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Czy wychowanie bez celu?

Specyfika sytuacji cztowieka (jej antropologiczne i aksjologiczne oraz
ontologiczne podstawy) wyraznie wyodrebniaja egzystencje ludzka od tej
innych istot zywych. Cztowiek nie potrafi przezy¢ (czyli zachowac zycie) —
jak to jest mozliwe na przyktad w przypadku zwierzat, dziatajac tylko w ra-
mach odpowiadania na potrzeby chwili i w kontakcie z bezposrednig rzeczy-
wisto$cig, lecz potrzebuje perspektywy wilasnej egzystencji — tej biegnacej
ku przysztosci i tej zachowujacej pamig¢ przesztosci. Nade wszystko potrze-
buje on projektowania swoich celow, ktore osiaga lub bedzie mogt osiagac
w dtuzszym lub krotszym czasie.

Wskazuje si¢ czesto tez na odkrywang w biografiach ludzkich prawi-
dtowos¢, ze im bardziej rozbudzony umyst czlowieka, im wigksza jest jego
wiedza, tym dalszy jest zakres jego planowania. Ma to swoje przelozenie
takze na spoteczne konteksty zycia, a mianowicie podkresla sie, ze im wyz-
sze 1 bardziej ztozone jest zycie danych spotecznosci, tym bardziej wyma-
gaja one szerszego 1 bardziej ztozonego ujgcia zakresu ich aktywnosci, jak
réwniez pewniejszego 1 poszerzonego zakresu wzajemnych zobowigzan
i paktow. Domagaja si¢ tez one wigkszych 1 pewniejszych zabezpieczen dla
umow i paktow zawieranych miedzy osobami i grupami porozumien'.

Tak w wymiarze jednostkowym, jak i spolecznym swojej egzystencji
cztowiek potrzebuje jednak nie tylko tego rodzaju uregulowan prawnych

* Ks. prof. dr hab. Marian Nowak — dyrektor Instytutu Pedagogiki Katolickiego Uni-
wersytetu Lubelskiego Jana Pawta II.

' A. Rand, Collectivized ,,Rights”, w: tenze, The Virtue of Selfishness. A New Concept
of Egoism, New York 1970, s. 129-130n.



50 Marian Nowak

i formalnych, lecz nade wszystko oparcia si¢ na pewnej stalosci 1 wzniosto-
$ci natury duchowej, czyli na pewnych warto$ciach. Tak otwiera si¢ stawiany
w obecnym artykule problem, wyrazony w formie pytania: Czy wychowanie
bez celu? A skoro mowa o celu, to konieczne staje si¢ odniesienie si¢ do war-
tosci. Czym jednak sg wartosci? Jak one istnieja? Skad pochodza?

W odpowiedzi na te pytania mozemy przywota¢ czgsto wymieniane trzy
stanowiska zwigzane juz od starozytnosci z zastanawianiem si¢, skad ludzie
wiedza o dobru? Pierwsze stanowisko wigzane byto z odpowiedzig starozyt-
nych, ze to bogowie Olimpu powiedzieli nam o dobru. Drugie stanowisko
wigzano ze wskazaniem na ludzkie doswiadczenie wartosci, a zatem, sami
ludzie do$§wiadczali dobra i do niego dazyli? Chrzescijanstwo reprezentuje
w tej dyskusji trzecie, posrednie stanowisko, zauwazajac i akcentujac z jed-
nej strony Prawo Boze (Przykazania) dane nam ,,z gory”, ale z drugiej stro-
ny zauwazamy tez odwolywanie si¢ do ludzkiego doswiadczenia. Przyktad
takiego podejscia daje sam Jezus Chrystus. Migdzy innymi w Przypowiesci
o mitosiernym Samarytaninie mozemy zauwazy¢, jak z jednej strony odwo-
huje sie do przykazan i wskazuje na potrzebe ich zachowywania, a zwtaszcza
odnosi si¢ do przykazania mito$ci Boga i blizniego, z drugiej strony Jezus
odwotuje si¢ do do$wiadczenia ludzi, przytaczajac dla wyobrazni swoich
stluchaczy histori¢ mitosiernego Samarytanina i czlowieka pobitego przez
zbdjcow. Na pytanie uczonego w Pismie: ,,Kto jest moim bliznim?”’ — odpo-
wiada obrazowo, zarysowujac w formie przypowiesci doswiadczenie mozli-
wego postepowania ludzi wobec tego, ktory wpadt w rece zbodjcow 1 w stanie
cztowieka na wpodt Zywego zostat pozostawiony przez nich przy drodze.

Kto moze by¢ obdarzony warto$ciami?

Odpowiedz na to pytanie mozemy zacza¢ od stwierdzenia ogdlnie uzna-
wanego, ze nie ma ludzi niekierujacych si¢ wartosciami. W istocie caly pro-
blem i nieporozumienia tkwiag nie tyle w tym, ze kto§ chce co$§ osiagnac,
ze dochodzi swoich spraw i chce poprawi¢ swoja sytuacje, ktos chce lepiej
wiedzie¢ — wige si¢ uczy, ale tez chce wigcej zarobic, lepiej prosperowac
itd. Istota problemu lezy natomiast w tym, co dany cztowiek widzi jako naj-
wigksza wlasng wartos¢. Nie tyle zatem wazne jest stwierdzanie o fakcie, ze
ktos zabiega o jakie$ wartosci, lecz o jakie warto$ci i w czym on te wartosci
dostrzega? Nie tyle jest wazne, ze kto§ opowiada si¢ za zyciem, za pomysl-
noscia, za wellness, ile czy ksztalt tego zycia, za jakim si¢ opowiada, jest
jeszeze ludzki??

Ale czy cele sg konieczne w ogole dla cztowieka? A jesli juz widziane
sg jako konieczne dla cztowieka, to i dla jego wychowania. Wielokrotnie
powtarzane stwierdzenie, ze nie ma wychowania ani nauczania bez wartosci

2 Zob. tenze, Introduction, w: tenze, The Virtue, s. VII-IXn.
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i bez celow, ma pelne swoje uzasadnienie w praktyce zycia. Jesli kogo$§ wy-
chowuje lub chece czegos$ nauczyc¢, to stawiam cele 1 wartosciuje — wezesniej-
szy stan uznajac za gorszy od tego, jaki proponuj¢ jako pewne dobro. Na ten
temat zabierajg glos takze teoretycy i badacze natury ludzkiej, do ktorych
przyktadowo jedynie chcemy si¢ odwotac.

Nie brakuje wsrod wspotczesnego spectrum teorii i koncepcji antropolo-
gicznych takich, ktore analizujac na przyktad psychiczng kondycje czlowie-
ka i w ogole dotykajac podstawowych prawidtowosci jego zycia, wskazuja
na charakteryzujacg naturg ludzka celowosé. Mowi o tym migdzy innymi
teoria psychologii indywidualnej Alfreda Adlera, od ktérej chce rozpoczaé
obecna prezentacje.

1. Dazenie czlowieka do celu jako podstawowe zalozenie
psychologii indywidualnej Alfreda Adlera

Spoteczny i celowosciowy kontekst zycia i funkcjonowania cztowie-
ka akcentuje teoria Alfreda Adlera (1870-1937), poczatkowo przyjaciela
Freuda (za jego wskazaniem wybrany na przewodniczacego Towarzystwa
Psychoanalitykow w Austrii), lecz réznice pogladow, a zwlaszcza dazenia
Freuda, by cato$¢ zachowan oprze¢ na instynkcie seksualnym, doprowadzity
do zerwania tej przyjazni i ukierunkowania si¢ Adlera na troche inng droge
interpretacyjna’.

Adler wywarl chyba najbardziej istotny wptyw na rozwoj kognitywnego
podejscia terapeutycznego w takich wspolczesnych teoriach, jak na przy-
ktad realistyczna terapia, egzystencjalna praca socjalna, analityczna terapia
kognitywna, kognitywna terapia Becka czy Elissa. Juz w okresie swojego
powstawania teoria planow zZyciowych Adlera i koncepcja indywidualnego
stylu Zycia kazdej jednostki wydawata si¢ bardzo przekonujaca, podobnie
jak wychowawcza rola procesow kompensacyjnych, wspieranych wrodzo-
nym instynktem spotecznym (poczuciem wspélnoty)*.

