiektywne odczucia.

polecenie 3. Przypomnij sobie jak najwiêcej szczegó³ów, zwi¹zanych ze
wschodem i zachodem s³oñca, z uwzglêdnieniem nastroju, kolo-
rów i zapachów. Spróbuj teraz zilustrowaæ te zjawiska. Skorzy-

staj z do�wiadczeñ wyniesionych z polecenia poprzedniego.

konfrontacja
i dyskusja

Na zakoñczenie zajêæ mo¿na zaproponowaæ æwiczenie integra-

cyjne �Mruczanka�. Uczestnicy, z zamkniêtymi oczami, stoj¹
w kole trzymaj¹c siê za rêce. Dana osoba intonuje d�wiêk, inne
do³¹czaj¹ siê do niej ze swoimi �mruczankami�, w dowolnej

kolejno�ci.



124

3. Justyna Martynowska
� Droga do dzi�, droga do jutra

Pierwsza wersja æwiczenia

Cele: samopoznanie,
przybli¿enie swojej osoby innym uczestnikom spotkania,
wieloaspektowe spojrzenie na swoje ¿ycie,
refleksja nad swoim ¿yciem,
refleksja nad przysz³o�ci¹,
próba zaprojektowania przysz³o�ci.

Materia³y: papier, kolorowe flamastry, kredki, klej, no¿yczki.

Czas: 90 min.

Przebieg æwiczenia:

polecenie 1. Do dnia dzisiejszego ka¿dy z nas przeby³ jak¹� �drogê ¿ycia�.
Przedstaw jej graficzn¹ reprezentacjê u¿ywaj¹c dostêpnych
�rodków plastycznych. Zaznacz na swojej drodze:

poszczególne etapy ¿ycia
miejsca przystanków
miejsca zwrotne
boczne drogi.

konfrontacja

polecenie 2. Opowiedz grupie o swojej drodze �do dzi��.

Spróbuj inaczej:

polecenie 3. Do dotychczasowego dzia³ania dorysuj projekt swojej �drogi
do jutra�.

Jak daleko jeste� w stanie siêgn¹æ marzeniami i czynami?
Dok¹d chcesz aby prowadzi³a?

konfrontacja

polecenie 4. Opowiedz grupie o swojej drodze �do jutra�.
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 Opis realizacji, komentarze uczestników

Æwiczenie przebiega³o bardzo sprawnie, jednak w czasie konfrontacji
zabrak³o zaanga¿owania uczestników spotkania w omawianie prac. Moje spo-
strze¿enia z realizacji i przebiegu æwiczenia potwierdzi³y siê w uwagach i ko-
mentarzach uczestników spotkania. Zaproponowano, abym sprowokowa³a
wiêksze zaanga¿owanie grupy w omawianie æwiczeñ. Pad³y propozycje:

� omawiania æwiczeñ w mniejszych grupach
� znalezienia punktów wspólnych w drogach �do dzi�� i �do jutra�
� poszukiwania sposobów urzeczywistnienia �drogi do jutra�.

Podczas realizacji tego æwiczenia niew¹tpliwie uda³o siê wzbudziæ
w uczestnikach g³êbok¹ refleksjê nad swoim ¿yciem. Pojawi³y siê ró¿no-
rodne motywy przewodnie dróg, jak: edukacja, mi³o�æ, przyja�ñ...

Wersja poprawiona

Cele: samopoznanie,
przybli¿enie swojej osoby innym uczestnikom spotkania,
wieloaspektowe spojrzenie na swoje ¿ycie,
refleksja nad swoim ¿yciem,
refleksja nad przysz³o�ci¹,
próba zaprojektowania przysz³o�ci.

Materia³y: papier, kolorowe flamastry, kredki, klej, no¿yczki.

Czas: 90 min.

