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Ekspresja tworcza a wtérny rozwoj cztowieka

Creative expression and secondary human development

ABSTRACT: The article presents the idea of an upbringing society towards integral, holistic and secondary
adaptation of a person, which guarantees the achievement of a state of multilateral and permanent learning of
an individual and the development of their talents. The author, referring to Jean Piaget's inference, presented
the conditions of an individual's personality development and its secondary adaptation.
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STRESZCZENIE: W artykule przedstawiono idee spoteczefistwa wychowujgcego w strone integralnego,
holistycznego i wtérnego przystosowania cztowieka, ktéra gwarantuje osigganie stanu wielostronnego
i permanentnego uczenia sie jednostki i rozwijania jej talentdw. Autor, odwotujac sie do wnioskowania Jeana
Piageta, zaprezentowat warunki rozwoju osobowosciowego jednostki oraz jej wtérnego przystosowania.
SLOWA KLUCZOWE: ekspresja twdrcza, rozwdj integralny, rozwoj cztowieka.

Edukacja w kierunku wzrastania osobowego
z udziatem tresci ksztatcenia

We wspolczesnej cywilizacji nalezy preferowac idee spofeczenstwa wy-
chowujacego w kierunku integralnego, holistycznego i wtdrnego przystoso-
wania czlowieka, ktéry gwarantuje osigganie stanu wielostronnego i per-
manentnego uczenia si¢ jednostki i rozwijania jej talentéw (Okon, 1998).
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Z drugiej strony, obecnie wida¢ wyrazny kryzys systemu o$wiaty i wycho-
wania mlodziezy, rzutujacy na dysfunkcjonalne procesy reformowania szkol-
nictwa akademickiego. Problem ten zauwazyl juz ponad sto lat temu filozof
i humanista John Dewey (1859-1952), ktdry stal si¢ protoplasta systemu de-
mokratyzacji wychowania (Dewey, 1972). Twierdzil on, ze ,wszelkie wycho-
wanie jest procesem wzrastania jednostki w spoleczng swiadomos¢ gatunku’,
i w szkole, opierajac si¢ na edukacji, nastepuje ,,swoiste przedtuzenie zaréwno
spoleczenstwa, jaki i rodziny” (Dewey, 1972, s. 10). Wedlug uczonego szkota
ma by¢ terenem kolektywnego zycia uczniéw i powigzanego z nim doswiad-
czenia zwigzanego z ich rozumnoscig. Proces wychowania oparty na eduka-
cji skoncentrowany w systemie instytucjonalnym ma doskonali¢ wiedze, kom-
petencje i umiejetnosci jednostki w tymze okresie, a nie instrumentalizowa¢
ten czas nauczania w strone przygotowania jej do dorostego zycia. Szczegdlne
znaczenie filozof przypisywal wzrastaniu i dojrzatosci osobowosciowej, nadajac
tej kategorii priorytetowa warto$¢ humanistyczng. Sadzil, iz proces odwrotny,
czyli niegwarantujacy przewarto$ciowywania postaw ucznia w kierunku em-
patii i prospotecznosci, przestaje by¢ wlasciwie Zyciem, a staje si¢ atrapg i je-
go namiastka. Demokratyczno$¢ instytucjonalna placowki oswiatowej w $wie-
tle koncepcji Deweya polega na traktowaniu jej jako matego spoteczenstwa,
gdzie osoby poznaja rzeczywistos$¢, reguly komunikacji miedzyludzkiej, normy,
standardy kulturowe i uczg si¢ przez dzialanie praktyczne. Wszystkie te ele-
menty sprowadzaja sie do ksztaltowania i urzeczywistniania wspdlnoty mysli
i dziatania miedzy ludzmi, pozwalajac osiagna¢ indywidualizm, jak i jednos¢
z calym rodem ludzkim, ktérych sa spadkobiercami.

Deweyowska koncepcja ksztalcenia czlowieka oparta na edukacji insty-
tucjonalnej znosi i uniewaznia wszelkie dualizmy typu: ,wiedza - dziatanie”,
»intelekt — uczucia’, ,metoda poznania — poznawany przedmiot” Pozwala to
budowa¢ holistyczng i integralng strukture cztowieka o wielowymiarowej kon-
dycji zmystowej i wolitywno-duchowej. Nawiazuje takze do Arystotelesowskiej
reguly, iz czlowiek winien odznacza¢ sie spojnoscig i homogenicznoscig my-
Slenia, méwienia i dzialania. Jedynie wewnetrznie zespolona struktura rozu-
mowo-duchowa jednostki pozwala tworzy¢ wigzi spoleczne oparte na zdro-
wych zasadach réwnosci i wolnosci, bedac wyrazem akceptacji fundamentu
tychze dzialan, czyli pokoju wewnetrznego. Przeciwstawia sie instrumental-
nemu i przedmiotowemu traktowaniu cztowieka poprzez innego, dla ktdrego
nie jest on celem, a jedynie $rodkiem, a zatem nie stanowi niepowtarzalnej
i samoistnej wartosci bez jakichkolwiek ograniczen, lecz wylacznie traktowa-
ny jest w sposob reifikacyjny i faktualizacyjny. Odrzuca tym samym eduka-
c¢je i wychowanie sprowadzajace si¢ do wzajemnego uzywania i utylitaryzmu
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spolecznego przy uzywaniu sity wladzy, pozycji spotecznej czy stanowiska dla
whasnych celéw (Murzyn, 2001).

Taki stan rzeczy naruszalby rozumienie demokracji i prowadzit do prefe-
rowania rzeczowych, a nie osobowo-kulturowych relacji miedzyludzkich. Teo-
rii ksztalcenia nadat pragmatyczny charakter, faczac poznanie z dziataniem.
Niemniej koncentrujac si¢ na skutecznym i efektywnym dzialaniu, oddala po-
znanie naukowe i odsuwa na dalszy plan klasyczne wartosci w postaci dobra,
prawdy i piekna. Wychowanie i ksztalcenie majg by¢ odnoszone do przyszio-
$ci, gdyz trescia poznania jest to, co zostalo ustalone, odkryte i jest pewne, na-
tomiast jego odniesieniem, horyzontem podazania jest przysziosc.

Nalezy krytycznie spojrze¢ na upraktyczniong koncepcje wychowania
i demokracji Deweya, gdyz - jak zasadnie zauwazyt Franciszek Bereznicki
(2001) - to nie tres¢ ksztalcenia, ale rozwoj i §wiat wartosci czlowieka uznaje
sie za najwazniejsze cele edukacji. Ponadto uczony przestrzega, iz filozofii nie
mozna rozumie¢ jak Dewey, ze to ,artykulacja réznych zagadnien praktycz-
nych” i glosi¢ poglad, o ,teorii wychowania, pojetej jako $wiadome kierowa-
nie codziennym dziataniem” (Dewey, 1972, s. 456).