W odréznieniu od psychoanalizy, ktora usituje stosowa¢ wyjasnianie
przyczynowe i poszukuje przyczyn aktualnej postawy cztowieka w jego
nierozwigzanych problemach i frustracjach, zwlaszcza z okresu wcezesnego
dziecinstwa, psychologia indywidualna wskazuje na cel, do ktérego kazdy
cztowiek w swoim zyciu dazy. Zycie ludzkie jest pojmowane jako zoriento-
wane na cel. Dobrze to stanowisko Adlera i oryginalno$¢ jego teorii wyraza

3 Z.Phuzek, Psychologia pastoralna, Krakow 1991, s. 20-23.

4 Zob. S. Wotoszyn, Nauki o wychowaniu w Polsce w XX wieku, Warszawa 1992,
s. 48.
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stwierdzenie: czlowiek dziata ze wzgledu na stawiany sobie cel. Tego rodzaju
wyjasnianie nazywane jest finalnym lub docelowym.

W tym tez sensie wskazuje sie, ze jesli rozpoznamy cel, do jakiego dany
cztowiek zdaza, bedziemy mogli pozna¢ jego zamiary, jego postawe i inter-
pretowac jego dziatanie. Widzac dziecko wspinajace si¢ na szafe, mozemy
zrozumie¢ jego zachowanie, obserwujac jego dazenie do $ciagnigcia siedza-
cej na szafie lalki. Uwzgledniajac takze przyczyny prowadzace do okreslo-
nych zachowan, psychologia indywidualna bada, co z tym wszystkim dana
jednostka robi i na jaki cel je skieruje. Cel ten nie zawsze jest przez jednostke
uswiadomiony, ale jest on zawsze podstawg jej orientacji w Swiecie’.

Dazenie cztowieka do celu zostalo uznane przez Adlera za podstawows
zasade jedno$ci osobowosci: kazdy organizm to zamknigta w sobie catos¢,
ktorg jest wlasnie indywidualno$¢ (stad takze nazwa tego podejscia teore-
tycznego — psychologia indywidualna). Zadnej postawy cztowieka nie moz-
na rozpatrywac¢ w sensie wyizolowanym, lecz wlasnie przez odniesienie si¢
do catej osobowosci. Dlatego tez indywidualna psychologia czgsto mowi
o stylu Zycia, wyznaczanym przez opini¢ jednostki o sobie i §wiecie oraz
przez sposob, w jaki dana jednostka dazy do swoich celéw. A skoro wycho-
wanie jest zintegrowaniem osobowosci wychowanka, wigc nie bytoby ono
mozliwe bez postawienia sobie celow.

Styl zycia wedhug psychologii indywidualnej odzwierciedla jednos¢ oso-
bowosci i powinien by¢ zawsze widziany jako ztaczony z pewnymi uwarun-
kowaniami otoczenia, a ostatecznie jako rezultat tego, co cztowiek w sposdb
$wiadomy i nieSwiadomy czyni ze swoich predyspozycji i doswiadczen, kto-
re wlasnie sprawiaja, ze dana jednostka odréznia si¢ od innych. Reprezentuje
on zatem indywidualno$¢ i spojnos$¢ osobowosci cztowieka i jako taki jest on
formowany juz we wczesnym dziecinstwie. T¢ wlasnie jednos$¢ i spojnosé
osobowosci nazywamy stylem zycia jednostki. Dla wyjasnienia natomiast
jakiego$ zachowania lub jego zmiany nie wystarczy opiera¢ si¢ na jakims
odosobnionym zachowaniu, lecz nalezy zmierza¢ do odkrycia catego stylu
zycia jednostki®.

Punktem wyjs$cia rozwoju jednostki jest poczucie matowartosciowosci,
ktore — wedtug psychologii indywidualnej — wigze si¢ z nieprzyjemnym do-
$wiadczaniem wlasnych niedociggnie¢ 1 bycia podporzadkowanym innym.
Wiaze si¢ z tym zwykle bardzo niskie poczucie wlasnej wartosci, prowa-
dzace do podporzadkowania si¢ innym. Taki stan moze wynika¢ z poczucia

5 Zob. H. L. Ansbacher, R. R. Ansbacher, Alfred Adlers Individualpsychologie, Miinchen—
—Basel 1972.

6 Zob. Z. Pluzek, dz. cyt., s. 23-25; H. Hobmair (Hrsg.), Pddagogik, Kdln—Miinchen
1989, s. 124-126.
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niespetniania wymagan stawianych w ramach standardow w danej grupie
spotecznej lub z leku spotecznego wobec jakiej$ oceny spotecznej, jaka moze
zapas¢ 1 wigzac si¢ z nizszg pozycja spoteczng lub wykluczeniem ze spotecz-
nosci i w rezultacie wyobcowaniem ze spoteczenstwa’.

Poczucie matowartosciowosci powstaje zwykle u dziecka, ktore w kon-
takcie z otoczeniem, zwlaszcza z dorostymi, do§wiadcza, jak wielu rzeczy
jeszcze nie potrafi i w jak wielu rzeczach jest zalezne od innych, jak wiele
jeszcze musi ¢wiczy¢ i jak wiele jeszcze si¢ uczyé. Chodzi zatem o swoiste
kulturowe i1 cywilizacyjne zniechgcenie powstajace u mtodego cztowieka,
uwarunkowane najczesciej odkryciem spotecznych zadan, wobec jakich
kazdy staje. Wedtug psychologii indywidualnej jest to podstawowe do§wiad-
czenie kazdego cztowieka i jest podstawq rozwoju, a nawet moze by¢ rozpa-
trywane jako w ogole podstawa wychowalnosci cztowieka®.

Z tych tez racji rozrdznia si¢ zdrowe poczucie malowarto§ciowosci, pet-
ne nadziei u tego, ktory jeszcze w tej chwili nie potrafi czego$ wykonaé, ale
co wydaje si¢ mozliwe do przezwyci¢zenia, jak rOwniez poczucie okreslane
jako kompleks matowartosciowosci, zwigzane z przedtuzajacymi si¢ sytu-
acjami nieradzenia sobie z wyzwaniami zycia, ze spietrzeniem si¢ przeszkod
i lekow’.

Jednostka nie pozostaje oczywiscie obojetna wobec wlasnego poczucia
matej wartosci, lecz poszukuje jego kompensacji, spychajac je do podswia-
domosci lub tez poszukujac drég i sposoboéw przezwyciezenia tej sytuacji.

Wedtug psychologii indywidualnej kryterium zdrowego lub neurotycz-
nego rozwoju jest tak zwane poczucie wspdlnoty (zmyst spoteczny), ktory
oznacza rozwini¢ta, wrodzong gotowo$¢ odpowiadania na wymagania zycia
spotecznego i wspolnotowego. Jest to mozliwos¢ wrodzona, w sensie zdol-
nosci i gotowosci tkwigcej w cztowieku, ktora dzigki wychowaniu moze by¢
doskonalona i rozwijana. Wigze si¢ to poczucie z doswiadczaniem przyna-
leznosci, $wiadomoscia pozostawania w zwigzkach z innymi ludzmi i dzie-
lenia z nimi ich sytuacji zyciowych, jak rowniez z otwarto$cia i gotowoscia
do wchodzenia w relacje z innymi i wspolpracy z innymi'’.

Sytuacja egzystencjalng czlowieka jest wspdlne zycie z innymi i wpi-
sanie w rzeczywisto$¢ spoteczna, z ktorg wiaze si¢ takze poczucie wilasnej
wartos$ci. W istocie czlowiek, ktory nie wyrazil swojego poczucia wspdl-
noty, nie potrafi tez odpowiada¢ w sposob wilasciwy na wyzwania zycia

7 Zob. H. Hobmair (Hrsg.), dz. cyt., s. 126—127; F. Novak (i in.), Pddagogik 1: Grund-
wissen, Minchen 1976, s. 120.

8 Zob. F. Novak (i in.), dz. cyt., s. 119-120; H. Hobmair (Hrsg.), dz. cyt., s. 128-129.

° Zob. H. Hobmair (Hrsg.), dz. cyt., s. 126-128.

