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Po czesci bowiem tylko poznajemy,

Po czesci prorokujemy

Gdy zas przyjdzie to co jest doskonale

Zniknie to co jest tylko czesciowe

(...)Teraz widzimy jakby w zwierciadle, niejasno;

Wtedy zas zobaczymy twarzq w twarz.( I Kor 13)
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WSTEP

Swiat wartoéci to immanentny element ludzkiej egzystencji. Kazdy
cztowiek zyje w $wiecie wartosci i dokonuje ich wyborow. Nie ma zatem
egzystencji bez wartosci. Autor niniejszej pracy, powtarzajac za Dietrichem von
Hildebrandem uwaza, ze warto$ci moralne sqg weztowym problemem swiata, za$
ich brak najwiekszym ztem. Egzystujacy dorosty jest niejako skazany na cigglte
wybory wartosci i to w perspektywie codziennych powinnos$ci, a takze sytuacji
granicznych. Stad tez wynika zainteresowanie autora tematem warto$ci, ktore sg
realizowane w pojedynczej egzystencji, danej tylko raz. Jej ograniczono$¢
i skonczono$¢ wymaga podejmowania dobrych wyborow przyczyniajacych si¢ do
samospelnienia dorostego. Ujawnia si¢ w tym momencie drugi aspekt ludzkiej
egzystencji, jakim jest aspekt edukacyjny. Podobnie jak nie ma zycia bez
warto$ci, nie ma takze zycia bez edukacji, rozumianej jako poznawanie
1 wychodzenie z nizszych stanow s$wiadomosci ku wyzszym. Czlowiek jest
szczegdlnym bytem, ktory poprzez uczenie si¢ sam staje si¢ i doskonali. Sama
mozliwos$¢ doskonalenia si¢ dorostego niejako zmusza, aby wykorzystat on czas,
ktory jest mu dany i zadany.

Dorostos¢ to najdtuzszy okres ludzkiej egzystencji, w ktorej szczegdlnie
ujawnia si¢ wolnos$¢, a takze odpowiedzialno$¢ dorostego. Dorostos¢ to takze
obok edukacji gléwna kategoria aksjologiczna w tej pracy. Fenomen dorostosci
ujawniany w podmiotowosci 1 indywidualizmie doroslego jest przedmiotem
zainteresowan autora niniejszej pracy. Fakt, iz dorosly poprzez wybory danych
wartosci kreuje wlasng egzystencje, jest wyrazem wolnosci dorostego, ale
wywotuje takze bojazn i drzenie. Aktualny pluralizm aksjologiczny proponuje
réznorakie systemy warto$ci i style zycia. Jakie wartosci realizuje wspotczesny
cztowiek dorosty, czesto poruszajacy sie w aksjologicznym chaosie? Jaka jest
motywacja dokonywanych wyboréw? Na te pytania stara si¢ znalez¢ odpowiedz
autor pracy. Dorosty to takze homo educandus, u ktorego edukacja jest
nieodlagcznym elementem egzystencji. Jak ksztattuja si¢ relacje pomiedzy
edukacja realizowang przez dorostego, a jego aksjologicznymi wyborami? Czy
poznawanie prawdy faktycznie wyzwala? To drugi z problemow badawczych

nurtujgcych autora.



Niniejsza praca sktada si¢ z trzech czeSci. Pierwsza z nich to czes$¢
teoretyczna bgdaca interdyscyplinarng analizg literatury przedmiotu. Obszernosé¢
tej czesci wynika z bogactwa dostepne;j literatury dotyczacej wartosci, dorostosci
1 edukacji. Pomimo analizy licznych zrodet czesci nie wyczerpuje ona catosci
zagadnienia. Druga czg$¢ pracy zawiera metodologiczne podstawy badan
wlasnych. Czg¢$¢ trzecia, takze obszerna, opisuje wyniki badan. W tej czeSci przy
pomocy tabel dokonano scalenia zebranych danych, opracowano typologi¢
badanego zjawiska, zaprezentowano sylwetki respondentow adekwatnie do
typologii oraz odniesiono si¢ do czgsci teoretycznej. Zastosowang technika
badawcza jest wywiad otwarty z dyspozycjami do wywiadu. Wydaje sig, iz
poprzez nig badacz w najwigkszym stopniu moégl odpowiedzie¢ na problemy
badawcze i po czgéci pozna¢ preferencje aksjologiczne i funkcje edukacji
w zyciu dorostego. Niemniej, autor pracy jest $wiadomy niedoskonatosci
i fragmentaryczno$ci swego poznania, co takze wyraza motto zawarte

na poczatku pracy.



1. SWIAT LUDZKICH WARTOSCI W
AKSJOLOGICZNEJ PERSPEKTYWIE

Refleksja nad warto$ciami jest obecna od czaséw starozytnych az do
wspolczesnosci. Kazdy z nurtéw filozoficznych w pewnym zakresie, chociaz nie
zawsze wprost, odnosi si¢ do problematyki aksjologicznej, nadajac warto$ciom
okreslony status. Czlowiek natomiast jako jedyny byt egzystuje w S$wiecie
wartosci
i wartosci realizuje. Niniejszy rozdziat zawiera wprowadzenie do tematyki
aksjologicznej, odnoszacy sie, m.in. do poczatkow aksjologii jako nauki
o warto$ciach. Przedstawione zostanie takze uj¢cie warto$ci w perspektywie
historycznej, poprzez odwotanie si¢ do mysli wybranych filozofow oraz wybrane
nurty filozoficzne odpowiadajace réznorakim ujeciom wartosci. Warto$¢ to
pojecie interdyscyplinarne, odnoszace si¢ do takich dziedzin jak psychologia,
socjologia, czy tez szczegblnie bioragc pod uwage aspekt niniejszej pracy
pedagogika. Zatem rozdzial ten zawiera analiz¢ wartoSci w wybranych
koncepcjach poszczegdlnych dyscyplin. W znacznym stopniu zostata tutaj
rozszerzona mysl pedagogiczna. Wskazano na zwigzek aksjologii z celami
wychowania oraz dydaktyka. Przedstawiono takze aksjologiczny kontekst

wybranych nurtéw pedagogiki.

1.1. Wprowadzenie w problematyke aksjologii

Cztowiek jako istota bytujaca w §wiecie przekracza jego naturalny wymiar
1 kieruje si¢ ku sferze duchowej. Dzieki temu wyraza on swoja wolnos¢. Wolnos¢
1 duchowo$¢ natury ludzkiej przejawia si¢ tym, iz cztowiek zwraca si¢ ku $§wiatu
warto$ci. Zatem wolno$¢ 1 warto$¢ wyrdzniaja cztowieka na tle innych istot,
a takze pozwalaja funkcjonowac na dwodch ptaszczyznach: $wiata natury 1 $wiata
warto$ci (Ingarden, 1972, s. 16-18; Strozewski, 2002, s. 75-76). Od starozytnosci,
zwlaszcza za$ od Sokratesa do czaséw wspotczesnych problematyka warto$ci byta
stale obecna w rozwazaniach poszczego6lnych filozofow. Niemniej nie uzywano

wowczas slowa wartos$¢, lecz analizowano takie pojecia tozsame zakresowo jak
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dobro czy cnota. Na gruncie filozofii pojecie wartos¢ zaczgto funkcjonowacé pod
koniec XIX wieku. Takze woéwczas wyodrebniona zostata oddzielna dziedzina
wiedzy teoria wartosci lub tez aksjologia (axios — to co cenne, wartosciowe).
Aksjologia, ktorej korzenie tkwig w filozofii, a S$cislej w etyce, stara si¢
odpowiedzie¢ na pytanie o istot¢ wartosci, a takze o relacje pomiedzy nimi
a egzystujacym podmiotem. Oddzielenie problematyki wartosci od filozofii
wynikato z uprzednio dokonanego rozrdéznienia na opis i ocen¢ oraz na byt
1 powinno$¢. Kluczowe bylo natomiast wykazanie asocjacji pomigdzy sensem
a warto$cig. Dokonal tego Hermann Lotze uwazany za tworc¢ feorii wartosci
(Trochimska-Kubacka, 1999, s. 10; Gotaszewska, 1994, s. 55). Nalezy zauwazy¢,
ze termin wartos¢ zostal rozpowszechniony przez Fryderyka Nietzschego
gloszacego przewartosciowanie wszystkich wartosci  (polegalo ono na
umiejscowieniu na szczycie hierarchii wartosci witalnych, za$ redukcji wazno$ci
wartos$ci moralnych opartych na mysli chrzescijanskiej)
(Tatarkiewicz, 1978, s. 60).

Zdefiniowanie wartoSci jest trudne, jesli w ogole mozliwe (Tamze, s. 61).
W samym obrebie filozofii funkcjonuja réznorakie, czesto ze soba sprzeczne
teorie wartosci. Obecnie jest to takze pojecie interdyscyplinarne bedace
przedmiotem badan aksjologii, a takze psychologii 1 socjologii. Kazda z tych nauk
inaczej definiuje wartos¢ i petnione przez nig funkcje. Wiedza potoczna wskazuje,
ze warto$¢ to co$ cennego, bedacego przedmiotem dziatan podmiotu.

Wyczerpujacej klasyfikacji  wartosci, biorgc jako kryterium ich
ontologiczny status oraz sposob poznania, dokonat Wiadystaw Cichon
(1996, s. 23-26). Pierwsze ze stanowisk okreslone jako skrajnie negatywne,
odrzuca istnienie warto$ci a tym samym neguje funkcjonowanie aksjologii jako
nauki. Sfer¢ bytu ogranicza $cisle do §wiata materialnego, nadajac rzeczom tylko
fizykalne wlasciwosci.

Drugi poglad ogranicza istnienie warto$ci do subiektywnych odczu¢
1 sadéw podmiotu. Hierarchia jego warto$ci jest $Sci§le zindywidualizowana a jej
wazno$¢ nie dotyczy ogétu. Ograniczenie wartosci do przezy¢ jednostki nie
nadaje im aksjologicznego wymiaru.

Kolejne stanowisko zaktada obiektywne istnienie wartosci na ptaszczyznie
spolecznej. Jednak oOw obiektywizm nie nosi znamion obiektywizmu

ontologicznego, lecz jest rozumiany jako zastany w danym miejscu i czasie.
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Zatem warto$ci s zdeterminowane uwarunkowaniami
cywilizacyjno-kulturowymi, za$ ich obiektywne istnienie uzaleznione od danej
spotecznosci.

Inna koncepcja wartosci, okreslana mianem naturalistycznej, definiuje je
jako cechy badz tez wlasciwosci rzeczy. Wartos$¢ jest wowczas tozsama z cechg
fizyczna przedmiotu. Poglad ten nie odbiera warto$§ciom ich obiektywnego
charakteru, lecz jednoczes$nie wigze z fizykalnym §wiatem przedmiotow.

Nastepny z pogladow wskazuje na wartosci jako byt obiektywny istniejacy
poza podmiotem, lecz jednocze$nie gleboko zakorzeniony w $wiecie przedmiotow
1 stanowigcy ich istotno$¢. Poznanie wartosci jest mozliwe na drodze
intelektualno-emocjonalnej. Taki status warto$¢ jest szczegdlnie przedmiotem
zainteresowania aksjologii.

Kolejny poglad dokonuje podziatu wartosci jako istniejacych w §wiecie
realnym oraz réwnolegle w §wiecie idealnym. Zatem mozliwe sg3 wowczas dwie
aksjologie odrebnie badajgce wartosci w kazdym z wymiarow.

Ostatni z pogladow ogranicza warto$ci do przedmiotow idealnych,
odmawiajac im realnego odniesienia czy chociazby umocowania w zastanej
rzeczywistosci.

W literaturze przedmiotu wyrdznia si¢ roznorakie podziaty wartosci 1 ich
klasyfikacje. Sa one umocowane w okreslonej koncepcji filozoficznej, a takze
wielokrotnie ograniczaja si¢ do pogladow wyrazanych przez poszczegodlnych
myslicieli. Zadna z klasyfikacji wartosci nie jest doskonata i wyczerpujaca, nie
sposOb takze wymieni¢ wszystkich podzialow wartosci, zatem przedstawione
zostang trzy podzialy wartos$ci, nie wywodzace si¢ bezposrednio z mysli
filozoficznej.

Pierwsza z nich to dychotomiczny podziat wartosci, przyjmujacy
jednoczesnie roznorakie kryteria. Wartosci mozna podzieli¢:

* ze wzgledu na materi¢ — na materialne i duchowe,

+ ze wzgledu na powszechno$¢ odczuwania — na uniwersalne i jednostkowe,
 ze wzgledu na czas funkcjonowania — na historyczne i aktualne,

+ ze wzgledu na trwato$¢ funkcjonowania — na trwale i chwilowe,

 ze wzgledu na sfer¢ zaangazowania — na uczuciowe i intelektualne,

+ ze wzglgdu na oceng — na pozytywne i negatywne (Chatas, 2006, s. 24-25).

11



Drugi dychotomiczny podzial wartosci takze dokonuje ich rozrdznienia
wedlug okreslonych kryteriow:
 wartos$ci autoteliczne 1 wartos$ci instrumentalne,
« wartosci deklarowane 1 wartos$ci realizowane,
* warto$ci konkretne 1 wartosci abstrakcyjne,
* warto$ci trwale 1 wartosci efemeryczne,
* warto$ci racjonalne i wartos$ci nieracjonalne (Sztumski, 1993, s. 10-13).
Trzeci z podziatow jest wiasciwie hierarchiag warto$ci, opisujaca ich
rodzaje, nie za$ kryteria podziatu. Przedstawia si¢ w nastgpujacy sposob:
« transcendentne (Bog, swigtos¢, wiara, zbawienie),
« uniwersalne (dobro, prawda),
* estetyczne (pigkno),
* poznawcze (wiedza, madros¢, refleksyjnosc),

r

* moralne  (bohaterstwo,  godno§¢,  honor, milo$¢, przyjazn,
odpowiedzialno$¢, sprawiedliwos¢ skromnos$¢, szczero$¢, uczciwose,
wiernosc¢),

* spoleczne  (demokracja, patriotyzm, praworzadnos¢, solidarnosc,

tolerancja, rodzina),

* witalne (sita, zdrowie, zycie),

* pragmatyczne (praca, spryt, talent, zaradnosc¢),

* prestizowe (kariera, stawa, wladza, majatek, pieniadze),

* hedonistyczne (rado$¢, zabawa, seks) (Potturzycki, 2004, s. 22).

Problematyke istnienia warto$ci mozna postrzega¢ w kategoriach

obiektywizm — subiektywizm oraz absolutyzm — relatywizm. Pierwsza z kategorii
dotyczy sposobu istnienia warto$ci, druga za$ okresla ich istote. Zatem istnienie
wartosci moze wystegpowa¢ obiektywnie poza podmiotem lub tez by¢
warunkowane S$rodowiskowo, jak rowniez poprzez akty samego podmiotu.

Absolutne istnienie okres$la S$ciS$le miejsce wartosci w danej hierarchii

1 uniezaleznia je od wystgpowania warto$ci innego rodzaju. Relatywizm natomiast

wskazuje na wzglednos¢ danej wartoSci w  stosunku do innych

(Strozewski, 1981, s. 21-22).

Wglad w histori¢ filozofii wskazuje, ze spor o sposob istnienia warto$ci

oraz o ich istote w zaleznosci od okresu preferuje jedno ze stanowisk, aby po
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pewnym czasie ustgpi¢ miejsca stanowisku przeciwnemu. Sytuacja taka ma
miejsce poczawszy od konfliktu Sokratesa z sofistami, za$ skonczywszy na
konfrontacji  postmodernizmu ze wspotczesng filozofig  chrze$cijanska
(zob. Trochimska-Kubacka, 1999, s. 82-86). Przyblizenie powyzszych stanowisk
nastagpi  w dalszej czesci pracy w postaci przedstawienia pogladow

poszczegblnych filozofow.

1.2. WartoSci w starozytnej mysli filozoficznej oraz

chrzescijanskiej mysli Sredniowiecznej

Mys$l aksjologiczna byla obecna w rozwazaniach filozoficznych,
poczawszy juz od filozofow starozytnych. Wowczas termin wartosé byt okre§lany
pojeciem dobro. Prekursorem mysli aksjologicznej byt Sokrates. Zalecal on
praktykowanie cnoty arete rozumianej jako warto$¢ moralna lub tez jako
dzielnos¢ czy doskonato$¢. Owa arete przedstawia wigkszg warto$¢ niz zdrowie
i zycie. Sokrates przedstawiat obiektywna koncepcje wartos$ci, stajac w opozycji
do sofistow postrzegajacych je wzglednie 1 utylitarnie
(Kronska, 1968, s. 76-77, 89, 93).

Mysl Sokratesa rozwingl Platon. Jego idealizm obiektywny umiejscawiat
wartosci w $§wiecie idei. Najwigksza z nich jest dobro, ktore pomaga dazy¢ duszy
do prawdy, czyli poznawa¢ byt prawdziwy. Jest ono mozliwe, wowczas gdy
cztowiek wykracza poza zasad¢ przyjemnosci 1 korzysci, kierujac si¢ w strong
dobr wiecznych 1 bezwzglednych. Poprzez realizacj¢ dobr realnych zbliza si¢ ku
dobrom wiecznym 1 bezwzglednym (Les$niak, 1968, s. 43-49). Poczawszy od
Platona wyro6znia si¢ trzy wartosci podstawowe: prawdg, dobro i1 piekno jako
fundamenty mysli aksjologicznej (Gadacz, 2008, s. 41-42).