Dewey jako przedstawiciel empiryzmu nie zauwazal, iz sprawne mysle-
nie, skuteczne dzialanie i prawidlowe relacje spofeczne to jedynie wartosci he-
teroteliczne, a nie autoteliczne, i tym samym nie s3 w stanie kreowaé autono-
micznosci i podmiotowosci cztowieka. Bowiem najistotniejsza potrzeba osoby
jest doznawanie i odczuwanie sensu zycia i nie mozna jej zaspokoi¢ poprzez
nabywanie praktycznych zdolnosci i doswiadczen pozwalajacych na rozwiazy-
wanie probleméw egzystencjalnych o charakterze praktycznym. Edukacja i wy-
chowanie majg stuzy¢ wyzszym idealom i wartosciom, gdyz to one sprzyjaja
ksztaltowaniu autentycznego sensu istnienia czlowieka. Jak stusznie twierdzit
pedagog kultury, profesor Bogdan Nawroczynski (1947), wyksztalcenie jest fu-
zjg dwoch réznych porzadkéw rzeczy — wartosciowych wytworéw ducha ludz-
kiego i wewnetrznego zycia duchowego rozwijajacej si¢ osoby.

Zasadniczy blad Deweya polegal na tym, iz cele wychowania wigzal wy-
tacznie z kategoria zasadnicza, jaka jest zycie jednostki i to niej powinny by¢
podporzadkowane dziatania edukacyjne. Odrzucal, albo nie zauwazal, istot-
nych dla tego procesu kategorii zewnetrznych, innych wartoéci poza zyciem
ludzkim, ktére sa rownie wazne i wplywaja na jego istote i sens. Biocentryzm
w duzej mierze wigze sie z rozwojem i samorozwojem czlowieka, ale nalezy
zauwazyd¢, iz to koncepcja pajdocentryzmu jest o wiele doroslejsza, gdyz ukie-
runkowana jest na warto$¢ zycia czlowieka, koresponduje z innymi autotelicz-
nymi warto$ciami, powstajac w lacznej symbiozie.
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Pomimo tych uwag krytycznych system wychowania i edukacji o zna-
mionach porzadku demokratycznego Deweya dal asumpt dla transformacji
mysli antropologiczno-filozoficznych w obszarze stanowienia nowego modelu
o$wiaty dla nowych pokolen. Winien on koncentrowaé si¢ na: podmiotowo-
$ci jednostki, indywidualizacji ksztalcenia, samorzadnosci, pobudzaniu twor-
czej aktywnosci, uczeniu przez dziatanie, poznawaniu rzeczywistosci w dro-
dze doswiadczenia zyciowego, wdrazaniu do samowychowania i samoedukacji
oraz demokratyzacji zycia spolecznego (Wotoszyn, 2003).

Rozwigzania instytucjonalne mogg przybiera¢ formule dziatan systemo-
wych lub modelowych, pod warunkiem, iz s3 pochodne wartosciom i okre-
Slonym interakcjom wyrastajacym na podglebiu aksjologicznym. Wspélzalez-
nos$¢ i wzajemne wynikanie owych dymensji, konstatujacych zlozono$¢ bytu
materialno-osobowego, nie jest rownoznaczne ze stanowieniem jego poprawnej
struktury na tle warto$ciowania etycznego i wnioskowania odpowiadajacego
rygorowi scjentyzmu poznawczego. Pamieta¢ nalezy, iz modelowanie rzeczy-
wistosci podlega ciaglej zmianie ze wzgledu na okolicznosci czasu i miejsca,
a tym samym kategoria sprawcza, jaka jest relatywizm, winna by¢ osadzona na
twardym fundamencie wykluczajacym: subiektywizm, ideologizacj¢ czy upoli-

tycznienie myslenia i dziatania.

Edukacja i wychowanie jako poszukiwanie ideatéw

Wydaje sie, iz mozna wymieni¢ co najmniej dwa kryteria spelniajace
warunek powszechnosci i obiektywizacji w obszarze kreowania rzeczywisto-
$ci instytucjonalnej, to jest: system wysokich wartosci indywidualnych, supra-
indywidualnych i transkulturowych oraz podejscie wlasciwe dla sceptycyzmu
krytycznego. Ta ostatnia wlasciwos¢ sprowadza si¢ do myslenia: materialno-
-duchowego, racjonalnego, realnego, empirycznego i calosciowego. Urzeczy-
wistnieniem tychze modalnych cech jest zaakceptowanie na poziomie jed-
nosci psychofizycznej jednostki i holizmu wielowymiarowego z otoczeniem
spoleczno-przyrodniczym, paradygmatycznosci uznajacej wyzszos¢ idealow
wobec rzeczywistosci, jednosci w stosunku do konfliktu, czasu, a nie miejsca
oraz calodci, a nie czesci. Tak uporzadkowana narracyjnos¢ myslenia, moéwie-
nia i dziatania, jest w stanie przyblizy¢ w sposob probabilistyczny istote i sens
przedmiotu poznania. Postugiwanie si¢ owym wzorcem prawdziwosci herme-
neutycznej pozwala takze na dokumentowanie falszywosci postrzeganych obiek-
tow, co jest rownoznaczne z falsyfikacja poznawcza istniejacego stanu rzeczy.

Demokratyczna koncepcja wychowania i edukacji Deweya w $wietle po-
wyzszych uwag metametodologicznych staje si¢ jedynie atrapizacja przypisy-
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wanych jej dzialan. Otwarto$¢ systemu, ukierunkowanie na wspolnotowos¢
i samorzadno$¢, preferowanie proaktywnosci w sferze dobra jednostkowego
i grupowego, w oderwaniu od wysokich idealéw w postaci: prawdy, dobra
i piekna, doprowadza jedynie do uprzedmiotowienia czlowieka, ktéry przyjmu-
je wylacznie postawe biorcy, a nie aktywnego uczestnika. Uznawanie podmio-
towosci osoby ludzkiej, indywidualizacja ksztalcenia czy pobudzanie twodrczej
aktywnosci z pozycji wartosci personalistycznej jej zycia, stanowi jedynie ura-
bianie teleologii i eschatologii egzystencjalnej w sposéb jednowymiarowy. Otéz
odchodzenie od réznorodnosci, wszelakich dualizméw poznawczych i bazowa-
nie na zdefiniowanym jako poprawnym gruncie aksjonormatywnym w odnie-
sieniu do istniejacej rzeczywistosci, sprowadza czlowieka do stanu pierwotne-
go przystosowania spofecznego jako ukladu horyzontalnego.