10 Zob. W. Metzger, Psychologie in der Erziehung, Bochum 1971.
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spotecznego i nie znajduje rozwigzania swoich probleméw. Nie potrafi on
tez budowa¢ wlasciwego poczucia wiasnej wartosci i w efekcie nie osigga
swoich celow. W tym momencie zatem mozemy widzie¢ dwie mozliwosci
kompensacji wlasnego poczucia matowartosciowosci, ktérego rozwédj moze
biec ,.ku gérze” i we wspotpracy z innymi prowadzi¢ do osiagania celow, lub
tez, w przypadku jednostek neurotycznych, moze wystapi¢ koncentracja na
samym sobie i wlasnych celach, ktore nie uwzgledniaja celow spotecznych.

Poniewaz wychowanie stawia sobie za zadanie wspieranie indywidu-
alnego 1 spotecznego rozwoju cztowieka, powinno umozliwia¢ wychowan-
kowi utrzymywanie si¢ ustawiczne w sytuacji pelnego nadziei spojrzenia
na przyszle perspektywy rozwoju i osiggania celow spotecznie cenionych
1 warto$ciowanych wysoko w danej spotecznos$ci. Skoro ma by¢ ono ofer-
ta spolecznej pomocy, aby wychowanek odpowiadatl na wyzwania zycia
spotecznego 1 dochodzil do zdrowego poczucia wlasnej wartosci, sympatia
1 zyczliwos¢, atmosfera serdecznosci 1 klimat emocjonalnego ciepta powin-
ny si¢ stawa¢ waznym wskazaniem co do mozliwosci obudzenia w wycho-
wanku i podjecia przez niego wysitku wyrazania zmystu przynaleznosci
1 poczucia wspolnotowosci, a w istocie budzenia i wzmacniania motywacji
wychowanka''.

Wydaje si¢ tez, ze wtasnie teoria psychologii indywidualnej moze stano-
wi¢ wazne wskazanie w zwiazku z potrzeba celéw w wychowaniu i niemoz-
liwoscig realizowania wychowania w przypadku odejs$cia od problematyki
celow i od celowosci'.

2. Etyczne i antropologiczne interpretacje kondycji cztowieka
jako Zrédla celow wychowania

Dotychczasowe analizy problematyki warto$ci w naukach o wychowa-
niu, czy ogolnie mowiac w pedagogice, wskazywaly na wigz tej proble-
matyki z cztowiekiem i jego egzystencjg. Jest to wi¢z na tyle istotna, ze
pozwala mowi¢ o pedagogice w kategoriach antropologii pedagogicznej',
ale tez wyroznia¢ w pedagogice dyscypling stanowiacg czasami dzial pe-
dagogiki ogolnej lub okreslone jej ujecie, czasami zas jako odrebng nauke
o wychowaniu — istotng w wyznaczaniu celow i wartosci dla wychowania

' Zob. M. Nowak, Teorie i koncepcje wychowania, Warszawa 2008, s. 354-357.

12 Zob. B. D. Starr, H. S. Goldstein, Human Development and Behavior, New York 1975,
s. 194-195; H. Hobmair (Hrsg.), dz. cyt., s. 138—150.

13 H. Roth, Pddagogische Anthropologie, Bd. 1: Bildsamkeit und Bestimmung, Hannover
1971; Bd. 2: Entwicklung und Erziehung, Hannover 1971; zob. takze K. Ablewicz, Teoretyczne
i metodologiczne podstawy pedagogiki antropologicznej, Krakow 2003.
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oraz w budowaniu koncepcji wychowania'. Osadzenie tych wartosci i celo-
wosci zycia 1 dziatalnosci czlowieka jest jednak antropologiczne (posiadajg
one antropologiczne pochodzenie i charakter). Czasami jednak probuje si¢
tego osadzenia szuka¢ gdzie$ indzie;j.

Wedtug Romany Miller, cele wychowania zaleza od ideologii spole-
czenstwa, gdyz wychowanie wyrasta z zycia spotecznego oraz stuzy jego
rozwojowi. Osoby w procesie wychowania podlegaja spoteczenstwu. Daje
ona jednak wazne wskazanie zwigzane z tym, ze zrodta celow wychowania
mozna upatrywac takze w naturze ludzkie;.

W tym wlasnie znaczeniu, wedtug B. Suchodolskiego, zrodtem celow
wychowania moze by¢ koncepcja cztowieka i humanistyczny charakter cy-
wilizacji. Autor ten wyrdznit trzy rodzaje koncepcji cztowieka:

1. Koncepcja ontologiczna i metafizyczna — okresla cztowieka jako

byt osobowy i konkretny.

2. Koncepcja empiryczna — wskazuje na potrzebe badania tej rzeczy-
wistosci, jaka jest cztowiek, i z wynikow tych badan wyprowadza
whnioski dla wychowania.

3. Koncepcja materialistyczna — ujmuje czlowieka jako istotg aktyw-
ng, stwarzajaca rzeczywisto$¢ i siebie.

Zrozumienie tego, kim jest cztowiek, byto celem wysitkow wielu epok

i wielu badaczy. W historii tych poszukiwan uksztattowaty si¢ miedzy inny-
mi koncepcje cztowieka jako: [’homme machine (cztowiek maszyna), homo
sapiens (cztowiek myslacy), homo oeconomicus (cztowiek, ktorego wartosc¢
mierzona jest tym, co posiada), homo creator (cztowiek tworca), homo fa-
ber — homo laborans (cztowiek pracownik); homo Dei (cztowiek Bozy)Y.

Cztowiek bowiem w §wiadomosci samego siebie poszukuje do§wiad-
czenia swojego zycia. Jesli ta §wiadomos¢ potrafi by¢ krytyczna — dzigki
mysleniu, potrafi odrzuci¢ wartosci fatszywe i poszukiwaé prawdziwych
warto$ci zyciowych. Czlowiek formujacy samego siebie w swoim cztowie-
czenstwie, poszukuje w najglebszej swojej ludzkiej istocie uczucia dajacego
podstawe wartosciom, ktore z kolei stajg si¢ jego mozliwo$cig zycia i sposo-
bem ludzkiego bycia cztowieka's.

Sens warto$ci polega na ich znaczeniu. Tylko tez ludzkos¢ i cztowie-
czenstwo w cztowieku moze w catkowitej wolnosci od wszelkich ukta-
dow, wladz czy tradycji, potwierdzi¢ znaczenie i wage wszelkich wartosci

14 M. Nowak, Od filozofii cztowieka do filozofii wychowania, w: H. Kwiatkowska (red.),
Ewolucja tozsamosci pedagogiki, Warszawa 1994, s. 120-135.

15 Zob. B. Suchodolski, Swiat humanistyczny, ,,Kwartalnik Pedagogiczny” 2 (1985), s. 73;
zob. takze A. Molesztak, Cele wychowania. W poszukiwaniu istoty i zrédel stanowienia, w:
A. Tchorzewski (red.), Wychowanie w kontekscie teoretycznym, Bydgoszcz 1993, s. 86.

16 Zob. M. Gennari, Trattato di pedagogia generale, Milano 2007, s. 214-215.
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czy tez stwierdzi¢ brak warto$ci we wszelkich antywarto$ciach. W sposéb
uproszczony oczywiscie mozemy probowac przedstawic t¢ droge czynienia
pewnych wartosci swoimi — czyli ich ,,podmiotowania”, postugujac si¢ jej
analiza przeprowadzong przez G. Corallo. Jego zdaniem, wszelkie dobro
jako przedmiot pozadania naszej woli, jako upragnione przez czlowieka, jest
podmiotowane (to wtasnie w tym znaczeniu méwimy o wartosciach w sen-
sie psychologicznym). Ta za$ interioryzacja obiektu (przedmiotu), poprzez
ktora rzeczywistos¢ obiektywna wkracza w nasze Ja, jest zarazem moty-
wem tej identyfikacji. Nie jest ona tez bezposrednig przyczyna, dla ktorej
cztowiek miatby dziata¢, lecz staje si¢ nig sam czlowiek, ktory dziata w taki
wlasnie sposob. W tym znaczeniu cztowiek w procesie formacji, wychowa-
nia i ksztalcenia, zamienia aktem swojej wolnej woli otaczajaca go rzeczy-
wistos¢, w tym takze wartosci — wartosciuje je 1 przejmuje kontrole nad ich
znaczeniem, czynigc je swoimi'’.

