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Prowadzac ku pelni czlowieczenstwa.
Wokodl antropologiczno-aksjologicznych
podstaw pedagogiki

Wprowadzenie

Sposrod wszystkich dziatan ludzkich najtrudniejsze jest wycho-
wanie. Jest to oczywiscie truizm, ktory — mozna odnies$¢ takie wra-
zenie — paradoksalnie nie jest powszechnie znany. By¢ moze wlasnie
to w jaki$ sposob generuje liczne, a obecnie coraz wigksze, problemy
wychowawcze, zarowno w rodzinie, jak i w instytucjach oswiatowych.
Zbyt czesto bowiem do wychowania zabieramy si¢ ad hoc. W wycho-
waniu przeciez — tej najtrudniejszej 1 zarazem najwazniejszej dziatal-
nos$ci — nie ma miejsca na nie§wiadomos¢ doniostosci problemu. Tam
natomiast, gdzie uswiadomienie, tam poznanie; tam, gdzie poznanie,
tam teoria. Za$ podstawa dobrej praktyki jest dobra teoria, zwlaszcza
w wychowaniu'. To, rzecz jasna, nie gwarantuje jeszcze sukcesu wy-
chowawczego, wszak obrane dobre cele wcale nie muszg by¢ osia-
gniete, co, notabene, czasami pozostaje takze poza obszarem $wia-
domosci. W tym, migdzy innymi, tkwi owa trudno$¢ wychowania?.

' Zob. C. Banach, Priorytety w badaniach pedagogicznych w okresie zmiany spolecznej i edu-
kacyjnej, ,,Kultura i Edukacja” 1 (1995), s. 28; zob. takze T. Hejnicka-Bezwinska, O zmia-
nachw edukacji. Konteksty, zagrozenia i mozliwosci, Bydgoszcz 2000, s. 99. W zwiazku z tym
Wiadystaw Cichon zauwaza, ze praktyka wychowawcza (...) zalezy w decydujqcym stopniu
od uprzedniej wiedzy teoretycznej — dobor stosowanych form i metod wychowawczych, indy-
widualne zréznicowanie oddziatywan na wychowankow, akcentowanie i stosowanie okreslo-
nych teorii wychowawczych zaleze¢ powinny od posiadanej wiedzy o cztowieku, wiedzy o moz-
liwosciach i granicach oddzialywania wychowawczego (W. Cichon, Wartos¢ — cztowiek —wy-
chowanie. Zarys problematyki aksjologiczno-wychowawczej, Krakow 1996, s. 92).

2 Wymownie zwrocit na to uwage Roman Ingarden: Mozna by¢ znakomitym psychologiem,
znakomitym teoretykiem etyki, mozna wiedziec¢, co to sq normy, co to sq wartosci etyczne.
1 teraz kogos, kto si¢ na tym wszystkim zna, posylajq nagle do szkoly, powiadajgc: zrob tak,
zeby te dzieci, ktore uczysz matematyki, umialy nie tylko matematyke, ale zeby to byli przy-
zwoici ludzie, zZeby nie kradli, nie bili sie, nie skarzyli na siebie, nie byli Swiniami itd., naucz
ich tego, przeciez wiesz wszystko, co trzeba, masz zbudowangq etyke teoretyczng, wiesz, jakie
sq normy. I teraz pokazuje sig, ze ten ktos jest zupetnie bezsilny, ze te mikrusy, z ktorymi ma
do czynienia, sq wrecz tajdakami ze spotecznego i osobistego punktu widzenia, a on nie wie,
Jak sie zabrac do tego, by ich nakloni¢, aby byli przyzwoici, aby pewne postepowania sobie
przyswoili, a innych sie wystrzegali (R. Ingarden, Wyktady z etyki, Warszawa 1989, s. 126).
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Niniejszy szkic stanowi swego rodzaju glos w dyskusji, trwaja-
cej nieprzerwanie, cho¢ z r6znym nasileniem, od czasu ukazania si¢
Aksjologicznych podstaw teorii wychowania Wtadystawa Cichonia.
Jest tez przyczynkiem do szerszego studium zalezno$ci dyscyplin pe-
dagogicznych od szeroko rozumianej filozofii cztowieka. Takie stu-
dium wydaje si¢ nam konieczne tym bardziej, ze nadal borykamy si¢
z przenikaniem roznych ideologii do dzieta wychowania; dzi§ by¢
moze z gorszymi tego konsekwencjami niz onegdaj. Coraz trudniej
cztowiekowi, zwlaszcza mlodemu, rozezna¢ si¢ w intensywnie roz-
przestrzeniajacym si¢ aksjologicznym chaosie, w ktorym dominuje
raczej — jak to dosadnie, chociaz trafnie okreslit Ryszard Wisniewski
— betkot na temat warto$ci niz precyzja terminologiczna®. Z tej racji
pedagogom, gldwnie praktykom, coraz trudniej zidentyfikowaé owe
btedne wptywy i niezwlocznie je eliminowac*. Ideologiczne nalecia-
tosci niejednokrotnie wdzierajg si¢ rowniez do srodkow masowego
przekazu, ktore sugestywnie przedstawiajg teorie i wskazowki wycho-
wawcze, wewngtrznie sprzeczne i odciete od prawdziwej wizji czto-
wieka. Ktadac tak duzy nacisk na praktyczng stron¢ wychowania, nie
uwzgledniajg one wlasciwie rozumianej teorii jako podstawy prakty-
ki. Stad juz bardzo blisko do pogwalcenia prawdy o czlowieku, cze-
go przejawem jest chocby antypedagogika’.

3 R. Wisniewski, Befkot aksjologiczny w komunikacji migdzyludzkiej, w: Co si¢ dzieje z war-

tosciami? Préba diagnozy, red. E. Okonska, K. Stachewicz, Poznan 2009, s. 157. Autor
wskazuje takze na przyczyne tego stanu rzeczy: Beztroska semantyczna i metodologiczna
w postugiwaniu sie terminami wartosciujgcymi, ich kumulowanie jak w zbitce pojeciowej
,,moralno-etyczny”, zastgpowanie uzasadnien naciskiem emocjonalnym, to praktyka, kto-
ra jest skutkiem pozostawienia sfery wartosci poza programami edukacji (tamze, s. 158).
O przyczynach marginalizacji warto$ci w pedagogice zob. takze J. Gnitecki, W poszukiwa-
niu aksjologicznych podstaw edukacji, w: Edukacja przetomu wiekéw wobec kwestii aksjo-
logicznych, red. U. Ostrowska, Olsztyn 2001, s. 21-22. Zdaniem ks. Mariana Nowaka, spo-
$rod wielu problemow aksjologiczno-pedagogicznych kwestia wartosci w pedagogice na-
lezy do najbardziej drazliwych i kontrowersyjnych (zob. M. Nowak, Podstawy pedagogiki
otwartej. Ujecie dynamiczne w inspiracji chrzescijanskiej, Lublin 2001, s. 363). W podob-
nym tonie, tyle ze na gruncie psychologii, wypowiada si¢ Kazimierz Popielski (zob. K. Po-
pielski, Psychologia egzystencji. Wartosci w zyciu, Lublin 2008, s. 13—14). Jedna z przy-
czyn tego stanu rzeczy, zarowno w pedagogice, jak i psychologii, na ktorg wskazuja ci au-
torzy, jest trudno$¢ metodologiczna w badaniach spotecznych, ktore z natury maja charak-
ter empiryczny. Z kolei Teresa Hejnicka-Bezwinska traktuje wspotczesny empiryzm meto-
dologiczny w pedagogice jako poktosie tzw. ,,naukowej pedagogiki socjalistycznej” (por.
T. Hejnicka-Bezwinska, dz. cyt., s. 99).
4 W zwiazku z tym Janina Kostkiewicz pyta o to, kto powinien zareagowac pierwszy — filozof
czy pedagog? (zob. J. Kostkiewicz, Filozofia cztowieka — filozofia edukacji — rozwoj moralny
studenta, w: Aksjologia w ksztalceniu pedagogow, red. J. Kostkiewicz, Krakow 2008, s. 98).
Antypedagogika to krytyka i porzucenie wszelkich zaplanowanych dziatan wychowaw-
czych jako krzywdzacych i zniewalajacych. Jednym z jej gtownych postulatow, w imie¢ po-
szanowania godno$ci osobowej, jest utatwienie dziecku spontanicznej ekspresji jego natu-
ralnych inklinacji. Szerzej na ten temat zob. B. Sliwerski, Pedagogika. Podrecznik akade-
micki, Warszawa 2004, t. 1, s. 436-451.
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Ponizej chcemy ukazac, ze wylacznie jednolita, a nade wszystko
prawdziwa koncepcja cztowieka stanowi fundament, na ktorym trze-
ba budowa¢ wszelkie nauki o czlowieku i jego zyciu, wsrdd ktorych
niebagatelne zadanie ma do wypehienia wlasnie pedagogika. Ponad-
to, chcemy ukaza¢ znaczenie $wiata wartosci obiektywnych, w kto-
rym cztowiek zajmuje szczegolne miejsce. Wsrdod tych wartosci sg
i takie, bez ktorych nie osiggnie on peni czlowieczenstwa, za czym
przeciez tak bardzo tgskni, a co istotne jest takze dla wychowania.