Przebieg æwiczenia:

polecenie 1. Do dnia dzisiejszego ka¿dy z nas przeby³ jak¹� �drogê ¿ycia�.
Przedstaw jej graficzn¹ reprezentacjê u¿ywaj¹c dostêpnych
�rodków plastycznych. Zaznacz na swojej drodze:

poszczególne etapy ¿ycia
miejsca przystanków
miejsca zwrotne
boczne drogi.

konfrontacja
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polecenie 2. W grupach 5�6-osobowych opowiedzcie sobie o swoich dro-
gach �do dzi��, znajd�cie punkty wspólne, prze¿ycia, które was
³¹cz¹, których do�wiadczali�cie w podobny sposób, opowiedz-

cie sobie w jakich okoliczno�ciach zaistnia³y, jakie uczucia im
towarzyszy³y, co w was pozosta³o po tych prze¿yciach.

Spróbuj inaczej:

polecenie 3. Do dotychczasowego dzia³ania dorysuj projekt swojej �drogi
do jutra�.

Jak daleko jeste� w stanie siêgn¹æ marzeniami i czynami?

Dok¹d chcesz aby prowadzi³a?

konfrontacja

polecenie 4. Opowiedz grupie o swojej drodze �do jutra�, opowiedz o swoim
pomy�le na realizacjê jej. Popro� kolegów z grupy aby zapropo-
nowali ci swoje pomys³y na realizacjê twojej �drogi do jutra�.
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4. Krzysztof Wosik
� Wiadomo�æ o mnie, wiadomo�æ do mnie

Pierwsza wersja æwiczenia

Cele: krótka refleksja nad w³asn¹ osob¹,
próba (forma) przedstawienia siê innym,
próba (sposób) poznania innych.

Materia³y: bia³e koperty, bia³e karteczki wielko�ci biletu, czarny cienkopis.

Czas: 60 min.

Przebieg æwiczenia:

polecenie Masz do dyspozycji wierzchni¹ stron¹ koperty i cienkopis.
Przedstaw siê w dowolny graficzny sposób (kim jeste�, jaki
jeste�, co lubisz).

Nastêpnie otrzymasz losowo kilka kopert. Masz do dyspozycji
karteczki wielko�ci biletu i cienkopis. Obejrzyj wierzchnie stro-
ny poszczególnych kopert. Na podstawie przeczytanych infor-
macji nawi¹¿ pisemny kontakt z w³a�cicielem koperty. Zapisz
swoje spostrze¿enia na ma³ej kartce i w³ó¿ do koperty.

prezentacja Ogl¹danie wszystkich kopert wraz z karteczkami.

dyskusja Do jakich wniosków doszed³e�?
Jak jeste� postrzegany przez innych?
Które rozwi¹zania s¹ ci najbli¿sze?

Nowy punkt
widzenia:

Jak przedstawi³by� siê teraz? Na któr¹ z ogl¹danych kopert
zamieni³by� swoj¹?

Opis realizacji, komentarze uczestników

Po rozdaniu materia³ów i podaniu polecenia, uczestnicy rozpoczêli
realizacjê æwiczenia. Poszczególne etapy realizacji przebiega³y bez ¿adnych
pytañ, uwag i zastrze¿eñ ze strony uczestników, co pozwala s¹dziæ, i¿ tre�æ
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polecenia by³a jasna i klarowna. Uczestnicy realizowali postawione im za-

danie z du¿ym zaanga¿owaniem i zapa³em. Fazy prezentacji przez uczestni-

ków efektów poszczególnych dzia³añ, przebiega³y bardzo dynamicznie. Poza

jednym przypadkiem, uczestnicy prezentowali na forum grupy przekazy

uzyskane od innych osób na swój temat, wyra¿ali równie¿ du¿e zaintereso-

wanie poszczególnymi relacjami.

Po zakoñczeniu æwiczenia pojawi³o siê kilka uwag ze strony uczestników.

Sugerowano, i¿ prowadz¹cy powinien poinformowaæ uczestników, ¿e komen-

towanie otrzymanych w kopertach informacji na swój temat jest dobrowolne.

Zasygnalizowano równie¿, i¿ ma³o widoczny by³ etap zwi¹zany z nowym

punktem widzenia oraz zbyt mgliste zakoñczenie æwiczenia. Ponadto uczest-

nicy uznali æwiczenie za do�æ atrakcyjne i przydatne w fazie integracyjnej

grupy, umo¿liwiaj¹ce lepsze poznanie potencja³u cz³onków grupy. Uczestni-

cy z du¿ym zaanga¿owaniem i zainteresowaniem realizowali kolejne etapy.