Cztowiek utozsamiajac si¢ ze swoim dziataniem, odstania najpetniej
nie tylko problem genezy warto$ci i ich systematyzacji, lecz takze problem
powstawania i formowania cztowieka jako systemu wartosci, stanowiacych
go niezaleznie od danych przezy¢ czy sytuacji egzystencjalnych aktualnych
i konkretnych's.

Wychowujac si¢, podmiot otwiera si¢ nastepnie na dialog spoteczny do-
tyczacy wartosci, wpisuje si¢ w wielowymiarowo$¢ 1 migdzypodmiotowos¢
wartosci, czynige tym samym miejsce tradycji, jak rowniez mogac ja prze-
kracza¢. Umozliwia to cztowiekowi odpowiedzialno$¢ za cnoty i za warto-
$ci®. W taki tez sposob zycie, historia i $wiat moga wychowywacé cztowicka
do wartosci, do harmonii, do uczu¢, do cnét. A zatem czlowiek moze po-
szukiwa¢ w formowaniu swojej ludzkiej istoty tej sity, ktoéra pozwoli mu na
dominacj¢ nad okolicznosciami, tendencjami, dyspozycjami, tak aby harmo-
nia, uczucia, wartos$ci i cnoty staty si¢ kierujgcymi jego zyciem, jego historig
ijego §wiatem.

W zwiazku z taka sytuacja cztowieka W. Goethe podkreslat ze swada
wieszcza, ze ,,wielka zastuga cztowieka pozostaje dominowanie okoliczno-
$ci, ale tez i pozwolenie na zdominowanie si¢ przez nie””’. Te stowa wska-
zuja na fakt, ze zarbwno zycie, jak i historia oraz $wiat, moga wychowywac
cztowieka do warto$ci, do cnét, do harmonii, podobnie jak mogg tez go co-
fa¢ w rozwoju w zwigzku z tymi wartosciami (antywychowywac).

17 Zob. G. Corallo, Pedagogia, Vol. 1: L’educazione. Problemi di pedagogia generale,
Roma 2010, s. 351.

18 Zob. tamze, s. 351-352.

19 Zob. M. Gennari, dz. cyt., s. 214.

20 J. W. Goethe, Wilhelm Meisters Lehrjahre (1795-96), hrsg. E. Beutler, Berlin—Ziirich
1948, s. 700.
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A zatem czlowiek moze szuka¢ w formacji wlasnego czlowieczenstwa
sity do zdominowania okoliczno$ci, tendencji i dyspozycji, aby harmonia,
uczucia, wartosci i cnoty staty si¢ rzadzacymi jego zyciem, jego historig
1jego $wiatem. Cnoty bowiem nie sg jaka$ abstrakcjg ponadhistoryczna, lecz
efektem tworczosci wolnej natury ludzkiej, ktora tylko moze kierowa¢ wola
formacji, tak aby etyki cnot nie redukowaé do etyki norm?.

Tym samym, jak zauwaza M. Gennari, czlowiek jest wolny od podpo-
rzagdkowania zasadom moralnym narzuconym jemu przez instytucje, wtadze
czy systemy, a ta jego wolno$¢ siega az tak wysoko, ze moze odizolowac si¢
od tego wszystkiego, co nie jest wartoscig zwigzang z jego odpowiedzialno-
Scig?.

3. Czlowiek podmiotem warto$ciowania oraz podstawowa zasada
aksjologii i teleologii wychowania — autoteliczno$¢ czlowieka
w wolnoSci

By jeszcze bardziej zrozumieé, wyjasni¢ i uzasadni¢ celowosciowe
zorientowanie czlowieka i tym samym przyjac je za podstawe twierdzenia
o koniecznosci celéw w wychowaniu, nalezy wskaza¢ na specyfik¢ myslenia
i dziatania pedagogicznego, rozpostartego ciagle migdzy stanem rzeczywi-
stym a mozliwym cztowieka i spotecznosci. W pedagogice i w dziatalnosci
wychowawczej znajdujemy si¢ ciagle w sytuacji swoistego napigcia po-
migdzy rzeczywisto$cig a ideatami, pomiedzy stanem faktycznym a stanem
upragnionym, co jest dowodem aksjologicznego charakteru zarowno dzia-
falno$ci wychowawczej, jak rowniez pedagogiki, a nawet poszczegoélnych
tworzacych jg dyscyplin. Oczywiscie w ramach poszczegdlnych dyscyplin
mozemy zauwazy¢, ze ich charakter metodologiczny zbliza si¢ bardziej do
rzeczywistosci i ja poddaje badaniom, badz tez zbliza si¢ bardziej do odkry-
wania jakiego$ stanu upragnionego i ideatu wychowania. Sg to dwa $wiaty,
ktore nie sg jednakze do rozdzielenia, lecz ktore wielorako sg ze soba powig-
zane, ciagle wspotwystepujac we wzajemnych interakcjach:

1) Swiat faktow gromadzi przedmioty, zdarzenia, wzajemnie powiazane
z procesem stawania si¢, jak i wymiarem konkretnego istnienia. Sg one mie-
rzalne, przewidywalne i powtarzalne. Ten $wiat jest najbardziej tez wpisany
w rzeczywisto$¢ podlegajaca naukowym badaniom, w wyniku ktorych po-
szczegodlne fakty sg rejestrowane i mierzone, a nast¢pnie — w oparciu o uzy-
skane wyniki — wyprowadzane sa podstawowe prawidtowosci i typologie.

21 A. Ch. Maclntyre, After Virtue. A Study in Moral Theory, London 1981.
22 Zob. M. Gennari, dz. cyt., s. 215.
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Powstaja w ten sposob rozne rodzaje wiedzy o r6znych poziomach abstrakcji
(wlacznie z tg filozoficzng i teologiczna, zatrzymujacymi uwage na faktach
egzystencji 1 na przyktad na teologii rzeczywistosci ziemskich), okreslane;j
czesto jako ,,naukowa”. Czesto jest to koncentracja catej uwagi na wymiarze
ilosciowym badanej rzeczywistosci (badanych faktow) i na jej wymiarze po-
strzegalnym zmystami®.

2) Zdajemy sobie jednak sprawe, ze sama nawet rzeczywisto$¢ wymy-
ka si¢ temu wymiarowi faktow, odstaniajac ztozono$¢ wszystkiego, co nas
otacza. Wymiar faktow i egzystencji nie wyczerpuje bogactwa rzeczywi-
stosci, wobec ktorej ukazuje si¢ takze jej wymiar idealny. W ten sposéb,
poza tym, co stanowi rzeczy i fakty, znajduje si¢ to cos, na co nie potrafig
odpowiedzie¢ dyscypliny, zatrzymujace swoja uwage na wymiarze faktow.
Sama juz przyczynowo$¢ tych faktéw, ich — dlaczego? prowadzi do anali-
zowania doglebnych wewnetrznych uwarunkowan tychze samych faktow.
W taki sposdb pojawiajg si¢ innego rodzaju fakty, takie jak: dobro i zto, mo-
ralno$¢ i wolnos¢, celowos$¢ 1 pragnienie, motywy i zasady, ktorymi kieru-
je sie cztowiek jako podmiot. Wraz z nimi dochodzg do glosu wartosci, jako
wewnetrzna racja tych faktow, czyniaca je wlasnie wartosciami®.

Takie stwierdzenie moze jednak rodzi¢ przekonanie, ze wartosci po
prostu nie istniejg a caty $wiat, takze ten ludzki, bylby jedynie nedznym
odbiciem i cieniem czego$ doskonatego. W zwigzku z powyzszym zazna-
cza si¢ potrzeba hierarchii wartosci, wedtug ktorej wychodzac od Absolutu,
przechodzimy przez rézne poziomy istnienia przejawiajgce si¢ jako wartos¢
w konteks$cie Absolutu. Samo istnienie tych rzeczy, poza wymiarem faktu,
przedstawia warto$¢ 1 wymyka si¢ jakimkolwiek podejrzeniom o przypad-
kowos¢.

