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W stron¢ osobowosci zaangazowanej

W artykule podejmuj¢ probe rekonstrukcji mysli pedagogicznej Romany Miller, ktorej doro-
bek naukowy stanowi jeden z filaréw gdanskiej pedagogiki. Punktem wyjscia jest wyodrgbnienie
i metodologiczne rozpoznanie konstruktu ja-swiat, ktéry zostal przeze mnie rozpoznany jako
istotny dla pedagogicznej koncepcji socjalizacji. Konstrukt ja-swiat pozwala odstoni¢ dialogowe
i dialogiczne wiasciwosci zwigzku socjalizacji i wychowania, dzi¢ki czemu bardziej wyrazista
staje si¢ koncepcja czlowieka dziatajacego w kulturze, ujmowanego przez Romane¢ Miller (za
Bogdanem Suchodolskim) jako osobowos$¢ zaangazowana, ktora (wspot)tworzy siebie przez for-
mowanie swej relacji ze §wiatem.
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Dorobek myslowy R. Miller stanowi jeden z filarow gdanskiej pedagogiki. Mimo
tej obecnosci w przestrzeniach pedagogiki, mys$l autorki jest ciggle stabo spopulary-
zowana w Polsce, co zdecydowane zubaza polska mys$l humanistyczng, przede
wszystkim za$ mysl pedagogiczna.

Celem tekstu jest proba rekonstrukcji pedagogicznych podstaw myslenia R. Miller
o wychowaniu. Jakkolwiek jej mys$lenie formowato si¢ w dobie pedagogiki socjali-
stycznej, to zdecydowanie wymyka si¢ ono naukowo-technologicznym modelom
zideologizowanej pedagogiki i stanowi interesujacy przyktad pedagogiki wywroto-
wej. Jest to konsekwencja, cho¢ mozna przyjac, ze takze przyczyna, ,,niedomknie-



32 Adela KOZYCZKOWSKA

cia” — jak to ujeta A. Meczkowska — czy tez ,,uchylno$ci” wobec obowigzujacego
wowczas rezimu tworzenia teorii pedagogicznej. I to wtasnie przez swe ,niedo-
mkniegcie” 1 ,,uchylno$¢” mysl pedagogiczna R. Miller jest szczegdlnie inspirujaca
dla nowych odczytan (Me¢czkowska 2004, s. 225). Przywotana A. Meczkowska
podjeta probe rozpoznania pedagogicznej koncepcji wychowania R. Miller w optyce
poststrukturalnej. Dla mnie jednak szczego6lnie waznie wydaje si¢ (od)czytanie tek-
stow autorki i proba zrozumienia jej mys$lenia o wychowaniu poprzez konstrukt
ja-swiat.

Metodologicznie wyloniony konstrukt ja-swiat ma podwojng warto$¢. Raz, po-
zwala zrozumie¢, kim dla R. Miller byl czlowiek (dziecko/wychowanek) w relacji do
$wiata/ ze Swiatem. Dwa, daje mozliwo$¢ zrozumienia wychowania przez jego relacje
do socjalizacji.

Wypreparowany na uzytek niniejszej pracy konstrukt ja-swiat pomaga wylonié¢
i zrozumie¢ dialogowe oraz dialogiczne wlasciwosci socjalizacji i wychowania, przez
co bardziej wyrazista staje si¢ wizja cztowieka dzialajacego w kulturze, czy — jak to
ujmuje R. Miller — osobowosci zaangazowanej, ktora (wspot)tworzy siebie przez for-
mowanie swej relacji ze Swiatem. Wydana w roku 1981 ksigzka Socjalizacja, wycho-
wanie, psychoterapia' jest swoistym zwieficzeniem dorobku autorki. Tu, z perspektywy
pedagogiki analizuje ona zwiazki miedzy socjalizacja, wychowaniem i psychoterapia’.
Wydaje sig, ze wlasnie w swej ostatniej ksigzce autorka najpeiniej prezentuje pedago-
giczng koncepcje socjalizacji, ktora konstruuje na mysleniu psychologicznym i socjo-
logicznym. Jednoczesnie, R. Miller konstruuje teori¢ osobowosci zaangazowanej (za
Bogdanem Suchodolskim) i teori¢ kultury jako §wiata wartos$ci, ktory w jej odczytaniu
jest wytworem spotecznym.

' Tym, co moze przeszkadzaé w recepcji tworczosci R. Miller, s3 powiazania z mysla socjali-
styczng. Trzeba jednak przypomnie¢ 6wczesne realia. Najwazniejsza ksigzka R. Miller Socjalizacja,
wychowanie, psychoterapia zostala opublikowana w 1981 roku, dwa lata przed $miercig autorki.
Zasady cenzury byly wowczas dos¢ rygorystyczne, ale nawet mato wnikliwy czytelnik obok kategorii
,socjalistyczna/socjalistyczny” bez trudu dostrzeze krytyke systemu edukacyjnego doby socjalistycz-
nej. Z. Kwiecinski pisat: Profesor Romana Miller smiato i wielokrotnie przekraczata granice szkoto-
centrycznosci pedagogiki. (...) Wydaje sie, ze byta najbardziej nowoczesnym humanistg posrod aktyw-
nych badawczo pedagogow akademickich swojego pokolenia, uczong poszukujgcq zrozumienia
procesow socjalizacji, rozwoju i personalizacji z zastosowaniem roznych podejs¢ teoretycznych. Wy-
kazywata duzq wrazliwosé na poniechane kwestie spoleczne, ktore jakoby socjalizm zlikwidowal, jak
np. kwestie nierownych szans czy marginalizacji mtodziezy, pozostajgcej poza szkolq i poza pracq bez
swojej winy. (...) Profesor Romana Miller zostawila po sobie dzielo niedomknigte, otwarte, zachecajg-
ce do kontynuacji pytan trudnych, metod niekonwencjonalnych, eksploracji obszarow niezbadanych,
dzieto do odczytywania na nowo z roznych perspektyw (Kwiecinski 2004, s. 54).