W pierwszej czesci rozwazan rozpatrzymy kwestie ontycznego
statusu cztowieka jako istoty cielesno-psychiczno-duchowe;j. Nastep-
nie zajmiemy si¢ aksjologicznym charakterem ludzkiej egzystencji.
Wskazemy krotko na przeszkody we wlasciwym do$wiadczaniu war-
tosci. Przesledzimy kilka wazniejszych — rowniez z pedagogiczne-
go punktu widzenia — postaw moralnych, aby ukaza¢ role, jaka pet-
ni godnos$¢ osoby w zyciu moralnym. Zwroécimy rowniez uwage na
postulaty, z ktorych, jak sadzimy, powinna skorzysta¢ pedagogika.

W rozwazaniach stuzy¢ nam bedg pomoca przede wszystkim osia-
gniecia myslicieli uprawiajacych filozofie w duchu fenomenologii,
zwlaszcza w zakresie antropologii i etyki wartosci. To oni wlasnie
najgtebiej wnikneli w §wiat wartosci, cho¢ oczywiscie w tej materii
wsrod nich samych zdarzajg si¢ rozbieznosci. Niemniej, metoda fe-
nomenologiczna wydaje si¢ nam najwlasciwsza w badaniach antro-
pologicznych® i aksjologicznych’.

Ontyczna struktura czlowieka

Nietatwo jest da¢ jednoznaczne i wyczerpujace odpowiedzi na pod-
stawowe pytania antropologii filozoficznej. Ale tak najczesciej bywa,
ze te najkrotsze pytania sprawiajg niemato trudnosci. Nic wiec dziw-
nego, ze w dziejach filozofii mysliciele — probujac da¢ odpowiedz na
pytanie: kim jest cztowiek? — niejednokrotnie dochodzili do rozmai-
tych, czgsto wzajemnie wykluczajacych si¢, wnioskow®. Do dzisiaj
istnieja rozne teorie o cztowieku, nawet te, ktore staty sie juz powo-
dem wielu dziejowych burz. Tym usilniej trzeba zabiegac o przywro-

6 Zob. A. Siemianowski, Antropologia filozoficzna, Gniezno 1996, s. 38-40.

7 Zob. tenze, Czlowiek a swiat wartosci, Gniezno 1993, s. 14-22.

8 Szerzej na temat roznych koncepcji cztowieka w historii mysli filozoficznej zob. B. Sucho-
dolski, Kim jest czlowiek?, Warszawa 1985.
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cenie cztowiekowi jego prawdziwego oblicza. To zadanie spoczywa
rowniez na pedagogice’.

W tej czesci rozwazan, poswieconych ontycznemu statusowi czlo-
wieka, skupimy uwage wylacznie na tych kwestiach, ktore sa nie-
zbedne do ukazania niezbywalnej warto$ci-godnosci cztowieka. Wie-
lu wnikliwych analiz, waznych z punktu widzenia antropologii filo-
zoficznej, bedziemy musieli zaniechac, dajac jedynie zarys problemu.

Czlowiek jako istota cielesna

W spotkaniu drugiego cztowieka na pierwszy plan wysuwa si¢
jego cielesnos¢. To dzigki niej manifestuje on swoje przezycia, rysu-
jac je na twarzy, ukazujac w gestykulacji. Obserwujac to, jesteSmy
w stanie cho¢by nieznacznie wnikna¢ w glab drugiego. Zauwazamy
tez, ze po pewnym czasie w nas samych dzieje si¢ co$ podobnego:
reagujemy smutkiem na jego smutek, radoscig na jego rados¢ itd. To
wszystko uwidacznia si¢ w naszym ciele. Ale jesli zechcemy, moze-
my przybra¢ kamienng twarz, a wowczas drugi nie odczyta naszych
przezy¢. Mozemy nawet wprowadzi¢ go w btad, przybierajac maske.
Nasze cialo jest konieczne, abysmy byli dostrzezeni; dzieki ciatu wy-
petlniamy miejsce w przestrzeni.

W tej przestrzeni swoje miejsca zajmuja roOwniez inne ciata, mniej
lub bardziej podobne do ludzkiego. Rzecz jednak znamienna, ze oto
mimo podobienstw, nasze ciata wyr6zniaja si¢ czyms$ szczegdlnym,
jakims$ dostojenstwem, ktore zaznacza si¢ w wyprostowanej sylwet-
ce, zrgcznoscig albo tez bystrym spojrzeniem. Nic wigc dziwnego, ze
ciato, zwtaszcza ludzkie, stato si¢ tematem kreacji artystycznej, a tak-
ze przedmiotem zainteresowan réznych dziedzin wiedzy, np. medycz-
nej. To wiasnie dzigki niej mozemy dzi§ utrzymywac przy zyciu cia-
o czlowieka przez niemal dowolnie dtugi czas. Nawet w niektorych
narzadach, oddzielonych od reszty ciata, mozemy zachowac ich funk-
cje. Ciekawe jest jednak to, ze poszczegolnej czesci ciata nie przy-
stuguje miano ,,cztowiek”. Amputacja konczyny nie dzieli cztowie-
ka na dwoch ludzi. Mowimy przeciez o wlasnym ciele, Ze je posiada-
my, o wlasnej rgce, Ze jest moja, tak jak moje jest cate ciato!'. Na cie-
le i w ciele objawia si¢ zycie, ktore w przypadku ludzi jest niezwykle

W zwiazku z tym wydaje si¢ zasadny postulat wzbogacenia filozoficznych podstaw pedago-
giki o antropologie¢ edukacji, na ktorej spoczywatoby zadanie wyjasnienia natury cztowieka
w kontek$cie ptaszczyzny edukacyjnej i edukowanej (zob. J. Gnitecki, dz. cyt., s. 24-25).
10 Por. B. Suchodolski, dz. cyt., s.104-106.
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intensywne i bogate. Dzigki cialu wszystkie organizmy zywe zdolne
sa do przekazywania zycia.

Z codziennego do§wiadczenia wiadomo, ze ciato przysparza nam
wielu ograniczen; zamiast by¢ postuszne, upiera si¢ przy swoim, jak-
by na zlo$¢. Czynnosci, ktore jeszcze nie tak dawno temu wykony-
walismy z tatwoscia, dzi$ sa dla nas nieosiggalne. Trzeba nam wyla¢
litry potu, aby przywrdci¢ utracong sprawnos¢, a i tak nie zawsze to
si¢ udaje. Z kolei z podziwem patrzymy na tych sportowcow, ktorzy
z tatwoscia, jak si¢ wydaje, panuja nad ciatem, wprawiajac je w ruch
sprzeczny z prawami fizyki. Jednakze niektorzy z nich, nie mogac za-
panowac nad cialem, korzystaja z zabronionych srodkéw wspoma-
gajacych. Z jednej strony panujemy nad ciatem, z drugiej — ono rza-
dzi nami'.

Wydawa¢ by si¢ moglo, ze mamy do czynienia z jakims nie-
szczesnym dualizmem, uniemozliwiajacym nam sprawowanie pel-
nej kontroli nad ciatem. Czyzby w ciele tkwito jakie$ zlo, ktorego
celem jest pokrzyzowanie naszych planow? A moze gatunek ludz-
ki w drodze ewolucji jeszcze nalezycie si¢ nie wyksztatcit i stad
tworzy wybryk natury? Cho¢ tego typu watpliwosci juz dzisiaj nie
powinny mie¢ miejsca, to jednak trzeba przyznac, ze wcigz daja
o sobie zna¢ te dziejowe pozostatosci, rowniez w dziedzinie wy-
chowania, nawet na gruncie chrzescijanstwa. Swiadczy to o tym,
jak trudno pozby¢ si¢ tych btednych koncepcji, zwigzle ttumacza-
cych niektore zjawiska. Nieprawdziwos¢ tego typu twierdzen ujaw-
ni si¢ jeszcze bardziej, gdy rozwazymy kolejng niezwykle wazng
kwestig, dotyczaca istoty cztowieka. Kwestia ta coraz mocniej do-
maga si¢ wyjasnienia.

Czlowiek jako istota duchowa

Dlaczego kiedy patrz¢ na moja reke, mowi¢ wlasnie ,,moja”? Dla-
czego kiedy widze ciato drugiego cztowieka, mowig ,,jego” ciato? Czy
kiedy piszg, powinienem raczej powiedzieé, ze ,,pisze moja reka”?
Oczywiscie w pewnym sensie tak, ale to zawsze ja pisze. Oto wielki
problem antropologii filozoficzne;.

