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AKSJOLOGICZNE PODSTAWY WSPOLCZESNEJ EDUKACII

Uwagi wstepne

Wszelkie rozwazania na temat warto$ci — w tym takze warto$ci edukacyjnych i eduko-
wanych — dotykaja trudnych i spornych probleméw. Problematyka warto$ci moze byé
rozpatrywana w wielu ujeciach i kontekstach, posiada przebogata literature, jest przed-
miotem zainteresowania wielu dziedzin nauki, teologii, filozofii i sztuki. Szczeg6lnie
wazne sa pytania o warto$ci edukacyjne nadajace sens ludzkiemu zyciu. Sa one wyra-
zem dojrzalo$ci i odpowiedzialnosci cztowieka.

W opracowaniu przyjmiemy zalozenie, ze wartosci nadajace sens ludzkiemu zyciu
sa cztowiekowi roéwnoczesnie dane i zadane. W zwigzku z tym cztowiek zmuszony jest
je odkrywac i zarazem tworzy¢. Wrecz skazany jest na ich ciaglte poszukiwanie, czyli
rozpoznawanie, rozumienie, akceptowanie i respektowanie w zyciu. Wymaga to z jego
strony ciaglej pracy nad samym sobg — pracy calozyciowej. Prace te mozna okresli¢
mianem calozyciowej edukacji czlowieka. W zwiazku z tym przyjmiemy, ze edukacja
to symboliczna komunikacja wyrazona w jezyku umoiliwiajqcym rozpoznawanie, ro-
zumienie, akceptowanie i respektowanie wartosci nadajqcych sens ludzkiemu Zyciu.
W zwiazku z tym wylania si¢ pytanie: jakie to wartosci nadaja sens ludzkiemu zyciu?
Jaki jezyk umozliwia ich rozpoznawanie, rozumienie, akceptowanie i respektowanie?
Jakie sa do tego potrzebne kompetencje komunikacyjne?

Najpierw jednak postawmy pytanie o sens wartosci edukacyjnych w pedagogice:
Czy jest mozliwa pedagogika pozbawiona wartosci? Oczywiscie, nie! Ostatnie dziesig-
ciolecia wskazuja jednak na co$ zadziwiajacego: oto, zaréwno z teorii wychowania, jak
i z praktyki edukacyjnej, zniknela prawie zupelnie problematyka wartosci'. Jesli nawet
si¢ pojawiala, to byta tylko pewnym dodatkiem do podjetych rozwazan pedagogicznych,
nie za$ uzasadnieniem czy wyjasnieniem, interpretacja i rozumieniem ich sensu oraz
znaczenia w przestrzeni edukacyjnej. Ale réwnoczesnie z pojawieniem si¢ warto$ci
w przestrzeni edukacyjnej wylaniaja si¢ problemy: czy wychowanie ma byé transmisjq
wartosci i wzorcow kulturowych, wywiedzionych z jakiejs narzuconej lub przyjetej na
zasadzie konsensusu ideologii wychowania, czy raczej procesem zaangaiowanym,
w ktorym czlowiek — tworzqc pewne wartosci — przekracza wlasne ograniczenia biop-
sychiczne i spoleczno-kulturowe, staje sie bardziej sobq , czyli osobq’.

W jaki sposéb pedagogika jako nauka ma rozwiqza¢ problem wartosci
w przestrzeni edukacyjnej? Pedagogika nalezy do nauk humanistycznych. Humanistyka

! Zob. uwagi na ten temat w pracach B. Suchodolskiego, K. Denka i in.
2 Por. np.: R. Ingarden, Ksigzeczka o czlowieku, wyd. 4, Krakéw 1987; K. Wojtyla, Osoba i czyn, Kra-
kéw 1969.
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moze by¢ uprawiana w sposéb empiryczny, prakseologiczny, hermeneutyczny i kry-
tyczno-refleksyjny’. Moze ona odwolywaé si¢ tez do pewnego systemu
$wiatopogladowego czy ideologii wychowania lub do tzw. perspektywy fenomenolo-
giczno-hermeneutycznej, zakfadajacej miedzy innymi neutralizacj¢ przesadzen
$wiatopogladowych. W pierwszym przypadku mamy do czynienia z narzuconym lub
przyjetym na zasadzie konsensusu spolecznego systemem wartosci’. W drugim zas
przypadku trzeba dopiero odstoni¢ struktur¢ bytowg wartosci, prawa i zasady, wedlug
ktérych one funkcjonuja, a takze ich glebszy sens i znaczenie dla rozwoju czlowieka’.
To drugie stanowisko zaktada sformutowanie m.in. antropologicznych, ontologicznych
1 aksjologicznych podstaw edukacji. W przypadku pierwszego stanowiska sformutowanie
takich podstaw w pedagogice (np. postmodernistycznej) nie jest konieczne — moze ona
rezygnowac z takich zatozen lub poszukiwaé ich na terenie nauk filozoficznych®.

Czy nalezy przyjaé, iz aksjologia pedagogiczna jest czesciq antropologii
filozoficznej — jak to ujmowali np. pedagodzy orientacji marksistowskiej’ — a czlowiek
jest tworcq wartosci w roznych wymiarach Zycia spoleczno-kulturowego? Czy raczej
odwrotnie — iz to wartosci tworzq czlowieka, a zatem i zajmujq centralngq pozycje? To
ostatnie stanowisko moze prowadzi¢ do idealizmu wartosci. A moze jest do pomyslenia
stanowisko, w ktérym zaréwno czlowiek tworzy wartosci, jak i wartosci tworza
czlowieka®. Rozpatrzmy najpierw, jakie wspolczesnie prowadzone sa badania nad
warto$ciami i jakie wynikaja z nich konsekwencje dla tworzenia aksjologicznych
podstaw edukacji.

1. Wspotczesne badania nad wartosciami i wynikajace z nich konsekwencje
dla aksjologicznych podstaw edukacji

We wspolczesnych badaniach nad warto$ciami wyrézni¢ mozna kilka stanowisk. Oto
niektore z nich:

1. Wartosci sprowadzane sq do przeiy¢ psychicznych (np. wartosci i przezyc
moralnych i pozamoralnych oraz tzw. stanow emocjonalnych). Wartos¢ w ujeciu
psychologicznym traktowana jest jako to, ,,co jest wazne dla istnienia, aktywnosci
irozwoju czlowieka w roznych okresach jego zycia” oraz to wszystko, co zawieraja
,wyobrazenia i przekonania jednostki o tym, co jest wazne, godne pozadania i/lub

3 Zob. J. Gnitecki, Nauki pedagogiczne w okresie metodologicznego i ontologicznego przetomu, [w:]
Stalosé i zmienno$¢ w naukach pedagogicznych, red. A.W. Maszke, WSP, Olsztyn 1995, s. 37-47; zob. tak-
ze: Ch. Wulf, Theorien und Konzepte der Erziehungswissenschaft, Miinchen 1977.

4 Zob. J. Habermas, Teoria i praktyka. Wybdr pism, Warszawa 1983.

% Zob. W. Cichon, Wartosci, czlowiek, wychowanie. Zarys problematyki aksjologiczno-wychowaw-
czej, Wyd. UJ, Krakow 1996; zob. takze: W. Pasterniak, O dydaktycznej teorii wartosci, Goleniéw 1991.

® Czyni tak wielu pedagogow zajmujacych si¢ ideatami i celami wychowania, np.: H. Muszynski,
K. Denek, Cz. Herod, K. Kotlowski i in., chociaz niektorzy z nich (np. K. Kotlowski) facza teorig
wychowania z teorig wartosci.

7 Stanowisko takie znajdujemy w pracach Cz. Heroda, B. Suchodolskiego i in.

8 Zob. W. Pasterniak, O dydaktycznej teorii wartosci. op. cit.
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osiagnigcia, co ma znaczenie dla jej zycia, aktywnosci i rozwoju”’. Wedhg
reprezentantOw psychologii humanistycznej (np. A.H. Maslowa), wartosci wynikaja z ludzkiej
natury, rodzg pozytywne uczucia, rozwijaja osobowos¢. Podobnie A. Meinong sprowadza
wartosci do subiektywnych mozliwosci wzbudzenia w sobie przezycia swoistych uczud.
Przy czym z kazdym typem uczucia zwigzany jest tu okreslony typ wartosci.

2. Wartosci ujmowane sq w kategoriach zachowan miedzyludzkich, ktore
podlegajq spolecznej ocenie. Przykladowo u Moritza Schlicka'® spoleczna ocena
rozpatrywana jest w aspekcie dobra i zla moralnego, a u Marii Ossowskiej wystepuje
w ocenie opisowe], ukazujacej w socjologii, psychologii 1 historii moralnosci ogromna
r6znorodno$¢ norm postepowania i idealéw etycznych''. Nie ma jakiej$ jednej
moralnosSci obowigzujace) powszechnie. W roznych okresach pojawiajg sie odmienne
poglady na to, co jest dobre, a co zle. Nie istniejg wigec — wg tego pogladu, zwanego
relatywizmem historycznym, socjologicznym 1 kulturowym — zadne konkretne normy
ani systemy, czy ideaty etyczne, ktore miatyby charakter uniwersalny. Zawsze zasieg ich
obowligzywania jest czasowo 1 przestrzennie ograniczony. Wobec wielosci odmian war-
tosci kulturowych 1 norm etycznych oraz ich wewngtrznego zréznicowania i ambiwalen-
cj1 trzeba zachowac szacunek — co nie oznacza ich akceptacji.

3. Wartosci dane sq w tzw. doswiadczeniu bezposrednim — co wiqze si¢ 7 1zw. fe-
nomenologicznym ujeciem wartosci. W podejsciu tym chodzi o odstonigcie istoty
(eidosu) wartosci samych w sobie na drodze bezposredniego wgladu — gtéwnie intuicji.
Szczegodlnie cenione sg tu badania 1 prace Maxa Schelera, Nicolaia Hartmanna, Romana
Ingardena, Karola Wojtytly, Jozefa Tischnera 1 in.

Przyktadowo — zdaniem Maxa Schelera'” — wartosci oraz hierarchiczne zaleznosci
mi¢dzy nimi poznajemy intuicyjnie. Intuicja ta ma gldwnie charakter emocjonalny, czyli
je] zrodiem sg nie tyle akty rozumu, co ,,serca”. Wyniki poznawcze intuicji stanowiq
podstawe podejmowania kazdej moralne) decyzji. Aby postapi¢ dobrze, nalezy wie-
dzie¢, jakie w ogole istniejg wartosci oraz jakie miejsce zajmuje kazda wartos¢ w sto-
sunku do pozostatych wartosci, czyli jak zbudowany jest Swiat wartosci. Przy czym
M. Scheler postulowal etyke bez przezycia powinnosci. Karol Wojtyta zas uwaza, ze
nakaz nie musi przekresla¢ moralnej istoty aktu, moze by¢ bowiem potaczony z ukaza-
niem wartosci .

Dla innego reprezentanta fenomenologii — R. Ingardena — ,,wartosci sa bytowo nie-
samodzielne w stosunku [...] do swych nosicieli, a takze sa bytowo pochodne od wiasno-
sci swego nosiciela albo od ukfadu wiasnosci kilku przedmiotéw”'®. Przy czym ,bez
bezposredniego 1 intuicyjnego obcowania z wartosciami, bez radosci, jaka mu daje to
obcowanie, cztowiek jest gigboko nieszcze¢sliwy. Uszczesliwia go natomiast urzeczy-

? M. Tyszkowa, Kultura symboliczna, wartosci i rozwdj jednostki, [w:) Wartosciw Swiecie dziecka i sztuki dla
dziecka. Praca zbiorowa pod red. M. Tyszkowej i B. Zurakowskiego, Warszawa — Poznan 1984, s.26.