2 W tekscie skoncentruje sie wylacznie na zwigzkach socjalizacji i wychowania.
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Socjalizacja — wychowanie:
ethos obcowania czlowieka z czlowiekiem

Socjalizacja i wychowanie (por. takze: Sliwerski 2012, s. 229-232) to procesy,
ktore sa ze sobg powigzane, wzajemnie si¢ przenikajg, uzupetniajg, dopeiajg i w jakis
szczegblny sposob weryfikuja. R. Miller wertykalnie poglebia rozumienie obu proce-
sOwW 1 zwigzkow miedzy nimi w drodze badania dorobku psychologicznego i socjolo-
gicznego. W wyniku tego dowodzi, ze istotg socjalizacji i wychowania, jako procesow
edukacyjnych, jest spotkanie dwoch przystawalnych do siebie stron czlowieka: jego
natury psychicznej i natury spotecznej. Oba aspekty czlowieczego funkcjonowania to
dopetniajace si¢ ,,czesci”, ktore dzigki procesowi socjalizacji wytaniajg si¢ z cztowie-
czego/dziecigcego egocentryzmu (Miller 1981, s. 82, 83). Decydujacym momentem
rozwoju jest spotkanie w dziecku dwoch $wiatow jednoczesnie: wewnetrznego (psy-
chicznego) i zewngtrznego (spolecznego). Jest to moment uniwersalny, gdyz jego
»przezycie” pozwala czlowiekowi w jego egzystencji przynaleze¢ jednoczesnie do obu
swiatow. Nie idzie tu o ,,zatrzasniecie” czy ,,zamknigcie” w dziecku obu tych §wiatow,
lecz o zalgzek dwubiegunowej jedno$ci, co stanowi zaczatek budowania relacji ja-
swiat. Relacja ta (re)konstruuje si¢ przez stopniowe oddalanie si¢ od siebie obu biegu-
néw (tego, co wewngtrzne, od tego, co zewnetrzne) (tamze, s. 80, 108), az do mo-
mentu zjednoczenia obu czlondw na wyzszym poziomie (tamze, s. 97-98). Uwidacz-
nia si¢ tu swoisty konflikt, ktory cztowiek w swym rozwoju powinien nie tyle
pokonag, ile przezy¢ i nauczy¢ si¢ godzi¢ to, co w samej swej naturze ma czg¢sto nie-
mozliwa do pogodzenia sprzeczno$¢. Jak si¢ wydaje, wlasnie owo oddalanie biegu-
néw stanowi warunek konieczny godzenia tego, co wewnetrzne/psychiczne i tego,
co zewngtrzne/spoteczne. Tak wigc kazda socjalizacja — jak konkluduje R. Miller
— z natury rzeczy uwzglednia akty uspoteczniania (stawanie si¢ cztowiekiem spotecz-
nym) i akty indywidualne (stawanie si¢ cztowiekiem psychologicznym) (tamze, s. 98).
Kultura — a wlasciwie zawarte w niej wzorce zachowan, normy moralne, wiedza po-
toczna i jej unaukowienie — decydowac bedzie o tym, czy punkt cigzko$ci potozony
zostanie na ja, czy na swiat (tamze, s. 84, 85, 87, 88, 92, 93, 99; por. takze: Miller
1952; 1964; 1979).

Pedagogicznos¢ mysli autorki rozpina si¢ na kontinuum: (1) bycia dla siebie/z so-
ba/ku sobie i (2) bycia dla innych/z innymi/ku innym. Skrotem tego kontinuum jest
konstrukt ja-swiat, ktory nabiera warto$ci metodologicznej — porzadkuje watki my-
slowe, pozwala stawia¢ kolejne hipotezy 1 poddawac je weryfikacji, kaze poszukiwac
i sprawdza¢ kolejne teorie wyjasniajace itp. Stowem, daje szans¢ dostrzezenia, ze so-
cjalizacja — podobnie jak wychowanie — rozpina si¢, dzieje si¢ 1 weryfikowana jest
przez jednoczesne odnoszenie do ja i do swiata. Wydaje si¢, ze to wtasnie koniecz-
nos$¢ ciaglego i jednoczesnie kazdorazowego rozpoznawania, ttumaczenia i obrazowa-
nia tego, co dzieje si¢ miedzy ja i swiatem, udowadniana, ze bycie z innymi, dla in-
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nych i ku innym jest warunkiem koniecznym bycia dla siebie, ze sobg i ku sobie.
Ujawnia si¢ tu zwrotno$¢ relacji migdzy ja — swiat. Tak jak ja nie moze istnie¢ bez
Swiata, tak swiat nie moze istnie¢ bez ja.

Wyartykulowana zalezno$¢ nie jest oczywiscie tak ,naiwnie prosta”, jakby si¢
mogto wyda¢. Socjalizacja i wychowanie sg kluczowymi dla rozwoju plaszczyznami
obcowania cztowieka z czlowiekiem. Dzigki temu, ze czlowiek jest wsrod ludzi
i z ludzmi, odstania si¢ oczywiste zadanie socjalizacji jako uspoteczniania (Miller
1981, s. 43), za$ jej sensem jest wrastanie w kulture (tamze, s. 50, 55), ktora dla
R. Miller — jak pisalam we wstepie — jest Swiatem wartosci wynikajacych z faktu, ze
czlowiek tworzy swoj $wiat zycia wraz z innymi ludzmi (Miller 1984, s. 188, 189).
Kultura (§wiat) jest tym, co odbija si¢ w osobowosci cztowieka (wychowanka) (Miller
1981, s. 120, 122). Jest tez tym, czego w okresie dziecinstwa dziecko nie moze sobie
dostatecznie uzmystowié. I cho¢ dziecko nie uzmystawia sobie kultury, w ktorg wrasta
i ktora internalizuje, to jednak ja odczuwa. Jako$¢ procesu internalizacji kulturowych
wartosci w dziecinstwie decyduje o ich hierarchii i $wiadomej preferencji w dorostym
zyciu (Miller 1984, s. 188). Zadaniem wychowania, ktore buduje si¢ na socjalizacji
i zawsze odnosi do jej skutkow, jest uspotecznienie czlowieka, bo sens jego zycia
sprowadza si¢ do uczestnictwa w kulturze (tamze, s. 53, 57-58, 69). To z kolei wyma-
ga wytworzenia w osobowosci cztowieka (wychowanka) nowego swiata w sobie
(tamze, s. 120, 122).