Odmienne stanowisko reprezentowat Arystoteles. Wyprowadzajac swoje
poglady od paradygmatu realistycznego, wskazywat na warto$¢ dziatan 1 warto$¢
celow. Warto$¢ celu jest nadrzedna wobec wartosci dziatania, za§ wartoscig
najwyzsza jest ta, ktora stanowi cel sam w sobie. Dla Arystotelesa takim celem
jest eudajmonia oparta na rozumnej czgséci duszy. Oznacza to, ze zgodnie z zasada
realizmu warto$¢ etyczna jest przedktadana ponad przyjemnos¢ 1 uzytecznosc. Do
osiggniecia stanu eudajmonii przyczynia si¢ zasada praktykowania zfotego srodka
rozumianego jako wybor pomigdzy nadmiarem a brakiem

(Le$niak, 1989, s. 81-87; Stroézewski, 1981, s. 27-28).
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Epikureizm warto$¢ najwyzszg utozsamia z przyjemnoscia, wyrdzniajac jej
dwa rodzaje: statyczng, bedaca brakiem cierpienia oraz dynamiczng, w ktorej
cztowiek poprzez dziatania zaspokaja swoje potrzeby. Zatem, gdy nie mozna
zaspokoi¢ swoich potrzeb, nalezy je zredukowaé, aby w ten sposob uniknaé
cierpienia 1 tym samym trwaé w przyjemnosci (Kurowska, 1981,
s. 28-29, 35, 40-41). Wartym zauwazenia jest fakt, ze hedonizm Epikura nie
odnosi si¢ tylko do przyjemnosci fizycznych, lecz wskazuje na wyzszos¢
przyjemnosci duchowej przejawiajacej si¢ w przyjazni, szlachetno$ci czy
wysubtelnionym zyciu (Tatarkiewicz, 2001, t. I, s. 140).

Rownolegle z mysla epikurejskg rozwijata si¢ mysl stoicka. Najwyzsza
wartos$cig jest tu postawa okreslana jako apatia, bedaca uniezaleznieniem si¢ od
Swiata zewngtrznego, jak rowniez od wlasnych potrzeb 1 emocji. Jest to pewnego
rodzaju wolno$¢ polegajaca na zdystansowaniu si¢ od zycia, a takze wyrazona
poprzez stan beznamigtnosci w stosunku do negatywnych, lecz takze
pozytywnych wydarzen. Jej osiagniecie jest mozliwe wowczas, gdy dziatanie
opiera si¢ na rozumowym ogladzie rzeczywistosci, za§ czlowiek kieruje sie
warto§ciami: przezornosci, dzielno$ci, umiarkowania 1 sprawiedliwos$ci
(Legowicz, 1986, s. 364-368).

Wartymi odnotowania sg takze poglady sceptykow. Zgodnie z nimi
rzeczywisto$¢, a takze wystgpujace w niej warto$ci nie mogg zosta¢ rozpoznane
przez racjonalne dzialanie podmiotu czy tez poznanie zmystowe. Zatem
konieczne jest powstrzymanie si¢ od wszelkich sgdow majacych na celu ustalenie
obiektywnych prawd 1 warto$ci. Wartoscig, ktorg nalezy praktykowacl, jest
pokora, prowadzaca do samopoznania jednostki, poprzez uswiadomienie
niemoznosci przekroczenia subiektywnej wizji $wiata. Takie dziatanie prowadzi
do osiaggnigcia pozadanego stanu obojetnosci (podobnie jak u sceptykow) a tym
samym do poczucia szcz¢scia (Krokiewicz, 2000, s. 371-377).

W pogladach cyrenaikéw warto$cig najwyzsza (podobnie jak u Epikura)
utozsamiang z dobrem jest przyjemnos¢. Istotnym jest, ze chodzi tu
o przyjemno$¢ dynamiczng, odczuwang w terazniejszosci, gdyz tylko taka pelni
funkcje sensotwodrczg. Niemniej nie jest to przyjemnos¢ tozsama z zaspokajaniem
instynktow, lecz kontrolowana przez rozum, tak aby byla w petni §wiadomie
przezywana. Realizacja takiej postawy napotyka na trudno$ci na plaszczyznie

funkcjonowania grupy, gdzie przyjemnos$¢ jednostkowa nie ma wymiaru
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spotecznego, za$ ustalone konwencje redukuja mozliwos¢ zaspokajania potrzeb
jednostki (Legowicz, 1986, s. 150-151).

Cynicy natomiast redukuja istote¢ warto$ci do konkretnych przedmiotéw,
negujac tym samym idealng sfere bytu. W ten sam sposéb nie istnieje dobro jako
takie, lecz zawsze odnosi si¢ do konkretnej jednostki, czynu lub faktu. Ten sposob
mys$lenia wskazuje na warto$¢ jaka jest praca. Dzigki niej cztowiek jest w stanie
posigsé cnote a tym samym by¢ szczesliwym. Warto$¢ pracy ma prowadzi¢ do
uniezaleznienia si¢ od zewnetrznych determinantow, w tym takze od bogactwa.
Zatem pozadang warto$cig jest ubdstwo, jak réwniez Zycie w samotnosci,
woweczas obie petnig funkcje wyzwalajace jednostke (Tamze, s. 152-153).

Pojawienie si¢ chrzedcijanstwa spowodowalo zmian¢ paradygmatu
w kwestii postrzegania $Swiata a przede wszystkim cztowieka i sensu jego zycia.
Dwoch wielkich myslicieli chrzescijanskich: $w. Augustyn i §w. Tomasz,
upatrujagc w Bogu warto$¢ najwyzsza, opieralo si¢ na odmiennych antropologiach
filozoficznych, w inny sposob wskazujgc na sens zycia cztowieka i jego relacje
z Bogiem. Powodem tych rdéznic sa odmienne paradygmaty filozoficzne.
Sw. Augustyn opierat si¢ na idealizmie Platona, za$ $w. Tomasz zbudowat swoja
filozofi¢ na arystotelizmie.

Sw. Augustyn odrzuca wartoéci dotyczace §wiata materialnego i postuluje
ograniczenie poznania do dwodch rzeczy: duszy i Boga, argumentujac, iz prawda
mieszka we wnetrzu cztowieka. Bog jako platonska idea dobra najwyzszego moze
o$wieci¢ czlowieka w akcie iluminacji, czyli wla¢ taske wiary. Od bozej taski
uzalezniona jest mozno$¢ czynienia dobra. Zatem, ten kto realizuje dobro, taske
takg otrzymatl, za$ ten, kto czyni Zle, laski tej jest pozbawiony. Warunkiem
czynienia dobra jest kierowanie si¢ warto$cig mito$ci wyrazone w postulacie
Kochaj i rob co cheesz (Kasia, 1960, s. 42-43, 74-77).

Sw. Tomasz wyrdznit trzy rodzaje dobr, ktore wspodlczesnie mozna
zakwalifikowac jako trzy rodzaje wartosci. Dobro przyjemne dotyczy odczuwania
przyjemnosci. Dobro uzytkowe jest wartoscia, S$rodkiem do realizacji
zamierzonego celu. Wreszcie dobro godziwe, ktore stanowi obiektywny
1 autoteliczny cel. Takim celem jest sam cztowiek. Dobro przyjemne i uzytkowe
jest moralnie pozytywne, gdy nie narusza dobra godziwego a co najwyzej moze je

dopetnia¢ (Jaroszynski, 2000, s. 30-31). Tym samym $w. Tomasz nie odrzuca
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wartosci doczesnych i materialnych, lecz ustawia je w odpowiednim miejscu

hierarchii wartoSci.

1.3. Wartosci w mysli filozoficznej Kartezjusza i Kanta

Wskazanie na mys$l Kartezjusza i Kanta, i jej aksjologiczne asocjacje
wynika z uprzywilejowanej roli podmiotu poznania, warunkujgcego bycie oraz
bedacego zrédtem moralnej powinnosci.

Kartezjusz, bgdacy tworcg filozofii nowozytnej wyrdznia si¢ sceptyczng
postawa wobec wiedzy empirycznej a tym samym mozliwo$ci poznania wartosci
prawdy. Argumentuje, iz poznanie zmystowe nie jest metoda pewna, gdyz nie
mozna wykluczy¢ ztudzen, a takze roznicy pomiedzy nimi, a prawda faktyczng.
Nie sposob takze wytyczy¢ ostrej granicy pomiedzy jawa a snem, tym bardziej, iz
w kazdym z tych stanéw osoba w podobny sposéb odczuwa dane zmystowe.
Kartezjusz positkuje si¢ takze hipotetycznym Bogiem — Zwodzicielem, ktory stara
si¢ wprowadza¢ cztowieka w btad i przedstawia rzeczywistos¢ w sposob odlegty
od prawd faktycznych. Sceptycyzm poznawczy Kkieruje Kartezjusza ku
podmiotowi poznania. Jedyng prawda pewng jest akt mys$lenia, nawet jesli
przybiera on form¢ watpigcag. Oznacza to, iz fakt bycia nie jest czyms$
oczywistym, lecz mozna go dowies¢ wtasnie dzigki pewnosci istnienia procesOw
myslowych. Stad tez maksyma cogito ergo sum wskazuje, iz formg poznania
prawdy jest mySlenie a jej treS¢ zalezy od cech podmiotu
(Zidtkowski, 1989, s. 49, 54-57).

Zakladajac, iz dobro jest tozsame z bytem, wyrdzni¢ nalezy dwa ich
rodzaje: substancj¢ rozciagla 1 substancje myslaca. Pierwsza z nich okresla §wiat
materialny, ktorego przymiotem jest nieskonczona podzielnos¢, za$ druga odnosi
si¢ do plaszczyzny duchowej. Dualizm bytow, bedacy wyrdznikiem kartezjanskiej
filozofii, ma takze odniesienie do czlowieka. Cialo jest tozsame z substancja
rozciaggla, za$ dusza z substancjg §wiadomg. Powyzsze formy sg niezalezne od
siebie i wzajemnie na siebie nie oddziatujg (Tatarkiewicz, 2001, t. II, s. 50-51).

Pojecie dobra, nie bedace przedmiotem analizy u Kartezjusza (w aspekcie
warto$ci czy etyki), mozna rozwaza¢ z perspektywy prawdy i wolnosci.
Postulowany woluntaryzm Kartezjusza wyrazony jest poprzez wolnos¢ podmiotu.
Myslenie bedace warunkiem bycia daje poczatek do dokonywania konkretnych

wyboréw. Dopiero wolna wola podmiotu przypisuje okreslonym tresciom
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swiadomos$ci statut prawdy lub fatszu. Do jego okreslenia konieczna jest
suwerenna decyzja podmiotu, ufundowana w jego wolnosci (Ziodtkowski, 1989,
s. 58). Zaktadajac, iz poprzez prawde¢ poznajemy dobro, mozna stwierdzié, iz jego
okreslenie takze wynika z wolnosci i decyzji podmiotu. Tym samym Kartezjusz
zauwaza podobienstwo miedzy Bogiem a czlowiekiem. Cztowiek, podobnie jak
Bog, podejmuje suwerenne decyzje i w akcie wyboru wyraza siebie, gdyz
najpierw poznaje a nastgpnie sam siebie stwarza. Jednocze$nie ludzka wolnos¢
moze by¢ wolnoscia utomnag, ograniczong przez zlosliwego demona
podpowiadajacego zmystom okre§lony obraz rzeczywistosci nieodpowiadajacy
racjonalnym przestankom. Zatem wolno$¢ kartezjanska to wolno$¢ absolutna
wyrazona poprzez tworzenie a zarazem ograniczona przez zmystowe ztudzenia
rzeczywisto$ci (Hudzik, 2001, s. 26-27). Sceptycyzm Kartezjusza w zakresie
poznania nobilituje osobe 1 jej racjonalny wymiar, dajac takze mozliwo$¢
kreowania warto$ci.

Etyka kantowska podobnie jak cata mysl filozoficzna Kanta w swoim
centrum sytuuje podmiot i jego cechy. Przewrét kopernikanski, odnoszacy si¢ do
procesu poznania, jest widoczny takze w etyce w zakresie aktywno$ci podmiotu.
Pojecie dobra definiowane jest takze w kategoriach podmiotowych 1 dotyczy woli
cztowieka, w tym sensie nadajagc mu kategori¢ bezwarunkowosci. Dobro
przedmiotowe uwarunkowane jest zatem postawa podmiotu. W aspekcie etyki
postawg taka jest powinno$¢ moralna, u podstaw ktorej lezy poczucie obowiazku.
Zatem czyn jest moralnie dobry, wowczas gdy podmiot kieruje si¢ obowigzkiem.
Oznacza to, 1z aby realizacja dobra byta wartoSciowa nie moze wynika¢ z innych
pobudek. Etyka obowiazku akcentuje bezinteresowno$¢ czynu. Realizacja dobra
jest tym samym mozliwa, jesli nie przynosi dodatkowych, chociazby ubocznych
korzy$ci wymiernych lub symbolicznych oraz doczesnych lub wiecznych
(Maclintyre, 1995, s. 245-246).

Podczas gdy $wiat zjawiskowy ograniczony jest zasadg przyczynowosci, to
w plaszczyznie moralnosci, czyli rzeczy samych w sobie, cziowiek jest istota
absolutnie wolng. Wolno$§¢ moze potwierdza¢ kierujac si¢ imperatywem
kategorycznym (Sikora, 2001, s. 274): postepuj tylko wedlug takiej maksymy,
dzieki ktorej mozesz zarazem chcieé zeby stata sie prawem powszechnym lub:
postepuj zawsze tak abys cztowieczenstwa tak w twej osobie, jako tez w osobie

kazdego innego uzywat zawsze zarazem jako celu, nigdy tylko jako srodka (Cyt. za
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Walker, 1998, s. 13, 42). Oznacza to, iz zasad moralnych nie mozna sprowadzaé
do indywidualnych systeméw wartosci czy relatywizowa¢ zgodnie z zastang
sytuacja. Konieczne jest zatem, aby ich istota miata charakter uniwersalny, czyli
byta prawem powszechnym. Prawo moralne, formulowane w stosunku do
pojedynczego  czlowieka, wyklucza  jednocze$nie jego  powszechne
obowigzywanie i przestaje by¢ prawem, rozumianym jako regulator zycia
spotecznego. Druga forma imperatywu kategorycznego dotyka kategorii ludzkiej
godnosci. Jej redukcja ma miejsce poprzez instrumentalny stosunek do wilasnej
osoby, a takze do drugiego cztowieka. Druga osoba winna by¢ zatem Wartoscig
bezwzgledng  (Sikora, 2001, s. 274-275). Sformutowania imperatywu
kategorycznego wskazujg, iz cztowiek jest istotg spoteczng. Moze siebie
potwierdza¢ lub sobie zaprzecza¢ w relacji z drugg osoba, z ktora jest niejako
powiazany pewnego rodzaju zakresem powinnosci i zadan. Nalezy stwierdzi¢, iz
mysl filozoficzna Kanta doprowadzita go do odroznienia bytu i powinnosci,

postulujac uniwersalizm zasad i godno$¢ kazdej osoby.

1.4. Relatywizm aksjologiczny — wybrane stanowiska

Jak juz stwierdzono w niniejszej pracy, poglad okreslany mianem
relatywizmu aksjologicznego nadaje wzgledny status warto$ciom oraz ich miejscu
w hierarchii. Tym samym wartosci s3 wzglgdne wobec siebie. W niniejszym
rozdziale zostang omoéwione poglady filozoficzne wyrazajace powyzsze
stanowisko ze szczegdlnym uwzglednieniem ich wymiaru aksjologicznego.
Przedstawione zostana poglady Fryderyka Nietzschego, filozofia utylitarna,

pragmatyzm oraz postmodernizm.

1.4.1. PrzewartoSciowanie wartosci w filozofii Fryderyka

Nietzschego

W szczeg6lny sposob zagadnienie warto$ci podjat w swojej filozofii
Fryderyk Nietzsche. Jako pierwszy glosit hasto przewartosciowania wszystkich
wartosci 1 tym samym rozpowszechnit termin wartos¢. Odnosito si¢ ono do
zastanego przez filozofa chrze$cijanskiego systemu wartosci. Nietzsche do
warto$ci najwyzszych zaliczal warto$ci witalne, czyli zaspokajajace potrzeby

dotyczace dobrostanu fizycznego 1 psychicznego jednostek, stad jego filozofia
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okreslana jest mianem filozofii zycia. Nie bez racji filozof uwazany jest za
prekursora nihilizmu. Poddajac totalnej krytyce moralno$¢ chrzescijanska,
definiowal ja jako moralno$¢ niewolnikéw. Czlowiek poddawany jest pres;ji
przyjecia jednego systemu wartosci, tak ze staja si¢ one naturalnie
uwewngtrznione. Przeciwienstwem moralno$ci niewolnikow jest moralnos$¢
panéw, w ktorej zawieraja si¢ wlasnie wartosci witalne, wtadza, dostojnos¢. Nie
mozna definiowa¢ dobra i prawdy w kategoriach absolutnych i obiektywnych,
gdyz byty te sg wytworem ludzkich potrzeb, pewnego rodzaju konwencja
uzalezniong od jednostkowych celéw, stad tez maja charakter subiektywny
1 wzgledny. Nietzsche, postulujac zycie poza dobrem i ztem, widzi zrodto tych
poje¢ w moralnosci chrzescijanskiej. Faktycznie za§ dobre jest to, co stuzy
warto$ciom witalnym, za$ zte, co wartosci te redukuje (Legowicz, 1980, s. 423;
Kotakowski, 2006b, s. 49-53).

Moralno$¢ niewolnikéw Nietzsche wyjasnia postugujac sie pojeciem
resentymentu. Polega ono na odwréceniu porzqdku wartosci. Przyczyna tego
odwrocenia wynika z niemoznosci realizacji wartosci faktycznie najwyzszych,
czyli wartosci witalnych. Moralno$¢ chrzescijanska i1 jej wartosci, takie jak:
mitos¢, litos¢, altruizm sg ustanowione przez ludzi stabych, ktérzy nie sg w stanie
realizowac wizji nadczlowieka, zatem okreslili definicje dobra i zta, dostosowujac
je do whasnych mozliwosci (Tischner, 2001b, s. 58-60).

