Krystyna Ablewicz
U progu pedagogicznego dialogu -
rozwazan kilka o jego uwarunkowaniach

,,U progu” oznacza, ze jeszcze w dialog nie weszliSmy, ze zanim do niego dojdzie, i to
na sposob pedagogiczny, wychowawczy, to trzeba nam, wychowawcom, w jaki$ sposob si¢ do
niego przygotowac¢. W najbardziej podstawowym wymiarze sytuacja dialogiczna jest sytuacja
ogbélnoludzka (czy tez raczej taka moze byc¢), jednakze jej specyfika, jako sytuacji
wychowawczej, kaze blizej przyjrze¢ si¢ umozliwiajacym jej zaistnienie uwarunkowaniom,
ktore, w przypadku procesu wychowania, w znacznej mierze leza po stronie wychowawcy.
Przede wszystkim, dlatego, ze — jako dorosty — z natury swej dorostosci (i dojrzatosci)
pozostanie zawsze® klasycznym paidagogosem?. Tym, ktory prowadzi.

Nalezy zacza¢ od tego, ze nie kazdy proces komunikacyjny, nie kazda wymiana zdan,
czy rozmowa moga by¢ wyrdznione, jako dialogiczne. Na przyktad proces negocjacji, nie jest
z gruntu procesem dialogicznym, jakkolwiek wykorzystywanym, jako metoda w procesie
wychowania. Mowimy nieraz, ze prowadzimy z dzieCmi negocjacje, i ze tez uczymy je
wzajemnego negocjowania stanowisk, zwlaszcza w sytuacjach konfliktowych. Negocjacje
posiadaja swoja wartos¢ metodyczna, niemniej nie mozna ich utozsamia¢ z dialogiem, a to z
powodu odmiennych hierarchii wartosci podstawowych, jakie ujawniaja si¢ w procesach
negocjacji i dialogu.

By uwypukli¢ to, co stanowi o dialogicznym charakterze rozmowy, czy jakiego$
innego procesu komunikacyjnego, musimy nawiaza¢ do pogladoéw klasykow filozofii dialogu:
Martina Bubera, Emanuela Levinasa, czy Franza Rosenzweiga. Wskazywali oni, ze dialog jest
przede wszystkim doswiadczeniem gleboko etycznym, to znaczy takim, jak pisat polski
kontynuator ich mysli, Jozef Tischner®, w ktorym w polu mojej $wiadomosci pojawia si¢
cztowiek. Tym czlowiekiem moge¢ by¢ Ja sam, a moze by¢ Drugi/Inny. Wraz z
doswiadczeniem osoby zaczynaja w ‘gr¢’ naszych relacji wchodzi¢ wartosci etyczne. One
okresla to, co si¢ migdzy nami wydarzy. Co znaczy jednak: ,one okresla”? To znaczy, ze
jakkolwiek wartosci istnieja w sposob obiektywny”, od woli cztowieka niezalezny, to czlowiek

sprawia wola swoja i decyzja (wyborem), Ze zostaje im nadana jaka$ konkretna twarz. Istnieje
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tu swoista dialektyka, ktora moze mie¢ miejsce tylko dzigki wolnosci czlowieka. Czlowiek
staje w obliczu warto$ci etycznych, z ktorych promieniuje ku niemu jaka$ dziwna sita®, sita
zobowiazujaca do uczynienia czego$.... Na to wezwanie odpowiada ludzka wola. | tu
powstaje pytanie kluczowe dla sytuacji etycznej i tym samym sytuacji dialogicznej. Czyjego i
jakiego dobra chce wolna wola? Obiektywny $wiat wartosci nie podejmuje decyzji za
czlowieka, zarysowuje jednak, to co bedzie dalej, po dokonanym wyborze. A to, co si¢ po
wyborze dokona, nada czlowiekowi twarz®. A wraz z nia nakresli to, co si¢ wydarzy z drugim.

Podstawowy wybor etyczny mozna chyba $miato zredukowaé do wyboru pomiedzy: Ja
czy Ty. Dramat tego wyboru polega na alternatywie: Ja albo Ty. Kazdy z nas ma niezbywalne
ludzkie prawo do samorealizacji. Jako podmioty, pod tym wzgledem jesteSmy sobie rowni.
Ten podstawowy porzadek rownosci - jako prawa - ludzkich bytow otwiera¢ nas jednak moze
na nierowne wybory dotyczace egzystencji. Kazda zycie jakoSciowo jest inne, bo
niepowtarzalne sa zyciowe doswiadczenia.