Dla potrzeb dalszych rozwazan warto wzmocni¢ wypowiedz R. Miller przez ze-
stawienie jej z hermeneutycznym ujeciem ethosu, jako miejsca/przestrzeni obcowania
cztowieka z cztowiekiem (Tischner 2003, s. 170), by nastgpnie powrdci¢ do dialek-
tycznego ujecia ja i swiata. Taki zabieg daje mozliwos¢ dookreslenia dialogowej wia-
Sciwosci socjalizacji i wychowania, albo inaczej: pozwala dookresli¢ dialogowos$¢
relacji czlowieka z cztowiekiem w tych procesach i przez te procesy.

J. Tischner pisze wprost, ze cztowiek po to, by zy¢ potrzebuje srodowiska ludzkie-
go, potrzebuje innych ludzi. Szuka kogo$, z kim mdglby dzieli¢ swoj los (Tischner
2003, s. 171). Miejsce dzielone z innymi to ethos (tamze). Podobnie rzecz ujmuje
M. Heidegger, ktory ethosem nazywa miejsce egzystencji cztowieka w intersubiek-
tywnosci, a wigc w tym, co pozwala czlowiekowi zblizy¢ si¢ do drugiego czlowieka
(Heidegger 1977). Ethos to przestrzen warto$ci, tworzona przez bycie cztowieka
z cztowiekiem, ale i miejsce, w ktorym powstajg warunki do tego, by cztowiek mogt
dzieli¢ swoj los z drugim (Miller 1979, s. 22). Skoro jednak ethos jest miejscem war-
tosci, to jest przede wszystkim kultura, ktora cztowiek ,,robi” posrod innych ludzi, by
moégl z nimi, z innymi w kulturze dzieli¢ swoj los (Miller 1984, s. 188, 189; 1981,
s. 50, 55). W tym znaczeniu zaréwno socjalizacja, jak i wychowanie stanowi¢ moga
odmiany ethosu, przestrzeni, w ktorej przejawia si¢ to, co pozwala wychowankowi
(cztowiekowi/dziecku) zblizy¢ si¢ do wychowawcy (cztowieka/dorostego) i odwrot-
nie. Ethos nie tylko wigc konstruuje podstawy procesu socjalizacji i wychowania,
decydujac o tym, jak cztowiek jest z drugim w ich wspotdziataniu, ale tez wskazuje,
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po co razem wspotdziatajg, czyli co chca osiagnaé. Jak cheg zmienié siebie-ja i swiat.
W pierwszym idzie o aksjomaty dla (wspot)etycznosci, w drugim — dla (wspoh)-
aspiracji. Bo przeciez — jak pisze R. Miller — ta relacja wychowawcza w swej istocie
ma by¢ modelem relacji miedzyludzkiej, i to z tej przyczyny powinna by¢ nasycona
wartosciami ludzkimi. Relacja wychowawcza jest zwyczajnie relacja podmiotowsq
(Miller 1981, s. 255).

Ethos odnosi si¢ do ja 1 do czlowieczej intersubiektywnosci, jest odmiang sposobu
bycia w $§wiecie. Uwarto$ciowienie relacji miedzyludzkich, nadanie im statusu etycz-
nego, decyduje o tym, ze to, co miedzyludzkie nie moze istnie¢ poza swiatem, w ktd-
rym/o ktorym decyduja miedzyludzkie interakcje. Warto$ci przezywane, do§wiadcza-
ne 1 wykorzystywane subiektywnie nie mogg istnie¢ poza kultura, i z koniecznos$ci sa
ekwiwalentem relacji pomi¢dzy dwiema odrgbnymi osobami. Etycznos$¢ nie wystepuje
poza dialogiem, a porozumienie migdzy ludzmi jest wynikiem dialogu, bo tylko w nim
moze wystepowac (Folkierska 1990, s. 153; Heidegger 1977).

Jesli etycznosé decyduje o tym, jak jest miedzy ludzmi, i jednoczesnie jest tym, co
zachodzi w kulturze (Folkierska 1990, s. 154), to — jak si¢ wydaje — etyczno$¢ spra-
wia, ze cztowiek staje si¢ ludzki (Miller 1981, s. 13). Albo inaczej: etyczno$¢ zmienia
cztowieka w istote etyczna (Hegel 1969, s. 389). W takim ujeciu zadaniem wychowa-
nia jest ,,czyni¢” z cztowieka istotg etyczna, gdzie etycznos¢ jest uniwersalnoscia
kultury. Kultura decyduje o tym, jakg warto$cia jest ja i o tym, jaka warto$cig jest
swiat (zob.: Hegel 1990, s. 512, 513) dla spoteczenstwa, ktoérego tworem jest owa
kultura wraz z przypisang jej uniwersalnosciag.

A zatem kazde myslenie o wychowaniu ,,szuka swego idealu” w kulturze i swa
szczegolnos¢ tworzy na fundamencie jej etyki. Wobec tego nie mozna, mySlenia
o wychowaniu oderwa¢ od myslenia o spoteczenstwie i jego kulturze, gdyz to kultura
konstruuje ramy obiektywnosci bytu, a to, co etyczne, tworzone jest migdzy ludzmi
i stanowi intersubiektywny przejaw kultury. Dialektyka obiektywnego (relacje kultury
albo relacje logosu) i subiektywnego (relacje ethosu) ujawnia dialogiczng istote wy-
chowania, w ktérym uzna¢ trzeba z koniecznosci konflikt miedzy tym, co wazkie dla
$wiata, a tym, co znaczace dla cztowieka.