Jest to pierworodny grzech w materii socjalizacji czlowieka poddanego
wychowaniu i edukacji instytucjonalnej, gdyz karmienie jego gotowa strawa:
uzytecznos$ci, sprawczosci, efektywnosci, doczesnosci i korzysci, nie ma nic
wspolnego z dochodzeniem do autentycznego czlowieczenstwa z udzialem wy-
sokich wartosci. Przypisywanie zyciu osobowemu cechy modalnej na drodze
doswiadczen i praktyki dokonywania wlasnych wyboréw z pozycji pierwot-
nego przystosowania spolecznego oraz osiagania rozwoju przy wykorzystywa-
niu $wiadomosci intelektualnej, staje sie wewnetrzng pulapka czy wiezieniem
dla cztowieka. Samowychowywanie i samoedukacja zatrzymuje si¢ na z gory
okreslonym terytorium zmiany o charakterze ilosciowym a nie jakosciowym,
i tym samym rozwoj wewnetrzny jednostki poglebiany jest jako tworcze sa-
modoskonalenie si¢ w mysleniu i dzialaniu pragmatycznym, catkowicie pod-
porzadkowanym rozumowi. W dotychczasowej strategii badan naukowych nad
$wiadomoscig intelektualng cztowieka problemem kluczowym i wcigz wzbu-
dzajacym najwigcej polemik pozostaje samo pojecie inteligencji (Necka, 1994).

Réznorodnos¢ podejs¢ teoretycznych i brak spdjnosci miedzy nimi
utrudnia ustalenie konsensusu metodologicznego, ktéry doprowadzitby do
uporzadkowania kierunku badan przedmiotowego zagadnienia. Mimo braku
rozstrzygnie¢ w tej kwestii podstawowej, panuje wérdd specjalistow zgodnos¢
pogladéw, ze wiek dziecigcy ma szczegdlne znaczenie w formowaniu si¢ pro-
cesow intelektualnych (Donaldson, 1986).

Literatura dotyczaca rozwoju $wiadomosci rozumowej dzieci wskazuje,
ze mamy do czynienia dzisiaj z trzema wyraznie odmiennymi sposobami po-
dejscia do tego zagadnienia (Fuller, 1991). Pierwsze podejscie, uksztaltowane
stosunkowo niedawno, zaprzecza wystepowaniu znacznego rozwoju intelektu-
alnego - w kazdym razie rozwoju w pelnym znaczeniu tego stowa (Gelman,
Gallistel, 1997). Osoby podzielajace takie stanowisko przyznaly, iz w trakcie
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dojrzewania zachowanie dzieci podlega do$¢ szczegétowym zmianom, jednak
s3 to tylko zmiany pozorne. Nie zachodza bowiem zadne glebokie przeobra-
zenia. Ich zdaniem dzieci przychodzac na $wiat, posiadajg juz wiekszo$¢ za-
sadniczych uzdolnien w stanie nienaruszonym, a gtéwne zadania dziecinstwa
leza w opanowaniu skutecznego sposobu zastosowania owych intelektualnych
mechanizmdw.

Inne stanowisko, ktore wywodzi si¢ od idei propagowanych przez wiel-
kiego rosyjskiego psychologa Lwa Wygotskiego, méwi o uwarunkowaniach
kulturowych. Wygotski utrzymywal, ze dzieci przychodza na $§wiat wyposazo-
ne w znaczne zdolnodci intelektualne, musza jednak pogodzi¢ sie z wynalaz-
kami i odkryciami wyrafinowanej kultury, w ktdrej zyja. Wiedza, jaka sobie
przyswajaja na temat tych kulturowych osiggnie¢, przeksztalci ich procesy inte-
lektualne. Tak wiec juz sama nauka czytania, liczenia, mierzenia oraz, by poda¢
bardziej wspolczesny przyklad, wykorzystania komputeréw, stanowi swoiste
osiagniecie, ktore dodatkowo wywiera istotny wplyw na procesy intelektual-
ne dziecka. Mozna powiedzie¢, iz narzedzia kulturowe wchodza w sktad re-
pertuaru pomieszczonego w $wiadomosci rozwojowej (Wygotski, 1978, 1989).

Istnieje takze trzeci rodzaj wnioskowania, ktéry zawdzieczamy wybitnej
tworczosci Jeana Piageta. Glosil on, ze dzieci po przyjsciu na $wiat nie posia-
daja mechanizméw intelektualnych i zanim zmierzg sie z kulturg, w jakiej zy-
ja oraz zrozumieja swoje otoczenie, muszg zdoby¢ droga do$wiadczen szereg
osiagnie¢ rozumowych, ktére pozwola im na logiczne postrzeganie rzeczywi-
sto$ci, uporzadkowane zorganizowanie wlasnych mysli i praktycznych wybo-
réw oraz — na koncu - odzwierciedlenie proceséw intelektualnych. Zdaniem
Piageta w rozwoju poznawczym dziecka decydujacy jest okres ksztaltowania
sie predyspozycji osobowych do operacyjnego myslenia, ktdry przypada oko-
to si6dmego roku zycia. Przeksztalca si¢ wowczas catkowicie sposéb rozumo-
wania jednostki, ktéra zaczyna postugiwac si¢ logika, jaka charakteryzuje ludzi
dorostych. Ocena, w jaki sposéb interpretuje ona $wiat i czy postuguje si¢ juz
poprawnoscia operacyjng, moze mie¢ fundamentalne znaczenie diagnostycz-
ne, miedzy innymi w analizie przyczyn niepowodzen szkolnych (Piaget, 1977,
1987; Piaget, Szeminska, 1941; Gruszczyk-Kolczynska, 1992).

Zwazywszy, ze teoria Jeana Piageta mimo ostrych krytyk uchodzi za
najlepiej empirycznie udokumentowang strategi¢ badan nad rozwojem inteli-
gengcji dzieci, kontynuowanie poszukiwan na jej podstawach rokuje rzetelnos¢
naukowa w znacznie wigkszym stopniu niz opieranie si¢ na innych zaloze-
niach teoretycznych (Cohen, 1993). Upowaznia ona do postawienia zasadni-
czego twierdzenia, iz kazdy cztowiek podlega wplywom najblizszego otoczenia
spotecznego, ktore wyksztalca atrybucje sprawcza z wykorzystaniem $wiado-
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mosci rozumowej. W zaleznosci od indywidualnego dynamizmu rozwojowe-
go jednostki oraz jej profilu psychologicznego bedzie ona podatna na stero-
wanie zewnetrzne z udzialem edukacji instytucjonalnej, badz dokona wyboru
na rzecz atrybucji wewnetrznej, odbierajac bodzce uczace jako wylacznie pro-
pozycje potencjalnego wyboru zachowan (Tyszkowa, 1985; Matczak, 1994).
W tym ostatnim przypadku osoba, pozyskujac umiejetnosci rozumowego ogla-
du rzeczywistoéci, koduje informacje w celu podzniejszego ich wykorzystania
i po etapie przetworzenia z udzialem calego aparatu zmystowego oraz czyn-
nikéw okreslajacych jednos¢ psychofizyczng czlowieka, podejmuje sprawczosé
decyzyjna (Dodge, 1980; Dodge, Crick, 1996). W zaleznosci od stopnia uczest-
nictwa, intuicji, instynktéw, w tym instynktu samozachowawczego, popedow,
zmystowosci psychoduchowej w aktach wymiany i katalaksji ze sfera $wiado-
moéci intelektualnej osoba obiera wariant uczacego doswiadczenia, wpisuja-
cego sie w jej sfere wolnosci emocjonalnej. Wlasciwy rozwéj osobowoscio-
wy, rozbudowana komunikacja spoleczna oraz wtérne przystosowanie moga
mie¢ miejsce jedynie w sytuacji, gdy czlowiek w procesie socjalizacji i edu-
kacji wyzwala dynamizmy wewnetrznej réwnowagi psychofizycznej warunku-
jacej jednocze$nie osigganie poziomu holizmu wspdlnotowego. Jest to moz-
liwe, gdy $wiadomos¢ intelektualna zostanie wsparta ze strony $wiadomosci
psychoduchowej we wszystkich przypadkach kodowania, przetwarzania i wy-
boru rodzaju dziatania. Wéwczas zjawisko rozbudowania obiektéw poznaw-
czych wspottworzy u kazdego czlowieka sie¢ wartodci dzigki: praktycznemu
ich przyswojeniu pod wplywem otoczenia, samoistnemu ich okreslaniu w wy-
niku proaktywnosci wlasnej oraz nadawaniu emocjonalnego znaczenia faktom
rzeczowo-osobowym dostarczanym przez akty indywidualnego rozumowania.
Owa sie¢ wartosci wyzwala zgodno$¢ ewaluatywna, polegajaca na dobieraniu
przez osobe cech budujacych ukiad stabilny z udzialem ogniw materialno-
-duchowych, bedacych tymi warto$ciami. W nastepstwie powyzszych pro-
ceséw mechanizmy intelektualne nabieraja nowego znaczenia, gdyz wraz ze
$wiadomoscig psychoduchowa i wlasnym dos$wiadczeniem, kreujg sie¢ ope-
racyjng ukierunkowang na rejestrowanie faktow i tworzenie zasad okreslaja-
cych fad w umysle, czyli zgodnos¢ deskryptywna. Jest to dynamiczny proces
pozwalajacy jednostce oddzieli¢ prawde od falszu.