'Y Zob. M. Schlick, Zagadnienia etyki, Warszawa 1960.

'l Zob. M. Ossowska, Podstawy nauki o moralnosci, wyd. 4, Warszawa 1966.

'2 Zob. M. Scheler, Der Formalismus in der Ethik und die materiale Wertethik. Neuer Versuch der
Grundlegung eines ethischen Personalismus. cz. 11, Halle 1916; zob. rowniez: O idei czlowieka [w:] tegoz,
Pisma z antropologii filozoficznej i teorii wiedzy, Warszawa 1987, s. 3-42.

'3 Zob. K. Woijtyla, Osoba i czyn. op. cit.; J. Galarowicz, Czlowiek jest osoba. Podstawy antropologii
filozoficznej Karola Wojtyly, Krakow 1994, s. 57-80.

TR Ingarden, Przezycie, dzielo, wartos¢, Krakéw 1966, s. 105.
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wistnienie wartosci i uleganie ich szczegélnemu urokowi. Nie chodzi tu przy tym [...]
o wartosci relatywne w odniesieniu do jego potrzeb zyciowych [...], lecz o wartosci
w swej immanentnej jakosci absolutne, jakkolwiek ich realizacja zalezy od tworczej sity
cztowieka, stowem: wartosci moralne i wartosci estetyczne”'”.

4. Wartosci w neotomizmie i personalizmie chrzescijariskim traktowane sg zwykle
Jjako powrot cztowieka do jego pierwotnej struktury bytowej lub — jak ujmuje to przekaz
biblijny — powr6t do domu Ojca. Istnieje tu wiele zroznicowanych stanowisk (J. Mari-
tain, E. Mounier, J. Woroniecki i in.). Juz $w. Augustyn i §w. Tomasz z Akwinu twier-
dzili, iz najwyzsza sfera bytu jest Bog, a caly $wiat materialny petni stuzebna role wobec
Boga. Wedlug tych filozofow chrzescijanskich, zajgcie si¢ wylacznie sprawami ziem-
skimi stanowi znikoma czes$¢ pozytywnych dziatan moralnych cztowieka, a czesto nawet
rodzi zto. Wskazania, co jest dobre, a co zle, pochodza od samego Boga. On tez jest
tworca etyki, ktéra przekazal (w postaci dekalogu i dwéch przykazan mitosci) ludzkosci.

S. Wartosci w neoidealizmie. Immanuel Kant w swoich rozwazaniach etycznych
wskazuje na rozum praktyczny jako odrgbng (od rozumu teoretycznego) wiladze sadze-
nia, co jest dobre, a co zle. To rozum praktyczny, odstaniajac metafizyczne tto moral-
nych dzialan tkwigcych w czlowieku, odkrywa prawo moralne obowiazujace wszystkich
ludzi w kazdych warunkach. W zwiazku z tym personalistyczna filozofia 1. Kanta, trak-
tujac czlowieka podmiotowo, nakazywata mu postgpowanie zgodne z prawem moral-
nym: ,, Postepuj tylko wedlug takiej maksymy, dzigki ktorej mozesz zarazem chcieé, zeby
stata sie powszechnym prawem '

6. Wartosci w ujeciu materialistycznym. Marksistowska teoria wartos$ci wskazuje
na ich materialistyczny, dialektyczny i spoteczno-historyczny charakter. Warto$ciowanie
struktur aksjologicznych jest tu zrelatywizowane do sposobow warto$ciowania przyj-
mowanych przez okre$lone grupy spoteczne (np. klasg robotnicza oraz jej ideologiczna
nadbudowg). Przyktadowo — w marksistowskiej teorii wartosci Leszka Nowaka'” — gru-
pa spoteczna jest nosnikiem standardow zachowan, a cata struktura bytowa czlowieka
zostata sprowadzona do bytu spolecznego, dialektycznie i historycznie uwarunkowane-
go. Idealnym wzorcem owych standardéw zachowan jest tzw. jednostka gatunkowa
(podmiot spoteczny) — twér pomyslany jako idealny wzorzec spoteczny. Idealny wzo-
rzec spoleczny jest proba rownowazenia (a nie zrbwnowazenia) ambiwalencji w obrgbie
warto$ciowan i ocen spofecznych na gruncie fundamentalnej (narzuconej spofeczen-
stwu) ideologii marksistowskiej. Postgpowanie jednostek wyznacza prawo moralne na-
rzucone przez dialektycznie i historycznie uwarunkowany byt spoteczny. Nastgpuje tu
niejako odwrécenie imperatywu moralnego 1. Kanta: ,, Postepuj zgodnie z narzuconym
Ci wzorcem spolecznym”. To jednostka ludzka staje si¢ przedmiotem manipulacji.
Uniemozliwia to rozwoj wzwyz, czyli przekraczanie ograniczen, tkwiacych zaréwno
w jednostce ludzkiej, jak i grupie spoteczne;j.

7. Wartosci w spoleczno-kulturowym nurcie ich waloryzacji. Do spolecznego
nurtu waloryzacji systeméw wartosci nawigzuje pedagogika orientacji spoleczno-
kulturowej. Dla Sergiusza Hessena pedagogika jest po prostu nauka stosowang o warto-

'S R. Ingarden, O naturze ludzkiej, [w:] Czlowiek — wychowanie — kultura. Wybér tekstér. Wyboru
dokonal i zredagowal F. Adamski, Wyd. WAM, Krakéw 1993, s. 40.

19 1. Kant, Uzasadnienie metafizyki moralnosci, wyd. 2, Warszawa 1953, s. 50.

17 Zob. L. Nowak, U podstaw marksistowskiej aksjologii, Warszawa 1974.
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Sciach kulturowych. Przy czym kultura w sensie praktycznym jest systemem dyrektyw
wskazujacych na wartoéci'®. Natomiast kultura w sensie symbolicznym jest reprezenta-
cja okreslonych systemow wartosci. Niekiedy migedzy tymi systemami wartosci istnieja
SpPrzecznosci.

8. Wartosci w strukturze bytu ludzkiego. Wedlug Wiadystawa Cichonia, ,, skutecz-
nos¢ badan w dziedzinie aksjologii jest uwarunkowana przyjeciem ontologicznego na-
stawienia badawczego”'’, odsloniecia sensu i znaczenia warto$ci w strukturze bytu
ludzkiego oraz swoistego charakteru struktury bytowej samych wartosci. Prowadzié to
moze (ale nie musi) do odkrycia uniwersalnych praw i zasad wartosci.

9. Wartosci w stalym i zmiennym porzqdku esencjalnym i egzystencjalnym. Préby
odstonigcia uniwersalnych praw 1 zasad wartosci, czyli odkrycia ich wewnetrznej struk-
tury bytowej w statym 1 zmiennym porzadku esencjalnym i egzystencjalnym, podejmo-
wane sg z coraz wigksza determinacjg. Wartosci w statym porzadku posiadaja wilasnqg
samodzielnosc bytowq (sq samoistne) i wystepujq we wzajemnym uspojnieniu i jedno-
sci. Ponadto podlegaja — zgodnie z metalogika asymetrycznego uspdjnienia 1 zasadom
spojnosct — uspojnieniu w kierunku makro 1 mikro. Wartosci w zmiennym porzadku nie
wykazuja samodzielnosci bytowe] (sg niesamoistne). Ponadto sa ambiwalentne
[ sprzeczne i w zwiqzku 7z tym wymagajq zrownowazenia na roinych poziomach
zmiennosci. Dopiero po zrownowazeniu mozliwe jest ich uspdjnienie z wartosciami
samoistnymi. Stad podlegaja one zasadzie ambiwalencji zrownowazonej, a dopiero
wtornie zasadzie spdjnosci (nie mozna bowiem dokonac uspdjnienia wartosci bez ich
uprzedniego zrownowazenia). Warto zauwazy¢, 1Z powyzsze stanowisko opiera si¢ na
metarealistycznej perspektywie badawczej™.

Wstepnie zarysowane tu problemy wprowadzajg w kontekst rozwazan antropolo-
gicznych, ontologicznych, aksjologicznych 1 epistemologicznych. Réwnoczesnie stano-
wig dla wspolczesnej pedagogiki 1 dla nas wszystkich powazne wyzwanie.

2. Czym jest wspotczesna antropologia, aksjologia, ontologia
| epistemologia edukac;ji?

Zwykle przyjmuje si¢, ze na podstawy wspolczesne] pedagogiki ogdlnej, jako najbar-
dziej ogolnej refleksji o edukacji, sktada sie antropologia, ontologia, aksjologia 1 epi-
stemologia edukacji. Aby wig¢c okresli¢c antropologiczne, ontologiczne, aksjologiczne
1 epistemologiczne podstawy wspolczesne] pedagogiki, trzeba najpierw zdaC sobie
spraw¢ z tego, czym jest wspotczesna antropologia, ontologia, aksjologia 1 epistemolo-
gia edukacji. Nastepnie — wychodzac z pewnej perspektywy badawcze] — trzeba ustalié

'® Por. J. Kmita, Sztuka i $wiat wartosci, [w:] Wartosci w swiecie dziecka i sztuki dla dziecka, op. cit.,
s. 138-138.

'W. Cichon, Wartosci. czlowiek. wychowanie, op. cit., s.27.

* Zob. J. Gnitecki, Ontologiczne i aksjologiczne wy=wania wspélczesnej pedagogiki, [w:] Pedagogika
ogélna. Problemy aksjologiczne, red. T. Kukolowicz, M. Nowak, Lublin 1997; tegoz, Uniwersalne prawa
kosmosu. Problem rozpoznawania, rozumienia i akceptacji, wyd. 2, Poznan 1994; zob. tez W. Pasterniak,
O dydaktycznej teorii wartosci, op. cit., Goleniow 1991.
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wzajemne zwiazki miedzy nimi oraz wyprowadzi¢ konsekwencje dla teorii i praktyki
edukacyjnej.

Zdaniem Romana Schulza, we wspoéiczesnej pedagogice ogdlnej, pojmowanej jako
. dyskursywnie zaawansowana (teoretyczna) forma aktywnosci swiatopoglqdowej, moz-
na zasadnie wyrdznié trzy podstawowe sktadniki: ontologie wychowania, aksjologie
wychowania oraz epistemologie poznania pedagogicznego (w szczegdlnosci poznania
naukowego)”™'. Czym sa te trzy skiadniki owej dyskursywnie pojetej formy aktywnosci
$wiatopogladowej wspoétczesnej pedagogiki? Wedlug tego autora — ,,ontologia wycho-
wania okresla istote bytu edukacyjnego z jednej strony jako obszaru dzialania, z drugiej
zas jako obiektu poznania”™®.

Z kolei dyskurs aksjologii wychowania polega ,,na definiowaniu, w kategoriach
filozoficznych, istoty normatywnego porzqdku edukacyjnego. Przybiera to najczesciej
forme konstruowania rozmaitych, normatywnych wizji Swiata edukacji”; natomiast dys-
kurs epistemologii wychowania polega ,,na definiowaniu podstawowych kategorii, po-
zioméw oraz wymiarow pedagogicznego poznania (podmiot, przedmiot, proces, pro-
dukt, funkcje). Jako taki bywa nazywany teoriq poznania $wiata wychowania, w szcze-
g6lnosci teoriq naukowego poznania zjawisk edukacyjnych”.

Oparta na takich podstawach pedagogika ogélna jest tu pojmowana rownocze$nie
jako ,,prenaukowa, protonaukowa oraz subnaukowa forma $wiadomosci pedagogicz-
nej”*. Jakie sa wyzwania szyfru transcendencji w wyrdéznionych skfadnikach tworza-
cych podstawg wspotczesnej pedagogiki i czy sa one wystarczajace? Wydaje sig, ze
warto poszerzy¢ je o antropologi¢ edukacji.