Nie jest to zwykty konflikt, dla ktérego znalez¢ mozna trwaty i jednoznaczny kon-
sensus, o czym przekonuje R. Miller. To odwieczny dylemat i nieznajdujacy rozwia-
zania spor o cel proceséw edukacyjnych: czy ich celem jest swiat, czy ja? Specyfika
procesow edukacyjnych jest to, ze projektowane i realizowane sg one w instytucjach
(rodzina, szkota), a te sa wytworem spotecznym. Kulturowo$¢ (w sensie obiektywno-
$ci) 1 etyczno$¢ (w sensie intersubiektywnos$ci) proceséw edukacyjnych jest wynikiem
uzgodnien mig¢dzyludzkich, a ich efektywno$¢ weryfikowana jest zwykle w praktyce
zycia codziennego, czyli w praktycznych relacjach ja-swiat. By¢ moze dlatego nie
powinno si¢ projektowac (i bada¢) proceséw edukacyjnych w oderwaniu od kultury
(Miller 1981, s. 99; 1969, s. 6). I — jak podkresla R. Miller — nie mozna bada¢ indywi-
dualnego zachowania, rozwoju mowy czy rozwoju myslenia w warunkach laborato-
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ryjnych. Nie mozna bada¢ wytworow ja w oderwaniu od swiata, a wlasciwie od tego,
co autorka nazywa (...) caloscig obrazu swiata i zycia (Miller 1981, s. 97), a M. Hei-
degger — egzystencjq jestestwa (Heidegger 1994, s. 59), gdyz bycie w egzystencji — jak
pisze J. Tischner — jest bezposrednim przejawem tego, kim cztowiek jest (Tischner
2005, s. 369). Nie mozna réwniez badania kultury oderwaé od realiow spotecznych,
relacji ekonomicznych czy wplywow spoteczno-historycznych, poniewaz to realia
spoteczne budujg kulture i jednoczesnie znakujg $wiat fizyczny cztowieka i przemie-
niaja go w $§wiat kultury (Miller 1981, s. 79-81, 84, 85, 99). Spotyka si¢ tu Swiat real-
ny 1 swiat idealny, a to jak cztowiek radzi sobie na ich styku, zalezy od jego dojrzato-
$ci (Tischner 2003, s. 187), czyli od tego, jak czlowiek wrasta w kulture i jak w niej
uczestniczy.

Ja-swiat: dialogiczno$¢ socjalizacji i wychowania

R. Miller — jak pisatam — bada socjalizacj¢ przez wychowanie i odwrotnie, ,,przy-
gladajac” si¢ ich wzajemnym relacjom poprzez konstrukt ja-swiat. Jego metodolo-
giczne wykorzystanie pozwala interpretowac procesy edukacyjne jako relacje, ktore
zachodzg pomigdzy ja i swiatem, a ktorych konsekwencjg jest okreslona jako$¢ ja
i okreslona jakos¢ swiata (Miller 1966, s. 49—54). To tu Sciera si¢ to, co zewngetrzne
z tym, co wewngtrzne. Idzie wigc nie tyle o zachowanie si¢ czlowieka czy jakos¢ po-
siadanej przez niego wiedzy, ile o osobowos¢, ujawniajaca si¢ (obiektywizuje) przez
Swiat 1 w §wiecie, ktory ja tworzy. Inaczej, to w relacji ja-swiat wyodrebnia 1 staje si¢
osobowos¢ cztowieka (Miller 1981, s. 94, 113, 260, 261).

Proces odbijania sie Swiata, proces jego odzwierciedlania si¢ w osobowosci czlo-
wieka rodzi¢ moze szereg problemoéw i konfliktow, dlatego tez budowanie nowego
$wiata w sobie ma za zadanie rozwigzywaé konflikty i trudnosci, ktore ,,stwarza” so-
cjalizacja (tamze, s. 123). Ich rozwigzywanie — jak wynika z analizy my$lenia R. Miller
— stanowi jeden z podstawowych warunkow rozwoju.