Mozna stwierdzi¢, iz pigkno wedlug Nietzschego wyrazalo si¢
symbolicznie w postawie greckiego boga Dionizosa, ktory ceni przede wszystkim
petnie i pltodnosci Zycia, jego ped, ktory znosi wszystkie granice, obala wszystkie
prawa, rozbija wszystkie harmonie, dla ktorego dynamika jest wazniejsza od
doskonatosci (Tatarkiewicz, 2001, t. IIl, s. 168). Oznacza to, iz jedynym
wymiarem zycia godnym realizacji jest jego ptaszczyzna biologiczna, a jedynym

dobrem 1 prawdg — witalno$¢ 1 sita.

1.4.2. Wartosci w filozofii utylitarnej

U Zrédet mysli utylitarne) leza poglady takich filozofow, jak: Thomas
Hobbes i Anthony Ashler Cooper, earl of Shaftesbury. Hobbes twierdzit, ze
motywem dziatania cztowieka jest tylko jego wlasny interes. Jednoczes$nie nadat
mu znaczenie kategorii etycznej, wywodzac, iz motyw ten jest podstawg dziatania

etycznie pozytywnego w wymiarze jednostkowym oraz spotecznym.
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Anthony Ashler Cooper twierdzit zas, iz cztowiek kieruje si¢ zmystem moralnym
1 postawg sympatii wobec innych osob (Tatarkiewicz, 2001, t. II, s. 122-123).
Watki mysli utylitarnej byly takze obecne w pogladach empirystow
angielskich. John Locke takze wskazywat na wtasng korzys¢ jako jedyny motyw
dziatania, zaznaczajac jednoczesnie, iz jej pozyskiwanie winno by¢ ograniczone
racjami rozumu (Tamze, s. 102). David Hume postulowal, Zze czynnikiem
wplywajacym na wole¢ sg uczucia. Wskazywat na uczucie sympatii jako uczucie
pierwotne, bedace kryterium dziatania czlowieka, nadajgc mu kontekst spoteczny
1 tym samym przekraczajac jego ramy osobowe (Tatarkiewicz, 2001, s. 116).
Wiasciwymi  propagatorami  utylitaryzmu byli Jeremy Bentham
i John S. Mill, ktory nadal samemu pojeciu utylitaryzm znaczenie etyczne.
Wyr6znia si¢ dwie podstawowe odmiany utylitaryzmu: utylitaryzm hedonistyczny
oraz utylitaryzm idealny. Pierwszy z nich uznaje za czyn etycznie stuszny ten,
ktory sprzyja najwigkszemu szczesciu najwigkszej liczbie osob. Utylitaryzm
idealny natomiast okresla czyn stuszny jako taki, ktory realizuje nie mniej dobra
niz jakis inny mozliwy do wyboru w danej sytuacji. J. Bentham i J.S. Mill
wyznawali poglady zawarte w zalozeniach utylitaryzmu hedonistycznego. Nie
wywodzili ich a priori, lecz wskazywali na zrédtlo umocowane w faktach,
wystepujacych w codziennym do$wiadczeniu (Klimowicz, 1974, s. 189-190).
Aktualne systemy aksjologiczne niejednokrotnie zbudowane sa na
elementach mys$li utylitarnej 1 jednocze$nie maja swoje odzwierciedlenie
w normach prawnych i obyczajowych. Utylitarng teori¢ dobra charakteryzuje
monizm aksjologiczny. Odrzuca jednocze$nie pojgcie hierarchii wartosci oraz
dobra definiowanego jako cel dziatania. Dobro ogranicza si¢ do wartosci — srodka
stuzacego do osiggania innych dobr. Wynika stad, iz nie istnieje poza podmiotem
1 jest przezen tworzone (Tamze, s. 106-108). Dobro bgdace celem ludzkich
dziatan zostato ogotocone ze swoich cech transcendentnych i co najwyzej jest
rozumiane jako szczeScie ujete w kategorii: zadowolenie z caloksztaltu Zycia.
Oznacza to, iz gtownym postulatem etycznym jest pomnazanie szcz¢$cia dla jak
najwigkszej liczby osob. Mys$l utylitarna, pomimo zaloZzonego sceptycyzmu
poznawczego w obszarze aksjologii, absolutyzuje jednoczesnie wartos$¢ jaka, jest
szeroko rozumiana korzy$¢. Jednostka dokonuje poszczegdlnych wybordw,
kierujac si¢ zasada uzytecznosci. U jej zrodita lezy empiryczna psychologia

a w szczego6lnosci psychologiczny hedonizm formutujacy cel ludzkiej dziatalnosci
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jako osigganie przyjemnosci (czyli korzysci) oraz unikaniu cierpien, czyli szkody
(Probucka, 1999, s. 45-46, 48-49; Klimowicz, 1974, s. 120-122).

Korzy$¢ utozsamiana z dobrem nie ogranicza si¢ tylko do jej wymiernego
a wlasciwie materialnego aspektu (podobnie jak u Epikura). Swoim zakresem
obejmuje takze sfer¢ duchowa, wskazujac na jej wyzsza warto$¢, zatem osoba
dokonujgca wyboru warto$ci moze kierowac si¢ pozytkiem intelektualnym czy
religijnym. Istot¢ rzeczy oddaje fragment zdania J. S. Milla: lepiej byc
niezadowolonym Sokratesem niz zadowolonym glupcem (Tulibacki, 1998, s. 105;
zob. Klimowicz, 1974, s. 140-154).

Prawda, podobnie jak dobro, ma charakter wzgledny, gdyz jest zalezna od
indywidualnego do$wiadczenia podmiotu. Paradoksalnie, do wniosku tego nie
dochodzi si¢ na drodze empirycznej, lecz wskutek wprowadzenia kategorii
rozumnosCi bedacej wyrdznikiem o$wieceniowych paradygmatéw, negujacych
wszelki religijny dogmatyzm. Utylitarna prawda zawsze wyrazana jest poprzez
szczg$cie ogotu przedktadane nad szczescie jednostki. Osoba moze co najwyzej
dostosowac cele swoich dziatah do celow zbiorowos$ci. Kazdy czyn czlowieka
wynika z egoistycznej motywacji a ewentualny altruizm w rzeczywistosci jest
postawa zmierzajaca do zabezpieczenia wlasnych interesOw przez zapewnienie

szczescia ogdtowi (Tulibacki, 1998, s. 104-105; Probucka, 1999, s. 50-52).

1.4.3. Pragmatyczne ujecie wartosci

Doktryna czerpigca z utylitaryzmu a jednoczesnie miodsza jest
pragmatyzm. Punktami wspolnymi sg dla nich: na ptaszczyZnie ontologicznej —
negacja bytu idealnego; na ptaszczyznie epistemologii — empiryzm nadbudowany
na racjonalnych przestankach, ktorych konsekwencja jest, m.in. odrzucenie bytu
absolutnego.

Tworcami tego kierunku sa William James oraz Charles Peirce, ktory
wprowadzil termin pragmatyzm, nadajac mu kategori¢ naukowosci. Jak stwierdza
ten drugi: Pragmatyzm jest zasadqg gloszqcq, zZe kazdy sqd teoretyczny, wyrazalny
w zdaniu w trybie oznajmujgcym, jest myslg w niejasnej formie, ktorej jedyne
znaczenie, jesli je w ogole posiada, polega na tendencji do narzucania
odpowiedniej praktycznej reguly wyrazalnej w zdaniu warunkowym majgcym
odpowiednik w trybie rozkazujgcym (cyt. za Buczynska-Garewicz, 1970, s. 98).

Nieco inaczej definiuje metod¢ pragmatyczng W. James, rozumiejac ja jako
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interpretacje kazdej mysli poprzez wydobycie z niej odpowiedniej praktycznej
konsekwencji (Tamze, s. 130).

Ch. Peirce wywodzil swoja mysl z zalozen logicznych. Nie tyle negowat
poznanie na plaszczyznie teoretycznej, co wskazywal na nadanie mu znaczenia
poprzez kategori¢ dziatania. Jednocze$nie nie opowiadal si¢ za nadrzedng rolg
samego dziatania, ktére miatoby by¢ pierwotne w stosunku do mysli (cyt. za
Buczynska-Garewicz, 1970, s. 116-117).

W. James rozwingt swoje poglady, wychodzac z ptaszczyzny psychologii.
Jednostka ujmuje $wiat jako korelat czynnosci psychicznych, jest aktywna,
dokonuje wyborow i tworzy a wigc dziala. Metoda pragmatyczna za$ jest $cisle
powiazana z zyciem i doswiadczeniem, stad tez jest okreslana jako filozofia zZycia
(Tamze, s. 131-133).

Uogolniajac, zasada pragmatyczna odrzuca wszelka metafizyke bedaca
betkotem bez znaczenia, jednoczesnie nie ogranicza si¢ do zasady uzytecznoS$ci
propagowanej przez utylitarystow, za$ gtéwna role przypisuje kategorii dziatania.
Jej istota polega na praktycznym odwzorowaniu mysli czy tez uczynieniu z teorii
funkcjonujacych zasad postgpowania. Dotycza one nie tylko sfery moralnosci,
lecz codziennego doswiadczenia (cyt. za Buczynska-Garewicz, 1970, s. 100, 135).

Powyzsze zalozenia maja swoje odzwierciedlenie w definiowaniu pojecia
prawdy. Pragmatyzm odrzuca jej obiektywny charakter, negujac jednoczesnie jej
istnienie poza podmiotem. Wzgledno$¢ prawdy jest wuzalezniona od
jednostkowego subiektywnego doswiadczenia. Podmiot jest tworcg prawdy
wykreowane] przez aktywng wole, ktora ma mozno$¢ uwewnetrznienia lub
odrzucenia napotkanego doswiadczenia. W nim wilasnie znajduje potwierdzenie
subiektywna prawda. Drugim czynnikiem, potwierdzajacym  prawde
W interpretacji pragmatycznej, jest aktywno$¢ jednostki. Poza doswiadczeniem
prawda ma swoje uzasadnienie w konkretnych czynno$ciach i konsekwencjach
praktycznych. Sa one catoécig wptywow wynikajacych z procesdOw poznawczych
na ludzka $wiadomos¢, a takze reakcja $wiadomosci na owe wplywy. Takie
zatlozenia prowadza do skrajnej subiektywizacji prawdy, negujac jej wartos¢
logiczna, ograniczajac ja jednocze$nie do tresci swiadomos$ci. Zatem kazdy sad,
uznany przez podmiot za prawdziwy, faktycznie takim jest (Buczynska-Garewicz,

2001, s. 86-87, 93-94).
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Wychodzac od pojecia prawdy mysl pragmatyczna zmierza w kierunku
kategorii dobra. Najistotniejszym elementem, a takze wyrdéznikiem pragmatyzmu
jest stosunek tozsamo$ci pomiedzy prawda a dobrem. Subiektywna prawda
prowadzi do subiektywnego dobra a wlasciwie jest z nim tozsama. Podmiot
kreujacy prawde dazy jednoczesnie do jej urzeczywistnienia w postaci dobra
(czyli znajduje dobro w dziataniu). W takim przypadku prawda nie jest wartoscig
autoteliczng, lecz stuzy jako $rodek do osiggania dobra. Wynika ono z naturalnych
sktonnos$ci podmiotu do realizowania dobra jako celu dziatania. Osoba realizuje
prawdziwe (subiektywnie) dobro i jednoczesnie jest w posiadaniu prawdy,
bedacej (w sensie subiektywnym) dobrem dla niej samej (Buczynska-Garewicz,
1970, s. 211-239; 2001, s. 96-97).

Gléwne zalozenia pragmatyzmu maja swoje odzwierciedlenie
w pojmowaniu kategorii pigkna. Podobnie jak dwie wymienione warto$ci, pieckno
cechuje wzgledno$¢ czy subiektywizm. Odrzuca si¢ tym samym absolutng
kategorie pigkna i1 kryteria jego oceny. To wlasnie sztuka pelni funkcje
emancypacyjna, zaprzeczajacg jednolitej 1 niezmiennej hierarchii warto$ci. Nie
mozna jej ogranicza¢ do samych wytwordéw, lecz winna by¢ nieodlacznym
elementem doswiadczenia jednostki. Tak zwana sztuka wysoka nie jest w stanie
peli¢ swoich funkcji praktycznych, przez co staje si¢ sferg wyizolowana,
oderwang od rzeczywistosci. Konieczne jest tym samym nadanie jej statusu
powszechnosci, tak aby przenikata codzienno$¢ jednostek, a takze pehita funkcje

uzytkowe (Shusterman, 1998, s. 45-48).

1.4.4. Postmodernizm jako wspolczesne zjawisko kulturowe

I Jego aksjologiczny kontekst

W  niniejszym rozdziale zostang omoéwione gléwne zalozenia
postmodernizmu wraz z jego aksjologicznym zarysem. Aktualno$¢ powyzszego
kierunku oraz jego wieloaspektowos¢ nakazujg blizszg analize wystepujacych tam
watkow 1 wartos$ci.

Dos$wiadczenia ludzko$ci, ktore zdominowaly pierwsza potowe XX wieku,
wynikajace z funkcjonowania systemow totalitarnych oraz $§wiadomo$¢ ich
konsekwencji, przyczynily si¢ do powstania postmodernistycznej ideologii. Jej
poczatek umownie jest przyjmowany na czas zakonczenia Il wojny $wiatowe;.

Woweczas cztowiek dokonal nowego otwarcia i po raz kolejny chcial by¢
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aktywnym podmiotem. Z drugiej strony wtasnie w postmodernie ujawnia si¢ jego
koniec formutowany jako smier¢ podmiotu (Zycinski, 2001, s. 22).
Postmodernizm to zaprzeczenie prawd objawionych i prawd wywodzonych
na podstawie racjonalnego ogladu (Tamze, s. 125-126). Postmodernizm jest
ideologia niejednorodng i wielowatkowg. Opiera si¢ na réznych paradygmatach
filozoficznych.  Wyrdznia  si¢  zatem:  postmodernizm  oparty na
dekonstrukcjonizmie, ktérego gldéwnym przedstawicielem jest Jacques Derrida;
postmodernizm zbudowany na elementach pragmatyzmu amerykanskiego,
uosobiony w pogladach Richarda Rorty; postmodernizm chrze$cijanski starajacy
pogodzi¢ si¢  filozofi¢  chrze$cijanska ze  wspolczesnymi  trendami
ponowoczesnymi, zwigzany z nazwiskiem Petera Koslowskiego oraz
postmodernizm populistyczny, tj. nieosadzony na konkretnym paradygmacie
filozoficznym, krytykujacy doraznie i niekonsekwentnie (Zycinski, 2001, s. 24).
Ponadto w literaturze przedmiotu mozna si¢ spotka¢ z dychotomicznym
podzialem postmodernizmu na postmodernizm dekonstrukcyjny (ultramodernizm)
oraz na postmodernizm konstruktywny. W ich nazwach zawiera si¢ ich istota.
Dekonstrukcja polega na zakwestionowaniu wszelkiej metafizyki, negacji sensu,
wartosci, norm 1 zmierza w stron¢ nihilizmu. Dzigki temu czltowiek nie jest
owladniety metafizycznym horrorem. W opozycji staje postmodernizm
konstruktywny. Jego zalozenia wskazuja, ze czlowiek w swej istocie poszukuje
sensu, nawet gdyby jego czynnosci pozorne temu zaprzeczaly. Ten nurt nie
odrzuca dorobku filozoficznego, lecz kontestuje nieomylnos$¢ niektorych jego
racjonalnych przestanek (Tamze, s. 27-29).
Inny  dychotomiczny podziat ponowoczesnosci to  refleksyjny
i bezrefleksyjny. Kryterium podzialu jest tutaj motywacja podmiotu. Refleksja
odnosi si¢ do $wiata zastanego 1 jego wymiaréw, a takze do aktualnej kondycji
cztowieka, tak aby lepiej zrozumie¢ wspotczesnos¢. Bezrefleksyjnos¢ ma na celu
zdewaluowa¢ osoby o odmiennych pogladach przy uzyciu argumentéw
postmoderny wybranych instrumentalnie i doraznie (Kaniowski, 1999, s. 44).
Poza podzialem postmoderny, ktorego kryterium jest paradygmat
filozoficzny, wyroznia si¢ takze roznorakie rozumienia samego pojecia

postmodernizmu. Moze by¢ ono rozumiane jako:
« sloganowe okreslenie roznorodnych zjawisk kultury wspétczesnej,

« wieloaspektowe radykalne przemiany kulturowe,
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* tolerancja na mniejszosci,

e stan kultury spoteczenstw [...] oraz dynamika zachodzqcych w niej
procesow,

» mentalnos¢ lub swiatopoglqd cztowieka wspotczesnego,

» kontestowanie kultury europejskiej i jej wszelkich przejawdw, spuscizny,
o$wiecenia, nowozytnos$ci w ramach dyskursu spoteczno-intelektualnego,

» program stymulowania spoleczno-politycznych zachowan jednostek
i spoleczenstw,

* postawa zZyciowa i styl bycia zawierajacy w sobie takie warto$ci, jak:
otwartos$¢, tolerancja, wolnosé do,

» mozliwo$¢ indywidualnej interpretacji Swiata, cztowieka 1 wartosci,

* kKrytyczno-ironiczna refleksja nad sytuacjq kultury polgczona z diagnozg
i ocenq przemian (Meyer, 2003, s.54-55).

Powyzszy podziat wskazuje na postmodernizm jako na zjawisko kulturowe
(w szerokim zakresie tego terminu). Jego wyrdznikiem jest sprzeciw a wlasciwie
odrzucenie tego co zastane. Na tej podstawie czlowiek moze sam dokonywaé
stusznych wyboréw 1 wybiera¢ kim chce by¢. Zatem poza aspektem kulturowym
widoczny jest takze aspekt indywidualny.