Wydaje siê, ¿e faza wprowadzenia i realizacji nie wymaga poprawek. Po-

informowanie uczestników, ¿e komentowanie otrzymanych w kopertach

informacji na swój temat jest dobrowolne, zwiêkszy poczucie bezpieczeñ-

stwa i wewnêtrzny komfort uczestników. Je�li za� chodzi o etap �nowy punkt

widzenia�, warto zaznaczyæ, i¿ jest to æwiczenie integracyjne, w którym ten

etap nie jest mo¿e zaznaczony zbyt wyra�nie, mo¿e jednak mieæ miejsce

podczas umo¿liwienia konfrontacji z autorami li�cików podczas indywidu-

alnych rozmów.

Druga wersja æwiczenia

Cele: krótka refleksja nad w³asn¹ osob¹,

próba (forma) przedstawienia siê innym,
krótka refleksja nad inn¹ osob¹,
próba (sposób) poznania innych,

przedstawienie siê grupie, integracja grupy.

Materia³y: bia³e koperty, bia³e karteczki wielko�ci biletu, czarny cienkopis.

Czas: 60 min.
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Przebieg æwiczenia:

polecenie 1. Masz do dyspozycji wierzchni¹ stron¹ koperty i cienkopis.

Przedstaw siê w dowolny graficzny sposób (kim jeste�, jaki
jeste�, co lubisz).

Nastêpnie otrzymasz losowo kilka kopert. Masz do dyspozycji
karteczki wielko�ci biletu i cienkopis. Obejrzyj wierzchnie stro-
ny poszczególnych kopert. Na podstawie przeczytanych infor-

macji nawi¹¿ pisemny kontakt z w³a�cicielem koperty. Zapisz
swoje spostrze¿enia na ma³ej kartce i w³ó¿ do koperty.

prezentacja Uczestnicy, którzy wyra¿¹ na to chêæ, ujawniaj¹ przekazy
z w³asnych kopert. Pozosta³e osoby mog¹ podzieliæ siê z grup¹
ogólnym wra¿eniem jakie odnie�li po przeczytaniu informacji

zwrotnych lub nie wypowiadaæ siê wcale.

Nowy punkt
widzenia:

Do jakich wniosków doszed³e�?

Jak jeste� postrzegany przez innych?
Które rozwi¹zania s¹ ci najbli¿sze?
Jak przedstawi³by� siê gdyby� mia³ drug¹ szansê?

polecenie 2. Postaraj siê odszukaæ te osoby, które nawi¹za³y z tob¹ kontakt,
podejmij dialog.
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5. Justyna Wirth-Jab³oñska � Osobista gazeta

Pierwsza wersja æwiczenia

Cele: zdobywanie wiedzy o sobie,

zdobywanie wiedzy o innych,

integracja grupy.

Materia³y: gazety, kredki, papier, klej, no¿yczki.

Przebieg æwiczenia:

wprowadzenie Codziennie spotykamy siê z czasopismami. S¹ gazety koloro-

we i czarno-bia³e, codzienne, cotygodniowe i miesiêczniki.

S¹ gazety dla kobiet, dla mê¿czyzn i dla dzieci. S¹ gazety dla

mi³o�ników samochodów, gotowania, wêdkarstwa, filmów,

ogrodów i komputerów. S¹ gazety drogie i tanie, grube i cien-

kie, o du¿ym i ma³ym formacie.

Gdyby� mia³ porównaæ siê do czasopisma, jak¹ by³by� gazet¹?

polecenie 1. Dokoñcz zdanie: �Je�li by³bym gazet¹, to by³bym..., poniewa¿...�

Uczestnicy kolejno uzupe³niaj¹ zdanie.

dyskusja Któr¹ z tych gazet chcia³by� przeczytaæ? Co s¹dzisz o wypo-

wiedziach swoich kolegów? Które porównanie uwa¿asz za

najbardziej trafne? Które ciê zaskoczy³o? Które uwa¿asz za

dowcipne, a które za najbardziej oryginalne?