Antropologia edukacji. Jest ona proba udzielenia odpowiedzi (w kategoriach filo-
zoficznych i naukowych) na trzy zrédtowe pytania o natur¢ cztowieka w przestrzeni
edukacyjnej i edukowanej”. Pytania te mozna sformulowaé w sposob nastepujacy:
(1) kim jest czlowiek w sferze ludzkiego trwania ,,tu i teraz”; (2) kim sie staje czlowiek
w sferze ludzkiego czynu i (3) kim ma by¢ czlowiek w sferze ludzkich dqzen. Pytania te
maja odstania¢ glebszy sens i znaczenie oraz wewngtrzne zréznicowanie proceséw roz-
poznawania, rozumienia, akceptowania i respektowania wartosci kulturowych w popula-
cjach ludzkich. Mozliwe sa tutaj do zastosowania dwie strategie: kultura tworzy czlo-
wieka (KTC) i cztowiek tworzy kulturg (CTK), a sam proces akulturacji jest oparty na
zasadzie ambiwalencji zrbwnowazonej i przebiega od konstrukcji poprzez dekonstruk-
cje¢ do rekonstrukcji nowego typu porzadku wartosci spoteczno-kulturowych.

21 R. Schulz, Wstep [w:] Antropologiczne podstawy wychowania. Wybor tekstéw przeznaczony wy-
tqcznie do nauczania na kierunkach pedagogicznych studiow wyzszych. Wybér: R. Schulz, Warszawa 1996,
s. 9.

2 R. Schulz, O naukowym i dydaktycznym statusie pedagogiki ogélnej. [w:] Pedagogika ogdlna. Tra-
dycja — teraZniejszos¢ nowe wyzwania (materialy pokonferencyjne), red. T. Hejnicka-Bezwinska, Bydgoszcz
1995, s. 232.

3 Ibidem.

2 R. Schulz, O procesach reprezentacji w sferze wychowania, [w:] Mozliwosci rozwiania i wykorzy-
stania teoretycznej wiedzy pedagogicznej. Materialy = miedzynarodowej konferencji naukowej zorganizo-
wanej w Uniwersytecie Jagielloniskim w dniach 8 i 9 listopada 1994 roku, pod red. S Palki, ,,Zeszyty Na-
ukowe UJ”. Prace Pedagogiczne, z. 22, Krakéw 1995, s. 26.

2 Zob. W. Pasterniak, O dydaktycznej teorii wartosci, op. cit.; tegoz: Przestrzer edukacyjna, Zielona
Goéra 1995; R. Schulz, Wstep, [w:] Antropologiczne podstawy wychowania, op. cit., s. 10-13.
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Dzi$ w wielu koncepcjach antropologicznych zwraca si¢ szczegdlng uwage na inte-
gralne ujecie osoby ludzkiej. Przykfadowo: w koncepcji Romana Ingardena wyréznié
mozna trzy wzglednie izolowane systemy osoby ludzkiej*®:

1) system zwany ,, ciatem fizycznym” (dostarcza on informacji na temat tego, co sie
dzieje w ciele fizycznym i §wiecie zewngtrznym);

2) system psychiczny zwany ,, duszq” (odstania wszystko to, co kryje sie w jej gle-
bi, a wigc: mito$¢, nadzieje, zatamania, rozczarowania, przezycia i co tworzy i sklada sie
na biografi¢ czltowieka);

3) system zwany ,,0s0bowym ja” (ktéry rozwija si¢ w czlowieku wowczas, gdy ten
zdobywa sie na ,,...realizacje dobra, pickna i prawdy”).

Jak mozna rozumie¢ to niezwykle przestanie Romana Ingardena? Mozna to rozu-
mie¢ m.in. tak: czlowiek staje si¢ soba, czyli osoba, gdy ,,osobowe ja” przeniknie calg
jego osobg, a wigc zaréwno system fizyczny jak i psychiczny. Ale takie przenikniecie
,»osobowego ja” jest mozliwe tylko wowczas, gdy ambiwalentny i wewnetrznie sprzecz-
ny system, zwany ciatlem fizycznym i psychicznym, ulegnie — w swoich zréznicowanych
powigzaniach podmiotowo-przedmiotowych — zrdwnowazeniu. Zréwnowazenie to doty-
czy zardwno strony zmystowej, jak i umystowej, fizycznej oraz psychicznej. Nastepuje
wowczas otwarcie si¢ struktury bytowej cztowieka na realizacj¢ dobra, pigkna i prawdy.
Czynnikiem integrujacym osobe ludzka sa tu wartosci samoistne dobra, pigkna i prawdy.
Tworza one ,,pierwotne i zZrédlowe Ja”, ktére po urzeczywistnieniu w ,,osobowym ja”
przenikaja owa struktur¢ bytowa cztowieka. W tym ujgciu szeroko rozumiane wycho-
wanie jest rozpoznawaniem, rozumieniem, akceptowaniem i respektowaniem wartosci
samoistnych (Prawdy, Dobra i Pigkna) ,,pierwotnego Ja” w ,,osobowym Ja” w przestrze-
ni edukacyjnej oraz przeniknigcie przez ,,osobowe Ja”, zarowno struktury fizycznej jak
i psychicznej cztowieka. Przy czym wartosci samoistne petnia funkcje edukacyjna —
edukuja ,,osobowe Ja”. Z kolei wartosci niesamoistne i tworzone przez czlowieka w jego
strukturze fizycznej i psychicznej petnia funkcj¢ edukowana, tzn. po zréwnowazeniu
sprzecznych i ambiwalentnych warto$ci sa podatne na integracyjne dziatanie ,,osobowe-
goJa”.

Ontologia wychowania. Jest okresleniem istoty i sposobu istnienia cztowieka jako
bytu edukacyjnego i edukowanego w trzech sferach ludzkiego zycia: (1) sferze tego, co
jest, (2) sferze tego, co sig¢ staje i (3) sferze tego, co ma by¢. W sferze tego, co jest, ma-
my do czynienia z ontologia ludzkiego bytu — stowa (Logos), wyrazajacego przy pomo-
cy stowa jego trwanie ,.tu i teraz”. W sferze tego, co si¢ staje, mamy do czynienia z on-
tologia ludzkiego bytu — czynu (Rhema), ukazujacego przy pomocy aktu jego projekcje,
tworzenie i zmiang. A w sferze tego, co ma by¢ (co si¢ spetni), mamy do czynienia
z ontologig ludzkiego bytu symbolu (Dabar), ktéry odstania glgbszy, transcendentalny
(a wigc symboliczny) sens dazen ludzkich i taczy w sobie trwanie ,tu i teraz” ze zmiang
stanu.

Ontologia wychowania odstania wigc najskrytsze modalnosci struktury bytowej
czlowieka w przestrzeni edukacyjnej i edukowanej”’. Owa modalnosé¢ struktury ontycz-

%R, Ingarden, Ksigzeczka o cztowieku, op. cit.

27 Zob. J. Gnitecki, Rozum pedagogiczny i granice racjonalnosci w pedagogice, [w:] J. Gnitecki,
W. Pasterniak, Inne wymiary pedagogiki, Poznan 1995, s. 5-36; tegoz: Ontologiczne i aksjologiczne wyzwa-
nia wspolczesnej pedagogiki, [w:] Pedagogika ogolna..., op. cit.
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nej bytu moze by¢ rozpatrywana w stalym 1 zmiennym porzadku esencjalnym i egzy-
stencjalnym. W przypadku statego porzadku esencjalnego i1 egzystencjalnego odstania-
my trzy trynitarnie uspdjnione struktury ontyczne bytu ludzkiego. Odnosza si¢ one do
tego, co jest, staje si¢ 1 ma by¢.

Warto zauwazy¢, i1z struktura ontyczna bytu jest tu tozsama ze strukturg wartosci
samoistnych (Prawdy, Dobra 1 Pigkna) 1 tworzy tzw. struktur¢ archetypiczng cztowieka
w stosunku do wszystkich innych struktur bytowych czlowieka (struktur fizycznych
1 psychicznych 1 ,,o0sobowego ja”).

W zmiennym porzadku esencjalnym 1 egzystencjalnym mamy do czynienia z onto-
logiami fundamentalnymi 1 antyfundamentalnymi.

Modalnos$¢ struktur bytowych cztowieka ma tu charakter rowno-wagowy, nieréw-
nowagowy lub zrownowazony. Zmienno$S¢ rownowagowa zwykle prowadzi do prob
tworzenia jakiej$ wersji ontologilt fundamentalnej. Z kolei zmiennos¢ nieré6wnowagowa
zazwycza] prowadzi do jakiejs wersji ontologii antyfundamentalnej lub zgota likwiduje
perspektywe ontologiczna z rozwazan filozoficznych na rzecz zredukowanego -
egzystencjalnego tylko ujgcia struktury bytowej cztowieka. Natomiast zmienno$¢ zrow-
nowazona tgczy w sobie, w swoistym zrOwnowazeniu przeciwienstw, zmiennosS¢ row-
nowagowa z nierownowagowa. Prowadzi to do wyrdznienia przedziatu zmiennosci
zrownowazonej struktury bytowe) czlowieka. Przedzial ten tworzy oktet, czyli osiem
struktur bytowych cztowieka — z czego cztery skladajg si¢ na ontologie fundamentalne
a cztery kolejne na ontologie antyfundamentalne. To ,,osobowe ja” podejmuje tu wysitek
zrownowazenia zmiennosci nierownowagowe] 1 rownowagowe] w strukturze ontycznej
bytu ludzkiego. Tym samym otwiera struktur¢ fizyczng 1 psychiczng cztowieka na dzia-
lanie struktury archetypicznej wartosci samoistnych (Prawdy, Dobra 1 Pigkna).

Aksjologia wychowania. Jest ujeciem istoty i1 sposobu istnienia cztowieka w kate-
ooriach systemu wartosci nadajacych sens ludzkiemu zyciu w przestrzeni edukacyjne;
1 edukowanej. Przestrzen edukacyjng wypetniajg wartosci samoistne (Prawda, Dobro
1 Piekno). Czlowiek poprzez swoje ,,osobowe ja”’ moze je rozpoznawac, rozumiec, ak-
ceptowac 1 respektowa¢ w zyciu — ale nie moze ich tworzy¢. Z kolei przestrzen eduko-
wang wypelniajg wartosci niesamoistne, tworzone przez cztowieka. Po zrownowazeniu
1 uspojnieniu przez ,,osobowe ja”, warto$ci niesamoistne otwierajg si¢ na partycypacje¢
(samoudzielanie si¢) wartosci samoistnychzg.

Trzeba jednak pamigtac, iz ,,dotychczasowe — jak pisze Wiadystaw Cichon — teorie
aksjologiczne nie dajg jeszcze catkowitego rozstrzygni¢cia zagadnienia wartosci”,
a takze ,,nie wyczerpuja one poznawczo natury dobra 1 jego réznorodnych postaci”®.
Stad potrzebne sg badania zmierzajace do odkrycia uniwersalnych praw wartosci.

Jaka koncepcja aksjologit wychowania jest potrzebna w pedagogice? Potrzebna jest

aksjologia wychowania™ :

% 7Zob. J. Gnitecki, W. Pasterniak, Wychowanie jako poszukiwanie wartosci, Gorzéw Wlkp. 1993;
J. Gnitecki, Ontologiczne i aksjologiczne wyzwania wspolczesnej pedagogiki, [w:] Pedagogika ogolna, op.
Cit.

* W. Cichon, Wartosci, czlowiek, wychowanie, op. cit.. s. 15.