Postmodernizm obecny jest w wymiarze spotecznym 1 indywidualnym.
Spoteczenstwo postmodernistyczne przekracza granice tego co w przesztosci byto
niedopuszczalne w aspekcie obyczaju czy tez moralnosci. Zatem jego cechg jest
permisywizm. Odrzuca warto$¢ pracy na rzecz zabawy, ktora nie jest tylko
rozrywka czy odpoczynkiem, lecz staje si¢ punktem odniesienia i celem samym
w sobie przenikajacym inne plaszczyzny zycia. Dlatego tez wspotczesne
spoteczenstwo mozna okresli¢ jako ludyczne. Religia w wielu krajach Zachodu
jest marginalizowana 1 sprowadzana wylgcznie w sfer¢ prywatng. Redukcja religii
wpltywa bezposrednio na ubozenie duchowosci w wymiarze spotecznym
I indywidualnym. Z drugiej strony modne staje si¢ czerpanie z wiedzy
ezoterycznej, korzystanie z ustug sekt, itp. Spoteczenstwo staje si¢
postmoralistyczne a wartosci moralne przezywaja swoj kryzys. Kazde dziatanie
ludzkie mozna zatem wuzasadnic¢ i usprawiedliwi¢. Postmodernizm kwestionuje
takze celowo$¢ dziatan wychowawczych oraz normatywizm  nauk
pedagogicznych. Wzorem dla mtodego pokolenia stajg si¢ herosi transformowani,

np. wykreowani idole. Wreszcie spoteczenstwo, ktore ma sprawnie funkcjonowac,
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musi wej$¢ na plaszczyzng globalnej gospodarki 1 globalnego rozwigzywania
probleméw  ludzkosci  (Muhlpachr, 2004, s. 25-26; zob. takze
Meyer, 2003, s. 55-57).

Znakiem  wspotczesnosci, bedacym  jednocze$nie  wskaznikiem
postmoderny, jest niepewnosé, ujmowana wieloaspektowo. Blizszej analizy
dokonuje Zygmunt Bauman (2000b, s. 44-51). Niepewnos¢ dotyczy sytuacji
politycznej i pokoju na $wiecie. Po upadku bloku komunistycznego nie ma juz
jednoznacznie okreslonego wroga. Pomimo to §wiat nie jest wolny od konfliktoéw
zbrojnych 1 bratobdjczych walk. Niektore panstwa staja w otwartej konfrontacji
z potggami gospodarczymi, sprzeciwiajac si¢ ich polityce czy dominacji. Zatem
przyszto$¢ definiowana jest jako niepewno$¢ i nieprzewidywalno$¢ (Bauman,
2000b, s. 45-46). Pomimo wolnego rynku i globalnej gospodarki istniejg ogromne
réznice w rozwoju ekonomicznym poszczegolnych panstw. Nier6wnosci te nie sg
wyrownywane przez mechanizmy polityczne i polityke ekonomiczng panstw. Stad
tez rodzi si¢ niepewno$¢ wlasnej przyszloSci 1 zapewnienia stabilnosci
materialnej. Obecnie zadne kwalifikacje nie daja pewnosci jutra, gdyz nabyte
doswiadczenie moze sie w mgnieniu oka przeobrazi¢ z atutu w balast,
a wstgpienie na droge ponetnej dzis kariery moze si¢ jutro okazac krokiem
samobojczym (Tamze, s. 46-47).

Niepewno$¢ nie omingta takze relacji migdzyosobowych. Zauwaza si¢
tendencje do traktowania drugiej osoby jako $rodka a nie celu swoich dziatan. Ten
srodek jest czesto niezbedny do osiggania przyjemnosci. Relacje takie
charakteryzuje tymczasowo$¢ 1 z gory zalozona pragmatyka dziatania.
Wyczerpanie obopdlnych korzysci jest jednoznaczne z zakonczeniem relacji
(Bauman, 2000b, s. 47-48).

Mozna stwierdzi¢, ze niepewnos¢ w opisanych wyzej aspektach ma
charakter spoteczny, gdyz przenika do poszczegdlnych grup i tam funkcjonuje
jako ogolnie obowigzujacy system. Tym samym dotyka takze pojedynczej
jednostki. Jest to niepewno$¢ tozsamosci. Rozmigkczenie Swiata nie daje zadnych
wskazowek 1 punktow, na ktérych mozna by si¢ oprze¢. Tozsamo$¢ nie jest
strukturg trwala, nie posiada wyraznych fundamentéw 1 nie jest budowana na
doswiadczeniu. Jest zmienna, elastyczna, dostosowujgca si¢ do wymogdw, tak jak
dom budowany wcigz na nowo. Odpowiada zdolnosci zapominania, ktéra jest

o wiele bardziej ceniona niz talent zapamigtywania (Tamze, s. 49-50).
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Bauman nie zaprzecza natomiast, iZ ma miejsce wywieranie wplywu na
panstwa i jednostki w procesie globalizacji. Jak stwierdza: globalizacja to to, co
si¢ dzieje z nami wszystkimi (Bauman, 2000a, s. 72). W waskim rozumieniu
dotyczy proceséw ekonomicznych 1 gospodarczych, ktére na plaszczyznie
miedzynarodowej unifikujg si¢ 1 sprzyjaja redukcji funkcji spetnianych przez
panstwa na rzecz ogoélnonarodowych systemow. Stad przewidywania
wydziedziczenia panstwa 1 stopniowego zaniku tej formy funkcjonowania
zbiorowosci (Tamze, s. 78-79).

Z drugiej strony widoczne s3 silne tendencje separatystyczne, kontestujace
na plaszczyznie grup i tozsamosci. Jest to, tzw. lokalizacja. Tendencje takowe
faktycznie sprzyjaja procesom globalizacyjnym, ktére wlasnie przenikajg na grunt
lokalny. Tak rozumiane zjawisko jest okre§lane mianem globalizacji (Bauman,
2000a, s. 84-85; Melosik, Szkudlarek, 1998, s. 71-72). Wowczas warto$ci
globalne, mody i tendencje przenikaja do lokalnych spotecznosci. Z drugiej strony
to co lokalne jest rozpowszechnione przy uzyciu globalnych metod przy
jednoczesnym uproszczeniu tresci i formy przekazu (Jarzgbski, 2004, s. 21-22).

Globalizacja rozumiana w aspekcie ekonomicznym ma bezposredni wpltyw
na kultur¢ a ta z kolei dotyczy pojedynczego cziowieka. Ten wplyw jest dzi§
widoczny jako kultura konsumpcji 1 przyjemnosci. Przykladem jest
przeksztatlcanie budynkow pofabrycznych w centra handlowo-rozrywkowe
(Melosik, Szkudlarek, 1998, s. 71).

Przetozenie gospodarki rynkowej na sfer¢ kultury doprowadza do
szerszego definiowania globalizacji. Jest ona oparta na fundamencie
aksjologicznym wspdlnym dla catej ludzko$ci. Zadaniem jednostki jest jego
odkrycie 1 realizacja. Zatem postuluje si¢ urzeczywistnianie wartosci
uniwersalnych  (nie ograniczonych do konsumpcji) przy jednoczesnej
roéznorodnosci wartosci srodkow (Jarzebski, 2004, s. 14-15).

Postmodernizm wyraza si¢ rowniez poprzez antropologi¢ filozoficzng
definiujaca podmiot i1 jego miejsca w $wiecie. Podmiot umart (podobnie jak Bog
Nietzschego). Nie mozna méwié o istocie czlowieczenstwa czy tez naturze
ludzkie;j. Istotg cztowieka jest jej brak (refleksja tozsama z mys$lg egzystencjalng).
Cztowieczenstwo zatem ogranicza si¢ do zlepku struktur spotecznych,

Jezykowych, kulturowych (Zycinski, 2001, s. 37, 67-69).
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Wspodltczesny cztowiek to byt zniecierpliwiony. Dokonuje takich wyborow,
ktére przynosza pozadany cel natychmiast, tu i teraz. Natychmiastowos¢ staje si¢
kryterium wyboru. Ten wybor pada woéwczas na nizsze warto$ci, np. konsumpcja,
przyjemnos¢, gdyz osigganie wyzszych wartosci wymaga wiecej wysitku (Stras-
Romanowska, 2004, s. 55; Nowak-Dziemianowicz, 2004, s. 146;
Tischner, 2001b, s. 40-42).

Czlowiek postmoderny jest takze okreslany przez jej cechy, np. szybkos¢
I zmiennos¢. Dotyczg wszelkich dziedzin zycia i sg wyrdznikiem wspotczesno$ci.
Warunkiem odnajdywania si¢ w $wiecie jest podazanie za zachodzacymi
zmianami. Takie dziatanie jest charakterystyczne dla homo pyknolepticusa, ktory
nie koncentruje si¢ na skutkach i celach, jakie przynosi zmiana a szybko$¢ nie
utatwia funkcjonowania. Zmienno$¢ i szybko$¢ sa zatem warto$ciami samymi
w sobie. (Aleksander, 2000, s. 91-92; Jankowski, 1997, s. 35).

Wydaje si¢, iz wyrdznikami w zakresie okre$lania wartosci
w postmodernistycznym paradygmacie s3 takie terminy, jak: mglistosc,
ambiwalencja czy niepewno$¢. Mglistos¢ dotyka momentu wyboru wartosci,
gdzie brak ich obiektywnej hierarchii redukuje ich gl¢bsze uzasadnienie.
Ambiwalencja w dokonywaniu wyboréw ma swoje zrodtlo w samym zatozeniu
ponowoczesnosci oferujacej réznorakie (pozornie rownorzedne) wartosci, gdzie
kazda pozytywna lub negatywna jej konotacja jest uzalezniona od podmiotu.
Niepewnos¢ natomiast odnosi si¢ do realizacji wartosci przejawiajacej si¢

w dluzszej tendencji jako styl Zycia 1 tym samym kreowaniu wtasnej tozsamosci.

1.5. Absolutyzm aksjologiczny — wybrane stanowiska

W niniejszym rozdziale zostang przedstawione stanowiska aksjologiczne,
ktére mozna wpisa¢ w nurt pogladow absolutno-obiektywnych. Tak formulowane
warto$§ci maja dokladnie okre§lone miejsce w hierarchii oraz s3 niezalezne
wzgledem wartosci innego rodzaju, jak réwniez wzgledem podmiotu.
Przedstawione zostang w tym miejscu poglady zawarte w fenomenologicznym
nurcie filozofii, we wspotczesnej filozofii chrzescijanskiej oraz w filozofii
egzystencjalnej. Umiejscowienie filozofii egzystencjalnej w tym miejscu wynika
z przeswiadczenia, 1z jednostka poprzez subiektywng egzystencje dochodzi do

warto$ci obiektywnych.
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1.5.1. Fenomenologiczna koncepcja wartosci

Fenomenologia powstala w opozycji do powszechnego w poczatkach XX
wieku psychologizmu. Nurt ten neguje istnienie wartosci jako wytworow
psychicznych jednostki, jednoczesnie postuluje ich istnienie poza podmiotem.
Warto$ci istniejg obiektywnie 1 nie sg cechami rzeczy, lecz swoistymi jej
istotnosciami czy tez nadbudowq. Mozna stwierdzi, iz warto§¢ w pewien Sposob
przeswietla przedmiot. Na idealng i absolutng hierarchi¢ wartosci wskazat jeden
z tworcow tego nurtu: Max Scheler. Wyr6znit on poczawszy od wartosci
najwyzszej: warto$¢ §wigtosci, wartosci duchowe, tj. prawda, dobro, pickno, dalej
warto$ci witalne 1 wartosci hedonistyczne. Nie wyrdznit przy tym warto$ci
moralnych, zaktadajac, iz s3 one urzeczywistniane w dokonywaniu okreslonych
wyboréw wartosci. Wybor warto$ci wyzszej jest tym samym realizacja
pozytywnej wartosci moralnej. Wybor warto$ci nizszej w hierarchii to
urzeczywistnianie warto$ci moralnie negatywnej. Wynika stad, ze tylko osoba
moze urzeczywistnia¢ warto§ci moralne, bedac jednocze$nie ich nosicielem
(Trochimska-Kubacka, 1999, s. 90).

Wartosci duchowe formutujg czlowieka w kategorii osoby — persony.
Prawda jest warto$cig pierwotng w stosunku do dobra. Jego realizacja jest
uwarunkowana poznaniem prawdy, gdyz kazde dziatanie musi by¢ poprzedzone
namystem. Realizacja dobra jako warto$ci samej w sobie, czyli niezaleznej od
ewentualnych korzysci lub przyjemnosci wyrabia w osobie postawe
wspaniatomys$lno$ci. Szczescie 1 poczucie sensu jest zalezne od wyboru wartosci.
Warto$¢ wyzsza porzadkuje sposob realizacji wartosci nizszych 1 takze nadaje im
sens. Im wyzsza warto$¢ zostaje wybrana, tym wieksze szczescie 1 odkrywany
sens egzystencji, a takze glebia 1 czas jego przezywania. Mozna to ujaé
w kategoriach przyjemnos¢ — zadowolenie — szczescie oraz chwilowosé —
czasowos¢ — wiecznos¢ (Tischner, 2001b, s. 31-43).

Postulowanie absolutyzmu aksjologicznego przez mysl fenomenologiczng
wynika z rozréznienia procesOw psychicznych jednostki od zasad logiki.
Twierdzenie, ze prawda jest zalezna od indywidualnego nastawienia podmiotu,
powoduje sprzeczno$¢ i tym samym neguje jej istnienie, ktore wynika z samego
jej pojecia. Zatem, gdyby prawda nie istniata, nie bytoby rowniez pojecia prawdy.
Ludzka $wiadomo$¢ ma charakter intencjonalny, czyli zawsze jest $wiadomoscia
czegos, odnoszac si¢ tym samym do strony przedmiotowej. Do jej komponentow
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naleza nie tylko mysli, lecz takze emocje 1 wola. Fenomenologiczna koncepcja
wskazuje jako $rodek poznania intuicje. Jest ona okreslana jako intencjonalne
przezycia emocjonalne. Nie sg one ograniczone do tresci emocjonalnych, lecz
posiadaja tresci myslne, inaczej emocjonalne akty swiadome. W ten sposob osoba
poznaje wartosci, ktore pierwotne w stosunku do podmiotu domagaja si¢
urzeczywistnienia (Kotakowski, 1990, s.17-23; Buczynska-Garewicz, 1975,
s. 160-162; Trochimska-Kubacka, 1999, s. 45-46).

Obiektywna hierarchia warto$ci istniejagca poza podmiotem znajduje
potwierdzenie w pojeciu odpowiedzialnosé. Zostaje ono zniesione, gdy ogranicza
si¢ wartosci do podmiotowych procesow psychicznych. Wowczas dziatanie
jednostki nie bedzie miato odzwierciedlenia w $wiecie rzeczywistym
(pozbawionym warto$ci), a takze kazdy czyn znajdzie swoje uzasadnienie
odwotujac si¢ do psychicznych przezy¢ podmiotu. Oznacza to, iz subiektywizm
wartosci wyklucza odpowiedzialno$¢ za czyn. Rzecz si¢ ma podobnie, gdy
wartosciom nada si¢ range koncepcji socjologicznej. Sg one regulatorami zycia
spotecznego ustalonymi na podstawie umowy spolecznej. Uzasadnienie takowych
warto$ci moze opiera¢ si¢ na podstawowych paradygmatach i tym samym
potwierdzac¢ ich obiektywizm lub tez moze dotyczy¢ réznego rodzaju dowolnych
dobr, takich jak przyjemno$¢ czy uzyteczno$¢. Niemniej w drugim przypadku
o odpowiedzialno$ci podmiotu mozna by méwié tylko wtedy, gdy skutek czynu
mialby warto$¢ przyjemnosci lub uzytecznosci. Odpowiedzialno$¢ moralna nie
miataby miejsca z uwagi na brak odniesienia do warto$ci moralnej. Nalezy takze
zauwazyC, 1z czgsto powstrzymanie si¢ od realizacji dobr przyjemnych czy
uzytecznych jest faktycznym urzeczywistnieniem dobra moralnego (Ingarden,
1972, s. 109-114).

Fenomenologia wskazuje na duchowy wymiar osoby. Poznanie warto$ci
moze mie¢ miejsce takze poprzez poznanie drugiego cztowieka i odkrycie jego
powinnosci. Odbywa si¢ ono poprzez tzw. wczucie, oznaczajace zaglebienie si¢
we wnetrze osoby. Pozwala ono takze odkry¢ jej emocje oraz stany fizjologiczne.
Wczucie jest niedoskonata formag poznania, odwotujacg si¢ do wilasnych,
analogicznych doswiadczen. Jest to pewna forma empatii emocjonalnej, ktora
nigdy nie bedzie poznaniem catkowitym, lecz pozwala ujawni¢ aksjologiczng
strukture cztowieka, stuzaca do lepszego poznania samego siebie (Ktoczowski,

2005, s. 36-38).
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Fenomenologiczna koncepcja wartosci umiejscawia dobro, prawde
i pickno w kategorii wartosci duchowych. Wartosci te istnieja obiektywnie
1 absolutnie, majac swoje $cisle okreslone miejsce w hierarchii. Wspdtistniejg one
wraz z innymi warto$ciami jako byty idealne, umiejscowione poza podmiotem.
Stad tez moéwi sie, ze wartoéci sa dane cztowiekowi a priori. Ow aprioryzm jest
okresleniem ontologicznego statusu wartosci, nie za$ cech podmiotowych, jak ma

to miejsce w ujeciu Kanta.

1.5.2. Wspolczesna filozofia chrzescijanska i jej aksjologiczny

kontekst

Wspotczesna mysl chrzescijanska wyrdznia si¢ réznorodnoscig stanowisk
(Tischner, Mounier, de Chardin, Maritain, Wojtyta, Krapiec), czerpigc z ré6znych
szkot filozoficznych. W niniejszym rozdziale zostang przytoczone poglady Karola
Wojtyty oraz Jozefa Tischnera. Ich prezentacja zostanie ograniczona do tresci
aksjologicznych, pozostawiajac teologiczny dorobek autorow. W przypadku
Wojtyly chodzi w gtdéwnej mierze o zapoznanie si¢ z jego wykladnig filozoficzna,
poprzedzajaca okres pontyfikatu 1 tym samym wyodrebnienie jej istoty bez
bagazu do$wiadczenia wynikajacego z petienia funkcji Glowy Kosciota.
Personalizm Karola Wojtyly ujawnia si¢ w transcendentnym rozumieniu osoby,
tj. bytu wolnego, czyli niezaleznego od sfery przedmiotowej. Wolno$¢ woli
skierowanej na dobro, poprzez ktorego realizacje ujawnia si¢ dynamizm osoby,
jest w pewnym sensie uzalezniona od prawdy. Paradoksalnie, owo uzaleznienie
pozwala by¢ wolnym w stosunku do plaszczyzny przedmiotowej. Poznanie
prawdy, dobra 1 pickna ma miejsce na drodze rozumu, ich realizacja natomiast
ujawnia si¢ w czynie, poprzedzonym danym wyborem. Relacja podmiotu do
warto$ci wskazuje na jego duchowy wymiar, wynikajacy nie tylko z rozumowego
poznania, lecz bedacy empirycznym sktadnikiem egzystencji
(Wojtyta, 2000a, s. 182-183, 199).