Spróbuj inaczej:

polecenie 2. Wykorzystuj¹c teksty i ilustracje z czasopism stwórz swoj¹

osobist¹ gazetê.

Uczestnicy tworz¹ gazety.

Poka¿ swoj¹ gazetê innym uczestnikom i opowiedz o niej.
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dyskusja Co s¹dzisz o gazetach twoich kolegów? W któr¹ gazetê zain-

westowa³by� swoje pieni¹dze?

Czas: 90 min.

Opis realizacji, komentarze uczestników

Uczestnicy æwiczenia �Osobista gazeta� mieli okazjê do lepszego po-

znania siebie. Wykonuj¹c pierwsze polecenie ka¿dy prezentowa³ siê bez d³u¿-

szego zastanowienia. Odpowiedzi by³y ma³o precyzyjne, ale wiêkszo�æ z nich

by³a interesuj¹ca i zaskakuj¹ca.

cytat: Je�li by³abym gazet¹, to by³abym ekskluzywnym kwartalnikiem,

¿eby czeka³o siê na mnie z utêsknieniem. Sk³ada³abym siê

z unikatowych kart, aby delikatnie siê ze mn¹ obchodzono.

Informacje zawarte na moich kartach po jednokrotnym prze-

czytaniu bêd¹ znika³y, aby ka¿dy uwa¿nie je czyta³.

W nastêpnym poleceniu poprosi³am o wypisanie skojarzeñ ze s³owem

�gazeta�, tê czê�æ æwiczenia nie zawsze przeprowadzam. Je�li widzê, ¿e po

pierwszym poleceniu grupa potrzebuje wiêcej inspiracji, wprowadzam ten

etap æwiczenia. Po ka¿dym etapie dyskutowali�my na temat naszych roz-

wi¹zañ. Zebrawszy wiele do�wiadczeñ, mogli�my przyst¹piæ do nastêpnej

czê�ci æwiczenia. Nastêpne polecenie (spróbuj inaczej) brzmia³o:

polecenie Wykorzystuj¹c teksty i ilustracje z czasopism stwórz swoj¹ oso-

bist¹ gazetê.

Uczestnicy z zaanga¿owaniem podeszli do æwiczenia. Powsta³y intere-

suj¹ce prace oddaj¹ce charakter swoich autorów. Np. powsta³a gazeta pod

tytu³em �W¹cham �wiat�. Autorka tej pracy jest ciekawa �wiata, lubi nowe

wyzwania, czerpie ze swoich licznych do�wiadczeñ cenne informacje.

Uczestnicy z zaanga¿owaniem wykonywali zadane im polecenia, choæ

pojawi³y siê uwagi, ¿e realizacja ostatniego polecenia wymaga wiêcej czasu.
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Interesuj¹c¹ propozycj¹ uczestników dla ulepszenia æwiczenia by³o
wprowadzenie oceniania. Ka¿dy uczestnik mia³ zainwestowaæ w okre�lon¹
gazetê jak¹� umown¹ sumê pieniêdzy. Wk³ad pracy, pomys³owo�æ mog³y
w ten sposób zostaæ realnie ocenione. Nasuwa³y siê równie¿ nastêpuj¹ce
pytania: Czy naprawdê zrobi³em swoj¹ gazetê najlepiej jak umia³em? Czy
mo¿na jeszcze co� zmieniæ? Mo¿e spróbowaæ jeszcze raz, aby zostaæ wy-
ró¿nionym?

Druga wersja æwiczenia

Cele: zdobywanie wiedzy o sobie,

zdobywanie wiedzy o innych,

integracja grupy.

Materia³y: gazety, kredki, papier, klej, no¿yczki.

Przebieg æwiczenia:

wprowadzenie Codziennie spotykamy siê z czasopismami. S¹ gazety koloro-

we i czarno-bia³e, codzienne, cotygodniowe i miesiêczniki. S¹

gazety dla kobiet, dla mê¿czyzn i dla dzieci. S¹ gazety dla mi-

³o�ników samochodów, gotowania, wêdkarstwa, filmów, ogro-

dów i komputerów. S¹ gazety drogie i tanie, grube i cienkie,

o du¿ym i ma³ym formacie.