Edukacja ku integralnemu i wszechstronnemu rozwojowi jednostki spro-
wadza si¢ zatem do ciaglego i systematycznego doswiadczania dysonansu po-
znawczego jako napiecia pomiedzy postrzeganym stanem rzeczywisto$ci a po-
winnosciowym. Ow dysonans, zdefiniowany zgodnie z rozumieniem Leona
Festingera, wskazuje na zdolnos¢ czlowieka do samotworzenia na wlasne po-
trzeby sieci poznawczej ustrukturalizowanej jako kategoria zlozona ze zbioru
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wartosci i sposobu warto$ciowania tego, co zachodzi (Reykowski, 1968). Za-
uwazanie i rejestrowanie roéznic w ogladzie rzeczywistosci na poziomie $wia-
domosci intelektualnej w stosunku do sfery poznawczej z udzialem duchowo-
$ci, wskazuje na potrzebe samookreslania wilasnej tozsamosci osobowej. Fakt
ten staje sie okolicznoscia konstytuujaca poczucie kontroli wewnetrznej i zrow-
nowazonej samooceny oraz kreowanie mechanizméw zabiegajacych o samore-
fleksyjnos¢, samopotwierdzenie, a takze gotowos¢ do poglebiania samowiedzy.
Proces uczenia i socjalizacji przebiegajacy w wymiarach stwarzajacych warun-
ki do poszerzania sfery holizmu osobowego, z jednoczesng akceptacja dobra
wspdlnego i uczestnictwa proaktywnego w kulturze, staje sie realna propozy-
cja ksztaltowania aktualnego czlowieczenstwa (Szyszkowska, 1998).

Na poziomie migdzynarodowym z inicjatywy UNESCO utworzono dwa
raporty w celu okreslenia systeméw edukacyjnych, stanowiacych ,,przestanie
do narodéw swiata’, jako swoistg posta¢ apelu o naprawe edukacji, a w zwigz-
ku z nig $wiata i calej cywilizacji ludzkiej. Raporty te aczy idea dialogu kul-
tur, systemow wartosci, praw czltowieka, demokratyzacji spoteczenistw i syste-
moéw edukacyjnych. Pierwszy z nich, Raport Edgara Faure’a, ,Uczy¢ sig, aby
by¢” i drugi Jacquesa Delorsa ,,Edukacja - jest w niej ukryty Skarb” (Péttu-
rzycki, 2008, s. 116; Solarczyk-Szwec, 1998, s. 126).

Raport Faurea przyjmuje wyjsciow teze dla edukacji XXI wieku, a mia-
nowicie wiare w demokracje, ,,pojmowang jako prawo kazdego czlowieka do
pelnej realizacji wlasnych mozliwosci i do udzialu w tworzeniu wlasnej przy-
sztosci. A kluczem do tak pojetej demokracji jest oswiata, ktora nie tylko be-
dzie powszechnie dostepna, ale ktdrej idee i metody zostana na nowo prze-
myslane” (Woloszyn, 2004, s. 169).

Drugi raport proponuje oparcie edukacji na czterech filarach: uczy¢ sie,
aby wiedzie¢; uczy¢ sie, aby dzialaé; uczy¢ sie, aby zy¢ wspdlnie, uczy¢ sie
ze wspoélzycia z innymi; uczy¢ sig, aby by¢. Jak slusznie zauwaza humani-
sta Stefan Woloszyn, ,ciagle ludzko$¢ [...] nie moze wyzby¢ si¢ wszelakich
uprzedzen: rasowych, etnicznych, narodowosciowych i ksenofobicznych” (Wo-
Yoszyn, 2004, s. 180). Stad szczegdlnie wazny jest trzeci filar edukacji, wskazu-
jacy na potrzebe porozumienia miedzy ludzmi réznych narodoéw, ras, kultur
i przyswajania dymensji wzajemnego szacunku, dialogu oraz unikania prze-
mocy i wojen.

Fundamentalnym zadaniem edukacji opartej na przywotanych dokumen-
tach miedzynarodowego porzadku aksjonormatywnego w tym zakresie, staje
sie kwestia rozumienia $wiata i kierowania samorozwojem w strone wtornej
integracji z nim. Konieczne zatem jest wyposazenie jednostki w autonomicz-
na zdolnos¢ do samopotwierdzania i samorefleksyjnosci, aby mogta sterowac
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wlasnym zyciem, do przesycenia jej wyzszymi warto$ciami, szczegdlnie posza-
nowania czlowieka, jego zycia, zdrowia i wolnosci (Denek, 2001).

Raport Jacquesa Delorsa formuluje podstawows teze, ze istotna cecha
cztowieka XXI wieku staje si¢ solidarno$¢ miedzyludzka i ogélnocywilizacyj-
na, oparta na znajomosci kultur, tradycji, zrozumienia i poszanowania innych.
Edukacja winna stuzy¢ catemu spoteczenstwu w celu wyksztalcenia wiezi oso-
bowego wspoldziatania i wspdlpracy na rzecz wspotobywateli oraz calego ro-
du ludzkiego.