' Por. W. Cichon, Wartosci, czlowiek, wychowanie, op. cit. oraz opracowania wlasne; zob. takze:
J. Homplewicz, Etyka pedagogiczna, Rzeszow 1996.
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1) zgodna ze $wiatem wartosci samoistnych (transcendentalnych, edukujacych
,»osobowe ja” bytu ludzkiego) — prawdy, dobra i pickna w wymiarze pierwotnej struktu-
ry bytowej cztowieka;

2) zgodna ze §wiatem wartosci niesamoistnych (uniwersalnych, edukowanych, two-
rzonych przez cztowieka) — ludzkiego biosu, etosu, agosu i losu w wymiarze wtérnej
struktury bytowej cztowieka (fizycznej, psychicznej);

3) zgodna z naturg cztowieka w wymiarze indywidualnym i spotecziiym, fizycznym
i psychicznym, ale takze i przede wszystkim z jego ,,0sobowym ja”;

4) jakosciowo zroznicowana w pierwotnej i wtornej strukturze bytowej cztowieka,
ale zarazem zachowujaca swoistg obiektywnos¢ i uniwersalnosc;

5) mozliwa do ujgcia: poznawczego (,,P jest”), sprawczego (,,P staje si¢”) i symbo-
licznego (,,P jest i staje sie”)*":

6) obecna w Swiecie ludzkim i zarazem przenikajaca cala rzeczywistos¢ uniwersal-
na i transcendentalna;

7) otwarta na zréznicowane bogactwo $wiata ludzkiego;

8) nie zwigzana z jedna tylko grupa wartosci (np. ekonomicznych, kulturowych,
estetycznych, etycznych, moralnych itp.) czy z jedng koncepcja $wiatopogladu lub ide-
ologii wychowania;

9) faczaca, w zréwnowazeniu i uspojnieniu, zmienne wartosci niesamoistne (edu-
kowane) z warto$ciami samoistnymi (edukacyjnymi) oraz zgodna ze struktura bytowa
cztowieka (fizyczna, psychiczng i ,,osobowym ja”).

Kompetencje w zakresie wyznaczania oscylatorow ambiwalencji wartosci
i wyznaczania ich asymetrii uspdéjnienia

Jakie kompetencje aksjologiczne sa szczegolnie wazne dla wspéiczesnego edukato-
ra? Szczegdlnie wazne jest zdobycie przez edukatora czterech typéw kompetenciji.

(1) Zdobycie kompetencji w zakresie wyznaczania oscylatoréw ambiwalencji
wartosci, czyli ukazywania ich dynamiki przeksztalcen na o$miokrotnej Sciezce prze-
ksztatcen wedlug ogélnego wzoru: A = 2. Dla oémiokrotnej sciezki przeksztatcen A =
P =8

(2) Zdobycie kompetencji w zakresie wyznaczania réznych pozioméw asymetrii
uspojnienia oscylatoréw ambiwalencji wartosci w kierunku nadwyzki i redukcji sensu
wedlug ogblnego wzoru: A, = A, + A,q~.

(3) Zdobycie kompetencji w zakresie transferu zrownowaionych i asymetrycznie
uspdjnionych wartosci w kierunku nadwyzki i redukcji sensu z jednego stanu na inny.

(4) Zdobycie kompetencji w zakresie partycypacji (samoudzielania si¢) wartosci
w kierunku nadwyzki i redukcji sensu w dowolnym kierunku rzutowania.

Epistemologia edukacji. Wiaze si¢ ona z potrzebg poznania trzech typéw prawd
pojeciowych i zwiazanych z nimi trzech odmian obrazowania jezykowego™. Sa to:

1) poznanie pojeciowe prawdy, ktora jest,

2) poznanie pojeciowe prawdy, ktora si¢ staje,

3 Zob. autorskie rozwazania nt. metodologii pedagogiki empirycznej, prakseologicznej i hermeneu-
tycznej oraz ogdélnej.
32 Zob. J. Gnitecki, Rozum pedagogiczny i granice racjonalnosci w pedagogice, op. cit.



78

3) poznanie poj¢ciowe prawdy, ktora ma byé.

Z poznaniem pojeciowym prawdy, ktora jest, zwigzane sa sady esencjalne typu ,,P
jest” oraz deskrypcyjne obrazowanie jezykowe. Z poznaniem pojeciowym prawdy, ktora
si¢ staje, zwiazane sg sady egzystencjalne typu ,,P istnieje” i predeskrypcyjne obrazowa-
nie jezykowe. Natomiast z poznaniem pojeciowym prawdy, ktéra ma by¢, zwigzane sa
sady esencjalno-egzystencjalne (lub egzystencjalno-esencjalne) i symboliczne (deskryp-
cyjnopredeskrypcyjne lub predeskrypcyjno-deskrypcyjne) obrazowanie jezykowe.

Sady esencjalne, egzystencjalne i esencjonalno-egzystencjalne w pierwszej struktu-
rze bytowej prowadza odpowiednio do Prawdy Absolutnej, Dobra Wszechogarniajace-
go i Pigkna Nieskazitelnego. Sa one trynitarnie uspdjnione wedlug metalogiki asyme-
trycznego uspdjnienia.

Tak jest w odniesieniu do pierwszej struktury bytowej. Wtérna, zréwnowazona
iuspdjniona struktura bytowa prowadzi do wyrdznienia o$miu, zréwnowazonych
1 uspojnionych z pierwotna, struktur poznawczych bytu. Owo uspdjnienie jest mozliwe
w oparciu o miar¢ wspdlczynnika ¢ swiadomosci nie podlegajacej zmianom @,,. Ten
osemkowy szyfr transcendencji jest charakterystyczny dla trzech wyrdznionych prawd
pojeciowych, a wigc: (1) prawdy pojeciowej, ktora jest, (2) prawdy pojeciowej, ktora si¢
staje, (3) prawdy pojeciowej, ktéra ma by¢. Przy czym trzecia z tych prawd pojgciowych
jest nadbudowana na dwoéch poprzednich. Lacznie wigc mozna wyrdzni¢ 24 prawdy
pojeciowe w trzech wyrdznionych sferach, wtornej, zrownowazonej struktury ontycznej
bytu.

Z poznaniem pojeciowym prawdy, ktdra jest, staje si¢ I ma by¢, zwiazane jest de-
skrypcyjne, predeskrypcyjne i symboliczne obrazowanie jezykowe. Na czym polega
jego istota?”

Deskrypcyjne obrazowanie jezykowe. Opiera si¢ ono na logice ludzkiego stowa.
Zwykle przyjmuje sig, iz jest to najnizszy system obrazowania jezykowego. Operuje on
sensami i znaczeniami o $ci$le okreslonej tre$ci. Szyfr rzeczywistosci odslania tu to
wszystko, co jest w niej juz zawarte. Z tym typem obrazowania jgzykowego zwigzana
jest racjonalno$¢ empiryczna. Oparta jest ona na logice prawdy, ktéra jest, i sadach
esencjalnych. Jakie sg granice tego typu racjonalnosci? A oto proba ustalenia granic
racjonalno$ci empirycznej dla deskrypcyjnego obrazowania jezykowego:

1) migdzy sadem dotyczacym danego stanu rzeczy a rzeczywistym stanem rzeczy,
ktory jest, zachodzi stosunek dwojaki: albo 6w sad jest zgodny z owym stanem rzeczy,
czyli jest prawdziwy (co oznaczamy wartoscig logiczng 1), albo jest z nim niezgodny,
czyli jest falszywy (co oznaczamy wartoscia logiczna réwna 0);

2) uzyskanie sadow prawdziwych o stanie rzeczy, ktdry jest, czyli pozytywne po-
znanie pojgciowe, jest pierwsza forma poznania i zarazem okresla jego granice;

3) pozytywne poznanie poj¢ciowe prawdy, ktéra jest, opartej na sadach zgodnych
z rzeczywisto$cia (zwanych sagdami esencjalnymi), stanowi punkt wyjécia do poznania
pojeciowego ,,prawdy, ktora si¢ staje”.

Z poznaniem pojeciowym prawdy, ktdra si¢ staje, zwigzana jest racjonalnos¢ prak-
seologiczna. Jest ona charakterystyczna dla obrazowania predeskrypcyjnego.

33 Zob. J. Gnitecki, Obrazowanie jezykowe w przestrzeni edukacyjnej, ,Dydaktyka Literatury”, t. XVI,
Zielona Géra 1996, s. 53-60.
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Predeskrypcyjne obrazowanie jezykowe. Opiera si¢ na logice ludzkiego czynu.
Przyjmuje sig, iz jest to wtorny system obrazowania jezykowego w poréwnaniu do po-
przedniego. Ponadto odwoluje si¢ on do znaczen i senséw w stawaniu si¢ (byciu)
1 zmianie. Szyfr rzeczywistosci jest tu przedopisem (predeskrypcja) nie istniejacych
jeszcze stanOw rzeczywistoscl. Dla tego typu obrazowania j¢zykowego charakterystycz-
na jest racjonalnos¢ prakseologiczna. Opiera si¢ ona na logice prawdy, ktora si¢ staje,
| sagdach egzystencjalnych. Wytania si¢ pytanie: jakie sa granice tego typu racjonalno-
Sc1? A oto proba ustalenia granic racjonalnosci prakseologiczne) dla predeskrypcyjnego
obrazowania jezykowego:

) migdzy sadem dotyczacym danego stanu rzeczy, ktéry si¢ staje a rzeczywistym
stanem rzeczy, ktory si¢ staje, zachodzi taki zwigzek, 1z sad zgodny ze stanem rzeczy,
ktory jest (co oznaczamy wartoscia logiczng 1), faczy si¢ z jednym z sadow, ktory jest
(co oznaczamy wartos$cig logiczng 1) i razem tworza nowy sad, ktéry jest (co oznaczamy
wartoscig logiczng 1 ); razem te trzy wymienione sady tworzg sad, ktory sie staje (zwany
dalej egzystencjalnym); oznacza to, 1z na sad egzystencjalny skfadaja si¢ trzy sady esen-
cjalne, co mozna zobrazowac¢ w sposob nastepujacy:
sqd, ktory jest (obiekt) (0, 1)

(sad esencjalny)

sqd, ktory jest (tlo) (0O, 1)
(sad esencjalny)

sqd, ktory jest (obiekt i tlo) (0O, 1)
(sad esencjalny)

sad egzystencjalny (1, 1, 1)

2) uzyskanie sadéw prawdziwych o stanie rzeczy, ktory si¢ staje (czyli pozytywne
poznanie poj¢ciowe na temat prawdy, ktdéra si¢ staje), stanowl wtorng form¢ poznania;
typ wyroznionych tu sadoéw okresla granice racjonalnosci prakseologiczne) predeskryp-
cyjnego obrazowania jezykowego;

3) poznanie j¢zykowe prawdy, ktora si¢ staje, stanowi punkt wyjscia do poznania
pojeciowego prawdy, ktora ma byc.

Z poznaniem pojeciowym prawdy, ktora ma by¢, zwigzana jest racjonalnos$¢ her-
meneutyczna 1 typ obrazowania deskrypcyjno-predeskrypcyjnego (symbolicznego).