Gdyby� mia³ porównaæ siê do czasopisma, jak¹ by³by� gazet¹?

polecenie 1. Dokoñcz zdanie: �Je�li by³bym gazet¹, to by³bym..., poniewa¿...�.

Uczestnicy kolejno uzupe³niaj¹ zdanie.

dyskusja Co s¹dzisz o wypowiedziach swoich kolegów? Które porów-

nanie uwa¿asz za najbardziej trafne? Które ciê zaskoczy³o?

Które uwa¿asz za dowcipne, a które za najbardziej oryginalne?

Któr¹ z tych gazet chcia³by� przeczytaæ?

polecenie 2. Wypisz jak najwiêcej skojarzeñ ze s³owem �gazeta�.
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Spróbuj inaczej:

polecenie 3. Wykorzystuj¹c teksty i ilustracje z czasopism stwórz swoj¹ oso-

bist¹ gazetê.

Uczestnicy tworz¹ gazety.

Poka¿ swoj¹ gazetê innym uczestnikom i opowiedz o niej.

dyskusja Co s¹dzisz o gazetach twoich kolegów?

Robimy wystawê prac, ka¿dy mo¿e podej�æ i obejrzeæ poszcze-
gólne gazety. W któr¹ gazetê zainwestowa³by� swoje pieni¹dze?

Przy ka¿dej gazecie postawiony zostaje pojemnik na pieni¹dze.

polecenie 4. Wybierz gazety, które najbardziej ci siê podobaj¹. Przeznacz

na nie symboliczn¹ sumê swoich pieniêdzy. Umie�æ pieni¹dze

w odpowiednich pojemnikach, pieni¹dze staj¹ siê w³asno�ci¹

autorów gazet.

dyskusja Czym charakteryzuj¹ siê najbardziej docenione gazety? Czy

twoje zaanga¿owanie w wykonanie gazety zosta³o odzwiercie-
dlone w ocenie kolegów? Czy chcia³by� jeszcze co� zmieniæ?
Mo¿e chcia³by� zrobiæ j¹ jeszcze raz? W któr¹ gazetê zainwe-

stowa³by� swoje pieni¹dze?

Czas: 90 min.
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6. Katarzyna Szpilkowska � Gra warto�ciami

Opis realizacji, komentarze uczestników

Mo¿liwo�æ przeprowadzenia tego æwiczenia w trakcie warsztatów by³a
dla mnie bardzo wa¿nym do�wiadczeniem. Zaproponowane æwiczenie jest
dla mnie znacz¹ce, a nie mia³am wcze�niej okazji sprawdzenia go w praktyce,
poddaæ go próbie. Zdajê sobie sprawê, ¿e stworzenie æwiczenia dotycz¹cego
warto�ci, takiego, które nie bêdzie tylko czysto teoretycznym rozwa¿aniem,
ale pozwoli rzeczywi�cie odczuæ konsekwencje deklarowanych pogl¹dów
i hierarchii warto�ci, jest zadaniem niezwykle trudnym. Dlatego te¿ moje
æwiczenie badaj¹ce warto�ci w �warunkach laboratoryjnych� nazwa³am gr¹,
czyli czym� nie zwi¹zanym bezpo�rednio z rzeczywisto�ci¹. S³owo �gra�
ma tu tak¿e inne znaczenie: uznanie ca³ego æwiczenia za grê, zabawê, jest
swoistym wentylem bezpieczeñstwa, który obni¿a napiêcie wywo³ywane bez-
po�rednim odniesieniem do tematu tak wa¿nego jak osobisty system warto�ci.
Takie otwarte postawienie tak wa¿nego tematu budziæ mo¿e zastrze¿enia, gdy¿
deklarowane na forum publicznym warto�ci mog¹ mieæ niewiele wspólnego
z tymi, którymi kierujemy siê w ¿yciu. Zdajê sobie z tego sprawê, ale w tym
æwiczeniu nie szczero�æ jest najwa¿niejsza. Jego celem jest do�wiadczenie
relatywnych warto�ci. Deklarowane przez nas warto�ci najwy¿sze (szcze-
rze czy nie), poddane s¹ konfrontacji z innymi najwy¿szymi warto�ciami.
W trakcie gry rodzi siê dyskusja, w czasie której jedna spo�ród dwóch wy-
branych losowo warto�ci musi zostaæ uznana (w tym kontek�cie) za ni¿sz¹,
a która� zwyciê¿a. Chodzi o to, aby odczuæ ich wzglêdno�æ, oraz aby obser-
wowaæ swoje emocje i reakcje towarzysz¹ce takim przewarto�ciowaniom.
Efektem ma byæ ogólna refleksja nad warto�ciami i u�wiadomienie sobie ich
relatywno�ci. Czy stanie siê to na przyk³adzie realnych, czy tylko deklarowa-
nych warto�ci, nie ma znaczenia. Wa¿ne okaza³o siê odnajdywanie w ¿yciu
codziennym (w³asnym lub cudzym) konkretnych przyk³adów konfrontacji
takich warto�ci. Pozwala odnie�æ siê do w³asnych i cudzych do�wiadczeñ,
przez co jest bardziej realne, budzi wiêcej emocji ni¿ czysto teoretyczne
rozwa¿ania.