Samoswiadomos$¢ i samowiedza cztowieka
podglebiem odkrywania sensu zycia

W $wietle przywolanych raportéw odnoszacych si¢ do zarysowania
ontologiczno-gnoseologicznej koncepcji edukacji nalezy stwierdzi¢, iz jedynie
wymiar zlozonych celéw i zadant w odniesieniu do $wiata wartosci moze sta-
nowi¢ podglebie dla jej urzeczywistnienia. Patrzenie z udzialem paradygma-
tycznosci; calosci, a nie czedci; czasu, a nie miejsca; ideatéw, a nie rzeczywi-
stosci; jednosci, a nie konfliktow, pozwoli zakresli¢ pole proaktywnych dziatan
w kierunku odrodzenia edukacji jako sprawczego procesu samookreslajacego
autentyczne czlowieczenstwo. Nabywanie wiedzy, kompetencji i umiejetnosci
na drodze uczenia, komunikacji i przystosowania, nie moze przyczyni¢ sie do
wszechstronnego rozwoju jednostki, jezeli dzialania te ogranicza si¢ do od-
wzorowywania istniejacej rzeczywistosci. Wybory zachowan i urabianie postaw
winny nastepowac z aktywnym udziatem kazdego czlowieka, winny wyzwalaé
daznos¢ osiagania celow i sensu jego bytowania. Zatem edukacja na przelomie
wiekow to odrzucanie dziatan afirmujacych bodzce cywilizacyjno-kulturowe
ze strony atrybucji zewnetrznej wspartej na formalnych autorytetach i norma-
tywnosci nakazowo-zakazowej, a adaptowanie stanéw powinnosciowych, kre-
owanych mocg ocen, sagdéw, wyobrazen jako doznan osobowych w odpowie-
dzi na postrzegane wartosci podmiotowe, supraindywidualne i transkulturowe.

Wewnetrzng busola, ktéra w edukacji calozyciowej doprowadza jednost-
ke do przezywania pelnej autonomicznosci i podmiotowosci, wskazujac tym
samym na jej niepowtarzalng i nieprzemijajaca wartos¢, jest intuicja wspar-
ta na wlasnym doswiadczeniu. Dzigki temu zegarowi biologicznemu osoba
wyzwala gotowo$¢ do kreowania teologii i eschatologii zycia oraz samowie-
dzy aksjologicznej. W tym celu, zgodnie z zaleceniami przywolywanych apeli
miedzynarodowych o ksztalt edukacji, wyraznie nalezy podkresli¢ potrzebe jej
wielowymiarowosci strukturalnej, dzieki ktdrej bedzie mozliwe osigganie sta-
nu esencjonalnosci osobowo-spolecznej i integracji z calym rodem ludzkim.
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Wychodzac naprzeciw tendencji edukacyjnej w strone czynnego zaan-
gazowania si¢ osoby nad rzecz jej wspottworzenia w celu osiggania stanow
transgresyjnych $wiadomosci intelektualno-duchowej, nalezy zbudowa¢ kon-
strukt teoretyczno-prakseologiczny tychze przedsiewzigé. Sprowadza si¢ on do
konstatacji rzeczowo-osobowej uwzgledniajacej cztery wymiary oddziatywan
sprawczych w obszarze edukacji, przyczyniajacej si¢ do werbalizowania celéw
i sensu zycia kazdej jednostki (Zidtkowski, 2002). Sg nimi: sfera odnoszaca
sie do wymiaru egzystencjalnego, integracyjnego, aksjologicznego i ekologicz-
nego. W obszarze sfery egzystencjalnej dostrzec nalezy trzy wartosci katego-
rialne jako byty istotowe: dymensje osobowosciowe, syntonie spoleczng i eks-
presje tworcze. Sa one dymensjami statymi, niezmiennymi i koniecznymi dla
zmotywowania pola oddzialywan egzystencjalnych (Dabrowski, 1979). Z ko-
lei kazda wlasciwo$¢ definiujaca owg sfere, przybiera zmienng tres¢ w cza-
soprzestrzeni, tworzac tym samym zbidr réznorodnych okolicznosci rodza-
jowych (Fidelus, 2012). I tak, dymensje osobowo$ciowe sprowadzaja si¢ do
kreowania dynamizmu zycia, na ktéry wplyw ma: samo$wiadomo$¢, samo-
wiedza, samopotwierdzenie i samorefleksyjnos¢. Z kolei syntonia spoleczna
podlega wplywom czterech predyktoréw substancjonalnych, ktérymi sa: pel-
nione role i funkcje, identyfikacja z innymi, pozytywny interakcjonizm oraz
wyksztalcenie ekstensywnej motywacji (Konopczynski, 2008; Stryker, Barke,
2000; Bandura, 2002). Natomiast miano kategorialne w postaci ekspresji twor-
czej stanowi sume dwoch zmiennych rodzajowych: sukcesji indywidualnych
oraz uczu¢ transpersonalnych (odwaga, sumienie, szlachetnos$¢, wspolczucie,
cierpliwo$¢, optymizm, spontanicznos¢) (Bateman, Crant, 1993; Niewiadom-
ska, Chwaszcz, 2010).

Druga sfera przywolanego modelu w przedmiocie wszechstronnego roz-
woju jednostki i jej samospelniania si¢ w doczesnosci, okreslona zostala ja-
ko integracyjna. Budujg ja trzy centrowe dymensje: holizm osobowy, teleolo-
gia zycia oraz eschatologia egzystencjalna. Holizm personalistyczny oznacza
poszerzanie potrzeb na rzecz dochodzenia przez czlowieka do stanu jednosci
psychofizycznej. W obszarze $wiata fizycznego sa to potrzeby biologiczno-zy-
ciowe, generujace witalno$¢ i otwarto$¢ na sprawy ochrony srodowiska natu-
ralnego. Proaktywne i dynamiczne uczestnictwo osoby w $wiecie psychicznym
wigze si¢ z rozbudowa potrzeb emocjonalnych i manifestowaniem zachowan
odpowiadajacych potrzebom w zwigzku z empatig i prospotecznoscig. W od-
niesieniu za$ do przewartosciowania jakosciowego a nie ilo$ciowego, swiata
dziejowego cztowieka, nalezy przede wszystkim ustawicznie i w cyklu catozy-
ciowym rozwija¢ wlasne zdolnosci i zainteresowania. Co sie tyczy wiasciwo-
$ci osobowej, majacej na celu uporzadkowanie substancjonalnosci dotyczacej
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$wiata spolecznego, zapewni¢ nalezy warunki pozwalajace uzewnetrzni¢ prze-
stanke partycypacji wspdlnotowej (potrzeba przezywania grupy, identyfikacji
z celami oraz wytworzenia ze spolecznoscia wiezi osobowo-kulturowej w miej-
sce relacyjnoéci opartej na rzeczowosci).