W negocjacjach wybieram generalnie Ja, jakkolwiek z pewnym ustgpstwem dla Ty.
Niemniej musimy mie¢, z Mojego punktu widzenia, co najmniej po rowno. W negocjacjach Ja
nie moze straci¢, odda¢ wigcej, bo mysli caly czas o zabezpieczeniu indywidualnego (badz
grupowego interesu). Tu obliczane sa koszty. W dialogu natomiast jest Ty. Moge ustapic¢, bo
takie jest Twoje Dobro, a ono jest pierwszoplanowe. Dialog promuje i potwierdza wartos$¢ Ty.

Dialog interpretowany w horyzoncie wartosci etycznych, w pedagogicznej specyfikacji
bedzie blizszy glebszemu, bardziej zasadniczemu rozumieniu relacji wychowawca-
wychowanek, jako przyjmowanej generalnie w procesie wychowania postawy, a nie
sytuacyjnie dobieranej metody. Dialogiczna postawa wychowawcy, jako pewna stala,
konstytutywna cecha jego etosu, zobowiazuje wychowawce do uwzgledniania w
poszczegolnych rozwiazaniach, decyzjach celu calego procesu wychowawczego. Wydaje sie,
ze zgadzamy sig, co tego, jako polskie spoleczenstwo, ze chcemy by nasze dzieci, jako doro$li,
byli uczciwi, cho¢ przedsigbiorczy; $miali, ale nie bezczelni; odwazni w szczerosci, ale i
rozwazni; wolni, ale nie samowolni; posiadajacy poczucie wlasnej wartosci, ale nie
egocentryczni; otwarci, ale nie naiwni; zywo reagujacy na cywilizacyjne zmiany, ale i
pielegnujacy swe kulturowe korzenie... Ten horyzont celow/wartosci w czlowieku
urzeczywistnionych 1 za jego posrednictwem mozliwych do urzeczywistnienia, mozna by
mnozy¢. Generalnie chcemy, by nasze dzieci w przysztosci doznawaty spetnienia i poczucia

sensu swego zycia. Ale tez u progu tego zycia, decydujemy, w jaki sposob w calej naszej
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® Tamze.



koncepcji wychowania uwzglgdniamy obecno$¢ Czlowieka. Kim On jest dla mnie, kiedy
wobec Niego staje? Jako wobec Siebie i wobec Innego. Kim moge by¢ Ja dla Niego?

W filozofii dialogu w szczegolny sposob akcentuje si¢ znaczenie odpowiedzialnosci.
Odpowiedzialnos$¢, to zreszta konstytutywna cecha sytuacji etycznej. Wraz doswiadczeniem
osoby drugiego cztowieka, odstonigte zostaje wobec niego jakie§ zobowiazanie. To, ‘jakie’
trzeba dopiero sprecyzowaé. By dialog stal si¢ dialogiem faktycznym, a nie jego karykatura
trzeba rzetelnie odpowiedzie¢ na wezwanie sytuacji. A ta, ze odpowiedzia rzadzi juz nie tylko
$wiat warto$ci obiektywnych/powinnosciowych, ale I indywidualna wrazliwos¢ aksjologiczna
I zmyst rzeczywistosci. Dialog, jak i inne wartosci duchowe, rowniez wymaga realizacji w
konkrecie i poprzez konkret.