Po praktycznym przeprowadzeniu æwiczenia dokona³abym w nim pew-
nych zmian, sugerowanych przez uczestników. Dotycz¹ one praktycznej stro-
ny konfrontacji. Chcia³abym zrezygnowaæ z podzia³u uczestników na dwie
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dru¿yny, gdy¿ podzia³ ten, ka¿dorazowo inny, nastêpuje naturalnie przy ka¿dej
konfrontacji. Osoby dziel¹ siê na zwolenników jednej b¹d� drugiej warto�ci.
Bezcelowe jest wiêc wprowadzanie dodatkowych, sztucznych podzia³ów.
Wystarczy, ¿e jedna osoba wyk³ada karty z warto�ciami poddawanymi kon-
frontacji, a grupa ustala werdykt. Wa¿ne jest te¿, aby karty z warto�ciami
zachowywaæ i odnotowywaæ wyniki konfrontacji, pozwala to wyra�niej za-
uwa¿yæ zmiany wagi konkretnej warto�ci (np. to, ¿e mi³o�æ wygrywa czêsto,
ale nie zawsze; warto odnotowaæ wówczas, jaka inna warto�æ j¹ pokona³a).

Æwiczenie

Cele: refleksja nad warto�ciami,
hierarchia warto�ci,
wzglêdno�æ warto�ci.

Materia³y: ma³e karteczki, d³ugopis.

Przebieg æwiczenia:

polecenie Podaj trzy warto�ci, które maj¹ dla ciebie najwiêksze znacze-
nie. Zapisz je na trzech oddzielnych karteczkach.

konfrontacja Zebrane w grupie kartki pos³u¿¹ jako talia do gry w �wojnê�.
Taliê dzielimy na dwie równe czê�ci. Wybieramy �mistrza ce-
remonii�, który bêdzie wyk³ada³ karty. W czasie gry nastêpuje
konfrontacja dwóch losowo zestawionych warto�ci. Grupa musi
zdecydowaæ, która z warto�ci jest wy¿sza, która przebije drug¹.
Pomocne jest odnajdywanie konkretnych przyk³adów wziêtych
z ¿ycia, które ilustruj¹ konflikt dwóch zestawionych ze sob¹
warto�ci.

polecenie W czasie gry, jedna osoba (obserwator) notuje jakie warto�ci
poddawane s¹ konfrontacji i jakie s¹ jej wyniki. (Czy zgadzasz
siê z nimi?) Obserwuj jak oceniane s¹ w czasie gry warto�ci
uznane przez ciebie za najwa¿niejsze.

dyskusja Pytania pomocnicze: Czy waga warto�ci jest sta³a czy wzglêd-
na? Od czego zale¿y? Jak czujesz siê, kiedy warto�ci, które
uznajesz za najwa¿niejsze przegrywaj¹? Wygrywaj¹? Czy trud-
no jest ci zdobyæ siê na elastyczno�æ?