Deskrypcyjno-predeskrypcyjne obrazowanie jezykowe — opiera si¢ na logice
ludzkiego symbolu. Stanowi ono wyzszy system obrazowania j¢zykowego w porowna-
niu do dwoch poprzednich. Ponadto jest on na nich nadbudowany. Odwotuje si¢ rowno-
czes$nie do znaczen 1 sensOw o Scisle okreslonej tresci, a zarazem w stawaniu si¢ 1 zmia-
nie. Szyfr rzeczywistosci jest tu rownoczesnie opisem (deskrypcji 1 przedopisem (prede-
skrypcja). Istniejacy stan rzeczy spotyka si¢ tu z nie istniejagcym. To, co jest, jest mata
czastka tego, co sie staje. CzesC istniejgca 1 stajaca sie (nie istniejaca jeszcze) przejawia
sie w ludzkim symbolu. Z tym typem obrazowania jezykowego zwigzana jest racjonal-
no$¢ hermeneutyczna. Opiera si¢ ona na logice prawdy, ktora ma by¢ (stanie si¢) 1 sa-
dach esencjalno-egzystencjalnych. Jakie sg granice racjonalnosci tego typu obrazowania



80
Jjezykowego? Oto proba ustalenia granic racjonalno$ci hermenutycznej, ktdra jest cha-
rakterystyczna dla deskrypcyjno-predeskrypcyjnego obrazowania jezykowego:

1) migdzy sadem dotyczacym danego stanu rzeczy, ktoéry ma byé, a rzeczywistym
stanem rzeczy, ktory ma by¢, zachodzi zwiazek taki, iz sad zgodny ze stanem rzeczy,
ktory jest (co oznaczamy wartoscig logiczng 1), taczy si¢ z sadem, ktory si¢ staje (co
oznaczamy wartoscia logiczna: 1, 1, 1) i powstaje sad, ktory ma by¢ (co oznaczamy
warto$cia logiczna: 1, 1, 1, 1); facznie wigc sad dotyczacy stanu rzeczy, ktory ma byc,
posiada cztery wartosci logiczne i moze by¢ przedstawiony za pomoca jednego sadu
esencjalnego (o wartosci logicznej 1) i jednego sadu egzystencjalnego (o wartosci lo-
gicznej: 1, 1, 1) lub czterech sadow esencjalnych (kazdy o wartos$ci logicznej réwnej 1);

2) uzyskanie sadow prawdziwych o stanie rzeczy, ktéry ma by¢, czyli pozytywne
poznanie poj¢ciowe na temat prawdy, ktory ma byé, stanowi wyzszg forme poznania;
zarazem typ wyrdznionych tu sadéw okresla granice racjonalnosci hermeneutycznej
deskrypcyjno-predeskrypcyjnego obrazowania jezykowego;

3) lacznie wigc na poznanie pojeciowe prawdy, ktéra ma by, sktada si¢ poznanie
pojeciowe prawdy, ktora jest i poznanie pojeciowe prawdy, ktdra si¢ staje.

Trynitarne uspdjnienie poznania pojgeciowego prawdy, ktdra jest, staje si¢ i ma by,
prowadzi do nowego typu racjonalnosci. Jest ona nadbudowana na racjonalnosci empi-
rycznej, prakseologicznej i hermeneutycznej. Razem w uspdjnieniu te trzy typy racjo-
nalnoéci tworza tzw. racjonalno$¢ trynitarng. Umozliwia ona przekraczanie granic ra-
cjonalnosci od — o do + 0. Jest ona charakterystyczna dla metaobrazowania jezykowe-
go’“‘

Metaobrazowanie jezykowe — opiera si¢ na zrdwnowazeniu i uspdjnieniu trzech
wyroznionych typow obrazowania jezykowego w roznych kierunkach rzutowania. Moz-
liwe jest tu zrownowazenie i uspdjnienie w kierunkach makro i mikro. Z pierwszym
faczy si¢ nadwyzka sensu, a z drugim redukcja. Ten typ obrazowania jgzykowego od-
woluje si¢ do racjonalnosci trynitarnej i metalogiki ludzkiego stowa, czynu i symbolu.
Szyfr rzeczywistosci jest tu réwnoczes$nie zréwnowazonym i uspéjnionym opisem,
przedopisem oraz opisem i przedopisem. To, co jest, spotyka si¢ z tym, co si¢ staje i ma
by¢, w réznych kierunkach uspdjnienia. Granice racjonalno$ci zostaja przekroczone od
— o0 do + oo,

3. Zwigzek miedzy wartosciami samoistnymi i niesamoistnymi

Jaki jest zwigzek migdzy wartosciami samoistnymi i niesamoistnymi? Zwiazek miedzy
wartosciami samoistnymi i niesamoistnymi mozna wyrazi¢ w sposéb podany na rys. L.
Wartosci w stalym porzadku esencjalnym i egzystencjalnym sg samoistne. Funkcjonuja
one w przestrzeni transcendentalnej. Sg asymetrycznie uspdjnione. Cztowiek ich nie
tworzy, lecz odkrywa. Z kolei wartosci w zmiennym porzadku esencjalnym i egzysten-
cjalnym sg niesamoistne. Funkcjonuja one w przestrzeni uniwersalistycznej. Ich tworca
jest cztowiek. Sg one ambiwalentne i wymagaja zrownowazenia. Na rys. 2, 3,4, 516
przedstawiono rezonansowe uklady oscylacyjne wartosci fundamentalnych i antyfunda-
mentalnych, pozytywnych i negatywnych, meskich, zenskich i androgynicznych, a takze
jezyka wartosci oraz asymetrii uspojnienia wartosci pozytywnych i negatywnych.

3 Zob. J. Gnitecki, Elementy metodologii badari w pedagogice hermeneutycznej, Zielona Géra 1996.
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Informacje jako
wartosci samoistne

Pierwotna struktura B

Przestrzen transcendentalna
bytowa

Asymetria
uspojnienia

Wtorna struktura
bytowa

A

nie-A
Ambiwalencja - Ambiwalencja
rownowagowa nierownowagowa

Wartosci niesamoistne

Przestrzen uniwersalistyczna

Ambiwalencja
zrownowazona

Rys. 1. Zwigzek ambiwalencji zrOwnowazone) z wtorng 1 pierwotng strukturg bytowa w przestrzeni transce-
nedentalno-uniwersalistycznej

Ogolny wzor na oscylacj¢ ambiwalencji wartosci fundamentalnych 1 antyfunda-
mentalnych, pozytywnych 1 negatywnych, meskich, zenskich 1 androgynicznych oraz
jezyka wartosci jest nastepujacy: A =2" ,dla N =3 A = 2°, czyli A = 8; gdzie: A -

oscylator ambiwalencji, 2 — bezwzgledna wartos¢ ambiwalencji, N liczba operatoréw
ambiwalencji.

Fundamentalizm wartosci

Idealizm obiektywny
Subiektywizm Materializm
subiektywny obiektywny
Metarializm Metarealizm
subiektywny obicktywny
Materializm Subiektywizm
subiektywny obiektywny

Idealizm subiektywny
Antyfundamentalizm wartoSci

Rys. 2. Rezonansowy uklad oscylacyjny wartosci fundamentalnych 1 antyfundamentalnych w przestrzeni
uniwersalistyczne;j
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Fundamentalizm wartos$ci

(Prawda)
P jest
P nie istnieje i nie jest (Dobro)
(Antypi¢gkno desc.) P istnieje
P nie jest i nie istnieje (Pi¢kno trans.)
(Antypig¢kno transc.) P jest i istnieje
(Brzydota)
P nie istnieje Pigkno desc.
(Antydobro) P istnieje i jest
(Zl1o)
P nie jest
(Antyprawda)
(Klamstwo)

Negatywizm wartosci

Rys. 3. Rezonansowy uklad oscylacyjny pozytywnych 1 negatywnych wartosci
w przestrzeni uniwersalistycznej

Jezvk wartosci pozvtywnyvch

Wartosci
me¢skie pozyt.
WartoSci Wartosci
androgyniczne zenskie
desc. negat. pozyt.

Wartosci
androgyniczne
transc. pozyt.

Wartosci
androgyniczne
transc. negat.

Wartosci Wartosci
zenskie androgyniczne
negat. pozyt.

Wartosci mg¢skie
negat.

JezyvK wartosci negatywnych

Rys. 4. Rezonansowy uklad oscylacyjny wartosci meskich, zenskich i androgynicznych
w przestrzeni uniwersalistycznej



Jezyk wartosci pozytywnych

Jezyk deskr.

pozyt.
Jezyk predesk.-deskr. A Jezyk predeskr.
negat. pozyt.
Jezyk deskr.-predeskr. Jezyk deskr.-predeskr.
negat. ¢ » pozyt.
Jezyk predeskr. Jezyk predeskr.-deskr.
negat. pozyt.
\/

Jezyk deskr.

negat.

Jezvk warto$ci negatywnych

Rys. 5. Rezonansowy uktad oscylacyjny jezyka wartosci pozytywnych i negatywnych

Asymetria pozytywna

wartosci
Prawda
(1)
Brzydota desc. & Dobro
D 3)
Brzydota trans. o . Pigkno trans.
-4) N o €]
Zlo Pigkno desc.
-3) 1)
\
Antyprawda
QY
Asymetria negatywna
wartos$ci

Rys. 6. Rezonansowy ukiad oscylacyjny asymetrii uspojnienia wartosci pozytywnych i negatywnych
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Na rys. 7 przedstawiono asymetri¢ uspojnienia uktadéw oscylacyjnych wartosci
w kierunku nadwyzki 1 redukcji sensu. Ogoélny wzdr na asymetrie uspdjnienia oscylato-
row ambiwalencji jest nastepujacy: A,= A, + A, q°, gdzie: A, — oscylator ambiwalencji
w stanie pierwszym, A, — oscylator wartosci w stanie n-tym; q — miara asymetrii uspoj-
nienia, kK — poziom asymetrii uspdjnienia.

NADWYZKA SENSU

REDUKACJA SENSU

Rys. 7. Asymetria uspojnienia ukladow oscylacyjnych wartosci

4. Zwiazek wychowania z celami i wartosciami

Wychowanie moze by¢ okreslane jako ,, poszukiwanie wartosci”™ lub dqzenie do osig-
gniecia wartosci zalozonych w celach edukacyjnych. W podejsciach tych zasadza si¢
przekonanie, iz kazdy czlowiek ustawicznie poszukuje wartosci nadajqcych sens jego
zyciu. Rezygnacja z poszukiwania wartosci — jak mowi J. Szczepanski — jest ,, zmecze-
niem bliskim $mierci”. Smieré duchowa laczy sie bowiem z utrata sensu zycia. Nic wiec
dziwnego, 1z w wielu orientacjach pedagogicznych (np.: pedagogice idealow, pedagogi-
ce wartosci, pedagogice normatywnej, pedagogice kultury) celem edukacji jest poszuki-
wanie wartosci nadajqcych sens ludzkiemu Zyciu. Badania nad wartosciami prowadzone
sq przez rozne dyscypliny naukowe, w tym zwlaszcza przez antropologi¢ humanistyczng
1 filozofie wartosci oraz aksjologig i teleologi¢ pedagogiczna.

Analizujac zwiqzek wartosci = celami edukacji szkolnej>® — wymienia si¢ przynajm-
niej trzy mozliwe powigzania: (1) cele wyprowadzane sg z wartosci, (2) wartosci wy-
prowadzane sa z celow, (3) cele 1 wartosci wzajemnie si¢ warunkuja. Zwykle przyjmuje
sie, ze cele wyprowadzane sg z wartosci — zwilaszcza gdy chodzi o cele finalne (daleko-

1 J. Gnitecki, W. Pasterniak, Wychowanie jako poszukiwanie wartosci, Gorzéw Wilkp. 1993;
K. Ostrowska, W poszukiwaniu wartosci, Gdansk 1998.
% por. K. Denek, Wartosci i cele edukacji szkolnej, Poznan — Torun 1994, s. 29-31.
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sigzne). Natomiast w konkretnych sytuacjach edukacyjnych cele i wartosci wzajemnie
si¢ przenikaja.

Tradycja przekazata nam trzy glowne wartosci, do ktérych osiagniecia cztowiek
dazy. Sa to: pigkno, dobro i prawda. Wspolczesny cztowiek coraz bardziej dostrzega
potrzebe jeszcze jednej wartosci: mitosierdzia. Pigkno zachwyca i zacheca do trwania w
zyciu; dobro ubogaca zycie — zwtaszcza duchowe — i podnosi jego walory; prawda czy-
ni cztowieka wolnym, czyli odpowiedzialnym za stowo i czyn; milosierdzie jest dqze-
niem czlowieka do trwalej, bezgranicznej mitosci.