Wracamy do punktu wyjs$cia. Stoimy u progu sytuacji dialogicznej, trzeba w nia wejs$¢
poprzez przyjecie wymagajacej od wychowawcy wiele postawy. W publikacjach na temat
dialogu zwraca si¢ uwage na konstytutywne dla niej elementy, takie jak: prawda, szacunek,
otwartos¢, shichanie, mito$¢ blizniego, czyli zdolno§¢ do zaofiarowania czego$ z siebie,
dziecku. Ja chcialabym zwrocic uwage pewne dodatkowe uwarunkowania procesu
stuchania/poznawania dziecka i sytuacji wychowawczej. Stuchanie wydaje si¢ podstawowym
aktem umozliwiajacym poznanie drugiego. Bo slucham kogo$, by pozna¢ wypowiedziane i
niewypowiedziane tajniki jego duszy, stucham z czujnoscia i otwarto$cia, bo wtedy tylko mam
szansa uslysze¢ prawde. Stucham z powaga i szacunkiem, bo wtedy uzyskam otwarto$¢
dziecka, gdy bedzie przy mnie czulo si¢ bezpiecznie. Stowo ,,stucham”, ma tu do$¢ umowny,
wrecz symboliczny charakter. Bo ,,wstuchiwa¢ si¢” moge nie tylko uszami, ale i oczami, i
cialem, i uczuciami, i my$lami... Wstuchiwanie si¢ np. w dzwigki to wyodrebnianie ich
subtelnosci, r6znicowanie, ustalanie ich rytmu, nasilenia, barwy, czystosci brzmienia, ale tez i
ich swoistej, przedmiotowej charakterystyki.. To wiasciwie samemu stawanie si¢ dzwickiem.

Zatrzymajmy si¢, wiec na chwile nad takimi poznawczymi procesami ,,wstuchiwania”
w drugiego cztowieka, jak ,,wczucie” i ,,rozumienie”.

Wecezucie inaczej okreSlane empatia, jest chyba najczes$ciej postulowanym, w
nawiazaniu do psychologii, sposobem poznawania cztowieka, a przede wszystkim jego uczu¢.
Wychodzi si¢ tu z zalozenia, ze dzigki rozpoznaniu stanéw emocjonalnych i uczuciowych,
rozpoznane zostang motywy jego postgpowania, a tym samym stanie si¢ czytelny i zrozumiaty
sam czlowiek. Istota tych aktow jest moment przeniesienia ‘siebie’ w stany uczuciowe
drugiego 1 niejako wedrowanie razem z nim poprzez wszelkie §ciezki przytrafiajacych mu sig
zdarzen. Wspdlodczuwam z nim razem, jednocz¢ sig, widzg $wiat ,,oczami” jego uczu¢ i

doznan.



Niewatpliwie jest to jaki$ sposob dotarcia do uczuciowego $wiata drugiego czlowieka,
niezwykle wazny, bo uznawany juz do$¢ powszechnie za podstaweg wartoSciowania i
oceniania rzeczywistosci. W przypadku mlodego czlowieka, zwlaszcza w wieku dorastania,
sita emocjonalnego porzadkowania Swiata jest ogromna, i kazdy rodzic, i pedagog zdaje sobie
z tego sprawe. Tez kazdy czlowiek, o ile pamigta, jak sam dorastat. By moc pracowac¢ w ogodle
z czlowiekiem, i to w tak delikatnej materii, jak jego wychowanie ten osobowosciowy
warunek wrazliwosci, jakim jest zdolno$¢ empatii, stanowi warunek podstawowy. Ale...
zwro¢my uwage, czy nie tkwia w nim samym pewne pulapki, dla pedagoga dos¢
niebezpieczne.

Gdzie jest moje przezywajace Ja, kiedy wczuwam si¢ w przezycia innego czlowieka,
dziecka? Mozna nieco przenosnie powiedzie¢, ze nie u mnie, lecz u niego. To jego
emocjonalno-uczuciowa perspektywa postrzegania rzeczywistosci staje si¢ dominujaca |
zarazem usprawiedliwiajaca jego postgpowanie. Wczuwajac sig, przyjmuj¢ te perspektywe,
jako wystarczajaco uzasadniajaca nie tylko przezycia, ale i czyny. Popeliony czyn staje si¢
oczywista 1 wytlumaczalng konsekwencja przezy¢, z ktorymi 1 ja, jako osoba
wspotodczuwajaca si¢ solidaryzuje. Warto w tym miejscu zacytowa¢ Edmunda Husserla:

,Przenosz¢ si¢ w inny podmiot: przez wczucie uchwytuje, co i jak mocno, z jaka sita go
motywuje. (...) Uzyskuje t¢ motywacje, przenosze si¢ w jego sytuacje, na poziom jego wyksztalcenia,
na rozwoj jego miodosci etc. (...); czuje sie nie tylko jakbym wchodzit w jego myslenie, czucie,
dziatanie, lecz musze w tym i$¢ za nim (...) Jestem z nim razem w jego pokusach, w jego mylnych

wnioskach, a w tym >razem< tkwi wewngtrzne wspolprzezywanie czynnikow motywujacych, ktore

swa koniecznos$¢ nosza w sobie”’