" Znamienne jest, ze idea wychowania fizycznego zaktada wzmocnienie ducha poprzez roz-
woj tezyzny fizycznej. Tymczasem zdarza si¢, ze ,,wuefiSci” — jak popularnie nazywa si¢
nauczycieli wychowania fizycznego — skupiaja si¢ wytacznie na fizycznosci, zapominajac
o tym, ze przed nig stoi —nawet w nazwie przedmiotu — kultura lub wychowanie, ktore jed-
noznacznie wskazuja na ducha.
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Bez watpienia tatwiej jest mowi¢ o ciele niz o ja. Ja wymyka si¢
naszym obje¢ciom, zastania si¢ tajemnica'?. Ale to wlasnie ja spra-
wia, ze jesteSmy soba. Odnosimy wrazenie, jakby znajdowalo si¢ ono
gdzie$ gleboko w ciele, w nas samych. A skoro odkrywamy ja w cie-
le, czy mozemy powiedzieé, ze jest cielesne, uznaé je za produkt cia-
ta? Odpowiedz jest krotka: ani ja nie jest cielesne, ani nie jest produk-
tem ciata, poniewaz nasze mysli, uczucia® i akty woli nie sg cielesne.
Owszem, te procesy, zwlaszcza mysli i uczucia, dzieki najnowszym
zdobyczom techniki mozna obserwowa¢ w mozgu, a nawet mierzy¢,
ale nie oznacza to, ze sg one cielesne. Pozwolmy sobie na szczypte
niepowagi: przeciez my$lami mozemy przenosic si¢ w najdalsze za-
katki $wiata, wiec gdyby byty one ,,produktem” ciata, rowniez i ono
bez przeszkod wedrowaloby za nimi. Gdzie jest sSwiadomosé — pisze
juz catkiem powaznie ks. Antoni Siemianowski — fam u podstaw jest
ja osobowe; nie tylko centrum koordynacji, ale rzeczywiste ja, kto-
re zyje swymi myslami w sobie-dla-siebie, ktore w sferze swych mysli
jest sobg-u-siebie'. Podobnie jest z uczuciami, tyle ze tutaj trudniej
to ukaza¢, poniewaz zbyt silnie rozpowszechnil si¢ poglad, zwtasz-
cza w psychologii, jakoby sfera uczu¢ rzadzito prawo bodzca i reak-
cji. Tak tez przedstawia si¢ sprawa w potocznym rozumieniu. Tym-
czasem cala sfera przezy¢ osobowych dziata na zasadzie prawa mo-
tywacji. Wida¢ to wyraznie, gdy rozpatrujemy sfer¢ wolitywna. Ona
jeszcze bardziej oddziela si¢ od ciata, jednoczes$nie uwypuklajac zna-
czenie ja osobowego. Moje wolne akty woli trudno uznac za skutki
procesow neurofizjologicznych, nic bowiem nie wskazuje na to, Zeby
byly ,, produktem” czy ,,wytworem” ciata. Nie majq w sobie nic ana-
logicznego do procesow cielesnych, nie sq przestrzenne ani wymier-
ne, nie mozna ich zlokalizowac w okreslonych miejscach ciata. Jedy-
nym ,,miejscem”’, w ktorym mozna je ,, lokalizowac”, jest moje nie-
przestrzenne ja'®. Dzigki temu, jesli chce, moge zapanowac nad cia-
fem, moge zmusi¢ je do pewnego wysitku lub powstrzymac jego po-

By¢ samym sobg — pisze R. Ingarden — by¢ pewnym okreslonym ,,cos”, by¢ ,, przedmiotem”

lub by¢ podmiotem i to podmiotem w okreslony sposob uksztattowanym, to jest owo szcze-

golne ,,by¢” (, jest”), tak trudne do oddania stowami... (R. Ingarden, Spor o istnienie swia-

ta, Warszawa 1962, t. 1, s. 374).

13 Przez uczucia rozumiemy tutaj te stany, ktore nie sg ani ,,glosem” ciata, ani namigtno$cia-
mi, ani tez nastrojami, lecz stanowig intencjonalne, transcendentne odpowiedzi na warto$ci
(zob. D. von Hildebrand, Rozwazania o uczuciowosci ludzkiej i uczuciowosci Boga-Czlo-
wieka, ttum. J. Kozbial, Poznan 1987, s. 45-64).

14 A. Siemianowski, Antropologia filozoficzna, s. 110.

15 Tamgze, s. 111.
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zadliwo$¢, np. przez sublimacje lub obiektywizacje's. Rysuje si¢ tu
ogromne pole do dziatan wychowawczych.

Skoro to nieprzestrzenne ja nie jest z ciata, to gdzie szukac jego
lokalizacji? Czy moze wlasnie w mozgu? Wydaje sie, ze tam ja zna-
laztoby najlepsze miejsce. Ewentualnie mozna po6js¢ sladem Karte-
zjusza 1 umiejscowi¢ ja w szyszynce. Ks. Antoni Siemianowski za-
uwaza, ze takie stawianie sprawy jest bledem. Trudno bowiem mo-
wi¢ o sprowadzaniu ja do jakiego$ miejsca w ciele, np. w mdzgu, po-
niewaz doswiadczamy siebie samych jako dynamiczng jednos¢, ktod-
ra wyraznie zaznacza si¢ zarowno w zdolno$ci do panowania ja nad
ciatem, jak i wplywem ciata na ja. Sprowadzanie ja do jakiej$ czg-
$ci ciata lub organu jest wigc zamachem na owa jednos¢ ja i ciatal.

Czymze jednak jest owa nieprzestrzenna przestrzen? Nie jest, jak
powiedzielismy, ani cialem, ani z ciata; nie mozna jej umiejscowic
w zadnej cze$ci ciata ani w organie. Wobec tego nie pozostaje nam nic
innego, jak stwierdzi¢, ze ja— owa nieprzestrzenna przestrzen —nalezy
do ducha, ktory swym zasiggiem obejmuje zaroéwno duszg, jak i psy-
chike, posiadajac wptyw na ciato'®. Te wzajemne wplywy dokonuja
si¢ —zdaniem Romana Ingardena — w ramach tzw. ,,systemu wzgled-
nie izolowanego”, ktory cztowiek tworzy".

Wida¢ wigc, ze cztowiek jest szczegdlnym systemem wzglednie
izolowanym, ktory dzigki sferze duchowej z owym nieprzestrzennym
jaodznacza si¢ szczegblng ontyczng wyjatkowoscia. Polega ona, mig-
dzy innymi, na indywidualno$ci i niepowtarzalnosci, co czyni z czlo-
wieka byt nie tylko osobny, ale przede wszystkim osobowy.

Czlowiek jako osoba

Te cze$¢ rozwazan zacznijmy od przytoczenia mysli Karola Woj-
tyty: Osobg moze by¢ tylko byt duchowy, bo tylko na kanwie ducho-
wosci daje sig pojg¢ swiadomos¢, zwlaszcza zas samoswiadomosé
i wolnosé. Dalej zauwaza: Ow rys osoby — wlasciwy wylgcznie ludz-
kiej istocie posrod bytow otaczajqcego widzialnego swiata — powodu-
Jje, ze kazdy cztowiek, aczkolwiek miesci si¢ w granicach ludzkiego ga-

16 Por. K. Wojtyta, Milos¢ i odpowiedzialnosé, Lublin 1986, s. 172—-179. Oczywiscie nie chee-
my w tym miejscu weryfikowaé skutecznosci owych metod.

17 A. Siemianowski, Antropologia filozoficzna, s. 133, 139-140.

18 Tamze, s. 132.

19" Zob. R. Ingarden, Ksigzeczka o cztowieku, Krakow 2001, s. 124-125.
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tunku, to jednak rownoczesnie wystepuje poniekqd z tych granic, aby
stanowi¢ kazdy dla siebie odrebny swiat przezy¢, tworczosci i celow™.

Nie bedzie chyba przesada, jesli powiemy, ze stowa te spinaja jak
klamra dotychczasowe analizy. ROwnoczesnie sktaniaja one do po-
stawienia kolejnych pytan, waznych takze z punktu widzenia wycho-
wania: czy kazdy cztowiek jest osoba, czy moze dopiero w miarg do-
skonalenia si¢ jego wtadz staje si¢ on osobg?

Max Scheler, jeden z gtéwnych przedstawicieli nurtu fenomenolo-
gicznego, uwazatl, ze czlowiek staje si¢ osoba w momencie osiagnig-
cia najwyzszego stopnia istnienia. Jednym z warunkéw jego osiagnie-
cia jest zdrowie psychofizyczne?'. Trudno zgodzic¢ si¢ z tym, bo czyz
u 0s6b ze schorzeniami psychicznymi, nawet powaznymi, nie obser-
wujemy indywidualnosci i niepowtarzalnos$ci, ktora przeciez nie wy-
nika z niczego innego jak wtasnie z centrum ich bytu — z ja? Bycie
osobg, méwiac najprosciej, to istnienie jako byt osobny. Oczywiscie
w wypadku ludzi psychicznie chorych trudno méwi¢ o pelnym wy-
krystalizowaniu si¢ osobowego (a moze lepiej: osobowosciowego)
istnienia, ale, jak sadzimy, ich choroba nie przekre$la bycia osobg?.
Orzekanie o byciu osobg wytacznie w odniesieniu do ludzi psychicz-
nie zdrowych jest powaznym bledem, ktorego konsekwencje widocz-
ne sg do dzi$. Takie widzenie sprawy stawia pod znakiem zapytania
kwesti¢ wychowania.