Etyka K. Wojtyly umocowana jest na realistycznej koncepcji bytu,
siegajacej swymi korzeniami Arystotelesa a pdzniej §w. Tomasza. Oznacza to, iz
dobro jest tozsame z bytem, rozpoznawanym rozumowo i bg¢dacym celem
dziatania cztowieka. Autor zaklada, ze czlowiek jest w stanie poznaé prawde.
Wynika stad, iz dziatanie winno by¢ poprzedzone namystem a dziatanie moralnie

pozytywne ma swoje korzenie w prawidlowym ogladzie rzeczywistosci. Wybor
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roznych dobr konstytuuje cztowieka, jednak dobrem go wyr6zniajacym jest dobro
moralne (Wojtyta, 2000Db, s. 28-38).

Nalezy takze zauwazyé, iz mysl Wojtyly zawiera elementy
fenomenologiczne. Jednym z nich jest m.in. przezycie warto$ci. Wigze si¢ ono
z pojeciami prawdy i dobra, wskazujac na zaleznosci pomi¢dzy nimi. Ten rodzaj
poznania dotyczy prawdy aksjologicznej, bedacej tym samym prawda o dobru czy
tez prawda o warto$ci danego przedmiotu. Prawda praktyczna natomiast, to
zgodno$¢ istoty z rzeczg, bez orzekania o jej wartosci. Poznanie okreslane jako
przezycie jest poznaniem intuicyjnym. W procesie tym podmiot jest podmiotem
biernym, przez ktory przeptywa strumien $wiadomosci czy tez tresci
poznawczych, przy jednoczesnym poczuciu braku sprawczos$ci, wyrazonym przez
chce mi sig. (Wojtyta, 2000a, s. 186-188).

Rozréznienie dwoch rodzajow prawd wskazuje jednoczesnie na istnienie
dwoch porzadkow: dobr i wartosci. Pierwsze z nich istniejg obiektywnie 1 sg
tozsame z bytem, warto$ci za$ istnieja zawsze w relacji do podmiotu (widoczna
niekonsekwencja wobec mysli fenomenologicznej, w ktorej warto$ci istniejg poza
podmiotem 1 bez wzgledu na podmiot). Kazda warto$¢ jest zwigzana z Zyciem
wewnetrznym 0S0bYy i jej otwarciem, ktorego rezultatem bedzie podjecie dziatan
w celu osiggnigcia wartosci. Czesto dzieje si¢ tak, iz obiekt staje si¢ warto$cig
z uwagi na nadanie mu rangi wartosci przez podmiot, sg to tzw. wartosci
konwencjonalne. Wartosci moralne natomiast wywoluja w podmiocie pewng
powinno$¢ determinujacg do ich realizacji. Przy czym owa powinnos$¢ jest mimo
wszystko bardziej pierwotna niz wartos¢ (w przeciwienstwie do Schelera).
Hierarchia dobr osadzona jest w pojeciu wolnosci (co zauwazyt takze Tischner).
Im wyzsza warto$¢, tym wicksza wolnos¢ w dokonywaniu jej wyboru.
Oryginalnym rozwigzaniem dotyczacym ustalenia hierarchii wartosci jest
wyodrebnienie warto$ci ontycznych w perspektywie wspomnianego juz pojecia
doskonatosci. Zatem wyrdznia si¢: wartosci bytu nieoZywionego, wartosci istoty
zywej, wartosci osoby i wartosci Boga. Byt umiejscowiony najwyzej w hierarchii
wartosci jest w pelni doskonaly, za§ byt najnizszy, doskonaly w stopniu
najmniejszym (Wronska, 2000, s. 16-21).

Nie mozna analizowa¢ aksjologicznych pogladow K. Wojtyly
z pomini¢gciem poj¢cia Boga, ktéry jest petnia doskonalosci i Dobrem

Najwyzszym. Oznacza to jednocze$nie, iz Bog nie musi doskonali¢ si¢ poprzez
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spetnianie  aktow. Czlowiek natomiast, bedacy bytem dynamicznym
a jednoczesnie niedoskonatym, spetnia si¢ poprzez swoje czyny i swoje wybory.
To spetnienie pelni funkcje doskonalaca osobe a jednoczes$nie zblizajaca ja do
Boga. Kazdy byt w pewnym sensie ma swo6j udziat w Dobru Najwyzszym. Im ten
udziat jest wiekszy, tym dany rodzaj dobra wyzej stoi w hierarchii. Dobra
duchowe sg przedkladane nad dobra materialne, tak jak dobro duszy jest
wazniejsze niz dobro ciata. Doskonalenie osoby w szczeg6lny sposob odbywa sig¢
poprzez realizacje dobra moralnego, przypisanego tylko cztowiekowi. Pomimo, iz
pojecie dobra moralnego zawiera si¢ w ogdlnym pojeciu dobra, w pewien sposob
porzadkuje ono dobra pozostate. Zatem bycie moralnie dobrym cztowiekiem
pozwala na doskonalenie innych rodzajéw dobr i realizacje siebie w innych
aspektach zycia. Potwierdza si¢ tym samym zasada znana juz w filozofii
starozytnej, iz poprzez swoje czyny osoba staje si¢ twodrcag samego siebie
(Wronska, 2000, s. 17-18).

Filozoficzna mysl K. Wojtyly nie jest metodycznie uprawiang aksjologia.
Widoczne s3 w niej wplywy tomizmu i fenomenologii. Mozna takze odnie$¢
wrazenie, iz pojg¢cia: dobro i warto§¢, czasami pokrywaja si¢ zakresowo.
Niemniej, uderza tutaj afirmacja osoby, bedacej bytem wolnym i dynamicznym,
realizujgcym warto$ci w horyzoncie celu ostatecznego, jakim jest Bog.

Refleksja aksjologiczna Jozefa Tischnera opiera si¢ na innym fundamencie
niz mysl K. Wojtyty. Autor Myslenia wedtug wartosci (Krakéw, 2002, s. 201)
poddaje krytyce nurt filozofii tomistycznej, kierujac si¢ w stron¢ fenomenologii.
Jego poglady wychodza od obiektywnej hierarchii wartosci, obecnej w $§wiecie
zastanym przez podmiot, ktérego wyrdznikiem jest konieczno$¢ ciaglego
dokonywania wyboréw, czyli przedktadania jednych warto$ci nad inne.
W perspektywie obiektywizmu aksjologicznego, opartego m.in. na opisanej
klasyfikacji M. Schelera, istotnym jest motyw wolno$ci. Jej zakres wzrasta wraz
z miejscem warto$ci w hierarchii. Oznacza to, ze im wyzsza warto$¢, tym wieksza
swoboda jej uznania. Wartos$¢ zdaje si¢ mowic, jesli chcesz mozesz mnie wybrac
(Tischner, 200243, s. 479-481).

Czlowiek jest poddawany dwom rodzajom doswiadczenia. Doswiadczeniu
agatologicznemu oraz do$wiadczeniu aksjologicznemu. Pierwsze z nich jest
do$wiadczeniem pierwotnym i odnosi si¢ do odkrywania dramatu dobra i zta. Jest

tozsame z do§wiadczeniem metafizycznym, porzadkujacym podstawowe wymiary
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egzystencji. Wskazuje ono takze na tragicznosé bytu ludzkiego 1 dotyczy bycia
w swietle dobra. Doswiadczenie aksjologiczne opiera si¢ na doswiadczeniu
agatologicznym. W jego obrebie ujawnia si¢ wolno$¢ rozumiana jako mozliwosé
dokonywania wyboru. Dzigki niemu podmiot jest w stanie preferowac a nast¢pnie
wybieraé, po czym podejmowac dzialania redukujgce owa tragicznos$¢ ludzkiego
bytu (Tischner, 2002a, s. 486-487).

Te dwa rodzaje doswiadczen prowadza od obiektywnej hierarchii wartosci
ku drugiemu cztowiekowi, jako podmiotowi powinnos$ci etycznej. W ten sposob
tworzy si¢ filozofia dialogu, prowadzaca ku filozofii dramatu, ktorej podstawg jest
dramat dobra i zta (Gadacz, 2007, s. 177).

Czlowiek jako wartos¢, bedacy jednoczesnie zrédlem powinnosci, jest
istota dramatyczng, opisang przez trzy komponenty: otwarcie na innego
cztowieka, otwarcie na sceng dramatu i przeptywajqcy czas. Czas jest rozumiany
jako czas miedzy dwoma podmiotami, za$ jego doswiadczenie musi wystepowac
z doswiadczeniem drugiej osoby. Jego terazniejszo$¢ posiada znamiona
przesztosci, za$ ciagto$¢ jest substancjq dramatu. Definiowanie sceny dramatu,
czyli zastanej rzeczywistosci, jest =zalezne od konkretnego podejscia
ontologicznego. W filozofii dramatu natomiast jest miejscem spotkania
1 przestrzenia wolnosci, w ktoérej cztowiek intencjonalnie czyni sobie ziemie
poddang. Otwarcie na drugiego cztowieka ma charakter dialogiczny. W nim
zatem druga osoba nie jest przedmiotem, lecz Innym, ktérego mozna poznaé
dopiero, wowczas gdy stanie si¢ uczestnikiem dramatu. Relacje pomiedzy
uczestnikami dramatu wyznaczane s3 poprzez roszczenie — zobowigzanie.
Swiadomo$¢ roszczenia drugiej osoby wywoluje poczucie zobowigzania, na ktore
trzeba odpowiedzie¢ (Tischner, 1990, s. 11-13). Zatem drugi cztowiek sam jest
warto$cig, a takze fundamentem podstawowych wartosci etycznych. Spotkanie
drugiego czltowieka w jego tragicznosci otwiera naszq Swiadomos¢ na swiat
obiektywnego dobra i zta, obiektywnych wartosci i antywartosci — obiektywnych,
bo wkorzenionych w realne ludzkie tragedie (Tischner, 2002a, s. 367).

Wskazanie na cztowieka jako zrodta powinnos$ci etycznej wynika z dobrej
woli podmiotu. Nawigzujac do mysli Kanta, w cztowieku przejawia si¢ dobra
wola, cho¢ powierzchownie kieruje si¢ ku zhu. Faktycznie za$, celem dziatan
cztowieka jest jakie$s dobro. W relacji dialogicznej kazdy z uczestniczacych w niej

podmiotéw odwotuje sie do dobrej woli drugiego. W ten sposob tworzy si¢ dialog
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dobrej woli, dajagcy mozliwo$¢ etycznego dziatania w stosunku do roszczern
drugiego, jak réwniez bedacy okazja do  samousprawiedliwienia
(Tischner, 200243, s. 364-365).

Poznanie wartosci (zgodnie z zatozeniami fenomenologii) ma charakter
intuicyjny rozumiany jako wyczucie wartosci. Na drodze racjonalnej nie jest takze
mozliwe zdefiniowanie cztowieka. Jego czyny moga wynikaé¢ z niewtasciwych
intencji, jak rowniez przekonania moga by¢ wynikiem wczesniej dokonanego
czynu. Zatem, cztowieka nalezy postrzega¢ poprzez sposob bycia. Jest to pojecie
szersze, zawierajagce w sobie wszelkie komponenty jego aktywnos$ci psychicznej,
praktycznej i duchowej (Tischner, 20023, s. 369).

Czilowiek, w chwili dokonywania wyboru warto$ci, winien kierowac si¢
wartoscig formalng, jaka jest bezkompromisowosé. Urzeczywistnianie jej poprzez
realizacje zta prowadzi do bezwzglednosci, za$ poprzez wybdér dobra ku
dzielnosci. Dzielno$¢ jest takze wartoscig, ktéra mozna rozpatrywaé
dwuaspektowo, tj. jako dzielno$¢ wobec samego siebie oraz dzielno$¢ wobec
Swiata warto$ci. Dzielno$¢ wobec samego siebie to umiejetno$¢ poswigcenia
1 rezygnacji z jednej wartosci (subiektywnie bliskiej) na rzecz innej. U jej podstaw
lezy dobra wola oraz poczucie obowigzku. Bycie dzielnym wobec $wiata wartosci
przejawia si¢ poprzez gotowos¢ do wyboru w danej sytuacji wartosci obiektywnie
Wyzsze] a tym samym rezygnacji z wartosci nizszej. Wybor wartosci wyzszej
pozwala odr6zni¢ dobro od zla i wskaza¢ na uniwersalny charakter wyboru.
Jednoczesnie jest wyborem skutecznym, czyli podmiot osigga zamierzony cel, jak
rowniez redukuje bezposrednie niebezpieczenstwo grozgce dobrej woli czlowieka
(Tischner, 20023, s. 374-377, 380-390).

Niemniej, kazdy z wyborow winien by¢ osadzony w zastanej
rzeczywistosci, tak aby nie cechowal si¢ postawg etycznego utopizmu lub
etycznego fatalizmu. Pierwsza z nich polega na probie wyboru wartosci
najwyzszej, podczas gdy konkretna sytuacja uniemozliwia jej realizacj¢. Druga
postawa zaklada niemozno$¢ realizowania jakichkolwiek warto§ci wyzszych,
absolutyzujac ~ warto§¢  wolnosci,  bgdaca  rozumng  konieczno$cia
(Tischner, 2002a, s. 377-380).

Filozofia J. Tischnera w swoim centrum stawia cztowieka jako istote
dramatyczng, uwiktang w $wiat warto$ci. Odrzuciwszy filozofi¢ tomistyczng,

oparl si¢ na fenomenologii, wskazujac na niemozno$¢ racjonalnego poznania
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Boga, bedgcego absolutnym Dobrem, absolutng swiadomoscig i wolnoscig

(Gadacz, 2007, s. 163-167).

1.6. Filozofia egzystencjalna, czyli subiektywno-obiektywne

ujecie wartosci

Ostatnim z nurtéw filozoficznych, omoéwionych w perspektywie
aksjologicznej, jest filozofia egzystencjalna. Umiejscowienie jej w niniejszej
pracy wynika z podstawowego zagadnienia, bgdacego przedmiotem rozwazan.
Chodzi o motyw wyboru, bedacy wyrdznikiem egzystencjalizmu.

Istote¢ mysli egzystencjalnej trafnie wyraza W. Tatarkiewicz
(2001, t. 111, s. 348), wskazujac na jej specyficzne motywy. Motyw humanizmu
oznacza, iz podstawg zainteresowania jest istnienie ludzkie, czyli egzystencja.
Motyw infinityzmu wskazuje na relacje osoby bedacej bytem $miertelnym
z nieskonczonos$cig. Motyw tragizmu mowi o zyciu, biegnacym W bojazni
i drzeniu z uwagi na perspektywe $mierci. Motyw pesymizmu definiuje ludzkie
zycie poprzez pryzmat nicosci, ktora nie jest w stanie da¢ oparcia cztowiekowi,
a takze wskaza¢ zasad, wedle ktorych ma zy¢.

Filozofia egzystencjalna afirmuje niepowtarzalnos¢ i indywidualno$¢
kazdej osoby. Wynika ona z réznorodnych przestanek. U Jeana Paula Sartra
negacja Boga wyklucza istot¢ cztowieka. Sartre jednoczesnie postuluje, aby ten
zrealizowal projekt siebie poprzez akty wyboru. Jest to projekt egzystencjalny,
Wybor samego siebie. Ludzka egzystencja zamknigta w kategoriach: dziatac,
mie¢, by¢ faktycznie ogranicza si¢ do aspektu bycia, umozliwiajgcego ciggle
stawanie sig¢ (Sartre, 1998, s. 25-27; Puszko, 1997, s. 131).

Soren Kierkegaard, przeciwstawiajac si¢ systemowej filozofii Hegla,
ktadzie nacisk na subiektywna egzystencje kazdej osoby, w ktorej moze ona
realizowa¢ prawdy obiektywne. Mowi zatem, iz subiektywizm jest prawdg.
Wskazuje na autodeterminacj¢ w dokonywaniu wyborow, petnigcych
jednoczesnie funkcje¢ autokreacyjng. Kazdemu wyborowi, niezaleznie od rodzaju
wartosci, towarzyszy bojazn i drzenie (Toeplitz, 1975, s. 65-66, 77-81, 111-113).

Gabriel Marcel wychodzi za$ od pojecia doswiadczenia, jego poczatek to
doswiadczenie obecno$ci w $wiecie, okreslane przez ja. Doswiadczenie jest
zawsze przezyciem indywidualnym, osobowym a tym samym subiektywnym.

Homo viator, poprzez ciggle doswiadczenia, zmienia sposob postrzegania $wiata
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1 sposob postrzegania siebie. Marcel stwierdza, iz niczego o sobie nie moge
twierdzi¢, co byloby naprawde mng samym, niczego co byloby trwale, nie
podlegajgce krytyce i dziataniu czasu (Marcel, 1984, s. 14-21, 139-140).
Egzystencjalizm nie zajmuje bezposredniego stanowiska wobec dobra czy
prawdy. Nie jest takze typowa filozofig aksjologiczng. Jego analiza pozwala
sformutowac teze, iz pomimo zaprzeczania istnieniu istoty czlowieczenstwa, jest
ona realizowana poprzez wolno$¢ wyboru. Jest to wolno$¢ absolutna, ktoéra wigze
si¢ z odpowiedzialnoscia. Jej konsekwencja sg mdfosci (Sartre), bojazn i drzenie
(Kierkegaard) lub tez ztaczenie si¢ w komunii Boga z czlowiekiem (Marcel).
Mozna zatem stwierdzi¢, iz poprzez wolnos¢ cztowiek realizuje dobro, a takze
poznaje prawde. Wartosci te nie s3 bytami idealnymi, lecz powstaja wskutek
tworczej dziatalno$ci cztowieka, realizujacego swoj projekt zycia w subiektywnej
egzystencji. Tym samym, jednostka w swoim zZyciu realizuje wartosci

subiektywne i, na drodze ich realizacji, dochodzi do warto$ci obiektywnych.