Wspolczesnie wyroznia si¢ wiele roznych klasyfikacji i kategoryzacji wartosci®’.
Dla naszych rozwazan szczegdlnie wazne sa dwie grupy wartosci. Tworza je ,, wartosci
samoistne i wartosci niesamoistne”®. Warto$ci samoistne sq przejawem tego, co
wieczne I niezmienne. Tworza je: Prawda Absolutna, Dobro Wszechogarniajqce
i Pigkno Nieskazitelne. Wartosci te — jak trafnie zauwaza Wiadystaw Strozewski — maja
,wymiar ponadkulturowy” i nazywane sa czesto wartosciami nadestetycznymi. Czlo-
wiek ich nie tworzy, ale moze je odkrywac.

Wartosci niesamoistne natomiast sq przejawem tego, co zmienne i przygodne.
Powstaja one w réznych etapach rozwoju cziowieka i tworzonej przez niego kultury,
w roznych okresach historycznych, w przygodnej i zmiennej rzeczywistosci. Ich tworca
jest cztowiek. Odnosza si¢ one do ludzkiego biosu, etosu, agosu i losu. Maja charakter
naturalistyczny, subiektywny, spoleczno-moralny i artystyczny. Sg — jak powie filozof —
wyrazem tesknoty czlowieka do sacrum, warto$ci najwyzszej, do warto$ci samoistnych.
Dlatego tez wybitne dzieta sztuki, ktore tworzy czlowiek, posiadaja migdzy innymi
warto$¢ sacrum.

Czlowiek poprzez wartosci niesamoistne pragnie dotrze¢ do wartosci samoist-
nych. Sq one dla niego srodkiem osiqgania wartosci samoistnych. Tak bylo w staro-
zytno$ci oraz w okresie nowozytnym. W starozytnym kregu kulturowym poszukiwanie
warto$ci nadajacych sens ludzkiemu zyciu utatwialo platonskie okreslenie ,,najtadniej-
szego wychowania” jako stuzby wielu muzom. Byly to: Kalliope — poezja, Klio — histo-
ria, Euterpe — liryka, Talia komedia, Melpomena — tragedia, Terpsychora — taniec, Erato
— pie$ni mitosne, Polihymnia — muzyka, Urania — astronomia. Wreszcie X Muza — kino
— narodzila si¢ wspolczesnie i nie zyta na Olimpie. Szczg$liwi byli ci, ktérych niejedna
Muza pocatowata w czoto. Stad tez wychowanie od najdawniejszych czasow faczylo sie
ze stuzba wielu Muzom. Taki tez byt ideat atefiskiego wychowania.

W pedagogice fundamentalnej, pedagogice idealdw, pedagogice norm i wartosci
wychowawczych przyjmuje si¢, ze naczelnq wartos¢ stanowi ideat wychowania. Przy
czym wychowanie nie jest bynajmniej tworzeniem ludzi idealnych, lecz ustawicznym
poszukiwaniem ideatu, dazeniem do osiagnigcia naczelnych wartosci. Ideat jako wartos¢
naczelna nie tylko nadaje sens, ale rowniez ukierunkowuje dzialanie jednostek i grup
spotecznych. A. Schweitzer slusznie zauwazyl: ,, nie mowcie, ze rzeczywistos¢ juz was
wyleczy z niektérych idealéw; lecz — wrosnijcie w wasze idealy tak, aby Zycie nie mogto

3 Zob. K. Denek, Aksjologiczne aspekty edukacji szkolnej, Torun 1999, s. 34,

¥ Zob. W. Pasterniak, Wychowanie jako poszukiwanie wartosci, [w:] J. Gnitecki, W. Pasterniak, Wy-
chowanie jako poszukiwvanie wartosci, op. cit.. s. 24-27.

¥ Zob. W. Strozewski, W kregu wartosci, Krakéw 1992, s. 108-132.
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wam ich odebra¢™*. Nie dziwi wiec fakt, iz w pedagogice idealéw, norm i wartosci
wychowawczych powstaly rézne koncepcje wyprowadzania celéow i wartosci edukacyj-
nych i edukowanych. Wspdlnym ich przestaniem jest dazenie do zestawienia celéw edu-
kacji w tzw. ideale wychowawczym. Przy czym na okreslenie ideatlu wychowawczego
uzywa si¢ réoznych terminéw, np.:

(1) ,, zespdt naczelnych celow wychowania™'; (2) ,, doskonaly w odczuciu naszym
cel”; (3) , nadrzedny i najwyzszy cel wychowania”, , kryterium oceny celow szcze-
golowych . ey .teoretyczny, najogélniejszy wzor™; (5) , najwyiszy cel wychowa-
nia”, ,,0g6t celow i innych norm regulujqcych dziatalnosé wychowawczq”, ,, okreslony
wz6r osobowy™™®; (6) ,, najwyzszy cel wychowawczy, wytyczajqcy gléwne kierunki pracy
dydaktyczno-wychowawezej™S; (1) ,,model wychowawczy ™.

Idealem jest tu pewien ,,stan rzeczy, ktory jest maksymalnie dobry — wedle jakiejs
pedagogicznej wartosci. Ale ideat wedle jakiejs jednej wartosci moze wcale nie byé
ideatem (a nawet dobrym stanem rzeczy) **# Trudno wiec uzna¢ za ideat wychowawczy
taki stan rzeczy, ktory jest dobry wedtug jednej, a zly wedlug innej wartosci. Ideaty wy-
chowawcze wykazuja tez pewna zmiennos$¢ historyczna. Uzaleznione sa bowiem od
$cisle okreslonych warunkéw zycia spotecznego, ekonomicznego oraz rozwoju $wiado-
mosci ludzi zyjacych w danej epoce.

Tak pojety ideal wychowania jest ,,syntezq celow nauczania i wychowania oraz
zwigzanych z nimi wartosci’™*. Warto zaznaczy¢, ze synteza ta moze obejmowaé odpo-
wiedzi na trzy fundamentalne pytania wspoiczesnej pedagogiki, a mianowicie: (/) kim
Jjest czlowiek, (2) kim si¢ staje czlowiek pod wplywem dzialania, (3) kim ma by¢ czlo-
wiek ze wzgledu na wartosci, ktére nadajq sens jego zyciu. 1deaty wychowania opieraja
si¢ na roznych celach i warto$ciach. Aby uchwyci¢ te réznice, odwotamy si¢ do trzech
wspolczesnych (nowozytnych) ideatéw wychowania. Stanowia je kolejno:

1) ideal wychowania szkoly tradycyjnej,

2) ideat wychowania szkoly i pedagogiki pragmatycznej,

3) ideat wychowania pedagogiki amerykanskiego esencjalizmu.

Ideatl wychowania szkoly tradycyjnej J. F. Herbarta — opierat si¢ na idealistycznej
filozofii niemieckiej I. Kanta i G. Hegla, etyce filozoficznej oraz psychologii asocjacyj-
nej. Cztowiek jako istota myslaca (homo sapiens) posiada umyst wypetiony ponadcza-
sowymi warto$ciami i ideami. Srodowisko zycia cztowieka tworzy $wiat humanistyczny,
spoleczny i kulturalny wraz z tkwiacymi w nim wartosciami duchowymi. Swiat ten po-

W Cyt. za: J. Szelejewski, Wybrane zagadnienia pedagogiczne (dla asystentéw szkdl wyzszych), Po-
znan 1984, 5.102.

*'H. Muszynski, Ideal i cele wychowania, Warszawa 1972, s. 29.

A2 Budzyiiska, O ideale wychowawczym praktycznie, ,Nowa Szkola” 1959, nr 5,s. 9.

3 70b. K. Sosnicki, Istota i cele wychowania, Warszawa 1964, s. 98-99.

* M. Lipowska, [w:) Toruriska dyskusja o ideale wychowawczym, ,Nowa Szkota” 1959, nr 4, 5.12.

45 W. Okon, Slownik pedagogiczny, wyd. S zm., Warszawa 1992, s. 73.

4 C. Herod, Kontrowersje wokél aksjologii humanizmu spofecznego w naukach pedagogicznych
w latach 1975-1980, Wyd. WSP, Czgstochowa 1987, s. 12.

4T K. Kotlowski, Aksjologiczne podstawy teorii wychowania moralnego, Wroctaw 1976, s. 85.

8 L. Nowak, U podstaw marksistowskiej aksjologii, Warszawa 1974, s. 48.

4'S. Nalaskowski, O ideale wychowania i celach ksztalcenia. Studium z pedagogiki poréwnawczej,
Torun 1994, s. 9.
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strzegany jest jako staly i niezmienny, poniewaz oparty jest na ponadczasowych
i obiektywnych wartosciach. Zadanie cztowieka w tak pojetym $wiecie wartosci jest
podwojne. Z jednej strony ma on wchianiac jak najwigksza ilo$¢ obiektywnych wartosci
— co jest réwnoznaczne z dazeniami do doskonato$ci. Z drugiej strony jego zadaniem
jest ochrona obiektywnego $wiata warto$ci humanistycznych. Szczeg6lnie dwa zawody
sg predestynowane do ochrony obiektywnego $wiata wartosci: prawnik i oficer. Stad
wysoka ich ranga i znaczenie w zyciu spolecznym.

Na ideat wychowania szkoly tradycyjnej sktada sig pig¢ idei. Dwie pierwsze ujmuja
stosunek jednostki do siebie i wyrazaja konieczno$¢ rozwijania postawy perfekcjoni-
stycznej. Trzy nastgpne okres$laja stosunek jednostki do $wiata humanistycznego i ,,wy-
razaja imperatyw postawy spolecznej”. Warto blizej przyjrze¢ si¢ tym pigciu ideom,
ktore stanowia o istocie uduchowienia cztowieka.

, Idea wewnetrznej wolnosci. 1deatem rozwoju czlowieka jest osiagnigcie przez
niego absolutnej zgodnosci woli z przekonaniami (dzigki przymusowi wewnetrznemu).
Idzie o zdolno$¢ podporzadkowania zachcianek, pragnien i pozadan obiektywnym war-
tosciom. Brak wewngtrznej wolnosci to uleganie pozadaniom niezgodnym z przekona-
niami. Oczywiscie, trescig przekonan s pewne ponadczasowe i ponadjednostkowe
wartosci.

Idea doskonalosci. 1dzie w niej o hart i sit¢ woli taka, by byla ona wieksza niz sita
sklonnosci i zachcianek. Sita woli jest podstawg do panowania idei w naszej osobowo-
$ci. Idea zyczliwosci. Oznacza ona zdolnes¢ uzgadniania naszej woli z wolg innych lu-
dzi. Wystepuje w dziataniach uwzgledniajacych nie tylko nasze potrzeby, ale takze pra-
gnienia i potrzeby innych ludzi znajdujacych si¢ w kregu nastepstw naszych zachowan.

Idea podporzqdkowania prawu. Zada ona, aby nasze dziatania nie byly sprzeczne
z prawem. Przestrzeganie przepisow jest podstawa ladu spolecznego, eliminuje kon-
flikty w spoteczenstwie i zapobiega powstawaniu kolizji migdzy jednostkami.