Wiasciwie przestaje by¢ w tym wspdtodczuwaniu soba, staje nim i ujmuje¢ wszelkie
sytuacje, tak jak on je ujmuje. Ale, jak zwraca uwage O.F. Bollnow, w ten sposdéb mozna tez
usprawiedliwi¢ najwigksze dranstwa i zbrodnie. W samej perspektywie wczucia nie ma,
bowiem miejsca na perspektywe wartosci obiektywnych. Jest tylko 1 wylacznie perspektywa
subiektywistyczna®. Uderzyt, bo zupa byta za stona, bo dzieciak przyniost dwoje za szkoty, bo
zdradzita z innym... Wiele mozna by poda¢ przykladéw, ktérymi ludzie usprawiedliwiaja
swoje dziatania, oczekujac, ze wywolany jakim§ bodzcem afekt stanowi¢ bedzie
wystarczajace usprawiedliwienia dla pojawiajacego si¢ w $lad za nim czynu. Oczekuja
wczucia si¢ w ich stan 1 sytuacj¢ uczuciowa, a nastgpnie jej zrozumienie, czyli...

usprawiedliwienie.

" E. Husserl, Idee I1, s. 384-385, za: A. Wegrzecki, O poznawaniu drugiego cztowieka, Krakow 1992, s. 165.
& Specjalnie nie pisze ,,subiektywna”, poniewaz , subiektywnos¢” nie wyklucza uwzgledniania obiektywnego
$wiata warto$ci, natomiast piszac ,,subiektywistyczna” chceg zaakcentowac wytacznosc¢ ,,ego” i jego
apodyktyczny, aksjologiczny, subiektywizm.



Dla pedagoga pojawia si¢ tu jednak zasadnicze pytanie, czy faktycznie postulowana
do$¢ powszechnie empatia jest wystarczajacym dla niego aktem poznawczym,
umozliwiajacym mu prac¢ wychowawcza? Czy nie prowadzi do Slepego zaulka pedagogiki,
ktéra moglibySmy nazwaé sentymentalna, a zarazem bezkrytyczna, niestawiajaca, a wrecz
pozbawiajaca siebie mozliwosci stawiania mtodym ludziom wymagan? Czy nie usuwa z pola
interpretacji podstawowe wartosci etyczne? Jak, bowiem sprawiedliwie rozsadzi¢, kiedy obie
strony - wedle przezy¢ - maja racje? Czy mozna odwola¢ si¢ do jeszcze innych perspektyw, a
koncu takiej metaperspektywy aksjologicznej, ktéora pozwoli uporzadkowac interpretacje
poziome?

Powyzsze pytania wyznacza etos zawodu pajdagogosa, tego, ktory prowadzi, a wigc
tego, ktory potrafi rozpozna¢ bledy swego podopiecznego 1 wskaza¢ drogi ich korekty.
Rozpoznanie btedu odbywa si¢ jednakze w oparciu o jaki§ zewngtrzny wobec przezy¢ danej
osoby uktad wartosci. Wezuwajac si¢ moge uchwyci¢ stany emocjonalno-uczuciowe danej
osoby, ale sa one tylko pewnymi danymi, ktére uzyskuje by rozpozna¢ cala sytuacjg 1
przyjrze¢ si¢ jej, np. z perspektywy wyrzadzonej krzywdy innemu, czy tez rozmiarOw
poczynionych szkdd i dalszych ich konsekwencji. Wiedza uzyskana na drodze procesu empatii
stanowi jeden z elementdw rozumiejacego procesu poznawania okreslonej sytuacji
wychowawczej.