Kolejna modalna cecha obok holizmu osobowego, ktéra winna by¢ po-
strzegana jako dymensja obligatoryjna, sprowadza si¢ do zabiegania kazdego
czlowieka o realizacje stanu teologii zycia, bez ktdrej nie zaistnieje sfera jego
wymiaru integracyjnego (Adamski, 2005; Batandynowicz, 2011). Jest on suma
co najmniej czterech predyktoréw rodzajowych: hierarchii potrzeb, obowigz-
ku moralnego, relatywizmu oraz $wiatopogladu. One wszystkie sg konieczne
dla artykutowania przez jednostke zadan i celéw egzystencjalnych, podkresla-
jacych, iz to sama osoba staje sie wartoscig sama w sobie, jest zdolna do inte-
gracji wtornej i odkrywania swych do$wiadczen jako uczacych zdarzen. Tym
samym, dla poprawnej konstrukeji teologii zycia, nalezy odrzuci¢ potrzebe
wzorowania si¢ na autorytetach formalnych i zewnetrznych, a siega¢ ku sobie
z udzialem smakowania Zycia w codzienno$ci na drodze samotworzenia sie,
uwzgledniajac drogowskazy nawigzujace do wartosci autotelicznych, a nie he-
terotelicznych (Wojtyla, 1986; Styczen, Merecki, 2010; Arystoteles, 2021). Bo-
wiem jedynie wysokie wartosci, a nie niskie, moga stawac si¢ wzorami ksztal-
tujagcymi wewnetrzng atrybutywno$¢ czlowieka i tym samym wptywac na tres¢
jego teleologii egzystencjalnej.

Finalng posta¢ w sferze integracyjnej jednostki zajmuje kategoria on-
tologiczna, jaka jest eschatologia jej zycia. To wlasnie edukacja ma najwyz-
szg misje do spelnienia, jezeli stara si¢ wplyna¢ na wolne i niezalezne wybory
wolitywno-wolnosciowe czlowieka, ktdre winny osadza¢ zycie na fundamencie
jego sensu, uzasadnienia i tworczej jakosci (Bronfenbrenner, 1977; Batandyno-
wicz, 2015). Owe dymensje rodzajowo-tresciowe stanowig granice horyzontal-
ne dla myslenia, méwienia i dzialania i nakazuja osobie wspinac¢ si¢ na wyzy-
ny zycia dzieki uruchamianym procesom transgresji w strong¢ transcendencji.

Wszystkie sfery definiujace edukacje w strone celdow, zadan i sensu zy-
cia jednostki plasuja si¢ na podobnym poziomie skutecznosci, cho¢ chciatbym
zaznaczy¢, iz wymiar aksjologiczny moim zdaniem odgrywa dominujacg role.
Na jego posta¢ kategorialng skladajg si¢ trzy wilasciwosci zyciowe: tozsamos¢
osobowa, tozsamos¢ spoleczna i tozsamo$¢ kulturowa. Kazda z nich podlega
strukturalizacji, rzadzacej sie rodzajowymi dymensjami. I tak tozsamo$¢ oso-
bowa odnosi si¢ do: wolnej woli, wolnosci emocjonalnej, prawa do wyboru,
odpowiedzialnosci oraz swobody zaciggania zobowiazan na rzecz innych oséb
(Wojtyla, 1994; Urban, 2007). Z kolei tozsamos¢ spoleczna jako byt istotowy,
podlega dywersyfikacji tresciowej przy wspotudziale: uczciwosci, pomocniczosci
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i skutecznosci. Natomiast tozsamos$¢ kulturowa wiaze sie z wyksztalceniem
metapotrzeby akceptacji i zrozumienia kazdego czlowieka. Dziatalnos¢ w ob-
szarze transkultury daje jednostce szanse na jej dowartosciowanie i systema-
tyczne podejmowanie préb przekraczania wszelkich granic i blokad rozwo-
jowych. Bez czynnego i proaktywnego uczestnictwa na poziomie tozsamosci
kulturowej osoba nigdy nie osigga wyzyn samorozwoju i samoregulacji. Wa-
runkiem jest otwarta przestrzen komunikacyjna, preferowanie dialogu moty-
wacyjno-wspierajacego oraz ciggle profilowanie osobowosci na rzecz wtdrne-
go integralnego rozwoju z jednoczesnym porzuceniem przyzwyczajen, wygody
i konformizmu spolecznego (Batandynowicz, 2014).

Model ontologiczno-gnoseologiczny celéw, zadan i sensu zycia kreowa-
ny w procesie instytucjonalnej i powszechnej edukacji domyka sfera integra-
cji ekologicznej. Nie jest ona ztozona i wlasciwie nawigzuje do dwodch katego-
rii konstytutywnych w postaci ekologii zycia i ekologii spolecznej. Zasadnicza
cechg sfery integracji ekologicznej jest doprowadzenie kazdego czlowieka, jako
czlonka wspoélnoty ogolnoludzkiej, do scalania potrzeb indywidualnych z do-
brem wspdlnym, rozumianym jako warto$¢ uniwersalna o charakterze immo-
ralnym (Gogacz, 1981). Zaréwno w przestrzeni ekologii zycia, jak i ekologii
spolecznej jednostka musi dokonywa¢ swobodnych wyboréw o charakterze
autonomicznym, ukierunkowanych w strone wysokich wartosci, ktore okre-
sla sie mianem autotelicznych, zrywajac z praktyka holdowania warto$ciom
niskim, utylitarnym, uzytecznym z pozycji dominujacej i narzuconej calemu
spoleczenstwu moralnosci, przybierajacych okreslenie heterotelicznych. War-
to podkresli¢, iz na poziomie autotranscendencji jako demencji rodzajowej,
wydzieli¢ nalezy wlasciwosci wzajemnie si¢ uzupelniajace i wzmacniajace au-
tentyczne cztowieczenstwo w postaci podejscia horyzontalnego i wertykalnego
(Steffen i in., 2015). Jedynie droga poszerzonego spectrum okolicznosci warun-
kujacych samotworzenie czlowieka poprzez wchodzenie w glab samego siebie,
osoba moze autentycznie smakowac zycie, ktére dostarcza jej bodzcéw spraw-
czosci i skutecznosci. Przywolana autotranscendencja horyzontalna mierzy sie
z potrzebg przezywania stanu partycypacji wspolnotowej i samowiedzy, dobro-
stanu zdrowia oraz generatywnosci. W odniesieniu za$ do filaru autotranscen-
dencji wertykalnej, wskaza¢ nalezy duchowos¢ oraz religijnos¢ cztowieka. Pod-
kresli¢ wypada, zwlaszcza positkujac si¢ mysleniem ontologicznym, iz te dwie
ostatnie dymensje nie wykluczajg sie, a wrecz przeciwnie, moga przyczynia¢
sie do istotnego wzmocnienia autentycznego cztowieczenstwa w duchu samo-
realizacji i samospelnienia si¢ (Ojciec $w. Franciszek, 2005).