Inaczej t¢ kwesti¢ zdaje si¢ widzie¢ Ingarden, dla ktérego cztowiek
bedac osoba, rownoczesnie staje si¢ nig?’. Taka dynamiczna koncep-
cja cztowieka jest najbardziej adekwatna dla pedagogiki. Czlowiek
bowiem z natury swej jest istotg przekraczajaca siebie. Wskazuje
na to nie tylko ontyczna struktura czlowieka jako jednosci cielesno-
psychiczno-duchowej, ale takze wtasnie aksjologiczne zorientowanie

20 K. Wojtyta, Rozwazania o istocie czlowieka, Krakow 1999, s. 96-97.

2l J. Galarowicz, W drodze do etyki odpowiedzialnosci. T. 1: Fenomenologiczna etyka warto-
sci (Max Scheler — Nicolai Hartmann — Dietrich von Hildebrand), Krakow 1997, s. 52-53.
Z Schelerowska koncepcja osoby polemizuje Hartmann (zob. tamze, s.187-188).
Uzasadnienie tej tezy wynika ze statusu ontologicznego osoby jako bytu o szczegélnej im-
manentnej wartosci (zob. T. Biesaga, Dietricha von Hildebranda epistemologiczno-ontolo-
giczne podstawy etyki, Lublin 1989, s. 92-93). O wartosci tej bedzie jeszcze mowa w dal-
szej czescei artykutu.

W tym miejscu pozwolitem sobie na pewna arbitralno$¢ interpretacyjna. Kwestia ta bowiem
nie zostata przez Ingardena jednoznacznie rozstrzygnigta. W zwiazku z rozumieniem oso-
by ludzkiej wysunat on pewne watpliwosci (zob. R. Ingarden, Wyktady z etyki, Warszawa
1989, s. 236). Niemniej z pewnoscia nie odmawia on cztowiekowi ani osobowego charak-
teru istnienia, ani szczegodlnej wartosci ontycznej, zwanej czgsciej godnoscia osobowa (zob.
M. Smolak, Filozofia cztowieka u Romana Ingardena, Krakow 2003, s. 108). Z konieczno-
$ci z doktadniejszej eksplikacji tego zagadnienia musimy tutaj zrezygnowac.
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jego natury. Jak zauwaza Ingarden: Natura ludzka polega na nieustan-
nym wysitku przekraczania granic zwierzecosci tkwigcej w cztowieku
i wyrastania ponad nig cztowieczenstwem i rolg cztowieka jako twor-
cy wartosci. Bez tej misji i bez tego wysitku wyrastania ponad same-
go siebie cztowiek zapada z powrotem i bez ratunku w swojg czystg
zwierzecosé, ktora stanowi jego Smieré*. Przejdzmy zatem do uka-
zania roli warto$ci w procesie wychowania.

Czlowiek wobec wartosci

Nie do pomyslenia jest dzieto wychowania w oderwaniu od $wiata
wartosci. Wszelkie ideologie pozbawione sg wlas$nie tego odniesienia.
Mimo ze probujg budowac wlasne systemy idealdow, to jednak w du-
zej mierze nie zaktadajg one istnienia obiektywnego porzadku aksjo-
logicznego, a jesli nawet to czynig, to wylacznie jako cel, ktory usi-
huja zwalczy¢. Pedagogika wsparta na prawdziwej wizji cztowieka,
jesli chce mu prawdziwie stuzy¢, musi odciaé si¢ od ideologicznych
zapedow tworcow relatywistycznych koncepcji wychowawczych. Co
wiecej, jej dzialania powinny i§¢ w tym kierunku, by da¢ cztowieko-
wi tarcze chronigcg go przed szkodliwym wplywem. Nade wszyst-
ko za$ musi pedagogika wypracowac takie metody oddziatywania,
aby nauczy¢ wychowankéw demaskowania falszu owych szkodli-
wych wptywow, ale zarazem sktoni¢ ich do odwaznego stawiania im
czota. Bedzie to mozliwe tylko wowczas, gdy pedagodzy, zwlaszcza
praktycy, zaczng reagowac na owe bledy, ktore czesto niepostrzezenie
wkradajg si¢ do ich warsztatu pracy. Oni sami wpierw muszg otwo-
rzy¢ sie na §wiat wartosci obiektywnych, sta¢ na ich strazy, aby na-
stepnie konstruowac¢ w oparciu o nie — nie o normy — skuteczne me-
tody wychowawcze. Jest to z pewnoscig kolejny truizm, ale jakze ko-
nieczne jest, aby stawiac¢ go sobie wcigz przed oczami.

Czlowiek jako wartos¢

Bycie osoba, a wigc jednoscig cielesno-psychiczno-duchowa, je-
dyna i niepowtarzalng®, niesie z sobg co$ szczegbdlnego. Wyraz ,, 0so-
ba” — pisze Karol Wojtyla — zostal ukuty w tym celu, aby zaznaczy¢,

24 R. Ingarden, Ksigzeczka o cztowieku, s. 25.
25 Por. J. Galarowicz, W drodze do etyki odpowiedzialnosci. T. 2: Ukryty blask dobra. Antro-
pologiczno-aksjologiczne podstawy etyki Romana Ingardena, Krakow 1998, s. 152—153.
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ze cztowiek nie pozwala sie bez reszty sprowadzié do tego, co sie mie-
sci w pojeciu ,,jednostka gatunku”, ale ma w sobie cos wigcej, jakqs
szczegolng petnie i doskonatos¢ bytowania, dla uwydatnienia ktorej
trzeba koniecznie uzy¢ stowa ,,0soba’*. Ta jedyno$¢ i niepowtarzal-
no$¢ uderza dostojenstwem, ktoremu zaprzeczy¢ nie mozna. Nawet
gdyby stangt przed nami cztowiek najprostszy, bez uzdolnien, bez wy-
ksztalcenia i niewychowany, to i tak bitby od niego szczego6lny blask.
Takie dostojenstwo zauwazamy takze w nas samych, i chyba nawet
bardziej niz w drugim. Mozemy nie wiedzie¢, jaki jest nasz ontyczny
status, lecz jedno wiemy na pewno: cztowiek jest wazny. Oto podsta-
wowe doswiadczenie aksjologiczne, zakotwiczone w fakcie antropo-
logicznym (ontologicznym).

W filozofii najcze¢sciej wskazuje si¢ na rozum jako racj¢ owej je-
dynos$ci i niepowtarzalnosci cztowieka. Niewatpliwie jest to argu-
ment wielkiej wagi, jednakze w §wietle dotychczasowych analiz mo-
zemy powiedzie¢, ze warunkiem sine qua non bycia jedynym i nie-
powtarzalnym jest ja osobowe. W nim odkrywamy specyficzng war-
tos¢, ktora nie moze zosta¢ unicestwiona. Wartos¢, tkwiaca z natury
rzeczy w osobowym ja, jest szczegolng wartoscig ontyczna, ktora jest
niezmienna i nieutracalna. T¢ warto$¢ nazywamy czesciej godnoscia
osoby ludzkiej. Czlowiek jest taka wtasnie wartoscig ze wzgledu na
to, kim jest w swojej istocie, a nie w konsekwencji tego, jaki jest?’.
Dostrzezenie tego faktu ma ogromne znaczenie w procesie wychowa-
nia. Jak stusznie zauwaza G. Schindler: Czlowiek rozwija sie ku oso-
bowosci na bazie swojego bycia osobg, i to w taki sposob, zZe urze-
czywistnia on w sobie i przez siebie catos¢ swojego osobowego ist-
nienia, to wszystko, co jedyne, co prawdziwe, co dobre, co pigkne®.

Dzisiaj z jeszcze wickszym naciskiem nalezy podkresli¢ osobowa
godnos¢ z perspektywy faktu bycia wychowawca. Jakze czgsto wy-
chowankowie traktowani sg przez wychowawcow jako srodek do osig-
gnigcia wlasnych pozawychowawczych celow, ktore niejednokrotnie
sa wazne, ale stuzg wylacznie osobistej korzysci wychowawcow. Bywa
tez, ze to instrumentalne traktowanie wychowankow jest wynikiem ze-
wnetrznej pres;ji, ktorej nie sposob odeprze¢. Wielu wychowawcow za-
pewne przezywa z tego powodu powazny kryzys tozsamosci zawodowej

26 K. Wojtyta, Mitos¢ i odpowiedzialnosé, s. 24.
27 Ujawnia si¢ tutaj roznica miedzy niezmienng i niezbywalng warto$cia tkwiagca w istocie
cztowieka a warto$ciami, jakie moga go zdobic.

Cyt. za: M. Nowak, Podstawy pedagogiki otwartej. Ujecie dynamiczne w inspiracji chrze-
Scijanskiej, Lublin 2000, s. 460—-461.
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czy rodzicielskiej, gdyz zdajg sobie oni sprawe z tego, ze sposob na
rozwigzanie tego dylematu jest tylko jeden. Osobowa godno$¢ czto-
wieka domaga si¢ zawsze bezwzglednego poszanowania i traktowania
jej jako cel, a nie jako $rodek do celu. Gdyby nawet przyja¢ w prak-
tyce pedagogicznej taka sytuacje, w ktorej traktowanie wychowanka
jako srodka do celu nie wyrzadzatoby mu krzywdy, to i tak owa prak-
tyka bytaby podejrzana z moralnego punktu widzenia, zeby nie powie-
dzie¢ zta, gdyz sprzeciwia si¢ wymogowi, jaki kieruje do pedagoga god-
no$¢ osoby wychowanka. Nie tylko deklaratywne uwzglednienie, ale
przede wszystkim autentyczne uznanie i poszanowanie osobowej god-
nosci cztowieka — oto fundament, na ktérym winno wznosic si¢ dzie-
fo wychowania. Dopiero na tej podstawie mozna budowac prakseolo-
gie w pedagogice, bowiem tylko w tej perspektywie mozna wyraznie
dostrzec wychowanka jako cztowieka. W przeciwnym razie idea pod-
miotowosci w edukacji i wychowaniu bedzie wcigz poboznym zycze-
niem teoretykow, ktore przez praktykow bedzie postrzegane jako ko-
lejny nieprzystajacy do rzeczywistosci postulat — mowiac kolokwialnie
—tych,,z gory”, co si¢ wymadrzaja, cho¢ pewnie sami nigdy nie uczyli.