W tym sensie $§w. Bonawentura przedstawia w swoim wedrowaniu
ludzkiego myslenia ku Bogu te droge, poprzez ktérg cztowiek zmierza do
swojego zjednoczenia z Bogiem, powraca do Warto$ci Absolutnej, przecho-
dzac przez kolejne stopnie istnienia (doskonatosci). W tym tez znaczeniu
kazdy byt, nawet jesli nie w wymiarze absolutnym, posiada warto$¢ przez
sam fakt jednosci istnienia. W teologii katolickiej (w dogmacie O Stworze-
niu) zaklada si¢, ze Bog stwarzajac byty, daje im wlasne ich istnienie, a nie
jedynie emanuje siebie (jak chcialby na przyktad Plotyn). Zanegowanie tej

2 Zob. G. Corallo, dz. cyt., s. 352-354.

2 Tego whadnie aspektu uczestnictwa nie dostrzegl Arystoteles, ktory wytaczyt Absolut
z tego $wiata, aby go nie kala¢. Tymczasem w Absolucie egzystencja utozsamia si¢ z esencja
w absolutnej zwyczajnos$ci mozliwej dla Absolutu (zob. G. Corallo, dz. cyt., s. 355-356).
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zasady sprowadzaloby na nas w prostej linii koncepcje panteistyczna rzeczy-
wisto$ci®.

3) W tym zakresie istnieje jednak jeszcze trzecia kategoria wartosci,
znajdujacych si¢ migdzy Absolutem a wartosciami poszczeg6lnych stopni
istnienia. Jest ona catkowicie zwigzana z cztowiekiem i jego egzystencja —
chodzi mianowicie o wartos¢ wolnosci, bez ktorej cztowiek nie tylko byltby
pozbawiony warto$ci najwyzszych, ale wrecz okaleczony w zwigzku z by-
ciem tym, kim powinien by¢, a nie jest. Braki w zakresie specyficznych
wartoséci ludzkich, a zatem tego, jakim cztowiek powinien by¢, wywotuja
degradacje tak zwanych wartosci kulturalnych, historycznych, naukowych,
a nawet samego postepu technicznego i spotecznego, do poziomu zwyktych
faktow. Historia stawataby sie¢ czym$ w rodzaju jedynie historii naturalnej
rodu ludzkiego, jako fauny $wiata, tracac wymiar czlowieczenstwa. Zdoby-
cze techniki przyjetyby forme¢ srodowiskowej adaptacji i tresowania postaw,
a te kategorie bytyby najwyzszym mozliwym ,,wyjasnieniem” postawy ludz-
kiej jako wpisanej w pewna prawidlowos¢ zdarzen. Oczywiscie na takich
podstawach nie mogtaby oprze¢ si¢ ani etyka, ani pedagogika®.

Negacja wartos$ci przybiera obecnie wielorakie formy odzwierciedlajace
zreszta wielorako$¢ wysitkow identyfikowania wartosci z roznymi aspekta-
mi rzeczywistos$ci?’. Mato logiczny jest tez poglad, ze wartosci (na przyktad
bohaterstwo czy rozumno$¢) zaleza od znaczenia nadawanego przez dang
sytuacje, gdyz jesli znaczenie ma swoje osadzenie w strukturze bytowej,
rzeczy zachowujg swoje takie samo znaczenie w réznych sytuacjach. Budzi
watpliwos$ci rowniez stanowisko egzystencjalizmu w odniesieniu do warto-
$ci ze wzgledu na duzg doze irracjonalizmu tam zawartego. Pierwszenstwo
przyznawane egzystencji nad istotowoscig mogloby oznaczaé, ze warto§¢
zewnetrzna istnieniu moglaby by¢ motywem wlasnej egzystencji.

Tak zatem koncepcja hierarchii warto$ci wyzej juz ukazywana pozwala
uznawac¢ wartosci bez potrzeby ich absolutyzowania, ale tez uznac ich wta-
sng warto$¢ osadzong ontologicznie. Na tej linii migdzy realnoscia a ideatem
plasuje si¢ sam cztowiek, ktory staje si¢ zasada i podstawg realizacji okre-
slonej koncepcji wartosci.

25 Zob. tamze, s. 356-357.

26 Zob. tamze, s. 358-359.

27 Oczywiscie dzisiaj juz tylko zdziwienie moze wywotywac opinia o ewolucyjnym
rozwoju warto$ci na bazie zachowan instynktowych, gdyz w zwiazku z warto$ciami, jak to
zreszta wykazywat J. Dewey, chodzi przeciez o zrelacjonowanie wartosci do rzeczywistosci,
a nie o wykazywanie jak ludzie doszli do ich poznania. (Zob. J. Dewey, J. H. Tufts, Ethics,
New York 1932; J. Dewey, Problems of Men, New York 1946; zob. takze G. Corallo, dz. cyt.,
s. 359).
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Sam cztowiek staje si¢ w ten sposob tworca wartosci, gdzie doswiadcze-
nia sukcesow i rozczarowan, moralnosci i wolnosci, zwyciestw i zdobyczy
pozwalajg na nabywanie warto$ci w procesie przyjgcia zewnetrznego ideatu
i uczynienie go wewngtrzng formg osoby (S. Kunowski w tym sensie méwi
o introcepcji wartosci)®. W istocie cztowiek nie stanie sie tworcg warto$ci,
jesli najpierw nie stanie si¢ stworzeniem bogatym w warto$ci, przyswajajac
je sobie w ustawicznym wysitku wychowawczym, formacyjnym czy ksztal-
ceniowym?®. W tym znaczeniu Katarzyna Olbrycht mowi o mozliwosciach
edukacji aksjologicznej, ktorej celem jest zwigkszanie kompetencji zwigza-
nej ze znajomoscig problematyki wartosci 1 warto$ciowania oraz podejmo-
wania $wiadomych, samodzielnych aksjologicznych decyz;ji*.

Juz powyzsze stwierdzenia wyraznie wskazuja na koniecznos¢ proble-
matyki celow w pedagogice oraz nieodzownos¢ celu w kazdego rodzaju
dziatalnosci o charakterze wychowawczym. Swiat wartoéci wyraza to, co
powinno by¢, a w zwigzku z tym wymaga zobowigzania si¢ 1 po§wigcenia,
czasami az do granic prawdziwego heroizmu. Mito$¢ wartosci pozwala lu-
dziom wyrywaé si¢ z przecigtnosci i pozostawaé otwartymi na wyzwania
zycia, jak rowniez tworzy¢ histori¢. Wtasnie historia odzwierciedla dazenia
ludzkie, aspiracje, sukcesy pod tym wzgledem, jak rowniez niepowodzenia
i ponowne proby osiggania wartosci. Mozna za G. Corallo powiedzie¢, ze
nie ma historii, w ktorej nie byloby wartosci, ale tez nie ma wartosci bez
wolnosci, a wraz z nig przychodzi sumienie, odpowiedzialnos¢, zobowigza-
nia i zadania moralne®’.

Wychowanie jest wprowadzaniem i swoistym osadzaniem czlowieka
jako uczestnika i aktora tych zdarzen i tej historii. Jesli zgadzamy si¢ z tym
stwierdzeniem, jako oczywistym stanem rzeczy, to juz ono w samym so-
bie ukazuje, ze wychowanie nie moze si¢ pozwoli¢ zredukowa¢ do jednego
z biegunow: albo indywidualnos¢, albo zycie zbiorowe, lecz konieczne sg
oba. Podobnie cztowiek nie moze pozostawa¢ zamknigty w samym sobie,
lecz otwarty na obiektywny $wiat warto$ci, ktory powinien najpierw po-
znawac, nastepnie uznac i go sobie przyswajac. Szczegdlna rola przypada
w tym dziele wychowawcy, ktory pokazuje te warto$ci wychowankowi, ale
tez w swoim zyciu je realizuje, czyni wrazliwym na nie wychowanka i do
nich wychowuje.