1.7. Interdyscyplinarne ujecie wartoSci

Niniejszy rozdzial zawiera wybrane psychologiczne i socjologiczne
koncepcje wartosci. Samo umiejscowienie wartosci w tych dyscyplinach oznacza
ich wzgledne 1 subiektywne ujecie. W przypadku psychologii status wartos$ci jest
uzalezniony od cech podmiotu, w przypadku socjologii wynika z umowy

spotecznej czy tez akceptacji okreslonych wartosci przez dang grupe.

1.7.1. Psychologiczne koncepcje wartosci

Psychologia, jako nauka opisujaca zachowanie i motywacje podmiotu,
w kregu swoich zainteresowan takze posiada problematyke wartosci. Juz sama
specyfika wymienionej dyscypliny wskazuje, ze wartos¢, w tym przypadku,
bedzie badana od strony podmiotu. Warunkiem istnienia wartos$ci jest wybierajacy
podmiot. Indywidualne réznice w odczytywaniu wartosci badanych z tej
perspektywy wskazuja na ich subiektywny charakter. Zatem uogolniajac,
psychologi¢ warto$ci mozna wigczy¢ w nurt subiektywnego ujecia wartosci.

Definicja warto$ci w aspekcie psychologicznym cechuje si¢ wieloscig
znaczen. Warto$¢ jest tozsama z obiektem pozgdan. Moze by¢ réwniez

definiowana jako postawa selekcjonujagca motywy a tym samym by¢ uznawana za
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kryterium wyboru motywow. Warto$¢ to takze cel dziatan oraz $rodek stuzacy do
jego uzycia, jak réwniez kryterium wyboru celu (Matusewicz, 1975, s. 9).

Definiowanie warto$ci w psychologii jest uzaleznione od jej konkretnej
koncepcji psychologicznej, za$ inna linia podziatu jest wyznaczona poprzez wizj¢
cztowieka jako bytu wielowymiarowego, nieograniczonego do sfery czysto
psychicznej. Nalezy zauwazy¢, iz bogactwo pogladow i stanowisk uniemozliwia
przedstawienie catej problematyki wartosci w ujeciu psychologicznym. Zatem
konieczne jest ograniczenie si¢ do wskazania jej gtownych nurtow, przyjmujac
jednoczesnie aksjologiczng optyke.

Kierunek psychoanalityczny, wskazujacy na dominacj¢ wewnatrzsterownej
motywacji, opisuje proces internalizacji warto$ci w procesie faz rozwojowych
wystepujacych w dziecifstwie oraz pojawiajacych si¢ wowczas konfliktow.
Szczegdlnie istotna jest tutaj faza analna oraz falliczna. Pojawiajace si¢ wowczas
kompleksy zostaja zredukowane poprzez identyfikacje dziecka z rodzicem tej
samej plci oraz uwewngtrznienie jego systemu wartosci. Przed ukonczeniem
szostego roku zycia zostaje uksztaltowane superego, bedace systemem zakazow
1 nakazoéw, ktore sa zgodne z oczekiwaniami rodzicow, za§ przyswajane
nieswiadomie, cechujg si¢ trwaloScia 1 niezmienno$cig. Drugim Zrodtem
nabywania wartosci jest ego idealne rozumiane jako zbidr wyobrazen o sobie
samym oraz przysztych celach. Jego geneza wedtug Freuda wynika z odlaczenia
dziecka od matki, co jest tozsame z utrata obiektu milosci. Wowczas dziecko
generuje idealny obraz samego siebie bedacy substytutem utraconego narcyzmu
dzieciecego, zakorzenionego w bezwarunkowej mitosci matki. Superego oraz ego
idealne petnig funkcje zblizone do sumienia, ktore reguluje zachowanie poprzez
poczucie winy lub skruchy czy tez przez poczucie zadowolenia. Istotng role
odgrywaja tutaj warto$ci moralne, zmuszajace niejako podmiot do ich realizacji
oraz nadajgce jego zachowaniu ogolny kierunek dziatania. W celu sprawnego
funkcjonowania wazne jest takze u$wiadomienie konfliktow wartosci oraz
zaakceptowanie ich okreslonego systemu. Zatem psychoanaliza ogranicza si¢ do
wskazania podstaw procesu wyboru wartosci, nie petni za$ funkcji normatywnej,
okreslajacej powinnosci podmiotu (Oles, 1989, s. 25-27).

Nurt behawiorystyczny wskazuje na cztowieka jako osobe reaktywna,
poszukujaca wzmocnien. Zachowanie jest wyznaczane poprzez czynniki

zewnetrzne, co jednoczesnie redukuje wolnos$¢ jednostki. Wzmocnienie tozsame
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jest tutaj z warto$cig. Warto$¢ pozytywna to pozytywne wzmocnienie, okreslane
jako nagroda i analogicznie warto$¢ negatywna jest kara, czyli negatywnym
wzmocnieniem. Widoczny jest tutaj subiektywizm wartosci, wynikajacy
z warunkowania podmiotu, okreslajacego, co jest dla niego wartoscig pozytywna
badz negatywng. R6znice pomigdzy preferencjami podmiotu wskazuja na réznice
w statusie wartosci w kategoriach pozytywny — negatywny. Wzmocnien warto$ci
nie ogranicza si¢ tylko do wymiaru indywidualnego, lecz moga dotyczy¢ one
okreslonej grupy, kultury lub gatunku. Z uwagi na fakt, iz podmiot poszukuje
pozytywnych wzmocnien, za$§ unika negatywnych, zasadnym jest ustalenie
ogo6lnych wartosci pozytywnych, mogacych stanowi¢ fundament dla wartos$ci
moralnych i rozstrzyga¢ w przypadku ich konfliktu (Oles, 1989, s. 27-28).

Psychoanaliza oraz behawioryzm, pomimo swojego wkladu w mysl
psychologiczna, redukuja wolnos$¢ osoby, sprowadzajac ja do nieu§wiadomionych
popedow 1 konfliktow, badz tez determinantéw zewnetrznych. Tym samym
pojecie wartos$ci jest tutaj zubozone i nieadekwatne do tych koncepcji, w ktorych
akcentuje si¢ podmiotowos¢ 1 wolno$¢ jednostki.

Dwoma kolejnymi  kierunkami  psychologicznymi, rozpatrywanymi
w perspektywie warto$ci, sg nurt humanistyczny oraz poznawczy.

Przedstawicielem nurtu humanistycznego jest Abraham Maslow, tworca
tzw. hierarchii potrzeb. Podej$cie humanistyczne ujmuje osobowos¢ cztowieka
w sposoOb holistyczny, nie separujac jej pojedynczych struktur. Wazny jest takze
indywidualizm i niepowtarzalnos¢ osoby. Istotnym elementem jest tutaj potrzeba,
ktora pelni funkcje motywacyjne, a jednoczesnie jest celem dzialan jednostki.
Czlowiek moze podejmowac zadania, ktére sa Srodkiem do osiagniecia celu,
w sposob nieswiadomy. Ostatecznie za$ 6w cel ogranicza si¢ do potrzeb jednostki.
Zatem, cel wynikajacy z potrzeby mozna utozsamic z wartoscia, jakg przedstawia
(Maslow, 1990, s. 57-58). Elementem, ktory pomaga wpisa¢ teori¢ Maslowa
w perspektywe warto$ci, jest hierarchiczno$¢ potrzeb, ktéra mozna odnie$¢ do
hierarchii warto$ci.

Potrzeba, lezaca najnizej w hierarchii, jest potrzeba fizjologiczna,
niezb¢dna do prawidlowego funkcjonowania organizmu. Wyzej znajduje si¢
potrzeba bezpieczenstwa, rozumiana jako dazenie do osiggnigcia stabilizacji
zyciowej, przewidywalnosci, mozliwosci zakotwiczenia si¢ w dobrze

zorganizowanej 1 usystematyzowanej rzeczywistosci. Kolejng potrzeba jest
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potrzeba przynaleznos$ci 1 mitosci, zwigzana ze spolecznym wymiarem zycia,
zaspokajana najpierw w rodzinie, nastepniec w innych grupach spolecznych.
Potrzeba kolejng jest potrzeba szacunku, wyrazona na dwoch plaszczyznach.
Pierwsza to samoakceptacja i uznanie wtasnej tozsamosci, druga za$ odnosi si¢ do
akceptacji srodowiskowej. Nastepna z potrzeb to potrzeba samourzeczywistnienia.
Jej zaspokojenie polega na samorozwoju i moze by¢ realizowane w roéznorakich
aspektach zycia (Maslow, 1990, s. 72-86). Potrzeba znajdujaca si¢ na szczycie
hierarchii, ktéra zostala dodana przez Maslowa w podzniejszym okresie jego
dzialalnosci naukowej, jest potrzeba transcendencji, ukazujagca duchowy wymiar
cztowieka 1 determinujagca do wykraczania poza zastang rzeczywistos¢
(Zimbardo, 1998, s. 404).

Pojawienie si¢ wyzszej potrzeby jest uzaleznione od zaspokojenia potrzeby
stajacej nizej w hierarchii. Do zaistnienia potrzeby wyzszej wystarczajace jest
zaspokojenie czgsciowe, gdyz petne wydaje si¢ catkowicie niemozliwe. Niemniej
jesli potrzeba nizsza nie jest w zadnym stopniu zaspokojona, to potrzeba wyzsza
nie pojawi si¢. Oznacza to, iz od stopnia zaspokojenia potrzeby nizszej,
uzalezniona jest intensywno$¢ pojawienia si¢ potrzeby wyzszej. Istotnym jest, iz
hierarchia potrzeb winna by¢ postrzegana w kontekscie cigglego procesu, nie za$
w kategoriach naglych zmian. Pomimo to cztowiek nie jest w stanie osiggnac
pelnej satysfakcji z wybranych wartosci, tozsamych tutaj z zaspokojeniem
odpowiednich potrzeb (Maslow, 1990, s. 25, 95-96).

Zhierarchizowane potrzeby majag wzglednie uniwersalny charakter.
Wykraczaja one poza uwarunkowania kulturowe, ktdre narzucajg jednostce
sposob zaspokojenia okreslonej potrzeby. Roznorakie mozliwosci zaspokajania
potrzeb wynikaja z roznic poszczegdlnych spoteczno$ci 1 zwigzane sa ze
swiadomg motywacja, uswiadomionymi celami, do ktoérych dazy jednostka. U ich
podstaw lezg natomiast nieuswiadomione potrzeby podstawowe. Szczegdlnie jest
to widoczne w sposobie zaspokojenia potrzeby samourzeczywistnienia. Jej
realizacja jest zalezna od uwarunkowan historycznych 1 kulturowych, jak rowniez
od naturalnego potencjalu tkwigcego w cztowieku (Maslow, 1990, s. 96-97;
Matusewicz, 1975, s. 28).

Psychologia poznawcza definiuje czlowieka jako wolny 1 $wiadomy
podmiot swoich dzialan. Gléwnym elementem osobowos$ci, wyréznianym przez

przedstawicieli tego nurtu, sg struktury poznawcze, bedace systemem informacji
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nabytych poprzez do$wiadczenie a dotyczacych $rodowiska, w ktorym
funkcjonuje podmiot oraz wiedzy o nim samym. Drugim z istotnych elementow
jest tzw. metabolizm informacyjny, polegajacy na przetwarzaniu wszelkich
informacji oraz ich stosownej selekcji w celu czg¢sciowego odrzucenia lub
zapamietania (Kozielecki, 1995, s. 191-192).

W ramach poznawczego nurtu psychologii warto wskaza¢ koncepcje
Miltona Rokeacha. Uwaza on, ze wartos¢ jest to trwale przekonanie, zZe
specyficzny sposob zachowania lub stan finalny egzystencji jest osobowo lub
spotecznie lepszy od przeciwstawnego lub odwrotnego sposobu postgpowania lub
stanu finalnego egzystencji. Wartosci realizowane przez dang osobe¢ stanowig
oddzielny system, niemniej ich catkowita liczba jest wzglednie niewielka.
Zrédtem wartosci jest kultura, spoteczenstwo, w ktorym funkcjonuje jednostka,
a takze sama osobowos$¢. Roznice indywidualne polegaja na tym, iz poszczeg6dlne
jednostki realizujg te same wartosci, lecz w roéznorakim stopniu. Wartosc,
definiowana jako przekonanie, posiada trzy komponenty: kognitywny, afektywny
1 behawioralny, wskazujace odpowiednio na wiedzg¢, uczucia oraz gotowo$¢ do
ukierunkowania dziatania jako niezbgdne elementy jej realizacji. M. Rokeach
dokonuje dychotomicznego podziatu warto§ci na wartosci instrumentalne
I warto$ci ostateczne. Warto$ci ostateczne dzielg si¢ na wartoSci osobowe, np.
sukces, zdrowie oraz warto$ci spoleczne, np. pokoj, réwno$¢; za$ wartosci
instrumentalne na warto§ci moralne (zwigzane 2z poczuciem Wwiny)
i sprawno$ciowe (zwigzane z poczuciem wstydu) (Oles, 1989, s. 39-40;
Matusewicz, 1975, s. 64).

Na gruncie polskiej psychologii poznawczej wartosci opisuje m.in.
Jozef Kozielecki. Wedlug autora warto$ci petnig funkcje regulatora w zyciu
osobniczym 1 wyznaczaja typowy dla jednostki styl zycia. Sg wzgledne, gdyz
uzaleznione od cech osobowych 1 §rodowiska. Wartosci sg wytworem cztowieka,
za$ ich obiektywizm ogranicza si¢ do kontekstu spotecznego. Mozna je takze
utozsamia¢ z celem dziatania jednostki. Nadaja kierunek ludzkiej dziatalno$ci,
dokonujagc warto$ciowania; ustalaja hierarchi¢ warto$ci; wyznaczaja plan
dziatania prowadzacy do obranego celu; pobudzaja motywacje¢ do dzialania
(trudniejszy cel zwieksza mobilizacje); daja mozliwos¢ poréwnania
zaplanowanego celu i faktycznie zrealizowanej wartos$ci

(Kozielecki, 1987, s. 23-26; 1998, s. 220).
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Powyzsze zdefiniowanie warto$ci wpisane jest w transgresyjng koncepcje
cztowieka. Jest to tzw. cztowiek $rodka, z przewazajaca motywacja egoistyczna,
okreslang jako egoizm umiarkowany. W wyborze warto$ci przejawia si¢
polimotywacyjne dziatanie jednostki. Zatem wybor wartosci jest realizowany
poprzez  dzialania ochronne, $cisle zwigzane z potrzebami jednostki na
ptaszczyznie materialnej 1 duchowej oraz poprzez dziatania transgresyjne,
polegajace na cigglym przekraczaniu siebie, i zastanej rzeczywistosci, oraz
przejawiajace si¢ w wyznaczaniu coraz to nowych celéw. Nalezy zauwazy¢, ze na
istote¢ dzialan transgresyjnych skladaja si¢ dwie podrzedne motywacje —
motywacja egoistyczna hubriss oraz motywacja poznawcza, ukierunkowana na
warto$¢ samg w sobie. Istotng cechg motywacji transgresyjnej jest utrzymywanie
a nawet zwigkszanie napigcia motywacyjnego jednostki przy osiaganiu kolejnych
wyznaczonych celow. Zatem realizacja wyznaczonej warto$ci nie tyle redukuje
motywacje, co ja zwicksza (Kozielecki, 1998, s. 15-23; 1987,
S. 45-50, 1995, s. 234-236).

Autor transgresyjnej koncepcji cztowieka dokonuje kilku podziatow
wartos$ci, stosujac rozne kryteria. Z uwagi na przezycie zwigzane z wyborem
warto$ci wyrdzniamy wartos$¢ pozytywng oraz wartos¢ negatywna, ktore zwigzane
sa odpowiednio z odczuwaniem przyjemnosci lub niepozadanymi uczuciami.
Innym podziatem warto$ci uzaleznionym od ich przedmiotu, jest podzial na
wartosci utylitarne typu miec¢ oraz warto$ci symboliczne typu by¢. Pierwsze z nich
daja wymierne korzysci 1 sg zorientowane na konkretny uzyteczny cel. Wartosci
symboliczne za$ zawieraja w sobie wartosci intelektualne, estetyczne, moralne
1 duchowe. Przypisanie danego przedmiotu do okreslonego typu warto$ci jest
uzaleznione od motywacji i osobowosci podmiotu (co podkresla subiektywizm
warto$ci na plaszczyznie psychologicznej). Zatem ten sam przedmiot moze
przybiera¢ rdzng wartoS¢ lub speilnia¢ kryteria przynaleznosci do kazdego
z dwoch ich rodzajow (Kozielecki, 1995, s. 218-219).

Ostatni podzial warto$ci, wskazujacy na ich réznorakie rodzaje, czerpie
swoje nazewnictwo z mitologii. Wartosci dionizyjskie odnosza si¢ do
przyjemnosci, komfortu, wygody. Wartosci heraklesowe dotycza zdobycia
1 utrzymania wtadzy oraz dominacji. Wartosci prometejskie tacza si¢ z postawa
altruistyczng i1 prospoteczng. Warto$ci sokratyczne tozsame sg z samopoznaniem,

samodoskonaleniem czy tez samorozwojem. W Zyciu poszczegdlnych jednostek
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wartosci te nie wystepujg w czystej formie, za$ ich réznorodne tgczenie i nasilenie
sktada si¢ na indywidualny styl zycia jednostki. Wedtlug autora, obecnie do
warto$ci dominujacych, nalezg wartosci dionizyjskie i1 heraklesowe (Kozielecki,
1995, s. 223-225; 1998, s. 221-222).