Uczestnictwo w kulturze — jako tworzenie i urealnianie nowego $wiata w sobie
— wymaga wigkszej §wiadomosci 1 wyzszych kompetencji kulturowych (tamze, s. 79)
od tych, ktore ,wytwarza w cztowieku” socjalizacja. Warunkiem uczestnictwa
w kulturze jest zatem osiggnigcie okreslonego poziomu uspolecznienia. Jest to pro-
ces dochodzenia do wiedzy i umiejetnosci, ktore pozwolg cztowiekowi na udziat
w coraz bardziej ztozonych strukturach spotecznych. Uspotecznienie jest sposobem
na to, by przed czlowiekiem ,,odstaniala si¢” wiedza o kulturze i by wiedza ta twor-
czo modyfikowata jego dzialania. Ujawnia si¢ tu zalezno$¢ mie¢dzy uspotecznie-
niem, uczestnictwem w kulturze a tym, co nazywane jest wiedza i kompetencjami
kulturowymi.
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Tak rozumiane wychowanie jako podbudowy potrzebuje socjalizacji (tamze, s. 54).
Nie mozna jednak rozumie¢ wychowania jako ,,naturalnej” konsekwencji socjalizacji,
ale trzeba je pojmowac jako rodzaj interwencji w nig. Socjalizacja — jako wrastanie
w kulture — w nastepstwie decyduje o jakosci aktywnego w niej bycia i o tym, jakie sa
relacje migdzyludzkie. I cho¢ uspotecznienie jest tym, co spolecznie determinowane,
to jednak nie mozna go sprowadza¢ wylacznie do praktyki regulowania stosunkow
miedzyludzkich, gdyz to, co migdzy ludzmi, opiera si¢ na wartosciach. Sg one wytwo-
rami rozwoju spoteczenstwa i jednoczes$nie dw rozwdj wspottworza. To one scalaja
i ksztaltuja spoteczenstwo, i rownoczesnie sg dzietem spotecznym (Miller 1979, s. 22;
zob.: Michalski 1946, s. 8, 9; Suchodolski 1946, s. 390, 391). Pedagogow szczegolnie
interesuje proces scalania i ksztaltowania spoteczenstwa, co znajduje swe odzwiercie-
dlenie w konstruowanym mysleniu o wychowaniu, ktore przez R. Miller rozumiane
jest wilasnie jako proces interwencji w socjalizacje 1 ktorego celem jest nie tylko
ksztaltowanie relacji czlowieka ze §wiatem, ale takze dostarczanie wiedzy, ktora po-
winna pozwoli¢ cztowiekowi §wiat rozumie¢ (Miller 1966, s. 28, 70; 1973a, s. 5, 6;
1981, s. 114, 122, 131). Dla myslenia pedagogicznego wazka zdaje si¢ nie tylko pro-
cesualna koncepcja socjalizacji i wychowania, ale przede wszystkim wyeksponowanie
ich interakcyjnego charakteru i tego, ze s one owg interakcyjnoscia powigzane.
Autorka w interakcyjng koncepcje socjalizacji (Miller 1981, s. 83) wpisuje interakcyj-
ne ujecie wychowania. Zasada interakcyjnosci pozwala dostrzec i zrozumie¢ zakre-
sy wielowymiarowosci i wieloptaszczyznowosci tego, co dzieje si¢ miedzy ja
i swiatem (Miller 1976, s. 71). Tak wigc, przyjmujac za R. Miller, Zze osobowos$¢ to
struktura, ktora reguluje odniesienia do §wiata, i rownoczesnie sama jest zalezna od
wplywow $wiata 1 wyksztalca w sobie potencjat aktywnosci, gdy jakos$ ten zewnetrzny
Swiat probuje (z)rozumied, i dalej: przyjmujac, ze osobowos¢ interioryzuje zewnetrzne
warto$ci, by w tym $wiecie by¢ (Miller 1973b, s. 46), to uznaé trzeba, ze sens dzialan
wychowawczych koncentruje si¢ na tym, by ten stosunek osobowosci do $wiata for-
mowac (Miller 1969, s. 6; 1973b, s. 48).

Analizujac prace R. Miller, mozna odnie$¢ wrazenie, ze jej badanie procesow edu-
kacyjnych, rozpoznawanie ich efektoéw w konfrontacji z zatozonymi i oczekiwanymi
wynikami, byto metodologicznie mozliwe tylko dzi¢ki konstruktowi ja-swiat. Ja-swiat
jest przez autorke odczytywane jako zwigzek subiektywnego i obiektywnego (Miller
1981, s. 137; 1973D, s. 48, 49), czy tez indywidualnego i spotecznego (Miller 1981,
s. 76, 82, 98, 108, 113, 128), a takze jako podmiotowego i przedmiotowego (tamze,
s. 81). Odstania si¢ tu fenomen mysli R. Miller: metodologicznie uzyty konstrukt
Jja-Swiat stanowi synteze¢ tego, co psychologiczne, i tego, co spoteczne, i wlasnie jako
synteza zmienia si¢ w fundament pedagogicznego myslenia o socjalizacji. To pedago-
giczne ujecie socjalizacji powaznie zasila myslenie o wychowaniu, dzigki czemu so-
cjalizacyjne doswiadczenia cztowieka w dzialaniach wychowawczych nie dajg si¢
zredukowa¢ do artefaktow zaktocajacych procesy wychowawcze. I cho¢ cele spotecz-
ne procesu wychowania musza zosta¢ przelozone na jezyk pedagogiki, to stanowia
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one zaledwie czes$¢ tej ztozonosci, jaka jest ja-swiat. Idzie tu o takie dziatania wycho-
wawecze, ktore sg inicjowane przez rozpoznane potrzeb spoleczenstwa i weryfikowane
w specyficzny sposoéb zmianami i potrzebami rozwoju osobowosci wychowanka
(Miller 1976, s. 71, 72; 1969, s. 6, 7).

Fenomen mysli R. Miller zasadza si¢ na przekonaniu, ze ideal wychowania moze
by¢ zaledwie szkicem w modelu stosunku ja-swiat, tym samym nie moze to by¢ por-
tret idealnej osobowosci zamknigtej w sobie (Miller 1981, s. 131). Tak zwana idealna
osobowos$¢ powinna zaledwie wskazywaé kierunek dziatan, ale nie moze stanowic
twardego celu socjalizacji i wychowania (tamze, s. 148; Miller 1973a). Ja-swiat
z koniecznosci pojmowany powinien by¢ jako model ogdlny, wzorzec pozbawiony
szczegbtowych wytycznych, tak by nie zaktocal on aktywnosci wychowawcy i wy-
chowanka (Miller 1981, s. 146).

Cele i wyniki wychowania powinny by¢ projektowane wielowymiarowo, tak by
obejmowaty one (...) cafos¢ zycia spolecznego i catos¢ rozwoju osobowosci (tamze,
s. 131; por.: Miller 1964; 1973b; 1976). Wszechstronny rozw6j osobowosci jako cel
zaktada dziatania wychowawcze, ktére z koniecznosci domagajg si¢ umocowania
w $§wiecie zewnetrznym 1 wewnetrznym (Miller 1981, s. 131).

Efekty wychowania mozna mierzy¢, ale ,rachowaé” daja si¢ jedynie czynnosci,
zachowania czy wiedza wychowanka. Mozna je nawet szczegdtowo projektowac. Nie
mozna jednak zmierzy¢ osobowosci. Mozna zaledwie hipotetycznie okreslaé jej roz-
woj, przyjmujac zalozenie, ze ksztalt tego rozwoju trzeba nieustannie weryfikowac.
Osobowo$¢ nabywa zdolnosci do samoregulacji, co znaczy, ze uczy si¢ ona samore-
gulacji, to za$ powoduje, ze cztowiek zyskuje mozliwo$¢ dziatania i wspotdziatania.
Sposob radzenia sobie w $wiecie, a wlasciwie w ludzkim zyciu, stopien samorealizacji
i doswiadczane lub nie-doswiadczanie poczucia sensu zycia stanowig o trafnosci pod-
jetych dziatan socjalizacyjnych i wychowawczych oraz o ich wzajemnej koherencji.
Stad tez, R. Miller jako cel wychowania wskazuje ksztaltowanie osobowosci zaanga-
zowanej, czyli takiej, ktora — jak pisatam — reguluje swoje stosunki z otoczeniem,
a podkreslone ,,zaangazowanie” powinno ksztatltowaé¢ si¢ w dziataniu, tak w Swiecie
zewnetrznym, jak i wewnetrznym (tamze, s. 122-131).