Sytuacja w swych podstawowym wymiarze jest sytuacja ogoélnoludzka 1, jak sig
wydaje, powszechnie doswiadczana. Kiedy, bowiem nie, jako wychowawca, lecz jako
przyjaciel rozmawiam z bliska osoba i w pelni staram si¢ podziela¢ jej bol, czy rozgoryczenie,
to lezy w mej intencji rOwniez wyprowadzenie jej z tego Stanu ku jakiejs konstruktywnej
interpretacji rzeczywistosci. Staram si¢ jej pokaza¢, ze nawet tak intensywne i1 zrozumiate
uczucia zranienia nie usprawiedliwiaja np. ztosliwosci, czy braku lojalnosci. I stwierdzenie, ze
jakkolwiek rozumiem jej zachowanie z perspektywy jej stanu emocjonalnego, to jednak ono
samo, jako takie, podlega¢ moze jeszcze innemu warto$ciowaniu. Nie wszystko, bowiem
pochwalam, nie kazde uzasadnienie postgpowania jest wystarczajace. Staram si¢ cala sytuacje
zobaczy¢ W horyzoncie urzeczywistnianego jakiegos$ dobra lub zla. A nie sa one nigdy dane w
czarno-biatej ambiwalencji, lecz wspotistnieja razem, wypetniajac 1 mieniac soba kazde
uczucie, czyn, zdarzenie, kazdy fenomen ludzkiego do$wiadczenia.

Podstawowa roznica pomigdzy wczuciem i rozumieniem polega, wigc na tym, ze o ile
za posrednictwem poznawczego aktu wczucia mozna uzyska¢ pewne odtworzenie W sobie
samym uczu¢ i stanéw emocjonalnych drugiej osoby i w ten sposdb moze uchwyci¢ jej

subiektywny sens przezy¢, o tyle rozumienie ukierunkowane jest na sens pozasubiektywny, na



sens obiektywny. Wczucie ma tylko jedna perspektywe, rozumienie moze ich mie¢ wigce;.
We wczuciu czlowiek jednoczy si¢ tak bardzo z tym, co przezywa, ze mozna powiedzieé, iz
wchiania w siebie to, co przezywa. | tak, gdy kocham to Drugi istnieje tylko w polu mojej
mitosci, a gdy nienawidzg to istnieje tylko poprzez moja nienawis¢. Gdy wychowuje, czy ucze¢
drugi tez istnieje o tyle, o ile pozostaje w polu mego wychowywania, czy nauczania....
Natomiast, dzigki wlasciwosciom rozumienia czlowiek uzyskuje szansg¢ postrzegania
rzeczywistosci uwolnionej z wigzéw wilasnego subiektywizmu. To znaczy, ze kocham, Igkam
sig, troszcze o kogo$, ale pozwalam kochanemu istnie¢ jednocze$nie poza moim uczuciem,
nawet kosztem mego zranienia. Jest to mozliwe, dlatego ze rozumienie kieruje si¢ ku
przedmiotowemu, a nie wylacznie podmiotowemu Sensowi, tego, co si¢ wydarza. Bardziej
interesuje je wtedy to, kogo kocham, a nie, zZe ja kocham... Tym samym zaklada ono
powsciagliwo$¢ wobec uczué, z tego wzgledu, ze nie one — czy moze nie tylko one -
wyznacza¢ beda perspektywy rozumienia. Odczytywanie sensu nie polega jednak na prostym
wnioskowaniu. To bardzo skrupulatnie prowadzone badanie wzajemnych zalezno$ci pomigdzy
odmiennymi perspektywami interpretacji sytuacji, takimi chocby jak: jednostkowymi,
spotecznymi, absolutnymi. Trzeba rozdzieli¢: co moje, co wspdlne, co boskie.

| jakkolwiek rozumienie pozostaje zawsze czyims rozumieniem, poniewaz, jak pisat J.
Tischner ,,Rozumienie jest sposobem poznania a zarazem sposobem istnienia czlowieka w
$wiecie otaczajacym™’; jakkolwiek jest tym, poprzez co oswajam $wiat, rowniez $wiat
Drugiego, to w tym rozumieniu, zeby moc pracowaé z Drugim w obrebie Jego $wiata, musze
w jakim$ zakresie sta¢ si¢ jego wspoluczestnikiem. Ale tez w tym rozumiejacym
wspotuczestniczeniu nie mogg go apodyktycznie zagarniaé, lecz musz¢ podja¢ wysitek
zobaczenia go, jako samodzielne Naprzeciw. Tak wlasnie okreslal to Martin Buber, Kiedy
starat si¢ odstoni¢ najbardziej ludzki sposob istnienia w $wiecie. I odnalazt go w ludzkiej
zdolnosci dystansowania §wiata, a wraz z nim Drugiego cztowieka, jako samoistnie, istniejace
niezaleznie od mej woli Naprzeciw. T¢ zdoIno$¢ nazwat pra-dystansowaniem. Dlatego ,,pra”,
poniewaz uprzedza ono wejscie w relacje. To bardzo ciekawe ujgcie, poniewaz zazwyCzaj
wlasnie w wychowaniu akcentujemy juz Sama potrzebg wejScia w relacjg, nawiazania
kontaktu. A przeciez owe ,,wejscia” w relacje moga by¢ rdzne. Moga przynosi¢ dobre i zte
nastepstwa'®. Tu chodzi o takie przygotowanie sie, by z jednej strony zminimalizowaé
ewentualne szkody (zawsze mozemy zachowac si¢ co najmniej nietaktownie), a z drugiej