W ramach poznawczego nurtu psychologii sformutowana zostata
Regulacyjna Teoria Osobowosci. Zgodnie z jej kanonem cztowiek jest podmiotem
1 kreatorem rzeczywistosci, czerpigcym 1 przetwarzajagcym informacje. Siec¢
Wartosci to jeden z jej elementow, uzalezniony od trzech czynnikow:
emocjonalnego, $rodowiskowego oraz tworczego. Mozna stwierdzi¢, iz kazdy
z powyzszych czynnikow w pewnym sensie determinuje wartosci realizowane
przez podmiot. Czynnik emocjonalny jest obecny na poziomie mechanizméw
popedowo-emocjonalnych i dotyczy zaspokajania podstawowych potrzeb
cztowieka. Zaspokojenie potrzeby wywotuje emocje pozytywna, za$ jej
deprywacja emocj¢ negatywng. Zatem czynnik powyzszy ogranicza jednostke do
dziatania na plaszczyznie przyjemnos¢ — przykro$¢, co oznacza redukcj¢ wyboru
warto$ci do wartosci  hedonistycznych. Niezbednym do funkcjonowania
w spoteczenstwie jest czynnik Srodowiskowy. Ogranicza on popedowe dziatania
jednostki 1 dostosowuje jej aktywnos$¢ do norm spolecznie akceptowanych. Owo
dostosowanie nastgpuje w wyniku procesu wychowania czy tez nabywania
do$wiadczenia. Jest ono egzekwowane poprzez system kar i nagréd, stuzacy do
uwewngetrznienia akceptowanych norm. Czynnik tworczy wskazuje na wolnosé
cztowieka, rozumiang jako mozliwo$¢ dokonywania wyborow. Dzigki niemu
cztowiek przekracza uwarunkowania biologiczno-srodowiskowe 1 moze, poprzez
tworczag  aktywno$¢, przekracza¢  rzeczywisto$¢.  Dziatanie  jednostki
i1 dokonywanie wyboréw jest uwarunkowane jej motywacja, zgodnie
z twierdzeniem, ze motyw jest zasadg wyboru. Motywacja jest nabywana
w wyniku doswiadczenia jednostki, uzyskiwania informacji oraz wlasnej
dziatalnosci (Reykowski, 1980, s. 16-26).

Sam proces wartosciowania odbywa si¢ na trzech plaszczyznach:
emocjonalnej, praktycznej oraz stownej. Sfera emocjonalna odnosi si¢ do przezy¢
osoby, ktore moga by¢ pozytywne lub negatywne w stosunku do okreslonych
przedmiotow czy zjawisk. Sfera praktyczna wyraza si¢ poprzez konkretne
dziatania podmiotu, majace na celu realizacj¢ danej wartosci lub jej zaniechanie.

Sfera stowna tozsama jest z umiejetnoscia symbolicznego tworzenia pojec.
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Wowczas podmiot tworzy ogdlne pojecia, odnoszace si¢ do poszczegdlnych
warto$ci oraz dokonuje ich hierarchizacji, wyznaczajac w ten sposob fundament
stuzacy do dokonywania konkretnych wyborow (Tamze, s. 28-29).

Ksztattowanie Sieci Wartosci okresla, co dla cztowieka jest dobre a co jest
zle (w znaczeniu subiektywnym) oraz pelni funkcje przypisywania wartosci
okreslonym rzeczom. Tak rozumianymi warto§ciami mogg by¢ przedmioty
fizyczne, osoby, instytucje, idee czy $wiatopoglad. Warto$¢ szeroko rozumianego
przedmiotu staje si¢ warto$cig dla cztowieka z rdéznych przyczyn, bedacych
jednoczesnie kryterium podzialu warto$ci. Warto§¢ utylitarna jest wartoscig
z uwagi na zaspokojenie réznorodnych potrzeb jednostki. Warto$¢ osobowa
wynika z koniecznos$ci okreslenia swojej warto$ci na tle innych osob. Wartos¢
normatywna formutuje si¢ w danej spolecznosci 1 jest regulatorem stosunkow
migdzyludzkich, obejmujacych rowniez dang jednostkg. Warto$¢ autoteliczna jest
wartoscig samg w sobie 1 nie odnosi si¢ do intereséw jednostki czy tez wymagan
spotecznych.  Jej  wyksztalcenie = wymaga  intensywnego  obcowania
z przedmiotem wartosci, informacji o nim, jego dos§wiadczania i dzialania w jego
sferze. (Reykowski, s. 29-32).

Omawiajac koncepcje wartosci w swietle literatury psychologicznej wartg
omowienia wydaje si¢ teoria osobowosci Gordona Allporta. Jej analiza wskazuje,
iz posiada ona elementy wystepujace w nurcie psychologii humanistycznej,
a takze zawierajace si¢ w jej koncepcjach poznawczych. Postulowany
indywidualizm oraz niepowtarzalne postrzeganie $wiata wskazuje na wplyw
podejécia humanistycznego, podczas gdy samoswiadomos$¢, realizm oraz
intencjonalno§¢  dzialan  odnosi  si¢ do  koncepcji = poznawczej
(Oles, 2003, s. 115-116).

Kazda osoba wytwarza indywidualny i niepowtarzalny system znaczen,
rozumiany jako specyficzny sposob widzenia §wiata oraz wtasne odniesienie si¢
do =zastanej rzeczywisto$ci. Daje on podstawe do podejmowania dziatan
intencjonalnych. Ich rozpoznanie jest mozliwe poprzez ustalenie indywidualnej
interpretacji przesztosci oraz okreslenie intencji odnoszacych si¢ do czasu
przysziego, a zawierajacych si¢ w takich pojeciach jak: nadzieje, pragnienia,
ambicje i aspiracje. Intencje wraz z unikalnym systemem znaczeh oraz
biologiczng energiq generuja aktywno$¢ cztowieka, skierowang na $wiat

zewnetrzny lub samego siebie, za$ tacznie z subiektywnym $wiatem uczué

44



i przekonan tworzg tzw. proprium, czyli wewngtrzng jedno$¢, wlasng tozsamos¢.
Ujawnia si¢ ona w indywidualnej filozofii zycia, wyznaczonej poprzez okreslony
system wartos$ci, ktory, wedtug autora, jest najwazniejszg cechg kazdej jednostki.
Poszczegolne wartosci mogg petni¢ funkcje generujgcg motywacje osoby. Jest to
mozliwe, kiedy warto$¢ zajmuje wysokie miejsce w subiektywnej hierarchii
warto$ci osoby, przy jednoczesnym traktowaniu jej jako warto$ci obiektywnej,
czyli obowigzujacej powszechnie 1 uniwersalnie. Ten sposdéb ujmowania wartos$ci
podtrzymuje napigcie motywacyjne, stuzace jej osiggnieciu, zgodnie
z twierdzeniem, Ze idealy sq motorem ksztattowania  osobowosci
(Tamze, s. 119-121).

G. Allport dokonuje podziatu wartosci poprzez wyrdznienie szesciu typow
ludzi, odpowiadajacych okre§lonym wartosciom. Klasyfikacje przyjat za
Eduardem Sprangerem:

etyp teoretyczny — poszukuje prawdy, cechuje si¢ poznawczym
nastawieniem do $wiata,

e typ ekonomiczny — preferuje wartosci utylitarne, praktyczne, a takze
materialne,

e typ estetyczny — poszukuje warto$ci pigkna, formy i harmonii,

e typ spoleczny — wykazuje postawe altruistyczng, jest skierowany na
drugiego cztowieka,

e typ polityczny — dazy do takich warto$ci jak, wtadza, walka, rywalizacja,

o typ religijny — jest ukierunkowany na wartosci absolutne, dajgce poczucie
jednosci 1 doskonato$ci (Oles, 2003, s. 124).

Powyzsza koncepcja wskazuje na indywidualizm osoby, jej doswiadczenie
oraz godzi dwa podej$cia wobec wartosci, tgczgc ich subiektywne postrzeganie
z obiektywna (powszechna) hierarchia.

Przeglad wymienionych nurtow wskazuje, iz problematyka wartosci
w psychologii jest w sposob szczegdlny przydatna, wowczas gdy czlowiek jest
definiowany w kategoriach podmiotowych, jako byt swiadomy, przekraczajacy
wlasne ograniczenia i tym samym zmieniajacy siebie, 1 zastang rzeczywistoS¢.
Wazne jest zatem, iz poszczegdlne nurty psychologiczne ukazuja wieloaspektowa
aktywnos$¢ cztowieka oraz jego indywidualizm, tym samym nie ograniczajg si¢ do
ujmowania osoby wylacznie na ptaszczyznie psychologii, lecz przesuwajg akcent

na wymiar duchowy przejawiajacy si¢ w dazeniu do wartosci.
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1.7.2. Wartosci w ujeciu socjologicznym

W niniejszym rozdziale zostang przedstawione wybrane koncepcje
warto§ci w wybranych nurtach socjologicznych. Wychodzac od ustalenia
przedmiotu socjologii nalezy stwierdzi¢, iz sa to: zjawiska i procesy tworzenia si¢
roznych form Zzycia zbiorowego, struktury roznych form zbiorowosci ludzkich,
Zjawiska i procesy zachodzgce w tych zbiorowosciach wynikajgce ze wzajemnego
oddziatywania ludzi na siebie, sity skupiajqce i sily rozbijajqgce te zbiorowosci,
zmiany i  przeksztatcenia  zachodzqce — w  tych  zbiorowosciach
(Szczepanski, 1965, s. 9).

Warto$ci, bedace przedmiotem zainteresowania socjologii, najogoélniej
petnig funkcje regulatora zycia spolecznego. Ich obiektywizm ma podioze
spoteczne, nie za$ ontologiczne. Socjologia nie wypowiada si¢ co do statusu
warto$ci, lecz koncentruje si¢ na ich opisie i przyczynach ich wystepowania
w danym spoteczenstwie, a takze bada zalezno$ci jakie pomi¢dzy nimi zachodza.

W zwiazku z tym, ze w koncepcjach socjologicznych warto$ci maja
charakter spoleczny, mozna je definiowac, jako:

e przedmioty lub  przekonania 0 nienormatywnym  charakterze,
determinujagce wzglednie podobne przezycia psychiczne 1 dziatania
jednostek jako cztonkow grup spotecznych,

* przekonania rozpowszechnione w grupie spotecznej, okreslajace godne
pozadania sady i zachowania cztonkoéw grupy,

* przekonania okreslajgce godne pozgdania cechy poszczegolnych grup
spotecznych lub spoleczenstwa jako catosci (Marianski, 1989, s. 164-165;
Misztal, 1980, s. 18).

Socjologiczne ujgcie wartosci wskazuje na ich zwigzek z przezyciem
jednostki lub zbiorowos$ci. Zatem warto$¢ jest definiowana jako: zbiorowe lub
indywidualne przezycie powstajgce pod wplywem oddzialywania na cztowieka
roznego rodzaju bodzcow, pochodzqcych ze swiata zewnetrznego. Na podstawie
przezy¢ podmiot formuluje oceny, przyczyniajace si¢ do nadawania wartosciom
obiektywnosci socjologicznej, czyli tzw. sfusznosci (nie jest ona tozsama
z klasyczng definicjag prawdy). Ma to miejsce, wowczas gdy owe oceny s3
tozsame w obrebie danej zbiorowosci. Aby mowic€ o sfusznosci, musi wystepowac
podmiotowa zgodno$¢ 1 faktyczny autentyzm na linii przezycie — warto$¢ — ocena

(Borowski, 1992, s. 73, 78-79, 92-93, 97).
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Obiektywizacja wartosci nadaje im wyzszy status. Warto$¢ realizowana
indywidualnie jest usytuowana nizej w hierarchii. Pierwszym etapem nadania jej
statusu obiektywnej, jest przekazanie zwigzanych z nig przezy¢ danej
spotecznosci. Kolejnym etapem jest uzgodnienie warto$ci tych przezy¢ na
plaszczyznie spotecznej oraz zapoczatkowanie ich funkcjonowania w spolecznej
$wiadomosci. Wowczas wartoSci  takie funkcjonujg jako powszechniki,
potwierdzane poprzez po przez kolejne przezycia w wymiarze indywidualnym
i zbiorowym (Borowski, 1992, s. 87-88).

W aspekcie socjologicznym warto$¢ potgczona jest z pojeciem mody.
Niektore rodzaje warto$ci w sposob ciggly funkcjonujag w danym spoleczenstwie,
inne za$ zostaja czasowo zredukowane, aby po pewnym czasie ponownie zaistnie¢
w $wiadomosci spolecznej. Moda jest uzalezniona od poszczegdlnych oso6b danej
spoteczno$ci, co jest argumentem za socjologiczng obiektywizacjqg wartosci.
Zmiany w jej obszarze nie wynikaja z modyfikacji w obrgbie wartosci, lecz ze
zmian podmiotowych zwigzanych z przezyciami psychicznymi. Istotng role petni
tutaj presja ogotu na jednostke, ktora w pewien sposob narzuca realizacj¢ jednych
wartosci a zaniechanie innych (Borowski, 1992, s. 85-86).

Podziatem  wskazujacym na  zalezno$ci pomigdzy  podmiotem
a spotecznoscig, w ktorej on funkcjonuje, jest podziat na wartosci odczuwane
1 warto$ci uznawane. Warto$¢ odczuwana jest tozsama z pragnieniem jednostki,
ktére wigze si¢ z emocjonalnym aspektem osobowosci, ukierunkowanym na
przedmiot atrakcyjny. Warto$§¢ uznawana natomiast posiada aspekt spoteczny
1 przedstawia si¢ dla podmiotu jako wartos¢ obiektywna, domagajgca si¢ uznania.
Czlowiek odczuwa potrzebe uznania danej warto$ci, co wskazuje, ze wartosé
uznawana jest funkcjq wartosci odczuwanej (Ossowski, 1967, s. 73).

Stosunek pomigdzy wymienionymi rodzajami warto§ci moze mnosic¢
znamiona konfliktu. Wynika to z faktu, iz warto$ci odczuwane odnosza si¢ do
plaszczyzny osobowej, za§ warto$ci uznawane sa realizowane na plaszczyznie
spotecznej. Ich poszczegolne hierarchie nie sa ze soba tozsame. Kazda wartos¢
odczuwana jest jednocze$nie warto$cig uznawang. Za$ warto$¢ uznawana nie
musi by¢ dla jednostki atrakcyjna, jednak powinno$¢ jej uznania sprawia, ze
cztowiek ma potrzebe jej odczucia (Ossowski, s. 79-81).

Zmiany w obrebie zakresu wartosci odczuwanych 1 wartos$ci uznawanych

oraz ich wzajemnych relacji maja swoje zrodto w spotecznosci, w kregu ktorej
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egzystuje dana jednostka. Okreslona grupa spoteczna wptywa na skale wartosci
odczuwanych przez jednostke, ktéra to przyswaja je na dwa sposoby. Moze
spontanicznie i bezwiednie ksztattowaé swdj pozytywny stosunek emocjonalny do
wartosci, bedacych powszechnie odczuwanymi w grupie 1 dzigki temu
wspotodczuwac je razem z grupg lub poprzez wplyw grupy wartosci uznawane,
lecz nie odczuwane modyfikuje na wartosci jednocze$nie odczuwane i uznawane.
W przypadku wejscia osoby do spolecznosci uznajacej inng hierarchie wartos$ci
niz grupa poprzednia, jednostka uznaje warto$ci nowej grupy. Jednoczesnie
warto$ci odczuwane nie zostaja wyparte przez jednostke, lecz nabierajg cech
instynktow. Jest to zjawisko instynktywizacji, podczas ktorego osoba
przeciwstawia warto$ci odczuwane wartosciom obowigzujacym w nowej grupie.
Kazde funkcjonowanie w nowym S$rodowisku jest uwarunkowane zmiang
warto§ci uznawanych, ktére nie redukuja wartoS§ci wczesniej nabytych
(odczuwanych), lecz moga je ubogaca¢ lub by¢ przyczyna wewngtrznych
konfliktow (Ossowski, 1967, s. 81, 83-84).

Innym podziatem wartosci jest podziatl na wartoSci codzienne i1 wartosci
uroczyste. Warto$ci codzienne dotycza przezy¢ pojedynczej osoby, za§ wartosci
uroczyste obowigzuja w danej zbiorowosci 1 petnig funkcje konsolidacyjna.
W obu przypadkach wartosci maja wzgledny charakter, czyli zaleza od
indywidualnych hierarchii lub réznorodnych obowiazujacych norm 1 wzorow.
Podczas gdy przezywanie warto$ci codziennych z reguty ograniczone jest do sfery
prywatnosci, to przezycie zwigzane z warto$ciami uroczystymi jest eksponowane
na tle danej grupy, w celu troski o fasade (Ossowski, 1967, s. 90-94). Pomigdzy
warto$ciami codziennymi a uroczystymi moze dochodzi¢ do konfliktu
w kategoriach przezycie — powinno$¢. Dotyczy on waznosci przedmiotow
i wydarzen. Wigkszg wazno$¢ przypisuje si¢ wartosciom uroczystym (powinnosc)
przy jednoczesnym intensywniejszym przezywaniu warto$ci codziennych.
W praktyce w zyciu czlowieka dominujg wartos$ci codzienne, bedace kryterium
wyboru. Warto$ci uroczyste, nawet w spotecznos$ciach, w ktérych powinny by¢
preferowane, z reguly sa wartosciami drugorzednymi (Ossowski, 1967, s. 94-95).
Warto$ci uroczyste w znacznej mierze s3 usankcjonowane w systemach
spolecznych 1 maja swoje umocowanie w autorytecie spotecznosci, wzorach
i normach wymuszanych na czlonkach grupy, tworzac ducha grupy. Zrodtem

warto$ci codziennych moze by¢ spoteczno$¢, lecz rowniez czynniki
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indywidualne. Takie same wartosci codzienne mogg by¢ realizowane
w indywidualnym, prywatnym zyciu cztlonkéw danej grupy. Dlatego tez jednostka
moze przyja¢ obie skale wartosci z tego samego $Srodowiska, tj. skale wartosci
uroczystych 1 wartosci codziennych (Ossowski, 1967, s. 96).