Idea stusznosci. 1dea ta oznacza, ze w przypadku naruszenia przez jednostke zasa-
dy zyczliwosci czy poszanowania prawa jest ona w stanie przywroci¢ zachwiang row-
nowagg migdzy jednostka i srodowiskiem oraz zrekompensowa¢ wyrzadzong krzyw-
7

Wymienione tu idee maja poprzez nauczanie i wychowanie przenika¢ do psychiki
wychowanka. Stad tez przedmioty nauczania szkolnego — gtéwnie o charakterze huma-
nistycznym — obok tresci naukowych nasycone zostaja wyzej wymienionymi ideami.
Z jednej strony maja one wprowadzac¢ tad moralny i spoteczny w indywidualne i zbio-
rowe zycie, a z drugiej wyrabia¢ wsréd uczniéw szacunek i bezinteresowne wartoscio-
wanie i subordynacj¢ wobec abstrakcyjnych, ponadczasowych idei. Szczegdlnie predys-
ponowane dla kreowania tego typu idei sa tzw. przedmioty humanistyczne (historia,
jezyki klasyczne, sztuka, prawo, estetyka, etyka) i formalne (matematyka, logika, geo-
metria). Na takich zalozeniach uksztattowat si¢ system i program szkoly o profilu kla-
sycznym.

Ideat wychowania szkoly i pedagogiki pragmatycznej — opierat si¢ na filozofii
amerykanskiego pragmatyzmu Ch. Peirce'a, W. Jamesa i J. Deweya. Czlowiek jest tu
homo faber, czyli istota dzialajaca. Przy czym dziatanie jego obejmuje rézne dziedziny

3V Ibidem, s. 18.
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1 ma charakter gospodarczy, techniczny, handlowy, artystyczny, badawczy itp.; jest ideg
wiodaca, ktorej podporzadkowany jest rozum (myslenie), uczucia i wola. Staja si¢ one
instrumentem dziatania. Cztowiek 1 swiat, w ktorym Zzyje, jest zmienny, a zmiennos$¢ ta
ma charakter spontaniczny 1 subiektywny. Nie istnieja zadne obiektywne prawa. Pogla-
dy, teorie 1 prawa powstaja jako wytwor subiektywnie pojmowanej dziatalnosci czto-
wieka. Skoro tak — to ich tworca jest cztowiek. Celem zycia czlowieka jest dazenie do
sukcesu oraz zapewnienie optymalnych warunkéw jego realizacji. Takie warunki za-
pewni¢ ma ochrona wolnosci i demokracja typu amerykanskiego.

[dealem wychowania szkoly pragmatycznej jest cztowiek sukcesu. Osiggniecie suk-
cesu zapewnia mu pig¢ podstawowych wilasciwosci, a mianowicie: (1) aktywnos¢ ru-
chowa, (2) pomystowos¢ 1 zdolnos¢ do formutowania Smiatych hipotez, (3) przedsie-
biorczosc, (4) rzutkos¢, (5) szacunek 1 uznanie dla innych oséb odnoszacych sukcesy.
Sprobujmy blizej si¢ przyjrzec¢ tym pigciu wiasciwosciom cztowieka sukcesu:

, Czlowiek aktywny ruchowo. AktywnosS¢ oznacza szybkie tempo dziatania. Ma
ono zasadnicze znaczenie w ciagle zmieniajacych si¢ sytuacjach i1 dla stale odmieniaja-
cych si¢ potrzeb cztowieka.

Czlowiek pomystowy i zdolny do tworzenia hipotez. Ta wlasciwos¢ stanowi pod-
stawe dziatania z sukcesem. Nie mozna bowiem w Swiecie zmian czekac na to, az nauka
podejmie temat 1 wyjasni powstajace nagle zjawiska. Wyjasnienia naukowe mogga by¢
spoznione, bo sytuacja, ktorg one ttumacza, moze juz nie istnie¢ lub nigdy nie zaistnieje.

Czlowiek przedsigbiorczy. Oznacza to zdolnos¢ do praktycznego, ruchowego 1 na-
tychmiastowego stosowania wynalezionych hipotez, rozwigzan 1 pomystow w pracy,
wytworczoscl 1 zyciu. Jest to zdolnos¢ formutowania teorii (matych teorii) na uzytek
konkretnej sytuacji. Bez tego nie bedzie sukcesu.

Czlowiek rzutki. Jest to zdolnos¢ przerzucania si¢ z jednej dziedziny dziatania na
inng w zaleznosci od sytuacji (np. dzisiaj — produkcja cegiel, jutro — hodowanie liséw).
Czlowiek szanujqcy prawo innych do odnoszenia sukcesu. Dzialajac wchodzimy
w Interakcje z innymi ludzmi. Ci inni, tak samo jak my, daza do sukcesu. W zwigzku
z tym obowiazuje nas moralny imperatyw mitosci blizniego, co oznacza konkurenta,
a w zwiazku z tym zasada «uczciwej gry» (fair play). Procz tego mozliwos¢ «robienia
sukcesuy» jest zwigzana z istnieniem wolnosci 1 demokracji amerykanskiej. Demokracja

oznacza ochrong i zabezpieczenie warunkéw do sukcesu, a takze ich obron¢ przed nie-

i 1oL 3551
korzystnymi zmianami’™ .

Zrealizowanie tak pomyslanego ideatu jest mozliwe dzigki uczeniu si¢ pojmowa-
nemu jako dzialanie. Wymaga ono catkowitego podporzadkowania rozumu, uczuc 1 woli
osiggania sukcesu. Uczenie si¢ pojmowane jako dziatanie ma temu sprzyjac. Stad tresci
ksztalcenia nasycone sg elementami realistycznymi 1 praktycznymi, a zdobywana przez
ucznia wiedza ma mie¢ charakter instrumentalny 1 receptualny. Umozliwia ona sprawne
1 skuteczne dziatanie 1 zapewnia osigganie sukcesu.

Ideal wychowania w pedagogice amerykaiiskiego esencjalizmu — opiera si¢ na
filozofii realizmu H. Feigla i J. Willo i neoidealizmu T. M. Greena’*. Przyjmuje on, Ze

! Ibidem, s. 19-20.
32 Zob. K. Sosnicki, Pedagogika esencjalizmu w USA, , Kwartalnik Pedagogiczny” 1958, nr 4, s. 85-

108.
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prawdziwym srodowiskiem zycia czlowieka jest obiektywny $wiat, a nie — jak glosit
pragmatyzm — $wiat bedacy subiektywnym wytworem dzialalnosci cztowieka sukcesu.
Swiat istnieje realnie, niezaleznie od czlowieka, ale czlowiek wspoltworzy go. Na $wiat
ten skladaja si¢: ,,(1) przedmioty i zjawiska przyrodnicze oraz zwigzki i stosunki migdzy
nimi; (2) wytwory dziatalnosci psychofizycznej cztowieka i stosunki miedzy ludzmi; (3)
stosunki i zwiazki zachodzace migdzy cztowiekiem i przedmiotami przyrodniczymi
i tymi, ktore wytworzyl cztowiek; (4) prawdy i idee funkcjonujace w spoteczenstwie”™.

ZmiennosS¢ Swiata jest uzalezniona od uznawanych przez czlowieka prawd nauko-
wych [ postrzeganych przez niego zasad moralnych. Szczegblne miejsce cztowieka
w $wiecie realnym polega na tréjwymiarowosci jego psychiki. Obejmuje ona wymiar
psychologiczny, epistemologiczny i socjologiczny. Pierwszy zapewnia gietkos$¢ i pla-
styczno$¢ jego dziatania, ktora oparta jest na prawach naukowych, ideach i wartosciach
moralnych. Drugi wymiar opiera si¢ na tendencji do poznawczego oswajania $wiata,
trzeci — umozliwia komunikowanie potrzeb wilasnych i cudzych za pomocg mowy,
a wiec pojec i praw. Te trzy wymiary istnienia czlowieka nie sa mu dane wprost — nieja-
ko w gotowej postaci. Stanowia one dlan raczej swoiste wyzwanie — cztowiek musi sig¢
ich uczy¢ przez cale zycie.

Dlatego tez sens zycia cztowieka okreslaja trzy typy zadan: (/) zadania zwiqzane
z obowiqzkiem rozwijania zdolnosci i uzdolnien specjalnych (wymiar psychologiczny),
(2) zadania obejinujqce koniecznos¢ poznawania obiektywnego i realnego swiata (wy-
miar epistemologiczny); (3) zadania zwiqzane = obowiqzkiem zbiorowego uczestnicze-
nia w zmienianiu oblicza Ziemi w oparciu o poznane wartosci moralne i prawdy na-
ukowe (wymiar socjologiczny). Stad na ideal wychowania skladaja si¢ cztery zespoty
wiasciwosci czlowieka:

., Zespol «homo sapiensy». Zespot ten obejmuje wlasciwosci, ktore powstaja u czlo-
wieka w wyniku posiadanej wiedzy dotyczacej potrzeb ludzkich i warunkéw ich zaspo-
kajania wraz z umiejetnoscia jej zdobywania i postugiwania si¢ niag w dziataniu.

Zespol «homo faber». Jest to zespot cech zwiazanych z kultem pracy i znajomoscia
wspolczesnej techniki oraz umiejetno$cia zmieniania $wiata w zdrowe Srodowisko
szczgsliwego zycia czlowieka.

Zespdl «homo loguens». Whasciwosci te to projekcja cztowieka odznaczajacego sig
dobra znajomoscia jezykow: ojczystego i obcych oraz jezyka nauki, techniki i kultury
wraz z umiejetno$cia praktyczna postugiwania si¢ nimi zaréwno w zdobywaniu infor-
macji, jak i w dzialaniu. Jezyk pozwala poznawa¢ przedmioty i rzeczy, utrwala¢ tresci
poznania i przekazywac te tresci innym. Dzigki jezykowi mozemy konstruowa¢ nie ist-
niejace jeszcze w rzeczywistosci przedmioty mysli i przeksztalca¢ je w praktyce
w przedmioty realne.

Zespol «homo moralis». Zespot ten okresla pozadane wlasciwosci naszego dziata-
nia, ktére ma zagwarantowaé¢ cztowiek kierujacy si¢ prawdami naukowymi i zasadami
moralnymi™*.

Nietrudno zauwazy¢, ze dla homo sapiens charakterystyczna jest wiedza, dla homo
faber dzialanie, a dla homo loquens — wiedza i dzialanie. Z kolei czwarty sktadnik ide-

f3 S. Nalaskowski, O ideale wychowania i celach ksztalcenia, op. cit., s. 20.
3 Ibidem, s. 21.
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alu — homo moralis — naktada na wiedzg, dziatanie i tworczo$¢ ograniczenie do tych
tylko czynow i sktadnikéw, ktére sg moralnie nienaganne.

Skoro cztery wymienione zespoly wiasciwosci cztowieka maja sta¢ si¢ cechami je-
go osobowosci, to tresci ksztatcenia nasycone tez by¢ musza zaréwno odpowiednia wie-
dza, jak i umiejetnosciami i warto$ciami z zakresu: (1) wladania podstawowymi narze-
dziami poznania (j¢zyk wspolczesnej nauki i kultury, pisany i moéwiony), (2) znajomosci
podstawowych faktow, poje¢ i praw nauk przyrodniczych, matematycznych i humani-
stycznych, (3) znajomosci i rozumienia $wiata i zycia jako calosci (w wymiarze mikro-,
makro- i megakosmosu) oraz znajdowania w nim miejsca dla cztowieka.

5. Projektowanie celow i wartosci edukowanych

Jakie mozna wyrdzinié¢ fazy projektowania celow i wartosci edukowanych? Fazy
projektowania celow i wartosci obejmuja stadia, w ktorych cele i wartosci sa: rozpo-
znawane, rozumiane, akceptowane i respektowane. W zwiazku z tym mozna wyr6znié.
(1) faze rozpoznawania celéw i wartosci, (2) fuze rozumienia sensu celow i wartosci,
(3) faze akceptowania celow i wartosci, (4) faze respektowania celow i wartosci. Fa-
zy te wystepuja w konstruowaniu systemu ksztalcenia oraz projektowaniu dydaktycz-
nym. W projektowaniu dydaktycznym wyrdézni¢ mozna cele i wartosci zorientowane na
tres¢ zycia (taksonomia opisu i wyjasnienia tego, co jest), tres¢ i sens dziatania (takso-
nomia skutecznego i sensownego dziatania) i sens zycia (taksonomia interpretacji i ro-
zumienia sensu tego, co ma by¢). Tres¢ zycia odnosi si¢ do prawdy, ktora jest (Prawda),
sens zycia do prawdy, ktéra ma by¢ (Pigkno), a tres¢ i sens dziatania do prawdy, ktora
si¢ staje (Dobro). Taksonomi¢ ujmujaca cele i wartosci w trzech wyr6znionych sferach
zaprezentowano w tabeli 1. A oto krétkie oméwienie faz projektowania celéw i warto-
$ci.