Mowige o osobowej godnosci cztowieka, trzeba wspomnie¢ o nie-
bezpieczenstwie, jakie wigze si¢ z absolutyzowaniem lub apoteoza tej
godnosci. Zjawisko to wystepuje najczesciej w odniesieniu do samego
siebie, ale tez nierzadko w odniesieniu do drugich. W tych wypadkach
cztowiek nie zaprzecza istnieniu tej wartosci; jest on jednak tak bardzo
na niej skoncentrowany, ze staje si¢ nieczuly na inne wartosci, rowniez
na te, ktore maja ogromne znaczenie z punktu widzenia moralnosci. Jest
to swego rodzaju hipertrofia godnosci osobowe;j. Taka postawa, rzecz ja-
sna, nie jest odczytaniem sensu godnosci, lecz instrumentalnym jej po-
traktowaniem. Warto$¢ osoby staje si¢ wowczas racjg usprawiedliwia-
jaca wlasne i cudze postepowanie o watpliwej jakosci moralnej. Kazi-
mierz Szewczyk twierdzi, ze naruszenie godnosci uczniow pociaga za
soba naruszenie wlasnej godnosci nauczycielskiej®.

Jakze czesto si¢ zdarza, ze tzw. ,,poczucie wlasnej godnosci” nie
pozwala wychowawcom na wyciagnig¢cie dtoni do wychowanka, oka-
zanie mu wdzigcznos$ci lub przebaczenia i okazanie woli pojednania,
nie méwigc juz o przyznaniu si¢ do btedu. Ukazuje si¢ tutaj az nad-
to wyraznie, ze oprocz obszernej wiedzy teoretycznej i praktycznej
w dziele wychowania konieczne jest co$ wigce;j.

29 Por. K. Szewczyk, Wychowaé czltowieka mgdrego. Zarys etyki nauczycielskiej, Warszawa—
L6dz 1999, s. 69-73.
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Wobec drugiego

Relacje miedzyludzkie sg sprawdzianem nie tylko dziatan wycho-
wawczych, ale takze —a moze nawet przede wszystkim — ukazuja naj-
lepiej glebig osobowosci wychowawcy. Proces ksztattowania osobo-
wosci wychowanka ma na celu m.in. przygotowanie go do zawiera-
nia jak najlepszych relacji z drugimi. To przygotowywanie jest row-
noczes$nie relacjg miedzyludzka lub lepiej: zachodzi w relacji migdzy-
ludzkiej. Byloby najlepiej, gdyby owa relacja miata charakter ludz-
kiego spotkania®’. Aby spotkanie to odznaczato si¢ autentyczng war-
toscig wychowawcza, trzeba wpierw — jak juz powiedziano — wita-
sciwie odczytac¢ sens godnosci osobowej. Dokonywac si¢ to powin-
no, co wielokrotnie powtarza Jan Pawel II, w klimacie mitosci: Oso-
ba jest takim bytem, ze wlasciwe i petnowartosciowe odniesienie do
niej stanowi mitos¢®'. Wydaje si¢ jednak, ze ta norma personalistycz-
na nie jest dzi$ dobrze rozumiana. Mito$¢ traktuje si¢ raczej jako wa-
runek adekwatnej postawy wzgledem osoby. Tymczasem mito$¢ two-
rzy najdogodniejszy klimat, w ktérym mamy niejako gwarancj¢ po-
prawnego odczytania sensu godno$ci. Mito$¢ rozumiana jako waru-
nek jest znieksztalceniem istoty mitosci, co grozi powaznymi konse-
kwencjami w relacjach interpersonalnych. Wida¢ to bardzo wyraznie
w niezwykle trudnych oddzialywaniach na wychowankow o niskim
poczuciu wlasnej wartosci. Zachgca si¢ ich do tego, aby najpierw po-
kochali samych siebie. Ma to utatwic, czy wrecz umozliwic, relacje
z innymi ludzmi. Jest to ewidentny pragmatyzm; cel, owszem, zo-
staje osiagniety, wychowanek $mielej wychodzi do drugich. Ale czy
jest on w stanie odczytac sens mitosci? Wydaje sie to watpliwe. Erich
Fromm w swej glosnej ksigzce pt. O sztuce mitosci dat wyraz temu
btednemu przeswiadczeniu, do ktorego doprowadzity go wylacznie
analizy psychologiczne. Jedynie cztowiek, zdaniem Fromma, ktory
kocha siebie, moze pokocha¢ innych, a kazdy, kto kocha innych, ko-
cha zarazem siebie*.

30 Niestety, jak zauwaza Danuta Waloszek, szkota nie jest juz pod tym wzgledem atrakcyjnym

miejscem spotkan nauczycieli z uczniami i to poniekqd na Zyczenie 0sob tam pracujqcych
i nadzoru oswiatowego (D. Waloszek, Partycypacja i antycypacja jako kategorie ksztalce-
nia nauczycieli. Ogélne zatozenia i wnioski, w: Aksjologia w ksztalceniu pedagogow, s. 116).
Mozna mie¢ watpliwosci, czy szkota w Polsce kiedykolwiek byta takim miejscem. Jesli tak,
to wylacznie miejscem spotkan uczniow z uczniami. Ponadto, na czym owa atrakcyjnosé
spotkan nauczycieli z uczniami miataby polegac? Czy oprocz wzajemnego poszanowania
godnosci osobowej i zyczliwo$ci mozna uczyni¢ co$ jeszcze, zeby nie narazi¢ si¢ na ryzy-
ko hipertrofii podmiotowosci wychowankow?

31 K. Wojtyta, Mitos¢ i odpowiedzialnosé, s. 43.

32 Por. E. Fromm, O sztuce mitosci, tham. A. Bogdanski, Warszawa 1992, s. 55-59.
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Nie wnikajac w glab problemu, cho¢ jest on niezwykle interesuja-
¢y, chcemy z catg mocg podkresli¢, ze mito$¢ samego siebie tak na-
prawde nie jest w ogole mitoscia, lecz poszanowaniem siebie. Utoz-
samianie szacunku z miloscia — dwoch odrebnych przezy¢ — z pew-
noscig nie jest wynikiem ztych intencji pedagogow, lecz konsekwen-
cja pochopnego zanalizowania mitosci. Takie automatyczne powie-
lanie bledu jest przeszkoda w prawdziwym doswiadczaniu mitosci,
poniewaz bierze si¢ ja za cos, czym w istocie nie jest. Milo$¢ nato-
miast rodzi si¢ spontanicznie wobec przedmiotu (obiektu) mitosci. Jest
to odpowiedz na wezwanie, jakie ptynie od warto$ci uciele$nionych
w osobie. Trudno wobec tego méwic¢ o odpowiedzi wzgledem same-
go siebie. Czyz mozna samego siebie traktowac jako obiekt mitosci?™

Zatem poszanowanie godnosci osobowej drugiego cztowieka to
jeszcze nie mitosé, i weale nie jest ona konieczna, aby relacje migdzy-
ludzkie uktadaty si¢ prawidtowo. Natomiast tym, co stanowi natural-
ng konsekwencje¢ szacunku wobec drugiego, jest sprawiedliwo$¢. Nie
mozna szanowac¢ kogo$, jednoczesnie nie bedac wobec niego spra-
wiedliwym. Szacunek i sprawiedliwo$¢ to dwie postawy, ktore mu-
szg iS¢ w parze. Nie ma sprawiedliwos$ci ani mito$ci bez poszanowa-
nia, ale poszanowanie moze istnie¢ bez mitosci. Niestety, sprawiedli-
wos¢ bywa czesto zawezana do rownego podziatu dobr materialnych
lub wymierzania kar. Takie postawienie sprawy nieuchronnie predze;j
czy pozniej prowadzi do krzywdy. Niesprawiedliwo$¢ bowiem jest
powaznym naruszeniem godnosci osobowej. Wprawdzie, jak powie-
dziatby Ingarden, mogliby$my tu méwic o sprawiedliwosci, ale wy-
lacznie w kategoriach subiektywnego jej poczucia*. Ma to znacze-
nie przy moralnym osadzie czynu®. Nie zmienia to jednak faktu, ze
sprawiedliwos$¢ Scisle wigze si¢ z poszanowaniem godnosci osobo-
wej. Kwestia przeswiadczenia o sprawiedliwos$ci wtasnego czynu nie
zapobiega przed naruszeniem godnos$ci drugiego. Wychowanie nalezy
do tych dziatan, ktore doskonale to oddaja. Nie trzeba juz chyba do-
wodzi¢, ze mylne rozstrzygniecia sg pedagogicznym fiaskiem. Nato-

3 Idac za my$lg Husserla, takie rozdzielenie siebie na podmiot i przedmiot jest mozliwe, np.
w akcie poznania. Sadzimy jednak, ze w wypadku mito$ci taki proces nie moze zaistniec.
Na wykazanie tego, niestety, nie ma miejsca. Szerzej na temat fenomenologicznej analizy
mito$ci zob. D. von Hildebrand, Das Wesen der Liebe, Regensburg—Stuttgart 1978; A. Sie-
mianowski, Zrozumie¢ milos¢. Fenomenologia i metafizyka mitosci, Bydgoszcz 1998.