Wydaje si¢, ze uzycie ja-swiat na sposdb metodologiczny przejawia si¢ nie w kon-
struowaniu konkretnego rozumienia zwiazku cztowieka i $wiata, czy w rozpoznaniu
zdarzen i procesoOw edukacyjnych, ktéore moga ten zwigzek modelowac, lecz w rozpo-
znaniu faktu, ze tres¢ relacji ja-swiat jest spolecznie, a wigc i1 kulturowo wytwarzana.
Umiejscowienie w konkretnej kulturze i systemie spotecznym powoduje, ze cztowiek
,hasycony” zostaje konkretng interpretacja $wiata i siebie (tamze, s. 55, 118, 132).
Nawet wolno$¢ i przymus sg spolecznym wytworem, a zdolno$¢ ich rozumienia daje
dostep (Iub nie) do konkretnej wiedzy kulturowej (tamze, s. 172). Wigcej, nawet ar-
gumentacja na rzecz prawdy jest kulturowo wytwarzana (tamze, s. 54). Funkcjonalne
ujecie relacji ja-swiat odstania si¢ w pytaniu o to, jak reguluje si¢ dialektyczny zwia-
zek cztowieka i swiata? Upedagogicznienie tego pytania pozwala widzie¢ owe zwigzki
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jako procesy edukacyjne: jako socjalizacj¢, wychowanie i (nieanalizowang w tym tekscie)
psychoterapie. Pytanie o cztowieka w kontekscie osobowosci zaangazowanej jest peda-
gogicznym pytaniem o efektywno$¢ socjalizacji i wychowania, a takze o to, jak duzy
dystans spoteczny i kulturowy dzieli to, co jest efektem socjalizacji, od tego, co jest efek-
tem wychowania (Miller 1983, s. 405-408, 413-419). Konflikt migdzy efektami wycho-
wania i efektami socjalizacji na sposob dialogiczny waloryzuje ich wzajemna — procesu-
alng 1 interakcyjng — relacje. [ w tym wilasnie sensie dialogiczno$¢ jest odstonigta przez
R. Miller wlasciwoscig 1 koniecznoscig zwigzku socjalizacji i wychowania.

Osobowos¢: miedzy socjalizacja a wychowaniem

Zmieniajacy si¢ Swiat stawia nowe wyzwania, a wraz ze wzrostem wiedzy zmienia
si¢ takze ludzka osobowos¢ (Miller 1981, s. 112). I cho¢ osobowo$¢ — jak pisalam
— jest struktura, ktora reguluje swe relacje ze swiatem, to w duzej mierze $wiat ze-
wnetrzny narzuca osobowosci typ dziatan, za pomoca ktérych moze ona siebie ujaw-
nia¢ (tamze, s. 125). Inaczej: za pomoca ktérych moze si¢ obiektywizowac (zob.: Ber-
ger, Luckmann 2010). Albo jeszcze inaczej: za pomocg ktorych moze si¢ wyodrgbniac¢
i stawac (Miller 1981, s. 260).

Zmianie ulega nie tylko zycie spoteczne, zmianie ulega takze wewngetrzne zycie
czlowieka, dlatego wszelkie projekty edukacyjne powinny zaktada¢ odrgbnos$¢ i prawo
do samorealizacji oraz wyboru. Osobowosci nie mozna zatem opisac jako zbioru cech
systemowych, ale z konieczno$ci powinna by¢ ona pojmowana jako calos¢ i jed-
noczesnie czgs$¢ §wiata (tamze, s. 118, 119).

Osobowos¢ jest podmiotem, posiada zlozong 1 swoistg dla siebie strukturg ja (tamze,
s. 132). Wyeksponowany zwigzek socjalizacji, wychowania i osobowosci jest waznym
osiggnieciem mysli R. Miller, gdyz w procesie projektowania pracy wychowawczej zwra-
ca uwage na konieczno$¢ uwzgledniania tych zmian osobowosci, ktore sa wynikiem
socjalizacji. Planowanie i realizacja pracy wychowawczej powinny akceptowac ten edu-
kacyjnie waloryzowany aspekt osobowosci (tamze, s. 118; por. takze: tamze, s. 63, 75, 76,
81, 82), ktéry objawia si¢ w dgzeniu cztowieka do samorealizacji (tamze, s. 118), gdyz ta
stanowi wspdlny wynik socjalizacji i wychowania (tamze, s. 61). Realizacja samego sie-
bie — pisze R. Miller — jest dialektycznie powigzana z urzeczywistnieniem wizji doskonate-
go swiata (tamze, s. 143). Proces socjalizacji powoduje zmiany w osobowosci, ktore sa
zwigzane z odbiciem w wychowanku okre$lonego kulturowego obrazu §wiata i siebie. To
W nim — w obrazie Swiata — zinternalizowany zostaje system wartosci adekwatny do danej
kultury (tamze, s. 141), ale to wychowanie — tworzac nowy $wiat w sobie — w sposob
planowy i zorganizowany pozwoli zinternalizowa¢ w osobowosci wychowanka to, co
spoleczne (tamze, s. 121; por.: Miller 1952). Kazde jednak wychowanie buduje si¢ na
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socjalizacji 1 to stad w wychowanie wpisana jest swoista funkcja weryfikacji i korekty
tego, co sprzeczne (konfliktowe) miedzy swiatem odbitym a nowym swiatem w sobie
(Miller 1981, s. 136-142).