przynies$¢ jaki§ faktyczny, a nie iluzoryczny, psedowychowawczy pozytek. Pra-dystans, jako

° ). Tischner, Filozofia wspélczesna, Krakow 1989, s. 171
1% Przyktadem moze by¢ sformutowanie; ,,moje dziecko”. ,,Moje” wskazuje relacje, ktéra niepoparta
pradystansem przybiera posta¢ zawlaszczania Naprzeciw dziecka.



wewngetrzne ¢wiczenie duchowo-charakterologiczne ma umozliwi¢ pedagogom zobaczenie
dorastajacych ludzi, jako owe samodzielne Naprzeciw. Naprzeciw, ktore niepokoja si¢ i
troszcza o sens wlasnego zycia, ktore szukaja nieraz zachtanno$cia swej mtodosci i ufnoscia
swej niedojrzatosci.

W ujeciu buberowskim, to wlasnie pradystans warunkuje dialog, a nie samo
wchodzenie w relacje. Umozliwia to jednak proces rozumienia, jak Bollnow okreslat:
Lzeczowego”, czy ,krytycznego” (uwzgledniajacego roéwniez obiektywny horyzont
aksjologiczny), a nie sam proces wczuwania. Perspektywa tego ostatniego dostarczy
rozumieniu, co najwyzej pewne dane, ktore ono musi uwzgledni¢, samo jednak pozostajac
szerszym aktem $wiadomosci czlowieka, czy tez raczej jego samos$wiadomosci, jako
uczestnika sytuacji wychowawczych.

I na zakonczenie jeszcze jedna uwaga zwigzana z przesadem, ze rozumienie, zwlaszcza
to krytyczne, zobiektywizowane, pozbawione jest ludzkiej perspektywy, i ze w konsekwencji
uprzedmiatawia czlowieka. Po pierwsze, ze by o czym$ w ogoéle moc mysleé, to trzeba to
,c08” uprzedmiotowi¢ w swojej intelektualnej wyobrazni. Trzeba dokona¢ zabiegu
metodologicznego, ale nie ma zadnego powodu, by zarazem dokonywac¢ uprzedmiotowienia
ontologicznego, to znaczy: zrobi¢ z cztowieka przedmiot. Wydaje sig, ze to blad, ktéry jest
bardzo czesto stosowany w pedagogice i pedagogii polegajacy nieumieje¢tnosci zastosowania
rozdzialu pomiedzy porzadkami: metodologicznym i ontologicznym. Odrdznienie ich oraz
zastosowanie w praktyce budowania dialogicznych relacji wlasnie otwiera przed kazdym
wychowawca mozliwo$¢ poznawania mlodego czlowieka, jako kogos, kto - jak z kolei pisat
M.J. Langeveld - sam chce by¢ kim$§. Tak utworzona wychowawcza przestrzen
wielowatkowego rozumienia, polaczonego z nieuniknionym jednak dla pedagoga
warto$ciowaniem i1 ocenianiem, umozliwia dorastajacemu czlowiekowi dookreslanie swej
tozsamosci (jako celu procesu wychowania) w oparciu 0 jego wilasna, cho¢ jeszcze nie w pelni
$wiadoma siebie indywidualnos¢. Wydaje sig, ze w ten oto sposob spetniaé si¢ moze ethos
pedagoga, jako faktycznego, autonomicznego przewodnika, dla ktorego priorytetem jest
sensowne zycie wychowywanego i ksztalconego dziecka, a nie, jako tego, ktory: albo puszcza
swych podopiecznych wolno, oddajac prym spontanicznym relacjom komunikacyjnym
(zarazem relacjom sily), uwazajac, ze sam niewiele moze, albo prowadzi ich na postronku

celow zinstytucjonalizowanej edukacji.