3 Por. R. Ingarden, Wyklady z etyki, s. 279-280.

35 Warto w tym miejscu zwroci¢ uwage na jaskrawy przyktad subiektywizmu moralnego wsrod
nauczycieli, gldownie humanistow, polegajacego na blednej modyfikacji decyzyjnych me-
tod nauczania, w ktorych ostateczna decyzja w kwestii moralnej uzalezniona jest od bilan-
su zyskow i strat.
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miast koniecznie musimy zaznaczy¢, ze sprawiedliwo$¢ jest podstawa
autentycznej milosci. Sprawiedliwo$¢ bowiem wobec samego siebie
i wobec innych — uzywajac stow Dietricha von Hildebranda — opiera
sig na prawosci, bez ktorej nie ma samowychowania, nie ma czysto-
Sci ani poszanowania prawdy*®.

Rozpatrujac etyczne zasady wychowania, nie mozna poming¢
postawy, ktora obecnie jest niemal zapomniana. Postawa ta stoi
w $cistej bliskosci z tym, co powiedzieliSmy wyzej. Deficyt, jaki
obserwujemy w tym wzgledzie, jest tak powazny, ze niejednokrot-
nie zwlaszcza mlodzi ludzie nie wiedza, czym owa postawa jest ani
jak si¢ przejawia. Kojarza ja — jesli w ogodle kojarza — z Kosciotem
lub jakim$ dzietem charytatywnym. Chodzi oczywiscie o mitosier-
dzie, te szczegolna postawe dla chrzescijan, cho¢ niezbg¢dng w mo-
ralnym zyciu kazdego cztowieka. Milosierdzie obejmuje swym za-
siggiem szerokie pole dzialania. W dziedzinie wychowania ma ono
roOwniez zastosowanie, o czym mato kto juz pamieta. Mitosierdzie
w wychowaniu przejawia si¢ nie tyle w glebokim wzruszeniu na wi-
dok ucznia w potrzebie, ile przede wszystkim w przebaczaniu mu
jego nieznosnego zachowania, a wigc w zaniechaniu zemsty pod ja-
kakolwiek postacig, przy jednoczesnym madrym wymierzeniu kary.
Mitosierdzie to takze cierpliwo$¢ w procesie nauczania i wychowa-
nia. W swoim wlasciwym — pisze Jan Pawel 11 — i pelnym ksztalcie
milosierdzie objawia sie jako dowartosciowywanie, jako podnosze-
nie w gore, jako wydobywanie dobra spod wszelkich nawarstwien
zta, ktore jest w Swiecie i w czlowieku®'. Jest to nic innego, jak traf-
ne odczytywanie sensu godnosci osoby. Wychowawca milosierny
to ten, ktory dba o cztowieczenstwo wychowankow i kazdego spo-
tkanego cztowieka.

Przytoczone postawy, jakie powinny charakteryzowac nie tylko
wychowawcow 1 nauczycieli, wybrali§my spos$rdd najwazniejszych
wartosci moralnych. Ktadg one zarazem podwaliny pod wychowanie,
a ich punktem stycznym jest osobowa godno$¢ cztowieka. Podobnie
jak wyzej, tak i tu wida¢ wyraznie, ze w dziataniach wychowawczych
nie mozna dopusci¢ do instrumentalizmu®®, gdyz cel nie uswieca srod-

36 D. von Hildebrand, Fundamentalne postawy moralne, tham. E. Seredynska, w: D. von Hil-
debrand, J. Ktoczowski, J. Pasciak, J. Tischner, Wobec wartosci, Poznan 1982, s. 17-18.

37 Jan Pawel 11, Encyklika ,,Dives in misericordia”, 6.

3 Analizujac system edukacji w Stanach Zjednoczonych, Imelda Chtodna zauwaza, ze aksjo-
logiczny instrumentalizm w pedagogice zatacza coraz szersze kregi. Oprocz godnosci osoby
ludzkiej, rowniez nauka i prawda staja si¢ srodkiem do subiektywnie zadowalajacych celow
(zob. I. Chtodna, Kryzys edukacji amerykanskiej, w: Filozofia edukacji i etos rodzinny, red.
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kéw, zwlaszeza gdy srodkiem do celu miataby by¢ osoba wychowan-
ka. W ten sposob doszlismy do kolejnego zagadnienia, niezbednego
w dziele wychowania, a mianowicie do tego, ku czemu ono zmierza.

Wolnosé i odpowiedzialno$é jako niewiadome wychowania

Poszukujac istoty ja osobowego, zauwazylismy, ze niejednokrot-
nie nasze ciato stawia nam op6r w realizacji jakiego$ przedsigwziecia.
Czasami trzeba nawet stoczy¢ z cialem dramatyczna bitwe, by osia-
gna¢ zamierzony cel. Nierzadko ponosimy tez sromotng kleske, czy-
nigc cos$, czego wcale nie chcemy uczynié. Te codzienne zmagania
nasuwaja pytanie o nasza wolnosc¢. Czy rzeczywiscie jestesmy wolni,
czy raczej ulegamy ztudzeniu, jakiej$ namiastce wolno$ci? Sprobuj-
my da¢ odpowiedz, idac niejako na skréty. Wprawdzie na gruncie fi-
lozofii taka taktyka moze kosztowac¢ zbyt drogo, jednak w tym miej-
scu ryzyko nie jest juz az tak wielkie, poniewaz pomocg beda nam
shuzy¢ dotychczasowe rozwazania, a ponadto naszym zamiarem jest
nie tyle zanalizowanie istoty wolno$ci i odpowiedzialnosci, ile zwrd-
cenie uwagi na te wartosci w odniesieniu do wychowania.

Kiedy rozpatrywali$my warto$¢ godno$ci osobowej, wskazalismy
na jedynos$¢ i niepowtarzalno$¢ osoby. WspomnieliSmy rowniez, ze
waznym argumentem za warto$cig-godnoscig jest $wiadomos¢. Nie
do pomyslenia jest wiec to, by cztowiek nie byt istota wolna. Zycie
jednak zdaje si¢ weryfikowac te teze, pokazujac wielu zniewolonych
ludzi, sprawiajacych wrazenie niezdolnych do uczynienia niczego
z samych siebie*. OczywiScie pomijamy tu przypadki glebokiej pa-
tologii, ktorym warto poswigci¢ osobne studium, cho¢, jak sagdzimy,
i w tych osobach mozna dostrzec jakie$ przejawy autodeterminacji.
Czlowiek bowiem w glebi duszy, w ja, jest wolny; wskazuje na to co-
dzienne doswiadczenie. [ z tego bezposredniego poczucia — zauwa-
za ks. Antoni Siemianowski — czerpiemy naszq pewnos¢ bycia wol-
nymi. Nie jest to wcale ucieczka w Swiat subiektywnych ztudzen. Jest
to wlasnie odwolanie si¢ do najbardziej pierwotnego doswiadczenia

W. Wojcik, M. Rembierz, Bielsko-Biata 2007, s. 39-40). Czyz nie obserwujemy tego nie-
pokojacego zjawiska rowniez w Polsce? Notoryczne pytania uczniéw o materialng zasad-
no$¢ wihasnej edukacji oraz utrzymywane w tej konwencji odpowiedzi nauczycieli sg tego
najlepszym dowodem.

3 Przykladem niech beda osoby symbiotyczne, ktorych charakter uksztattowat si¢ w wyni-
ku, jesli mozna tak okresli¢, niewtasciwego wychowania. W zwiazku z problematyka ter-
minologiczna zob. A. Salamucha, Zte wychowanie. Kilka uwag na temat pojecia, w: Filo-
zofia edukacji i etos rodziny, s. 98—102.
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wolnosci, ktorego prawomocnosci nie mozemy zakwestionowac. Tyl-
ko bowiem tak mozemy najpetniej doswiadczy¢ wolnosci®.

Co w takim razie z ograniczajacymi cztowieka wplywami, jak np.
determinizm natury lub ciata? Zgodnie z tym, co powiedzieliSmy wy-
zej, cztowiek jako szczegdlny system wzglednie izolowany, jest zdol-
ny do tego, aby spod niektorych wptywdw sie wyzwolié, inne musi
po prostu zaakceptowac. Mozna, a nawet trzeba okietznac poped sek-
sualny, ale nie sposob przez dowolnie dtugi czas obej$¢ si¢ bez snu.
Wolno$¢ wymaga od cztowieka madrego podejmowania dziatania, li-
czacego sie z obiektywnym porzadkiem wartosci. Dzigki temu moz-
liwe jest ksztattowanie osobowosci.