2 Zob. S. Kunowski, Wartosci w procesie wychowania, Krakow 2003, s. 17.

2 Zob. G. Corallo, dz. cyt., s. 361-362.

30 Zob. K. Olbrycht, Prawda, dobro i pigkno w wychowaniu czlowieka jako osoby,
Katowice 2000, s. 95n.

31 Zob. G. Corallo, dz. cyt., s. 362-364; zob. takze M. Musaio, Pedagogia della persona
educabile. L’educazione tra interiorita e relazione, Milano 2010, s. 32n.
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Jest taki moment, ktory znajduje si¢ migdzy poznaniem a decyzja (czy
tez wyborem) — jest nim rozpoznanie i uznanie wartosci obiektywnych,
zewnetrznych, teoretycznych — jako wartosci wlasnych, osobowych, jako
nabycie upragnione i godne, jako wstep do ,,ja” lepszego. Uwarunkowania
1 przyczynowo$¢ wychowania zmierzaja wyraznie do takiej wtasnie inte-
rioryzacji warto$ci, w ktorej dokonataby si¢ transformacja i interioryzacja
wartosci, przemieniajac nasz sad teoretyczny o danej rzeczy na sad prak-
tyczny i aktywny. Temu wiasnie procesowi G. Corallo nadaje nazwe war-
tosciowania®*. Istotg tego procesu ujmujg rézne dyscypliny, miedzy innymi
z pozycji psychologicznej Jadwiga Puzynina uwaza ten proces za czynno$é
w zasadzie psychiczng cztowieka, ,,polegajaca na stwierdzaniu, jakie (i w ja-
kim stopniu) wartosci pozytywne i negatywne wlasciwe sa — zdaniem osoby
wartos$ciujgcej — danym cechom, zachowaniom, stanom rzeczy, a posrednio
przedmiotom™. W taki sposob, jak zauwaza Maria Tyszkowa, w procesie
warto§ciowania ma migjsce swoiste ,,odniesienie do§wiadczen indywidual-
nych do systemu wartosci (ich opracowanie w systemie ewaluatywnym)’4,
a mozemy ten proces okresla¢ tez wartosciowaniem lub ewaluacjq doswiad-
czenia. Tego rodzaju warto$ciowanie i wychowanie do niego zawsze ma
miejsce w procesach socjalizacji, nauczania i wychowania®, co zarazem
wskazuje na ich ,,nieuniknione uwiktanie” w problematyke celow.

Obecno$¢ wartosci w sensie podmiotowym i psychologicznym jest rze-
czg normalng w odniesieniu do kazdego podmiotu i nalezy jg odrozni¢ od ist-
nienia warto$ci w sensie obiektywnym. Poza tym nalezy zauwazy¢, ze kazdy
podmiot jest ukierunkowany na warto$ci, a zatem obecnos$¢ jakiejkolwiek
interesownosci w tym przypadku nalezatoby uwazac za glgboka patologie.
Takie za$§ wartosci (podmiotowe i psychologiczne) jedynie przypadkowo
mogg si¢ odnosi¢ do warto$ci obiektywnych i odzwierciedlaja dgzenia jed-
nostki zwigzane z przedmiotami. Tak zatem warto$¢ obiektywna nie oznacza
tym samym wartosci psychologicznej i moze pozostawac poza zasi¢giem za-
interesowan Ja osobowego i jego osobowych warto$ci. Natomiast warto$cia
podmiotowa i psychologiczng staje si¢ to wszystko, czego jednostka chce
i pragnie, o ile to uznaje jako swojg warto$¢.

32 Zob. G. Corallo, dz. cyt., s. 364.

33 J. Puzynina, Jezyk wartosci, Warszawa 1992, s. 83.

3 M. Tyszkowa, Jednostka a rodzina: interakcje, stosunki, rozwdj, w: M. Przetacznik-
-Gierowska, M. Tyszkowa, Psychologia rozwoju czlowieka, t. 1: Zagadnienia ogolne, War-
szawa 1996, s. 127.

35 Zob. M. Nowakowska, Nowe idee w naukach spolecznych, Wroctaw—Warszawa—Kra-
kow—Gdansk 1980, s. 357.

3¢ Zob. G. Corallo, dz. cyt., s. 365.
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Dziatalno$¢ wychowawcza zwigzana z warto$ciowaniem i wychowa-
niem do warto§ciowania zmierza do potwierdzenia i doprowadzenia do wiezi
migdzy warto$ciami ujgtymi w sensie psychologicznym danego podmiotu
a warto$ciami obiektywnymi i to w taki sposob, aby zadna z wartosci obiek-
tywnych, jaka powinna zaistnie¢ w cztowieku z jakiegokolwiek powodu, nie
byla nieobecna w wychowanku, a z drugiej strony, aby wszystkie wartosci
psychologiczne w nim obecne mialy jakakolwiek wiez z warto$cia obiek-
tywng, przynajmniej w jakim$ sensie ogdlnym, przyjmujac w taki sposob
aspekt moralny i oswiecajgc $wiadomos¢ podmiotu $wiattem moralnosci®’.
Miatoby to tak przebiegaé, aby tym $wiattem moralnosci tak o$wiecac, aby
nie pozostata zadna czg¢$¢ ciemna podmiotu wykluczona od tego §wiatta mo-
ralnosci, aby nie dopusci¢ do niekontrolowanych i niebezpiecznych sfer cie-
nia catkowicie w zasiggu instynktu i impulsu w stanie czystym?®.

Tak mozemy sformutowac teze, ze najwyzsza zasada postgpowania wy-
chowawczego powinna polega¢ na promowaniu w wychowanku zdolno$ci
warto$ciowania spotykanych i do§wiadczanych dobr i ideatow, jakie wycho-
wawca powinien i chce jemu przyblizy¢. Wiemy tez, ze dla skutecznosci
takiego celu staje si¢ wazna osobowo$¢ wychowawcy, ktorego autorytet, po-
stawa bedaca personalnym symbolem wartosci, moze stawac si¢ niepowta-
rzalnym zrédlem do$wiadczania wartosci wychowawczych. Od tej zasady
pochodza wszystkie inne ogolne zasady metody wychowawczej.

Tak zatem odstania si¢ nam ogromna subtelnos$¢ pracy wychowawczej,
poprzez ktora, wpisujac obraz wartosci w wychowanka, faktycznie tworzy-
my jego osobowo$¢. Powinna tu bowiem dominowaé wskazywana juz wyzej
obiektywnos$¢ warto$ci, a nie osobowos¢ lub upodobania wychowawcy, jak
réwniez sam wychowawca powinien zachowa¢ duzo rozwagi, by nie uzna-
wac za normalne takich czy innych sktonnosci wychowanka, z jakimi po-
woli si¢ odstania. Poza tym catg prace wychowawczg nalezatoby realizowac
pod znakiem wolnosci od jakiegokolwiek doktrynerstwa, stereotypdw, takze
ideologii liberalnej — zwykle dos¢ dalekiej od prawdziwej wolnosci.

Akt warto$ciowania powinien by¢ zawsze aktem moralnym, wspiera-
nym przez sumienie wychowanka i nie powinien by¢ nigdy podyktowany
wymogiem jakiejkolwiek wspotczesnej ,,drobnomieszczanskiej poprawno-
$ci”, zamieniajgcej wychowanie w petnym tego stowa znaczeniu na tresu-
r¢. Wymaga zatem doktadnej analizy dogmat J. J. Rousseau podjety zbyt
naiwnie 1 ideologicznie przez wiele wspotczesnych koncepcji wychowania
liberalnego, ktory faktycznie, jak zauwazyt to zreszta G. Corallo, nawotuje
do wyzwolenia si¢ cztowieka od siebie samego. OczywiScie jakas norma

37 Zob. K. Olbrycht, dz. cyt., s. 71-87.
3% Zob. M. Musaio, dz. cyt., s. 66n.
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moralna moze by¢ niewygodna dla kogos, ale wowczas pozostaje tez bardzo
pomocny fakt, ze inni jg zachowuja i ze nie jest ona mozliwa do oddzielenia
jej od cztowieczenstwa®.