Spróbuj inaczej: Je�li czujesz tak¹ potrzebê, skoryguj najwa¿niejsze warto�ci.
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7. Lidia Frydziñska-�wi¹tczak
i Barbara Kaczorowska � Wyzwania

Æwiczenie

Cele: formu³owanie trudnych zadañ,
ujawnienie prawdziwych postaw,
pobudzenie do aktywno�ci,
podejmowanie ryzyka.

Materia³y: kartki A4, ma³e karteczki, d³ugopis.

Ta czê�æ pracy bêdzie anonimowa, wykonujemy j¹ tylko dla
siebie. Ma ona na celu okre�lenie swojej postawy deklarowa-
nej. To, co zapisane jest wynikiem refleksji popartej wiedz¹ na
swój temat, a zapis ten potrzebny bêdzie do osobistej refleksji
i konfrontacji pod koniec zajêæ.

polecenie 1. Zapisane poni¿ej postawy znajduj¹ siê na dwóch przeciwnych
biegunach. Proszê siê im przyjrzeæ i zaznaczyæ na ka¿dej z osi
w³asne miejsce.
nie�mia³a _______________________________________ odwa¿na
bierna _________________________________________ aktywna
zamkniêta _______________________________________ otwarta
rywalizuj¹ca ________________________________wspó³pracuj¹ca

polecenie 2. Zastanów siê przez chwilê i uzupe³nij zgodnie z w³asnym prze-
konaniem poni¿sze zdania:
1. Sytuacja, która w tych realiach (tym miejscu, czasie i w tej

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

grupie) jest dla mnie ma³ym wyzwaniem to...
3. Sytuacja, która w tych realiach (tym miejscu, czasie i w tej

grupie) jest dla mnie du¿ym wyzwaniem to...

We� pod uwagê dzia³ania intelektualne, interakcje z innymi
uczestnikami, mo¿e aktywno�æ ruchow¹?

polecenie 3. W 3�4-osobowych grupach nale¿y przedyskutowaæ wszystkie
propozycje wyzwañ i wspólnie wybraæ te, na które godz¹ siê
wszyscy cz³onkowie grupy. Na trzech osobnych karteczkach
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nale¿y zapisaæ po jednej wybranej propozycji, a nastêpnie
umie�ciæ kartki w odpowiednich pojemnikach, podpisanych jako
wyzwania o ró¿nym stopniu trudno�ci.

Uwaga! Zadania powinny byæ konkretne i precyzyjne.

Z którego pojemnika cz³onkowie grupy chc¹ ci¹gn¹æ los?
To pierwsza wspólnie podjêta decyzja.
Kolejne decyzje dotycz¹ realizacji. Kto siê jej podejmie?
Jedna czy wiêcej osób? A mo¿e nikt?
W czasie prezentowania poleceñ, mo¿na zadaæ pytanie: Czy
zdaniem osób, które wylosowa³y polecenie, trudno�æ zada-
nia jest adekwatna do poziomu okre�lonego przez pomys³o-
dawców?
Ka¿da grupa prezentuje tre�æ wylosowanego polecenia i usto-
sunkowuje siê do wyzwania, (realizuje lub nie).

Uczestnicy realizuj¹ wylosowane polecenia. Istnieje równie¿
mo¿liwo�æ ponownego ci¹gniêcia losów.

podsumowanie Czy wylosowane polecenie by³o dla ciebie rzeczywi�cie
wyzwaniem?
Czy podj¹³e� siê realizacji (dlaczego tak, dlaczego nie)?
Jakie towarzyszy³y ci obawy i emocje?
Skonfrontuj swoj¹ postawê deklarowan¹ w pierwszej czê�ci
æwiczenia (na skali), z postaw¹ realizowan¹, rzeczywist¹. Czy
pokrywaj¹ siê, czy mo¿e wyst¹pi³y rozbie¿no�ci? Je�li tak,
to zastanów siê dlaczego?
Dlaczego podj¹³e� siê kolejnej próby losowania (pytanie dla
tych, którzy podjêli)?