W pedagogice proces ksztalttowania osobowosci nazywany bywa
»wychowaniem do wolnos$ci”, przy czym wolno$¢ rozumie si¢ jako
warto$¢ dynamiczng, podlegajaca ciggtemu rozwojowi. Czy wobec
tego mozliwe jest nabycie wolno$ci w stopniu doskonatym? Niech nam
bedzie wolno pozostawic to pytanie bez odpowiedzi. Dla uspokojenia
mysli zasygnalizujemy tylko, ze w teologii mozna znalez¢ przestanki
pozwalajace mie¢ nadziej¢ na odpowiedz twierdzaca.

Wida¢ wigc, ze wolno$¢ jest dla cztowieka problemem. Ks. Jozef
Tischner nazwat jg ,,nieszczesnym darem”. Trudno by¢ wolnym, ale
jeszcze trudniej uczy¢ wolnosci innych. Prawdziwym dramatem dla
wychowawcy, zwlaszcza rodzica, staje si¢ sytuacja, w ktorej wycho-
wanek postanawia i$¢ wlasna, ale zta droga. Jest to dowod na to, ze
rezultat dziatan wychowawczych nie do konca jest przewidywalny.
Oznajmi¢ wychowawcy, ze poniost porazke, byloby niesprawiedliwo-
$cig 1 wyrzadzeniem mu ogromnej krzywdy. Niestety, dos¢ czgsto tak
si¢ dzieje, ze pochopnie obarcza si¢ wing nie tylko pedagogow i na-
uczycieli, ale rowniez rodzicéw. Z pewnoscig oni najlepiej rozumie-
ja bol ojca z biblijnej przypowiesci O synu marnotrawnym (lub moze
lepiej tytutlowac ja O mifosiernym ojcu).

Trudno tu oczywiscie powiedzie¢, ze owe wybory wychowankow
dokonywane sa w prawdziwej wolnosci, czyli ze $wiadomoscig mo-
ralng. Niemniej jednak jest to rezultat falszywego pogladu na temat
wolnosci, jaki, zwlaszcza w Polsce, rozprzestrzenit si¢ btyskawicz-
nie. Czasem nawet powodem zlego wyboru, dokonywanego przez
mitodych ludzi, jest che¢ bycia oryginalnym za cene pogardy. War-
to w tym miejscu przytoczy¢ te oto stowa: Bycie potepianym, odrzu-
canym i wysmiewanym oznacza zawsze juz bycie kims, na kogo si¢

40 A. Siemianowski, Szkice z etyki wartosci, s. 81.
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reaguje, kogo sie zauwaza i przyznaje sie mu status kogos odrebnego,
kto dokonat wyboru wlasnej drogi. Bycie nikim zawsze oznacza bycie
kims, kto pozostaje wierny jakiejs grupie i jej ideatom, to juz nie jest
bezdomnos¢ i bezimiennos¢, lecz posiadanie wilasnego schronienia,
ktore okresla, kim sig jest i co si¢ znaczy". Takie decyzje nie powin-
ny dziwié, skoro — jak zauwazyliSmy we wprowadzeniu — media su-
gestywnie przekazujg tresci ideologiczne, ktore wkradajg si¢ rowniez
do pedagogiki*’. Przyktadem takiego pseudopedagogicznego progra-
mu mlodziezowego byt emitowany niegdy$ w TVP 1 program mto-
dziezowy Rower Blazeja, ktory zamiast pomaga¢ mtodziezy w roz-
wigzywaniu problemow, jeszcze bardziej je potegowal, m.in. przez
fragmentacje i szum informacyjny.

W tym miejscu nie mozemy nie wspomnie¢ 0 pewnym termi-
nie, ktory tu i 6wdzie daje si¢ stysze¢ z ust bezsilnych wychowaw-
cOw 1 nauczycieli, a mianowicie terminie ,,jednostka stracona”. Tak
wlasnie nazywaja oni wychowanka, wobec ktérego zawodzg strate-
gie wychowawcze®. OkreSlenie to jest, naszym zdaniem, niedopusz-
czalne, gdyz narusza godno$¢ osobowa i zaprzecza idei wychowania.
Zasadne uzycie tego terminu bytoby wylacznie w sytuacji niemozno-
$ci fizycznego dotarcia do osoby. Jest to oczywiscie problem ztozony
i z pewnoscig dyskusyjny, ktorego nie mozemy tutaj rozwijac. Warto
tylko wspomnie¢, ze z punktu widzenia teologicznych podstaw wy-
chowania termin jawi si¢ jako nieuzasadniony.

Zwroémy raz jeszcze uwage na odniesienie si¢ czlowieka do Swia-
ta wartos$ci. Jak wynika z przeprowadzonych rozwazan, otwarcie si¢
na wartosci obiektywne moze nastapic tylko w wolnosci; tylko wte-
dy cztowiek ponosi odpowiedzialnos¢ za podjete decyzje. Znamien-
ne jest, ze im nizsza warto$¢ domaga si¢ uznania, tym cztowiek po-
siada mniejsza swobode, natomiast im wyzsza warto$¢, tym wigk-
sza wolnos¢. Czlowiek postawiony wobec chleba — zauwaza ks. Ti-
schner — traci wolnos¢ w miare narastania gtodu. Postawiony wo-
bec prawdy i nieprawdy, sprawiedliwosci i niesprawiedliwosci — jest
wolny. Nie musi, lecz moze. Najwiekszqg wolnos¢ ma wtedy, gdy staje
wobec Boga. Gdyby bylo inaczej, nie byloby przyswojenia wartosci.

4 M. Ozon, Jak zrozumieé mlodziez?, ,,Edukacja i Dialog” 3 (156) (2004), s. 25.

4 Zob. A. Nowicka, Wychowanie w prawdzie i mitosci, ,,Edukacja i Dialog” 3 (156) (2004), s. 31.

4 Jaki$ czas temu telewizyjna ,,Jedynka” wyemitowala reportaz o nastolatku, wobec ktore-
go zawodza wszelkie konwencjonalne strategie wychowawcze. W komentarzu jeden z pe-
dagogoéw zadal, jak si¢ zdaje fundamentalne, pytanie: czy wolno wychowywac na sil¢? Po-
traktujmy je jako pytanie otwarte.
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Czlowiek nie bytby sobg w tym, co robi*. Jakze wielkiej mocy nabie-
rajg teraz stowa Jana Pawta II: Wolnos¢ w pewnym sensie jest trud-
niejsza niz niewola®.

Wychowanie do wolnos$ci jest rownoczesnie wychowaniem do
odpowiedzialno$ci. Odpowiedzialnos¢ jest moralng postawa, w kto-
rej cztowiek wstuchujac si¢ w glos wartosci, realizuje ich wezwanie.
Jest to swiadomos¢ tego, ze nie wszystko, co mozliwe do wykonania,
jest rownoczesnie dopuszczalne. Odpowiedzialno$¢ wymaga odwa-
gi nie tylko do przyznania si¢ do wlasnego postepowania, ale przede
wszystkim do okreslenia go w kategoriach dobra lub zta. Wreszcie
odpowiedzialno$¢ jest oznaka dojrzatej osobowosci.

Wprowadzajac wychowanka w §wiat wartosci, uwrazliwiajac go
na godno$¢ osobowg, nie mozna poming¢ roli przyktadu, jaki daje
wychowawca. Na nim to wlasnie wychowanek skupia wickszg uwa-
g¢, niz na tym, co wychowawca glosi. Dawanie dobrego przyktadu
jest najlepsza szkotg ksztattowania odpowiedzialnosci za drugiego
cztowieka. W pedagogicznej odpowiedzialnosci — zauwaza ks. Ma-
rian Nowak — mamy do czynienia nie tylko z problemem jakiegos
ogolnego wzrastania, ktore moze by¢ powierzone mojej trosce, lecz
0 wrastanie w pewnq rzeczywistos¢, o ruch, ktory zaktada okreslong
droge duchowego i psychicznego stawania si¢ drugiej osoby**. Od-
powiedzialny pedagog to nie ten, ktérego zadania wyznacza peda-
gogiczne pensum, lecz ten, ktory ma §wiadomos¢ swego postannic-
twa takze poza murami placéwki, w ktorej pracuje. Odpowiedzial-
nos¢ jest warto$cia, ktora w szczegdlny sposob spoczywa na barkach
wychowawcy; sprawia, ze zawod ten ro6zni si¢ diametralnie od in-
nych zawodow. T¢ prawde z pewnosciag zna kazdy pedagog. Obec-
nie jednak stata si¢ ona sloganem, ktéry ma podnie$¢ prestiz pro-
fesji, zwlaszcza w petycjach o jakze stuszng podwyzke plac. Moz-
na odnie$¢ wrazenie, ze coraz liczniejsza grupa pedagogdéw uczest-
niczy w jakim$ szalenczym wys$cigu, w ktorym liczy si¢ wszystko
poza wychowankiem. Sg oni ogarnigci §lepa pasja rywalizacji mie-
dzy soba, nie okazujac litosci tym, ktorych wychowankowie szanu-
ja 1 darza sympatig. Podobne obserwacje poczynit Zbigniew Kwie-
cinski: Moje doswiadczenie z kilku srodowisk akademickich i na-
uczycielskich pozwala mi przypuszczad, ze chorujemy na dominujgcy

44 J. Tischner, Nieszczesny dar wolnosci, Krakow 1996, s. 217.
% Jan Pawel 11, Przeméwienie do miodziezy, Lwow 26 czerwca 2001 r.
4 M. Nowak, dz. cyt., s. 343.