Oddzialywania edukacyjne sprzyjaja tworzeniu tworczej jednostki, je-
zeli pozwalaja jej osiggna¢ stan spolecznej integralnosci ekologicznej. W tym
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celu umysdlnie i celowo nalezy dazy¢ do przezywania wysokich wartosci, po-
zostajacych w bezposredniej wspolzaleznodci ze sprawiedliwoscia oraz bez-
pieczenstwem jako fundamentalnymi dazeniami i potrzebami poznawczo-
-emocjonalnymi. Czlowiek podatny na strawe z udzialem reaktywnosci
wolitywno-uczuciowej dojrzewa do profilu psychologicznego, charakteryzuja-
cego si¢ dynamizmem zycia, pozwalajacego na jego wtdrna integracje.

Natomiast potrzeba bezpieczenstwa osoby wigze si¢ nieuchronnie z jej
wyobrazeniami, ocenami i sadami w kwestii pozyskiwania mozliwosci odbio-
ru z otoczenia zewnetrznego dzialan zwigzanych ze wsparciem, zaufaniem,
pomocy, komfortem spolecznym rozumianymi jako do$wiadczanie ciepta by-
cia z innymi. Zauwazy¢ nalezy jeszcze jeden istotny przymiot definiujacy stan
bezpieczenstwa personalistycznego, bez ktérego niemozliwe jest przezywanie
swojej autonomii i bycie warto$cig poza jakimikolwiek ograniczeniami. Owa
dymensja jest pelna akceptacja i tolerancja na odmiennos¢, inno$¢ i réznorod-
nos¢, ktérg manifestuje w wyborach wlasnych kazdy czlowiek.

Reformowanie edukacji instytucjonalnej z pominig¢ciem aksjologii nie
jest zdolne formowa¢ tworczej osobowosci, gdyz jedynie wysokie warto$ci
mogg stuzy¢ samorozwojowi i ugruntowywac solidaryzm w calym spoteczen-
stwie. Indywidualizm, na co wskazywat John Dewey, jest zrodlem kolektywi-
zmu ogodlnoludzkiego. W sytuacji, gdy osoby nie beda si¢ rézni¢, w wyniku
aktualnych procesow: globalizacji, uniformizacji badz konformizmu zachowan
albo jednostronnie deklarowanych pogladéw ideologicznych, to wowczas stracg
prawdziwe prawo do pokoju wewnetrznego i wolnoéci emocjonalnej. Reduk-
cjonizm $wiata wewnetrznego jednostki staje si¢ prostym nastepstwem unie-
mozliwiajacym jej samorealizacje i uzyskiwanie zadowolenia z sensu wlasne-
go zycia.

Ekspresje tworcze drogg ku integralnemu rozwojowi cztowieka

Edukacja musi pamigta¢, iz jej modelowym wyzwaniem jest wplyw na
ksztaltowanie czlowieka: autonomicznego, samodzielnego, aktywnego i twor-
czego na miare jego indywidualnych mozliwosci oraz poszukujacego warto-
éci dla wlasnego istnienia, twérczosci i rozwoju. Tak zaprojektowany system
pobudza jednostki do samoedukacji, podnosi na wlasciwy poziom ich samo-
ocene, przyczynia si¢ do urabiania emocjonalnego zaangazowania, stymuluje
zdolnosci i wiedze na rzecz rozwigzywania trudnych probleméw egzystencjal-
nych. Ponadto 6w model zabiegéw edukacyjnych budzi odpowiedzialno$¢ za
wlasny rozwdj, minimalizuje obojetnos¢, biernos$¢ czy formy zachowan reak-
tywnych (Klosowski, 1999).
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Warto zasygnalizowac¢ jeszcze jeden istotny aspekt oddzialywan edu-
kacyjnych: potrzebe nabywania przez osobe umiejetnosci i zdolnosci do ko-
munikacji niewerbalnej, pozastownej, ktore stuza przekazywaniu informacji
o emocjach i uczuciach jako kluczowych kwestiach w formowaniu wrazliwo-
$ci 1 empatycznosci czlowieka. Pamietaé nalezy, iz ta sfera zycia wewnetrzne-
go przyczynia si¢ do ksztaltowania hierarchicznosci potrzeb, obowigzku mo-
ralnego, relatywizmu oraz odpowiedzialnosci za siebie i za dobro wspolne.

Celowe wydaje si¢ w tym miejscu przytoczenie genialnej mysl Fiodora
Dostojewskiego, ktory byl przekonany, ze ,tajemnicg ludzkiego losu jest nie
samo zycie, lecz cel zycia” (Dostojewski, 1978, s. 121). Cel bytowania czlowie-
ka winien koncentrowa¢ si¢ na wlasnych wolnych wyborach, z pelnym zacho-
waniem tozsamosci osobowej, supraindywidualnej i transkulturowej. W tym
zakresie pozyskiwanych wtasciwosci czlowiek winien odrzuca¢ wszelkie an-
tywartosci, paliatywy rzeczywistych idei i prospotecznych wyobrazen. Wsréd
realnych cnét poczytne miejsce przyzna¢ nalezaloby dobrostanowi zdrowia,
godnosci, pokojowi wewnetrznemu i dbalosci o naturalne srodowisko przy-
rodnicze. Zbiér wartosciowotwdrczych stanéw powinnosciowych nalezy do-
datkowo uzupelni¢ ideg pokoju, wychowaniem w duchu pokoju oraz ksztal-
towaniem $wiadomosci ekologicznej.

Azeby osiggna¢ myslenie wsparte na paradygmatycznosci czasu, a nie
miejsca; idealow, a nie rzeczywistosci; catosci, a nie czesci oraz jednosci za-
miast konfliktéw, istnieje potrzeba okreslenia nowych wzorcéw socjalizacyj-
nych, opartych na filozofii czlowieka, filozofii kultury, filozofii polityki oraz
psychologii wszechstronnego rozwoju personalistycznego. One wszystkie mo-
ga stanowi¢ rusztowanie dla wznoszenia gmachu o konstrukeji holizmu wie-
lowymiarowego, pozwalajacego osiggna¢ dzialalnos¢ kulturotwdrcza, przesyco-
na ekspresyjnoscig doznan i odczu¢ ze strony $wiata przyrodniczego jednostki
(Szyszkowska, 1993).

Pozytywna socjalizacja indywidualizmu osobniczego posiada w so-
bie moce sprawcze w kierunku kreowania autotelicznej potrzeby dochodze-
nia stusznosci hubrystycznosci i koherencji jako fuzji pomiedzy jakoscia psy-
chiczng, holizmem spofecznym oraz integralnoscia $rodowiskows z udzialem
calego rodu ludzkiego. Ludzie rodza sie¢, by doswiadcza¢ w codzienno$ci ra-
dosci, szczedcia, zapobiega¢ i minimalizowac przezycia wewnetrzne, ktdre sg
zwigzane z bolem i cierpieniem, a nade wszystko odkrywac i tworzy¢ sens
swojego istnienia. Kazdy czlowiek tworzy wilasng indywidualnos¢ psychicz-
ng poprzez ksztaltowanie w sobie doznan i odczu¢ odpowiadajacych trzem
sferom istnienia: poznania - dzigki ktéremu gromadzimy wiedze jednostko-
wa oraz o otaczajacej rzeczywistosci, emocji — ktére wplywaja na zachowa-
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nia i postawy, a takze przezy¢ wolitywnych, ktére odnosza si¢ do dobrowol-
nych aktéw wybordw.