(1) W fazie rozpoznawania celow i wartosci staramy si¢ je uja¢ w trzech wyr6z-
nionych znaczeniach. Pomoca stuza nam pytania: czy cele ujmuja réwnoczesnie to, co
jest, staje si¢ i ma by¢; czy tylko odnosza si¢ do tego, co jest, bez odwotania si¢ do tego,
co si¢ staje i ma by¢, lub tez do tego, co si¢ staje, bez wyraznego zdania sobie sprawy
z tego, co jest i co ma by¢. Jesli brak jest rownoczesnego odniesienia celéw edukacji do
tego, co jest, staje si¢ i ma by¢, to trzeba w projekcie celéw ten brak uzupetni¢ —
w przeciwnym wypadku nalezy zrezygnowac z projektowania celow edukacji, gdyz na-
ruszona zostata zasada spdjnosci (Pigkna), waznosci (Dobra) i wiedzy (Prawdy)5 %

(2) Faza rozumienia sensu celow i wartosci to w pelni zdanie sobie sprawy, iz cele
ujmujace to, co aktualnie jest, acza si¢ z wiedza, kompetencja, intelektem lub ogdlnie
Zasada Prawdy. Jesli nie mam wiedzy o poznawanym wycinku rzeczywistosci, to wszel-
kie dalsze dziatania sa bezsensowne. Z kolei cele ujmujace to, co si¢ staje, lacza sig¢
z aktem, wolg, dziataniem, chceniem, sensem, czynnoscia, zmiang, kontekstem, sytuacija
itp. Trzeba sobie zda¢ sprawg, iz w kazdym dzialaniu jest zawarta zaré6wno tres¢, jak

55 W. Pasterniak, Przestrzen edukacyjna, Zielona Gora 1995; zob. tez: J. Gnitecki, Zarys pedagogiki
ogolnej, wyd. 2, Poznan 1994, wyd. 3, 1999, s. 338-340.
3 J. Gnitecki, Zarys pedagogiki ogélnej, Poznain 1994, wyd. 3, 1999.
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1 sens dziatania. W tym znaczeniu dziatanie jest rzutowaniem naszej wiedzy, kompeten-
cji, intelektu lub ogdlnie prawdy (o tym, co jest) na wszelkie sytuacje, ktére sie staja.
Aby to rzutowanie prawdy na sytuacje stawania si¢ miato miejsce, konieczny jest jakis
glebszy sens dziatania. Sens dzialania zawiera w sobie odniesienie do tego, co ma by¢,
czyli do wartosci ostatecznej, koncowej. W ten sposdb powstaje glebszy sens, zwany
Dobrem. Nie kazda prawda moze zaowocowaé dobrem, ale tylko taka, ktéra opiera sie
na glegbszym sensie. Stad ten cel odniesiony do tego, co si¢ staje, opiera si¢ na zasadzie
sensu, waznosci lub ogélnie na Zasadzie Dobra. Natomiast cele ujmujace to, co ma by,
facza sig¢ rownoczesnie z wiedza i aktem, intelektem i wola, kompetencja i chceniem,
Prawda i Dobrem. W tym znaczeniu to, co ma by¢, zawiera w sobie to, co jest i to, co
si¢ staje. Jesli projektowane cele finalne nie zawieraja odniesienia do tego, co jest i co
si¢ staje, to z dalszych etapéw projektowania celéw trzeba zrezygnowac. Naruszona
bowiem zostata zasada spdjnosci, jednosci i harmonii, zwana tez Zasada Pigkna. Wiedza
i akt, intelekt i wola, kompetencji i chcenie, Prawda i Dobro tworza jedno$¢ i spojnosé
i to musi znalez¢ odzwierciedlenie w projektowaniu celéw edukacji.

(3) Faza akceptowania celéw i wartosci taczy si¢ z uznaniem ich za wlasne — co
przyjmujemy za zasad¢ kierujaca naszym postgpowaniem w réznych sytuacjach eduka-
cyjnych. W fazie tej akceptujemy trzy zasady jako normy postgpowania: (1) Zasadg
Prawdy (wiedzy, kompetencji, intelektu), (2) Zasadg Dobra (sensu, waznosci, aktu, woli,
chcenia), (3) Zasade Pigkna (spojnosci, jednosci, harmonii, Prawdy i Dobra). Akcepto-
wanie tych trzech zasad jest bardzo wazne, ale nie przesadza jeszcze o ostatecznym
projekcie celéw edukacyjnych. Konieczne jest bowiem respektowanie celéw w dalszych
etapach projektowania dydaktycznego.

(4) Faza respektowania celow i wartosci — opartych na zasadach: prawdy, dobra
i pigkna wymaga odniesienia ich do konkretnej dziedziny pedagogiki (ksztatcenie, sa-
moksztalcenie, wychowanie intencjonalne i nieintencjonalne w instytucjach, wychowa-
nie nieintencjonalne poza instytucjami). Jesli chodzi o dziedzing wychowania intencjo-
nalnego, realizowanego gtéwnie w instytucjach wychowawczych, to konieczne jest wy-
prowadzenie z trzech wymienionych grup celéw tzw. celow ogdlnych, zwanych funk-
cjami ksztalcenia Iub celami instytucjonalnymi. Funkcje ksztalcenia (lub cele instytu-
cjonalne) muszg by¢ zgodne z trzema wyr6znionymi grupami celéw. Dopiero wyprowa-
dzanie celéw ogdlnych, zwanych tez funkcjami ksztatcenia, stanowi podstawe projekto-
wania dydaktycznego. Kolejne fazy tego projektowania wymagaja uwzglednienia pigciu
etapdw wyprowadzania tzw. celéw operacyjnych. Zawieraja one kolejno: (1) ,,krok
pierwszy: napisz cel ogdélny”; (2) , krok drugi: ustal sytuacje odniesienia”; (3) ,krok
trzeci: sporzqds test sytuacji odniesienia (TSO)”; (4) ,,krok czwarty: napisz operacyjny
cel ksztalcenia”; (5) ,,krok piqty: wyznacz dolnq granice statosci realizacji’

57 Zob. R. H. Davis, L. T. Alexander, S. L. Yelon, Konstruowanie systemu ksztalcenia”, Warszawa
1983, s. 81-113.
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Tabela 1
Propozycja taksonomii celow i wartosci edukowanych w trzech sferach ludzkiego zycia: w sferze fak-
tow (SF), w sferze dzialania (SD) i sferze wartosci (SW)

Prawda Dobro Pigkno Zasada spojnosci
P D Pk P-+D.=Pk
SF SD SW tacznic SF+SD+SW

Taksonomia opisu i Taksonomia skutecznego | Taksonomia interpretacji | Taksonomia globalna

wyjasniania (tego co dzialania (tego co si¢ i rozumienia (tego co jest | (integralnie ujmujaca

jest) staje) i staje sig) taksonomig opisu i

wyjasnienia, skuteczne-
go dziatania, interpreta-
cji sensu tego, co ma
by¢)

1. Wyb6r faktéw empi- | 1. Wybor celu i warun- 1. Wyboér wartosci nada- | 1. Wybor faktow empi-
rycznych, ktore sa kow skutecznego jacych sens dziataniu. rycznych oraz celu i
zrédlem i warun- dzialania. warunkow skuteczne-
kiem zmian. 2o dzialania i warto-

Sci nadajacych sens
dzialaniu.

2. Opis faktow empi- 2. Opis celu i warunku 2. Interpretacja i rozu- 2. Opis faktow empi-
rycznych, bedacych dzialania. mienie wartosci nada- rycznych i skuteczno-
zrédlem lub warun- jacych sens dzialania $ci dzialan oraz inter-
kiem zaistnienia W powiazaniu z kon- pretacja i rozumienie
zmian. tekstem. wartosci nadajacych

im sens.

3. Odtworzenie faktéw | 3. Projektowanic sku- 3. Akceptowanie warto- | 3. Odtworzenie faktéw
w naturalnych lub tecznego dzialania. $ci nadajacych sens empirycznych, pro-
sztucznych warun- dzialaniu. jektowanie skutecz-
kach. nego dzialania oraz

akceptowanie warto-
$ci nadajacych im
sens.

4. Wyjasnienie faktow | 4. Analiza skutecznosci | 4. Analiza respektowania | 4. Wyjasnienie faktow
w sytuacjach typo- dzialania. wartosci w dzialaniu. empirycznych, anali-
wych i nietypowych. za skutecznosci dzia-

lania oraz respekto-
wania wartosci na-
dajacych im sens.

Zrodlo: Zestawienie wlasne.

Czy byto konieczne rozpatrzenie problemu projektowania celow i wartosci eduko-
wanych? Wszak dotychczas pedagogika gtéwny problem sprowadzala do wypracowania
celow wedlug przyjetego i obowiazujacego projektu — wzorca (ideatu wychowania).
Czas, w ktérym zyjemy, jest okresem dyskwalifikacji poczucia pewnosci wiedzy w do-
tychczasowych jej odmianach. Chociaz nadal cel opiera si¢ na imperatywie rozwoju, to
rozwoj ten jest wspolczesnie zupetnie inaczej pojmowany. Wymaga to rozpatrzenia Zro-
del projektowania celéw i wartosci edukowanych oraz znajomosci réznych ich wa-
riantow i kryteriow wyboru. Rozne tez moga by¢ poziomy i fazy projektowania celow
i wartosci. Znajomos¢ ich jest niezbedna dla konstruowania systemu ksztalcenia
i projektowania zmian edukacyjnych w kaidej instytucji oswiatowo-wychowawczej.
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Zagadnienia projektowania celow i wartosci jest w sposdb zréznicowany pojmowane
w dotychczasowej literaturze™. Szczegdlnie interesujace sa tu proby odwolywania sie
do zasady ambiwalencji zrownowazonej”’.

Uwagi koncowe

Zasygnalizowane tu poszukiwania aksjologicznych podstaw edukacji stawiajg
przed wspodtczesng teorig i praktyka edukacyjna niezwykle trudne i odpowiedzialne za-
dania. Od ich rozwiazania zalezy rozwoj czlowieka wzwyz i ochrona wspotczesnej nam
cywilizacji przed totalng zagtada. To, czy potrafimy tym zadaniom sprostac, zalezy od
nas samych. Miejmy wigc odwage przekroczy¢ ten prog nadziei”. W obecnych warun-
kach szczegdlne znaczenie posiada zdobycie przez edukatorta kompetencji w zakresie
rozpoznawania, rozumienia, akceptowania i respektowania wartosci a takze zréwnowa-
zania wartosci niesamoistnych oraz ich asymetrycznego uspojnienia z wartosciami sa-
moistnymi. Umozliwia to ich transfer i partycypacj¢ w kierunku nadwyzki i redukcji
sensu.

AXIOLOGICAL BASE OF CONTEMPORARY EDUCATION
Summary

The work shows the given and set values of a human sense of life. It causes that a man is forced to explore
and create them at the same time.

Education is a symbolic communication, which is expressed in the langueage that enables a discern-
ment, understanding, acceptation and respects of values wchich gives a human sense of life.

A search for axiologic base of education faces the contemporary theory and practice of education with
some difficult and responsible tasks. A human development depends on the solutions of the tasks.
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