Prowadzac ku pehni czlowieczenstwa...

brak zyczliwosci, zawis¢, niesolidarnosc i nielojalnosé, instrumental-
ne traktowanie innych ludzi, nierzetelnosc¢ oceniania®. Jedna z kon-
sekwencji takiego stanu rzeczy jest niesprawiedliwe ocenianie pracy
pedagogow, oparte wyltacznie na empirii. Tymczasem to, co najwaz-
niejsze w pracy pedagogicznej, znacznie wykracza poza namacalne
efekty dziatan, tyle ze trudniej to dostrzec 1 wzia¢ pod uwage. Nie
powinna zatem dziwi¢ eskalacja komercjalizacji edukacji*®, w kto-
rej wiedza staje si¢ towarem, uczen klientem, a nauczyciel specjali-
sta od marketingu i public relations.

Zakonczenie

Nie tylko wspotczesne dzieto wychowania odznacza si¢ niema-
tymi trudnos$ciami. I chociaz w minionych epokach uskarzano si¢
na inne problemy, to jednak wspotczesnos¢ jest pod tym wzgle-
dem znamienna, gdyz w niej zdajg si¢ sumowacé najwigksze trud-
nos$ci wszystkich czasow. Stosowana dzi$ powszechnie psychoma-
nipulacja po cichu i szybciej niz kiedykolwiek odziera ludzkie ser-
ca z resztek wrazliwosci, czego efektem jest nie tylko aksjologicz-
ny chaos, ale wrecz moralny nihilizm, ktory probuje niepostrzeze-
nie zawtadna¢ pedagogika.

Jak staraliSmy si¢ pokaza¢ w tym szkicu, jedynie solidny aksjo-
logiczny fundament jest zdatny wynie$¢ wzwyz dzielo wychowa-
nia. W szerokim $wiecie warto$ci szczegolne miejsce zajmuje god-
nos¢ osoby rozumiana jako warto$¢ niezbywalna i niezmienna, wpi-
sana w kazda istote ludzka. Jest ona wartoscig ontyczng czlowieka
jako bytu cielesno-psychiczno-duchowego. Pytac o cztowieka, to py-
ta¢ o osobg, a zarazem o jej godnos$¢. Z kolei pyta¢ o ludzkie zycie,
to pyta¢ o §wiat wartosci. Na tej podstawie mozna formutowac cele
wychowania. Jakie cele? OdpowiedzZ na to pytanie mozliwa jest do-
piero wowczas, gdy bedziemy wiedzieli, jakie wartos$ci sg najbardziej
donioste pod wzgledem moralnym. Na przyktadzie szacunku, mito-
$ci, sprawiedliwosci i mitosierdzia cheieliSmy ukazaé, ze prawdziwie

47 Z. Kwiecinski, Struktura i tres¢ odpowiedzialnosci nauczycielskiej i pedagogicznej. Zarys
problematyki, w: Odpowiedzialnos¢ jako wartos¢ i problem edukacyjny, red. A.M. de Tcho-
rzewski, Bydgoszcz 1998, s. 83.

48 Na przyczyny i skutki komercjalizacji edukacji zwrocono uwage podczas konferencji zorga-
nizowanej w Sejmie m.in. przez Os$rodek Mysli Spotecznej im. Ferdynanda Lassalle’a oraz
tygodnik spoteczno-o$wiatowy ,,Glos Nauczycielski” 31maja 2010 r.
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ludzkie zycie nie moze obejs¢ si¢ bez moralnosci. OczywisScie mo-
ralne postawy, niezmiernie wazne réwniez z pedagogicznego punk-
tu widzenia, sg tylko wycinkiem, z pewnos$cig niemalym, bogactwa
ludzkiego serca. Warto zwrdci¢ uwage, ze to wiasnie postawy moral-
ne $cisle tacza sie z soba, wzajemnie warunkujac zaistnienie.

W naszej pracy skoncentrowali$§my si¢ na godnosci osoby jako
wartosci o wielkim znaczeniu z etycznego punktu widzenia. Ale trze-
ba pamigtac, o czym byta mowa, ze godno$¢ osoby ludzkiej musi zo-
sta¢ wlasciwie odczytana, aby pojawita si¢ pozytywna warto$¢ mo-
ralna. Tylko wowczas bedzie mozna mowi¢ o podmiotowym trakto-
waniu wychowanka.

Istnieja jeszcze inne wartosci obiektywnie wazne dla cztowieka,
ktore takze nalezy wzia¢ pod uwage. Pedagogika, chcac wypraco-
wac dzialania wychowawcze i osiggnaé cele, nie moze by¢ na nie
obojetna. Bystry umyst, obszerna wiedza czy sprawno$¢ ciata sg
wazne i mogg stuzy¢ moralnosci, ale nie sg jej koniecznym warun-
kiem. Dobrze jest pozna¢ prawa fizyki, ale jeszcze lepiej jest poznaé
prawo serca. Wazne jest rozbudzenie poczucia pigkna, ale wazniej-
sze jest poczucie odpowiedzialnosci za drugiego cztowieka. Diate-
go wlasnie — stusznie zauwaza Wtadystaw Cichon — tak wielkg od-
powiedzialnos¢ ponoszq ci, ktorzy kierujg procesami wychowawczy-
mi. Dziatalnos¢ wychowawcza stanowi bowiem te nie dajgcq sie ni-
czym innym zastgpic¢ szanse wltasciwego ksztaltowania moralnej po-
stawy nie tylko jednostki, ale rowniez calego spoteczenstwa®. Wy-
chowanie do warto$ci, a zwlaszcza do warto$ci moralnych, powin-
no czym predzej stac si¢ priorytetem pedagogiki juz nie tylko w dys-
kusjach w gronie uczonych, ale w dziataniach praktykéw w bezpo-
$rednim kontakcie z wychowankiem. Wychowanie do moralnosci to
pomoc cztowiekowi w poszukiwaniu sensu zycia, to ukazywanie mu
prawdy o wolno$ci. Wolnos¢ — ta podstawowa warto$¢ egzystencjal-
na — sprawia, ze rezultat dziatan wychowawczych nie zawsze da sig¢
przewidzie¢. W zwigzku z tym nasuwa si¢ pytanie o zakres ograni-
czenia wolnosci wychowanka. Jest to kwestia, nad ktorg trzeba si¢
zastanowic; zreszta stanowi ona jeden z wielu problemow, jakie daty
o sobie zna¢ w trakcie rozwazan, glownie z zakresu ontologii osoby
i aksjologii. Maja one duze znaczenie dla pedagogiki, jak np. zagad-
nienie wzajemnych relacji migdzy ciatem a duchem.

4 W. Cichon, Wartos¢ — cztowiek — wychowanie, s. 127.
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Pedagogika jest samodzielng dziedzing wiedzy, chociaz jeszcze
mtodg. Nie oznacza to jednak, ze jest samotna pos$rod nauk o czlo-
wieku. Bezcenng pomocg shuzy jej szeroko pojeta filozofia cztowie-
ka. Warto z niej nieustannie korzysta¢; wtedy tatwiej bedzie bronic¢
cztowieka przed drugim cztowiekiem i przed sobg samym, tatwiej be-
dzie wychowywac¢ go do wiecznosci.

Summary

On the Way to the Fullness of Humanity.
The Anthropological and Axiological Foundations of Pedagogy

The article intends to contribute to the ongoing discussion on relations be-
tween human philosophy and pedagogy. In the context of the numerous problems
that educators encounter in their work, it is becoming increasingly difficult to
identify and eliminate detrimental ideological influences, which are also rapidly
spreading in pedagogy. Due to excessive significance attached to the pragmatic
aspect of upbringing, those influences disregard theory as the basis for practice.

The aim of this article is to demonstrate that the basis for any conception of
upbringing should be a true knowledge of the human person supported by solid
anthropological and axiological foundations. The knowledge originates from
direct human experience which provides us with unquestionable data concern-
ing both ourselves and other people. What is manifested in this experience is
the unique ontological structure of the human person as a corporal, psychologi-
cal and spiritual being. A knowledge of this kind protects us against reduction-
ism as it reveals the personal character of existence. Only from such a perspec-
tive can we grasp the full potential of the comprehensive development of pupils.

A unique trait of the human person is their transcendental existence. In the
context of the evolution of human personality this matter is of primary signifi-
cance, because a person may only undergo self-transcendence within an objective
axiological order. The human person, a value of its kind due to its ontological
features, evolves through contact with various values, both moral and non-moral,
especially those which are high in the axiological hierarchy. The starting point for
the development is provided by an appropriate attitude towards personal dignity.
In this context a need arises to pay special attention to a proper understanding of
respect, love, justice and mercy as moral values in education. Only this concep-
tion of morality allows us to formulate educational purposes for upbringing in
the spirit of freedom and responsibility.
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Education aimed at values, specifically moral ones, should become a top
priority for educators. This holds true not only for discussions among experts,
but also for the work of practising teachers who are in direct contact with pu-
pils. This is the only way people can find assistance in search of the truth about
themselves and the meaning of their lives. Only this approach can show us the
path to the fullness of humanity.