Jednostka rozbudowuje przezycia poznawcze (wsrdd ktdrych spostrze-
zenia, sady i wyobrazenia s3 najwazniejsze), stwarza samego siebie — wszech-
stronnie si¢ rozwija, a takze pozyskuje moc pokonywania negatywnych do-
$wiadczen oraz przeksztalcania ich w pozytywne i proaktywne. O ile sady
i spostrzezenia opisujg rzeczywisto$¢ taka, jaka ona jest, to odmienny cha-
rakter ma wyobraznia (Znamierowski, 1947). Pozwala mysle¢ o tym, co jest
i jak powinno by¢. Dzigki zdolnosci do wigzania spostrzezen w inny sposéb
niz w zyciowym i praktycznym doswiadczeniu, powstajg idealy rozumiane ja-
ko stany postulowane, upragnione, wymarzone czy odczuwane. One wlasnie
sklaniaja do przeciwstawiania si¢ zastanemu porzadkowi, do stawiania oporu
i trwale ukierunkowujg aktywno$¢ twodrcza (Znamierowski, 1957).

Artysta przemawia jezykiem wyobrazni: wytycza nowe cele, znajduje dla
nich $rodki wyrazu. Jest Zrédlem zycia i stoi na szczycie cztowieczenstwa. In-
spiruje do przebudowy $wiata wedlug wtasciwych sobie, wyidealizowanych po-
trzeb. Ulepia rzeczywisto$¢ niezaleznie od wiedzy i do$wiadczen. Rdzeniem
tworczosci artystycznej jest okazywanie w sposob ekspresyjny buntu, niezado-
wolenia, sprzeciwu wobec zastanego $wiata. A $wiat ten — brutalny i nieprzy-
jazny czlowiekowi-artyécie — redukuje badz minimalizuje kreatywna aktyw-
nos¢, stara sie przeszkodzi¢ w realizacji pragnien i marzen. Jednak czlowiek
odwazny przemawia jezykiem wyobrazni, pielegnuje wolno$¢ i prawo do we-
wnetrznego pokoju, prawo do przekraczania granic w rozwoju psychoducho-
wym. Swiadomie dokonuje wyboréw, zgodnie z powolaniem i w wewnetrznej
ze sobg zgodzie przeksztalca $wiat.

Istotg cztowieczenstwa jest zdolno$¢ do osobistego tworzenia dziet kul-
tury, a wigc do tworzenia realnosci na rzecz idealéw. Kazdy cztowiek jest nie-
powtarzalny, posiada wyjatkowa osobistg szlachetnos¢. Przemyslenia, uczucia
i doznania artysty na swoj sposob przezywajacego otoczenie przyrodnicze, wy-
rastajg z jego unikalnych cech intelektualnych oraz z wrazliwo$ci emocjonalno-
-uczuciowej (Seidler, 2002). Rozwdj indywidualnosci, a nie gatunkowosci kon-
kretnego czlowieka i jego oddanie si¢ jakiejs formie ekspresji tworczej, tacza
sie ze sobg nierozerwalnie, sg nierozdzielne i stanowig jego istote.

Artysta jest mocarzem, gdyz dysponujac narzedziami do przeksztalcania
rzeczywistosci, posiada wewnetrzny dynamizm swobodnego wykraczania po-
za jej granice materialno-osobowe. Nadaje mu to szczegdlng pozycje na calym
globie ziemskim i jest wyrazem jego niepowtarzalnej natury i przesadza o wy-
jatkowej cnocie. Jednostka podejmujaca si¢ samotworzenia w kierunku samo-
realizacji i realnego dotykania sensu bytowania poteguje w sobie autentyzm
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i dzigki tym procesom osiaga dojrzalo$¢ oraz staje sie odpowiedzialna za zy-
cie swoje i innych we wspolnocie ogélnoludzkiej (Kant, 1984).

Podsumowanie

Czlowiek bedacy twdrca samego siebie i osoba zdolng do integralnego
rozwoju spoleczno-srodowiskowego odrzuca w calosci determinizm na rzecz
indeterminizmu, i w Zaden sposob nie poddaje si¢ obowigzujacym normom
i standardom postgpowania. Mozna go poréwna¢ do pielgrzyma, ktéry nie-
ztomnie kroczy przed siebie ku temu, co na planecie Ziemi ostatecznie jako
ideal jest nieosiagalne, ale co moze by¢ poddawane wewnetrznej kontroli, i co
stanowi warto$¢ najwyzsza. W tym celu przemierza niejednokrotnie obszar fi-
zycznej egzystencji, podrzednymi wiejskimi i polnymi drogami. To one wywo-
tuja potrzebe zachowywania ciaglego i jakosciowego ruchu - wymiany. Jedy-
nie identyfikacja z droga, ktora sie kroczy i hotdowanie owemu dynamizmowi
rozwojowemu, pozwala tworczej jednostce odrzuci¢ wszelka postprawde, mi-
ty i stereotypy na rzecz autentycznego czlowieczenstwa (Szyszkowska, 1987).

Pozostawione przez czlowieka slady — wytwory kultury, pozwalaja za-
chowa¢ o nim trwalg i nieprzemijajaca pamie¢. Dla kazdej istoty zywej jest to
jednocze$nie szansa na przybranie postaci ponadczasowej i wiecznej. Aby sce-
nariusz biologicznej egzystencji mogl trwaé do konca, tresci artyzmu winny
by¢ cenione i powazane. Przybiera¢ winny one formule wzoréw i drogowska-
z6w, pozwalajacych realnie i materialnie dotyka¢ sensu zycia, gdy jednoczesnie
odznacza¢ si¢ beda: ponadprzecigtng uczuciowoscia, wrazliwoscig proaktywna
oraz wyobraznig w strone myslenia idealizacyjnego i perspektywy warto$cio-
wania ontologicznego (Szyszkowska, 2001).

Faktem niezaprzeczalnym jest okolicznos¢, iz dzieta kulturowe tworza
jednostki nieprzecietne, i to one stanowig potwierdzenie czlowieczej potrzeby
stawiania oporu wobec brutalnego, towarowego i tandetnego $wiata. Raz jesz-
cze nalezy podkresli¢, iz stwarzanie siebie w procesie twérczym poprzez po-
zostawione dziela artystyczne jest najbardziej wyrazistg i otwartg forma samo-
spelnienia si¢. Droga ekspresji tworczych kazdy czlowiek moze odrzuci¢ $wiat
ortodoksyjny, skomercjalizowany i holdujacy zamiennikom, paliatywom i ta-
nim substytutom wysokich wartosci. Integralny i wszechstronny rozwdj czto-
wieka w strone jedni psychoduchowej i holizmu spoteczno-srodowiskowego,
warunkujacy odkrywanie sensu ludzkiego bytowania — to wybdr etycznych
ram dla jego zycia (Nin, 1997).
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