Zdaniem przywotywanego juz G. Corallo, wartosciowanie rozwija si¢
w zasadzie wokot dwu pdél, widzianych jako czynniki wychowania:

1. respekt okazywany wychowawcy, wskazujacy na jego oddziaty-

wanie swoim przykltadem powodujacym jego okreslone dziatania
w taki sposob, aby przedstawiane wychowankowi warto$ci mo-
gly si¢ zrodzi¢ w wychowanku;

2. respekt wobec wychowanka jako podstawowy wymog wywotania

jego wlasnej aktywno$ci®.

Rezultatem wychowania ma si¢ sta¢ aktywne i moralne wprowadze-
nie wychowanka w $wiat, gdy rozpozna on samego siebie jako zwigzanego
z dziataniem na rzecz samego siebie i innych, takze dla Boga i ludzi historii
i gdy to wszystko umiesci w relacji do realizowania samego siebie. Jest tu
nicodzowna pewna $wiadomo$¢ historyczna, przedstawiajgca najwyzszy cel
wychowania, w ktorym rozszerza si¢ osobowos¢ cztowieka, ktory nie zatra-
cajac sie, staje si¢ wlasnie osoba. Jesli swiat nie jest ogotocony z wartosci,
jesli w tym procesie nie zabraknie wytyczania sobie celdw, nie ma sprzecz-
no$ci miedzy $wiatem a Ja — o ile jest ono ujgte w tej glebokiej perspektywie
moralnej. Wowczas wylania si¢ swoiste powolanie osoby do realizowania
postepujacego stwarzania $wiata i ubogacania go warto$ciami, aktywnego
wpisywania si¢ w historie nie tyle ujeta jako rejestracja faktow, lecz wtasnie
jako res gestarum — ideowo ujeta narracje dziejow*!.

Mozna tez jeszcze inaczej spojrze¢ na wartosci, a mianowicie, ze sa
one w pewnym sensie ,,zarazliwe”, sa one tez doglebnie chrzescijanskie, je-
$li przyjac znane stwierdzenie, ze chrzescijanstwo powstalo, aby cztowieka
uczynic realizujacym dobro a swoje zycie stuzbg. W sumie istnieje w $wiecie
cata masa wartosci, ale niestety zbytnie zainteresowanie si¢ ,,faktami” (na-
ukowymi, ekonomicznymi, jeszcze innymi) czyni ten $wiat ubogim w war-
tosci, ktérych po prostu sie nie dostrzega. Aby je umie¢ odkrywaé i nimi zy¢,
jest potrzebne wtasnie wychowanie 1 wyraznie tez je nazwijmy — wychowa-
nie do wartosciowania®.

W centrum tego procesu i najwyzszej rangi wartoscig jest sam czto-
wiek. Stawiajac cztowieka w centrum naszej refleksji zwigzanej z celowo-

3 Zob. G. Corallo, dz. cyt., s. 366.

40 Zob. tamze, s. 367.

41 Zob. m.in. mj artykut t¢ problematyke podejmujacy w zwigzku z pracg naukowa prof.
dr hab. Stanistawa Litaka, w: P. P. Gach, M. Surdacki (red.), Vir honestus ac bonus. Stanistaw
Litak 1932-2010, Lublin 2011.

42 Zob. G. Corallo, dz. cyt., s. 367-368.
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$cig wychowania, przypisujemy cztowiekowi t¢ warto$¢ i znaczenie, ktore
czesto jest wyrazane kategorig ,,humanizm”. W tym sensie siggamy do tych
zrédet humanizmu, ktoére opieraja si¢ na fakcie nade wszystko godnos$ci
cztowieka®.

Powotujac si¢ na wyktadni¢ normy personalistycznej dokonang przez
Karola Wojtyle, wskazujacego na osobe jako takie dobro, na ktore wtasciwa
odpowiedzig moze by¢ tylko kochanie jej*, Peter J. Colossi wskazuje na
nickomunikowalno$¢ witasnie do§wiadczenia kazdej osoby, ktore sprawia,
ze kochamy te osobe i podziwiamy. Przez dziatanie w wolnosci, przez spo-
tkanie z drugim objawia si¢ niepowtarzalnos¢ osoby, ktérg kochamy i to ob-
jawia i potwierdza fakt, ze warto$¢ osoby nie moze by¢ zastgpowalna — jest
niepowtarzalna®.

Godno$¢ i sita naszego czlowieczenstwa gwarantuja istocie ludzkiej
mozliwo$¢ formowania siebie we wlasnym mysleniu. Autentyczna wolnos¢
myslenia, jaka przynalezy cztowiekowi, moze by¢ jednak tatwo zagrozona
przez przynaleznos$¢ do ideologii, szkot, ruchow, tendencji, pradow, grup czy
akademii itp. Moze si¢ sta¢ zatem i taka sytuacja, ze nie dojdzie do glosu au-
tentyczne myslenie ludzkie, ktére jest koniecznym warunkiem wychowania
posiadajacego duchowa nature. Wychowanie cztowieka nie moze by¢ wia-
zane tylko z genetyka i wrodzonymi cechami — najwyzej wspieranymi przez
wychowawce, ani tez postrzegane jako poddane wytacznie oddziatywaniom
zewngtrznego srodowiska i swoistemu urabianiu. Rozwojowy charakter catej
egzystencji cztowieka jest teleologiczny i w konsekwencji otwarty na caty
otaczajacy $wiat, oczywiscie w sposob ukierunkowany. Oznacza to prace
i staly wysitek cztowieka dotyczacy zmierzania ku czemus — aktywno$¢ roz-
postartg pomigdzy sobg aktualnym a sobg mozliwym. Czlowiek jest efektem
wptywu kultury, a nie tylko tego, co przynosi ze sobg w momencie urodzin.
Wychowanie zatem dtugo uczestniczy w ustawicznym procesie stawania si¢
cztowieka i staje si¢ przez to procesem natury nade wszystko duchowej*.

4 Zob. H. A. Bedau, Justice and Equality, New Jersey 1971, s. 5-6.

4 Zob. K. Wojtyla, Osoba i czyn oraz inne studia antropologiczne, Lublin 2000, s. 198—
199. Odsytam tez do moich prob ukazania pedagogicznego ujecia ,,normy personalistyczne;j”:
‘Norma personalistyczna’ w edukacji, w: Z. Uchnast (red.), Norma psychologiczna. Perspektywy
spojrzen, Lublin 1997, s. 90-100; tenze, Znaczenie ‘normy personalistycznej’w dziatalnosci
wychowawczej, w: J. Kostkiewicz (wybor tekstow), Wprowadzenie do pedagogiki ogolnej,
Stalowa Wola 1997, s. 187-215.

4 P. J. Colosi, Personal correspondence with Ashley K. Fernandes, w: A. K. Fernandes,
Euthanasia, assisted suicide, and the philosophical anthropology of Karol Wojtyla, Rozprawa
doktorska (Ph. D. Thesis), Washington 2008, s. 191.

4 Zob. O. Fullat, I. Genis, Sens et éducation, w: J. Houssaye (dir.), Education et philo-
sophie. Approches contemporaines, Paris 1999, s. 202.
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Ludwika Jelenska w tym wlasnie rozumieniu wychowania wskazuje na
potrzebe wpisywania w $wiadomo$¢ wychowanka pewnych wartosci, ktore
inspirowatyby go w dziataniu. Autorka ta dostrzega w tym zakresie trzy zada-
nia: 1) dostarczenie wychowankowi odpowiednich warto$ci; 2) wytworzenie
mozliwosci samowychowawczych; 3) umocnienie mozliwosci kierowania
sobg*’. W istocie mozemy je sprowadzi¢ do ukierunkowania wychowanka
na cel czy tez cele.