Refleksja

Wyzwania zapisane na losach by³y propozycjami uczestników. Okaza³o
siê jednak, ¿e sytuacje bêd¹ce dla niektórych wyzwaniem, nie stanowi³y
wyzwania dla innych osób. Kolejny problem polega³ na tym, i¿ pojawia³y
siê zadania, które nie mog³y byæ zrealizowane tu i teraz. Dlaczego tak siê
dzia³o? Kryteria zosta³y przecie¿ jasno okre�lone, a zadania ustalali uczest-
nicy pracuj¹c w zespo³ach.

Staj¹c przed decyzj¹ wyboru: �który stopieñ trudno�ci wyzwania mam
podj¹æ�, pojawiaj¹ siê pytania i refleksje: Czym jest dla mnie wyzwanie?
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Z jakimi wyzwaniami jestem gotów siê zmierzyæ? Czy mam odwagê podej-
mowaæ du¿e ryzyko?

Kolejny etap, polegaj¹cy na realizacji wylosowanego wyzwania, ujawnia
postawê uczestnika w kategoriach bycia konsekwentnym w realizowaniu
podjêtego zadania, podjêtego ryzyka. Konfrontacja z wyzwaniem, to niejed-
nokrotnie konfrontacja ze samym sob¹.

Ponadto proponowane æwiczenie stwarza mo¿liwo�æ sprawdzenia, na
ile adekwatne s¹ postawy uprzednio deklarowane na skalach, do postaw
rzeczywi�cie realizowanych w ¿yciu. Proponowane w æwiczeniu dzia³ania
pozostawiaj¹ du¿¹ swobodê wyborów i decyzji, dziêki czemu uczestnicy
sami konfrontuj¹ siê z napotkanymi problemami.

Komentarz autorski

Prezentowane powy¿ej æwiczenie okre�la siê potocznie mianem �æwicze-
nia z podwójnym dnem� lub posiadaj¹cego tzw. �wilczy dó³�. Co to oznacza?
Tego typu zadania charakteryzuj¹ siê tym, i¿ ich przebieg nie jest oczywisty
i spodziewany. Zaaran¿owana przez prowadz¹cego sytuacja i podane zada-
nie, maj¹ na celu stworzenie dla uczestnika pewnej szczególnej sytuacji tre-
ningowej. Pozornie bezpieczne deklaracje, które sk³adaj¹ uczestnicy, staj¹
siê polem rzeczywistych do�wiadczeñ, dziêki którym dochodzi do konfron-
tacji z w³asn¹ postaw¹, czasem w³asnymi ograniczeniami, oraz z postawami
innych. W zadaniach tego typu mo¿e okazaæ siê, ¿e uczestnik wpada we
w³asny �wilczy dó³� (np. polecenie sformu³owane przez uczestnika by³o z³o-
�liwe i sam je wylosowa³). Nie wszyscy jednak musz¹ do�wiadczyæ podczas
takich zajêæ szczególnych emocji, lecz potencjalnie istnieje taka mo¿liwo�æ.
Zdarza siê, i¿ do�wiadczenie jednej z osób, która odegra podczas zajêæ wa¿n¹
rolê podejmuj¹c dzia³anie (wyzwanie), jest nauk¹ dla innych. Bywa te¿ tak,
¿e za spraw¹ studentów, w �wilczy dó³� wpada sam prowadz¹cy. Wówczas
wiele zale¿y od jego umiejêtno�ci, predyspozycji, osobowo�ci i do�wiad-
czeñ. Jednak nale¿y pamiêtaæ, ¿e wbrew powszechnej opinii jest to sytuacja
korzystna dla trenera, gdy¿ ka¿de nowe nieprzewidziane zdarzenie zaistnia³e
podczas zajêæ jest cenn¹ nauk¹, dziêki której zdobywa siê wiedzê i do�wiad-
czenie. Zarówno trener, jak i student �znajduj¹ siê w drodze� i obie strony
do�wiadczaj¹c sytuacji trudnych, maj¹ szansê na osobisty rozwój i w takich
w³a�nie kategoriach nale¿y rozpatrywaæ æwiczenia treningowe, czyli æwicze-
nia trenuj¹ce konkretne obszary rozumieñ i do�wiadczeñ.
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