Osobowos¢ jest struktura, ktora zmienia si¢ w toku osobniczego zycia. Socjalizacja
W tym rozumieniu stanowi wynik afiliacji i adaptacji do srodowiska, a wtasciwie do
jego kulturowych wzordéw, gdyz zadaniem czlowieka jest nauczy¢ si¢ kultury,
w ktorej przychodzi mu zy¢. Osobowos¢ przejawia si¢ m.in. stylem zycia, wyuczonym
zachowaniem, przyswojonym modelem wspotpracy i dziatania, zakresem i trescig
posiadanej wiedzy. W caloSciowym uje¢ciu osobowos¢ obiektywizuje sie, czyli wyod-
rebnia si¢ w tym, jak czlowiek jest w $wiecie, 1 jednoczes$nie odzwierciedla to, jaki jest
$wiat zycia cztowieka. Ma wigc w sobie socjalizacja pewien szczeg6lny aspekt afilia-
cyjno-adaptacyjny, ktorym cigzy ku pasywnemu byciu w kulturze. To wychowanie
wraz z postulowanym przez R. Miller ideatem osobowosci zaangazowanej daje czto-
wiekowi mozliwos¢ aktywnego bycia na rzecz reorganizacji §wiata, w ktorym przy-
chodzi mu zy¢. Wobec tego celem dziatan wychowawczych nie moze by¢ formowanie
okreslonego wzorca osobowosci, czy tez prosciej: celem wychowania nie moze by¢,
do-okreslony kulturowo cztowiek.

I chociaz wielu nauczycieli oczekuje drobiazgowych wskazan wychowawczych, to
jednak oczekiwanie ,,;recept edukacyjnych” jest pedagogicznie niezasadne, gdy celem
wychowania jest ideal osobowoSci zaangazowanej. R. Miller pisze: Wychowanka nie
mozna zmusic, azeby byl takim, a nie innym czlowiekiem, ingerencja w formowanie oso-
bowosci wymaga jego przyzwolenia, wymaga procesu samowychowania (tamze, s. 129).

Przywotana wypowiedz eksponuje logike myslenia R. Miller o wychowaniu: nie
idzie w nim o tworzenie cztowieka, ale ktadzie si¢ nacisk na proces konstruowania
stosunku, czy tez relacji osobowosci ze swiatem (Miller 1973b, s. 48; Miller 1969,
s. 6). Najogolniej chodzi o to, by wychowanek uczyl si¢ §wiata przez to, ze w tym
$wiecie jest. W pewnym sensie jest to postulat wychowania do dziatania w dziataniu
(Miller 1981, s.129). Jest to mozliwe w sytuacji, gdy — jak pisze autorka — (...) jednym
z zadan wychowania jest przygotowanie wychowanka do dokonywania odpowiednich
wyborow wartosci, poddawania si¢ jednym wplywom, przeciwstawianie innym (tamze,
s. 127; Miller 1966, s. 165).

Wychowanie wigze si¢ takze z rozwojem §wiadomego uczestnictwa w zyciu spo-
tecznym i w kulturze. Wynika to z potrzeby rozwijania w wychowanku $wiadomosci
wspoOlpracy 1 inspirowania go, by ,,pomagal” wychowawcy w wychowaniu. Chodzi o to,
by wychowanek zyskat §$wiadomos¢, ze obowiazkiem wychowawcy jest wychowywanie
wedle wzoru, ale wzor — jak pisatam — nie moze odnosi¢ si¢ do modelu cztowieka, tylko
do modelu stosunku osobowosci do §wiata. Idzie tu o §wiadomo$¢ siebie jako podmiotu
dziatania (Miller 1966, s. 50-53). Obrazuje to wypowiedz Romany Miller:

Pojecie dziecka, jako podmiotu wychowania, a wiec wychowawcy samego sie-
bie, odnosi si¢ wltasnie do aktywnosci skierowanej na osobe, na swiadome okresle-
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nie kierunkow dziatania i modelowanie swojego ,,ja”, na oceng wartosci motywow
dziatania, na stawanie si¢ takim, a nie innym cztowiekiem, ktory postepuje zgodnie
ze swoimi przekonaniami i poglgdami.

Proces interioryzacji, wchianiania swiata zewnetrznego do wewngtrz, prowa-
dzi do syntetycznego obrazu Swiata, i do syntetycznego obrazu samego siebie.
Rownolegle z ksztattowaniem poglgdu na swiat rozwija si¢ takze swiadomosc¢, czyli
okreslenie samego siebie (tamze, s. 54).

Wychowanie wchodzi¢ moze w konflikty z socjalizacjg (Miller 1981, s. 130), ale je-
go sens wigze si¢ z ukierunkowaniem rozwoju dziecka w zgodzie z celami (tamze,
s. 109), ktore maja swe zrodlo w spoteczenstwie i jego kulturze, i ktore charakteryzowac
si¢ powinny etyczno$cig. Idzie zatem o rozpoznanie, jak cele wychowawcze powinny
tworzy¢ sfer¢ etyczng jako dziedzing (wspob)dziatania wychowawcy i wychowanka.
Dialogowos¢ zwraca uwage, ze (...) wartosciq jest drugi cztowiek, wartosciq jestem ja
sam i wartoSciami sq rozmaite plaszczyzny obcowan cztowieka z cztowiekiem (Tischner
2003, s. 170). Cztowiek jako warto$¢ autoteliczna wymaga podmiotowosci relacji
i tego, by nie odnosi¢ si¢ do niego jak do przedmiotu (Miller 1981, s. 239). Dialogowos¢
odslania, jak cztowiek jest z drugim czlowiekiem, i objasnia mozliwosci tego, jak czto-
wiek jest w $wiecie 1 jak jest soba. Z drugiej strony cztowiek potrzebuje relacji dialogo-
wych, gdyz to one przesadzaja o ,,czlowieczenstwie cztowieka”, bo cztowiek egoistycz-
nie dla siebie — dla swej podmiotowosci — potrzebuje drugiego czlowieka (zob.: Buber
1992). Dialogowos¢/etycznos¢ otwiera pole wyodrebniania i stawania si¢ osobowosci
zaangazowanej, ktora uczac si¢ relacji ze §wiatem, z konieczno$ci wchodzi w relacje ze
$wiatem, a wigc takze w dialogiczne (konfliktowe) obszary tego zwiazku.