W tym sensie nalezatoby odkrywac nade wszystko wartosci, dzigki kto-
rym wola ludzka mogtaby si¢ jeszcze bardziej zobowigzywac¢ do dziatania.
Prawdziwym za$ aktem ludzkim bylby ten, ktory okreslamy jako duchowy,
wyrazajacy sie¢ w postaci przezywania wewnetrznej potrzeby wolnosci i ak-
tywizujacy sie¢ w sytuacjach spotkania si¢ z tym wszystkim, co t¢ wolnos¢
ogranicza, powigkszajac zarazem progresywnie sfery swojego wplywu.
W tym tez sensie mozemy stwierdzi¢, ze prawdziwe wychowanie rodzi si¢
po to, aby kiedy$ obumrze¢. Wychowanek bowiem nabywa coraz wigkszej
wolnos$ci, poszerza jej zakresy, a wychowawca nie powinien mu tego pro-
cesu uniemozliwia¢ ani tez w jej osiagnieciu przeszkadzac, lecz kreatywnie
proces ten wspierac*.

Powstaje jednak powazna trudno$¢ zwiazana z dagzeniem podmiotu do
wolnego i autentycznego wyrazenia si¢ w swojej indywidualnej tozsamo-
$ci, zwigzana z odgérnym i zdecydowanym odrzuceniem tego wszystkiego,
co nie posiada tak zwanej ,,oczywistosci naukowej”. W tym wzgledzie na
przyktad u L. Jelenskiej wkracza obok swiadomosci 1 ukierunkowanego da-
zenia do celu rowniez problematyka podswiadomosci, gdy stwierdza, ze ,.to
wlasnie ciemne i ukryte jest najczesciej przyczyng kierunku naszego zycia,
naszego dziatania, sposobu reakcji™®.

Zarowno wptywy $wiadome, jak i te — nieSwiadome przenikajg do wne-
trza cztowieka i kodujg si¢ w podswiadomosci, aby w konkretnych, sprzyja-
jacych momentach uzewnetrznic si¢. W tym sensie Jelenska wiacza do wy-
chowania to wszystko, co przeksztatca si¢ w wewnetrzne motywy w psychi-
ce wychowanka, co przyjete jako wlasne, sluszne lub konieczne, pozwalajac
wychowankowi na postgpowanie zgodne z normami srodowiska. Dokony-
watoby si¢ w ten sposdb swoiste zaszczepienie jednostce ,,drugiej natury”,
w ktoérym jednostka wpisuje si¢ w swoja kulturg, swojg spotecznos¢ i w cate
zycie spoleczne, w zwyczaje, obyczajowos¢, wartosci i cele — te jednak sa
odbierane przez kazdego na swoj sposob i wyrazaja si¢ w dziataniu, o kto-

47 Zob. L. Jelenska, Sztuka wychowania, Warszawa 1930, s. 32.
4 Zob. L. Secco, Dall’educabilita all ’educazione, Verona 1990, s. 99-100.
4 Zob. L. Jelenska, dz. cyt., s. 38.
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rym Jelenska stwierdza: ,,Jasne pojecia stuzg do méwienia, lecz dziatamy
zazwyczaj poprzez nieprzeswietlone, mgliste. One zyciem wiadng™.

0Od XIX wieku zaznacza si¢ wielka r6znorodnos¢ podejs¢ do zagadnie-
nia istoty ludzkiej: od idealizmu niemieckiego, traktujacego cztowieka jako
absolutny rozum, az po ujecia nauk szczegotowych, zwtaszcza humanistyki,
naturalizmu i ewolucjonizmu. Owocowaly one niejednokrotnie uproszczo-
nymi koncepcjami cztowieka i w konsekwencji koncepcjami wychowania.
Jak zauwaza natomiast Benedykt X VI, ,,zeby wychowywac, trzeba wiedziec,
kim jest osoba ludzka i zna¢ jej nature” (CV 61)°L.

Ukierunkowanie si¢ wspotczesnych pedagogow jedynie na aspekty bio-
logiczne wychowania lub tez psychologiczne, badz wreszcie spoteczne lub
tylko kulturowe, moze prowadzi¢ do zatracenia tej glebi czlowieka, ktéra
zwykli jestesmy nazywaé w chrze$cijanstwie — duchowoscig. Sprowadzamy
wowczas takze w dziedzinie wychowania ostatecznie wszystko badz to do
czynnikéw wrodzonych (genetycznych), badz to do zewnetrznych wpltywow
1 bodzcoéw Srodowiska otaczajagcego — popadajac ponownie w zagrozenie je-
dynie dwuczynnikowej teorii wychowania. Bytoby to przeoczeniem tej re-
wolucji (zwanej przeciez rewolucjg ducha, jaka wniosto chrzescijanstwo)
1 pomijatoby to ten czynnik wychowania, jakim jest czynnik osobowy — du-
chowy.

To do tych tendencji odnosit si¢ Benedykt XVI w encyklice Caritas in
veritate, wskazujac na niebezpieczne redukcje, u podstawy ktérych

lezy gtebokie niezrozumienie zycia duchowego, a prowadza one do niedostrze-
gania, ze rozwo0j cztowieka i narodow zalezy rowniez od rozwigzania proble-
moéw o charakterze duchowym. Oprocz wzrostu materialnego, rozwoj powinien
rowniez obejmowac wzrost duchowy, poniewaz osoba ludzka stanowi ‘jednos¢
cielesng i duchowg’, zrodzong ze stworczej mitosci Boga i przeznaczong do
zycia wiecznego. Cztowiek rozwija si¢, gdy wzrasta duchowo, gdy jego dusza
zna samg siebie oraz prawdg, ktorej zarodek Bog w nim umiescil, gdy prowadzi
dialog z samym sobg oraz ze swym Stworca (CV 76).

W Zakonczeniu encykliki, w numerze 78, Benedykt XVI podkresla:

Ideologiczne zamknigcie si¢ na Boga oraz ateizm obojetnosci, zapominajace
o Stworcy 1 narazone na zapominanie rowniez o wartosciach ludzkich, jawia si¢

0 Zob. tamze, s. 38.

51 Benedykt X VI, Encyklika Caritas in Veritate o integralnym rozwoju ludzkim w mitosci
i prawdzie, Krakow 2009 — w tekscie CV z odno$nym numerem.
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dzi$ posréd najwigkszych przeszkod w rozwoju. Humanizm wykluczajgcy Boga
jest humanizmem nieludzkim. Jedynie humanizm otwarty na Absolut moze nam
przewodzi¢ w krzewieniu 1 realizacji zycia spotecznego i obywatelskiego —
w obrebie struktur, instytucji, kultury i etosu — ratujac nas przed ryzykiem, ze
staniemy si¢ zaktadnikami przelotnej mody.

Z takiej sytuacji najbardziej skutecznie wyprowadza cztowieka ukierunko-
wanie si¢ na cel i wytrwate dazenie do niego. Obecnos¢ celu w procesie
wychowania czyni zatem w ogdle mozliwym sam proces wychowania, jak
rowniez stawanie si¢ podmiotem, osigganie dojrzato$ci i nade wszystko
urzeczywistnianie siebie, albo inaczej ,,wyistaczanie si¢ cztowieka” w jego
cztowieczenstwie. Ten proces nie bytby mozliwy bez celu, niemozliwe jest
zatem mowi¢ o wychowaniu i pokrewnych procesach bez celu.

Upbringing without Goals?
(Summary)

Human existence is specific in that it involves upbringing based on setting goals,
which people attain or strive to attain over a shorter or longer period of time. Such
goals are necessary for people and their upbringing. Many contemporary concepts
of human existence emphasize this goal-oriented human nature. For instance, Alfred
Adler’s individual psychology includes a theory that our goals influence our life plan
and lifestyle.

Goal-oriented human nature seems to be in harmony especially with the
specificity of pedagogical thought and action, spread continually between the actual
state and the possible state of man and community, in a kind of a tension between
reality and ideals, between the actual state and the desired state (axiological outline
of upbringing, pedagogy and its individual disciplines).

While on the one hand we have the actual state of a person and their surrounding
reality, we also need the ideal dimension as well as the third category, that is the
values that are between the Absolute and the values of the various stages of existence,
which find their fulfillment in the value of freedom, without which man not only
would not be able to possess the highest values, but he would also remain crippled as
a result of being who he should be, not who he actually is. It is the value of freedom
that makes man become the creator of values in the process of adopting an external
ideal and making it the inner form of a person (introception of values).

The presence of goals in the process of the act of education makes it possible, as
well as causes outcrop or exteriorization of man himself in his humanity.