W strone konkluzji

R. Miller kresli ptaszczyzne mozliwos$ci, w ktorej wartoscig samg w sobie jest za-
rowno cztowiek, jak i to, co miedzy cztowiekiem a cztowiekiem. Jej projekt wycho-
wania osadzony zostat w dialektycznej tradycji Marksowskiej 1 konstruowany na po-
dejséciu do kultury jako warto$ci oraz eksponowaniu zwrotnosci konstruktu ja-swiat.
Pozwala to skonstruowa¢ metodologiczne ramy dla ujecia (1) wychowania jako dialo-
gowosci i jednoczesnie (2) wychowania jako dialogicznosci.

Dialogowos¢ uzmystawia, ze wychowanie jest przestrzeniag bycia cztowieka z czlo-
wiekiem, w ktorej to czlowiek — raz jeszcze powtdrze — jest wartoscig autoteliczna.
I to dlatego wychowanie potrzebuje etycznos$ci. Proces wychowania w sposob szcze-
g6lny sktania wychowawce do mys$lowego ogarniania $wiata i do tego, by konstru-
owal on wilasne rozumienie, ktore — paradoksalnie — sam $wiat mu podsuwa. Bo to
$wiat si¢ przeciez cztowiekowi odstania i to §wiat podsuwa cztowiekowi rozumienia
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i sensy, ktore cztowiek uzna za prawdziwe (Miller 1981, s. 55, 57, 118, 132, 172; zob.
takze: Gadamer 2004, s. 533 i n.) Wychowanie jest tu niczym innym jak etycznoscia:
rekonstruujaca si¢ relacja ethosu-ja i logosu-swiata. Relacjge wychowawcza warto
uzna¢ za model relacji miedzyludzkich, co powinno przesadzac o jakosci tego, co i jak
mig¢dzy ludzmi w wychowaniu.

Dialogicznos$¢, pozwala dostrzec, ze wychowanie jest proba obejmowania i roz-
wigzywania nierozwigzywalnego konfliktu miedzy ja a swiatem. Migdzy tym, co su-
biektywne, a tym, co obiektywne. Miedzy tym, co wazkie dla czlowicka (bo wynie-
sione z domu albo uznane w toku indywidualnego zycia), a tym, co wazne dla
spoteczenstwa (bo narodowe, panstwowe, kolektywne). Migdzy tym, co si¢ osiaga,
a tym, co si¢ niszczy badz traci (Miller 1975, s. 332) w procesach edukacyjnych. Dia-
logiczno$¢ wynika z koniecznos$ci budowania relacji zwrotnych miedzy ja a swiatem.
Gdzie ja w szczegolny dla siebie sposob jest w opozycji wobec swiata, i rtOwnoczesnie
swiat we wlasciwy sobie sposob jest w opozycji wobec ja.

Pedagogiczne ujecie relacji ja-swiat pozwala dostrzec i zrozumie¢ dialogowo$¢
i dialogiczno$¢ edukacyjnych odniesien. Dialogowos¢ to sfera wartosci, ktore walory-
zuja nie tylko poziom spdjnosci socjalizacji i wychowania, ale takze wskazuja ko-
nieczno$¢ konstruowania koherencji $wiatow (kultur) wychowanka (ktory jest ja)
i wychowawcy (ktory reprezentuje swiat). Dialogowos$¢ pozwala dostrzec konieczna
dla dialogu zasade uzgadniania nie tyle nazw wartos$ci, ile ich zakreséw tresciowych,
ktore beda ,,czytelne i wazne” dla ja i dla swiata. Jest to wazne z tej przyczyny, ze
kazde ja, ktére wchodzi w proces wychowania, wnosi do niego wartosci, a ich tresci
sg interioryzowane w procesie socjalizacji. Dialogicznos$¢ jest sfera konfliktowania si¢
wartos$ci, jako tego, co ,naturalnie rozbiezne” w relacji edukacyjnej wychowanka
1 wychowawcy, czyli na styku ja i swiata. Im wigksza rozbiezno$¢ w zakresie tresci
wartosci, tym wigkszy konflikt pomigdzy wychowankiem i wychowawca, pomig¢dzy
ja i swiatem. Jego kresem jest niemozno$¢ spotkania w sytuacji dialogu, gdyz ten
zmienia si¢ w nadmiernie wyeksponowang roznice.

I by¢ moze dlatego wychowanie na rzecz osobowosci zaangazowanej mozna, a wila-
$ciwie trzeba rozumie¢ jako (...) interwencje siegajqcg az do sposobu bycia cztowiekiem
(Miller 1981, s. 262, 263.), gdzie dialogowo$¢ konstruuje si¢ na zwrotnej relacji i zwigzku
Jja i Swiata, a dialogiczno$¢ na zwrotnej relacji i opozycji ja a swiat.
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I-world: Romana Miller’s dialogic and dialogical concept of socialisation
and upbringing. Towards an engaged personality

The article attempts to reconstruct Romana Miller’s pedagogical thought, whose scientific output is
one of the pillars of the Gdansk Pedagogy. The departure point is the separation and methodological
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recognition of a construct of I-world, which was recognised by me as crucial for the pedagogical concept
of socialisation. The construct of I-world allows to show dialogue and dialogic properties of the relation
of socialisation and upbringing. Thanks to this, what becomes clearer is the concept of a human being
that acts in culture, perceived by Romana Miller (after Bogdan Suchodolski) as an engaged personality,
who (co)creates themselves by the means of forming their relation with the world.

Keywords: Romana Miller, I-world, socialisation, ubbringing, dialogism, dialogicality