Analizujgc koncepcje wartosci w perspektywie socjologicznej, warto
wskaza¢ na poglady tworcy humanistycznego nurtu socjologii Maxa Webera.
Zaktadat on, iz nauka winna eksplorowa¢ ukryte sensy znaczen oraz wartosci,
kryjace si¢ za powierzchownos$cia faktow doswiadczanych zmystowo.
Przeciwstawil si¢ on pozytywistycznemu paradygmatowi obecnemu w mysli
socjologicznej (Sztompka, 2003, s. 23-24).

Weber wyznaje dwa pozornie przeciwstawne poglady. Uwaza on z jednej
strony, 1z rzeczywistos¢ spoteczna pozbawiona jest obiektywnego sensu (a co za
tym idzie warto$ci), za§ sensy wystepujace w czasie przesztym odnosi do
dziedziny nienaukowych sqdow wartosciujgcych. Zatem nauka nie jest w stanie
odkry¢ wartosci obiektywnych. Ich ujawnienie jest mozliwe poprzez walke,
w ktorej ujawniaja si¢ przeciwstawne systemy wartosci, subiektywnie absolutne
dla kazdej ze stron. Jej przedmiotem sg takze warto$ci najwyzsze, idealy bedace
sita napgdowa poszczegolnych spolecznosci. Z drugiej strony poglady Webera
wskazuja, 1z uznaje on mozliwo$¢ obiektywnego dojscia do prawdy na
plaszczyznie nauki, ktéra winna by¢ w pewnym stopniu odizolowana od
przeciwstawnych sobie 1 zwalczajacych si¢ wartosci. W celu przezwycigzenia
powyzszych sprzecznosci M. Weber dokonuje rozroznienia sagdu wartosciujgcego
1 odniesienia do wartosci. Pojecie sagdu wartos$ciujacego nie powinno wystgpowac
w obrgbie nauk spotecznych, za§ brak odniesienia do wartosci wydaje sig
niemozliwy. Wartos$ci wspottworza kulture i tym samym nadajg sens fragmentowi
rzeczywistosci. Ich brak w wymiarze osobowym uniemozliwia jakikolwiek
wybor, a takze odczytywanie przesztych i obecnych sensOw oraz znaczen. Istotne
zatem jest stwierdzenie, iz zadne fakty spoteczne nie sq wazne same prze sig, lecz
tylko przez swe powiqzanie z naszymi wartosciami
(Szacki, 1981, t. I, s. 519-521).

Max Weber dokonat specyficznego potaczenia wartosci. Uznat on, iz
w spoteczenstwach protestanckich motywacja dotyczaca realizacji warto$ci pracy,
wynika z pobudek religijnych, to jest. checi osiagnigcia wartosci religijnej jaka

jest zbawienie. Nalezy zaznaczy¢, iz koncepcj¢ t¢ zbudowal w kontekscie etosu
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protestanckiego, w ktorym wymiar etyczny poza pracg mialy takie wartosci, jak:
ascetycznos¢, systematyczno$é, indywidualizm. Powyzsza asocjacja warto$ci ma
swoje zrodlo w protestanckiej koncepcji Boga i1 zbawienia. Zgodnie z jej
zalozeniami Bog jest bytem transcendentnym, czyli niezaleznym od ludzkiego
dziatania, odleglym 1 arbitralnym w swoich decyzjach. Brak jest funkcji
posrednika pomigdzy Bogiem a cztowiekiem, za$ zgodnie z zasadg predestynacji
los, w tym takze zbawienie, jest z gory przesadzone i niezmienne. Ten sposéb
myslenia pozornie powinien prowadzi¢ do biernosci. Jesli wszystko jest z gory
przesadzone, to ludzka aktywno$¢ nie ma znaczenia, gdyz w zaden sposob nie
wplynie na decyzje Boga. Niemniej, wygenerowat on aktywno$¢ na plaszczyznie
pracy. Cztowiek, bedacy bozym narzedziem, chcial mie¢ pewno$¢ zbawienia
1 pracowac na bozg chwate, gdyz nic wigcej nie byt w stanie zdziata¢. Nie oznacza
to, iz praca byta srodkiem do osiggnigcia zbawienia, lecz znakiem wybrania oraz
sposobem wypelnienia czasu, ktorego marnowanie byto przewinieniem przeciwko
Bogu. Zatem praca niejako dawata pewno$¢ zbawienia i byla wartoscig
autoteliczng, prowadzacg do samodoskonalenia (Krasnodgbski, 1999, s. 52-56).
M. Weber dokonal takze analizy zwigzku pomigdzy wartoSciami
politycznymi, rozumianymi jako dazenie i utrzymanie wiladzy a warto$ciami
etycznymi. Aby pogodzi¢ te dwa porzadki wartosci, wyroznit on etyke
odpowiedzialnosci, bioraca pod uwage skutki dziatan oraz etyke przekonan,
wskazujagca na samo dziatanie. Rozréznienie takie wynika z obserwacji
rzeczywistosci, ktora dostarcza niezbitych dowodow, ze nic nie jest jednoznaczne
1 bezwzgledne, takze na ptaszczyznie etycznej. Czlowiek realizujgcy wartosci
polityczne musi w znacznej mierze kierowac si¢ etyka odpowiedzialnos$ci,
nastawiong na skutek. Niemniej, etyka przekonan pozwala wyznaczaé tamtej
pewne granice 1 tym samym ogranicza¢ jej pragmatyczny horyzont.
W rzeczywistosci etyka odpowiedzialnosci 1 etyka przekonan uzupehniajg sie,
tworzac realny obraz cztowieka, realizujagcego wartosci polityczne. Do pewnego
stopnia rezygnuje on z wlasnych przekonan w celu osiagnigcia pozadanego
skutku, podobnie jak cztowiek wierzacy zawiesza swdj rozum w obliczu dogmatu.
Tym samym Weber wskazuje, iz dziatanie pozytywne, w sensie etycznym, nie
moze ogranicza¢ si¢ do etycznych motywdw, lecz musi bra¢ pod uwage cel

(skutek) dokonanych wyborow (Krasnodgbski, 1999, s. 86-88).
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Kolejng teorig socjologiczng warta oméwienia w kontekscie wartosci jest
mys$l George'a Herberta Meada, twoércy symbolicznego interakcjonizmu.
W koncepcji tej warto$cig najwyzszg jest spoteczenstwo. Cztowiek, rodzacy si¢
jako istota biologiczna, tylko poprzez kontakt i interakcje nabywa wszelkich
komponentow rzeczywistosci i tym samym jest w stanie w niej funkcjonowac.
Waznym jest fakt, iz nie chodzi tylko o tresci owych komponentow, lecz takze
o samg umiejetno$¢ ich przyswajania, czyli szeroko rozumiane uczenie si¢
(Sztompka, 2003, s. 398; Krzeminski, 1986, s. 27).

Interakcje symboliczne, zachodzace w danej spotecznosci, funkcjonuja
w obrebie jezyka shuzacego do uswiadamiania znaczen oraz komunikacji,
myslenia abstrakcyjnego, powstawania osobowosci (samopoznanie i samorozwoj)
oraz instytucji spotecznych, stanowigcych ramy komunikacji
(Szacki, 1981. t. II, s. 621). Mozna stwierdzi¢, iz w powyzsze] koncepcji
spoteczenstwo jest wartoscia samg w sobie, gdyz poprzez nie czlowiek jest
w stanie rozwija¢ si¢ i egzystowaé, a takze jest nosnikiem wszelkich wartosci,
ktoére cztowiek nabywa.

W trakcie zycia spolecznego, zwlaszcza osadzonego w grupach
pierwotnych, takich jak rodzina, grupa zabawowa czy tez wspolnota lokalna,
wyksztalca si¢ tzw. jazn, sktadajgca si¢ z dwoch komponentow, okreslanych jako:
| — ja oraz me — mnie. Podczas gdy | dotyczy indywidualnych cech osobowosci,
roznigcych poszczegdlne jednostki i jest jaZnig autonomiczng, me jest
symbolicznym odbiciem spoteczenstwa i umiejscowionych w nim wartosci,
zinternalizowanych przez osobe, a okreslanych jako jazn refleksyjna. Proces
socjalizacji jest realizowany w trzech etapach. Etap zabawy cechuje si¢
spontaniczno$cig, bezrefleksyjnoscig 1 chaosem interakcji. Etap gry jest wyzsza
forma, w ktorej pojawia si¢ $swiadomo$¢ drugiej osoby oraz definiowanie
poszczegbdlnych rol. Ostatni etap to u$Swiadomienie 1 uogodlnienie regut gry
zakonczone krytyczng refleksjq jednostki o sobie, petnionych rolach
[ realizowanych  warto$ciach (Sztompka, 2003, S. 398-399;
Krzeminski, 1986, s. 59-62).

W koncepcji G.H. Meada wartos$ci to przedmioty spoteczne, ktore petnig
funkcje scalajaca dane spoteczenstwo. Nie istniejg one poza podmiotem, lecz sg
tozsame z jego do$wiadczeniem, za$ ich istota zalezy od ich znaczenia dla

poszczego6lnych osob. Kazda z grup charakteryzuje si¢ inng skalg przedmiotow
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spotecznych — warto$ci oraz nadaje im rozne znaczenia, dzigki ktorym mozliwy
jest opis danej grupy i jej poznanie. Waznym jest takze fakt, ze zakres
przedmiotow spotecznych — warto$ci jest zmienny, czyli ulega modyfikacji
w danej grupie. Niemniej istnieje kategoria wartosci wzglednie niezmiennych,
wywotujacych podobne reakcje u cztonkow spotecznosci
(Szacki, 1981. t. Il, s. 627).

Tworca polskiej socjologii akademickiej, ktéry jednocze$nie zajmowat si¢
problematyka wartosci, byt Florian Znaniecki (Sztompka, 2003, s. 52).
Sformutowal on koncepcje aksjologiczng okreslang mianem kulturalizmu.
Oznacza to, iz autor godzi dwa podejscia wobec wartosci, tj. podejscie
subiektywne i podejscie obiektywne, nadajac wartosciom jednoczes$nie podwojny
status. Podmiot poprzez swojg aktywno$¢ nadaje wartosci danemu przedmiotowi.
Zatem nie jest to odkrycie wartosci, lecz ich kreacja. Jednoczes$nie wartosci owe
maja charakter obiektywny, gdyz funkcjonuja w przestrzeni ogodlnospotecznej,
czyli sa komponentami kultury. Subiektywizm warto$ci dokonuje si¢ poprzez
ujecie fragmentu rzeczywisto$ci jako doswiadczenia, poszerzenie go i nadanie mu
znaczenia. Z aktywnej postawy podmiotu wynika antropocentryczna filozofia
wartosci (Jankowska, 1996, s. 34-44).

F. Znaniecki wyr6znit idealy wspotczesnej cywilizacji, ktére mozna
utozsamia¢ z warto$ciami, do ktorych dazy cztowiek. Ideat panowania nad
przyroda przejawia si¢ w zdobywaniu wtadzy nad §wiatem. Ideat bogacenia si¢ to
realizacja warto$ci materialnych w wymiarze indywidualnym 1 spotecznym, ktorej
istotg jest nie tyle bierne posiadanie, co twdrcze pomnazanie dobr. Ideat postgpu
to poszukiwanie warto$ci prawdy poprzez aktywnos¢ podmiotu. Demokratyczny
ideat narodowy wyraza si¢ nie tylko poprzez formalny ustrgj, lecz pelni funkcje
solidaryzujaca narod, jako obszar wspdlnej kultury 1 wspolnych wartosci. Ideat
religijny nie ogranicza si¢ do przyjmowania poszczegdlnych dogmatow, lecz
legitymizuje wartos$ci duchowe oraz aktywizuje do podejmowania konkretnych
dziatan. Ostatni z idealdéw odnosi si¢ do sfery estetyki, cechujacej si¢
réznorodno$cig nurtow a jednocze$nie odmienng warto$cig artystyczng. Istotnym
jest fakt, iz kazdy z wymienionych idealdéw — wartosci moze by¢ realizowany przy
uzyciu pozytywnych lub negatywnych wartosci — $rodkow. Ich ostateczna
selekcja jest zalezna od podmiotu wybierajacego. F. Znaniecki przyczyn kryzysu

cywilizacji upatrywal w pogladach materializmu historycznego, przedktadajacego
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wartosci ekonomiczne nad warto$ci kulturowe, przy jednoczesnej redukcji
cztowieka do wymiaru biologicznego, z pomini¢ciem sfery kultury. Tym samym
upatrywal  humanistycznej odnowy w realizacji wartosci  duchowych
przejawiajagcych sie, w takich dziedzinach, jak: nauka, religia, sztuka
i przedktadaniu ich nad wartos$ci materialne (Jankowska, 1996, s. 138-144).
Analizujac socjologiczng koncepcj¢ wartosci, nie mozna pomingé tworcy
francuskiej socjologii Emila Durkheima. Staral si¢ on okresli¢ charakter relacji
pomiedzy jednostka przejawiajgca tendencje emancypacyjng a spoteczenstwem
1 jego potrzebami. Negowatl jednoczes$nie naturalizm socjologiczny, wskazujac na
konieczno$¢ edukowania jednostki, przy rownolegtym organizowaniu
spoteczenstwa (Szacki, 1981, t. I, s. 414-415). Wartosci funkcjonujace
w spoteczenstwie s3 pierwotnymi w stosunku do warto$ci poszczegdlnych
jednostek. Zatem osoba funkcjonujaca w zastanej rzeczywisto$ci odtwarza
obowigzujacy spotecznie kod wartosci. Jego negowanie powoduje nalozenie na
osobg roznorakich form represji spotecznych (Szacki, 1981, t. I, s. 423).
Terminem analizowanym przez E. Durkheima sa fakty spoleczne, ktore
utozsamia z rzeczami. Z tego sposobu definiowania wynikajg dwie konsekwencje.
Pierwsza z nich odnosi si¢ do podejscia badawczego, ktore winno opiera¢ si¢ na
obiektywizmie metodologicznym i apatii emocjonalnej. Druga natomiast idzie
w kierunku dookre$lenia pojecia rzeczy jako ogotu rzeczywisto$ci wystepujacej
poza podmiotem, wprowadzajac ostre rozroznienie pomi¢dzy sfera osobowa
a rzeczywisto$cig spoteczng (Szacki, 1981, t. I, s. 417-419). Zatem jest faktem
spotecznym wszelki sposob robienia, utrwalony lub nie, zdolny do wywierania na
jednostke zewnetrznego przymusu; albo inaczej: taki ktory jest w danym
Spoleczenstwie powszechny, majgcy jednak wlasng egzystencje, niezalezng od
jego jednostkowych manifestacji (cyt. za Szacki, 1981, t. I, s. 419). Z definicji
powyzszej wynika, ze do sfery faktow spolecznych naleza takze wartosci, bedace
jednoczesnie gtownym sktadnikiem §wiadomosci zbiorowej, nadrzednej wobec
swiadomos$ci jednostki i tym samym bedacej Swiadomosciq swiadomosci,
uwarunkowanej czynnikami srodowiskowymi i cechami dziedzicznymi jednostek,
z ktorych sktadajg si¢ spotecznosci (Tchorzewski, 2002, s. 43). Dokonujac
podzialu wartosci E. Durkheim wyrdznit wartosci: religijne, moralne, estetyczne,

ekonomiczne i prawa (Szacki, 1981, t. I, s. 433; Kotlowski, 1968, s. 66-68).
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Sformutowat on takze koncepcje cztowicka rozdwojonego — homo duplex.
Owo rozdwojenie przebiega pomiedzy: duszg i cialem, zmystami i rozumem oraz
instynktem i1 §wiadomos$cia. Uogoélniajac, przejawia si¢ ono w dwoch wymiarach
zycia, to jest. osobowym 1 spolecznym. Pomigdzy nimi istnieje permanentny
konflikt, wobec ktoérego staje jednostka. Jednym ze §rodkéw do przezwyci¢zenia
tego konfliktu sg warto$ci religijne, poprzez ktore czlowiek przekracza wiasny
egoizm 1 jest w stanie realizowaé warto$ci uniwersalne. Istotnym jest fakt, iz
wszelkie warto$ci ograniczajace instynktowne dziatania jednostki, majg swoje
zrédto w spoteczenstwie 1 poprzez nie sa uwewngtrzniane. Zatem byt spoleczny
jest nadrzednym wobec bytu jednostkowego i1 petni funkcje kreatora wartosci,
czynigc z czltowieka istote rozumng i moralng. W przeciwnym razie wartosci
wyzsze nalezatloby sprowadzi¢ do biologicznego wymiaru jednostki
(Szacki, 1981, t. 1, s. 420-421).

Omoéwione koncepcje dowodza wyzszosci bytu spotecznego nad bytem
osobowym. Ten pierwszy jest kreatorem wartosci, ktore jednoczesnie reguluja
zachodzace procesy spoleczne. Osoba natomiast odczytuje wartosci
umiejscowione w warstwie spotecznej i1 je urzeczywistnia, badz tez nadaje

wartos¢ przedmiotom tam zastanym.

1.8. Aksjologiczny kontekst refleksji pedagogicznej

W niniejszym rozdziale zostang przedstawione zalezno$ci pomiedzy
aksjologia a wychowaniem i nauczaniem. Oczywistym jest fakt, iz mysl
pedagogiczna ma swoje fundamentalne Zrédlo w filozofii. Odpowiedz na pytanie,
czym jest $wiat, kim jest cztowiek 1 jaki jest sens jego egzystencji, daje podstawe
do uzasadnienia wszelkich dziatanh wychowawczych. Sama za$ teoria wartosci,
jako jedna z dziedzin filozofii, Scisle laczy si¢ z problematyka wychowania.
Punktem wspdlnym jest humanizm obu dyscyplin. Kregiem swoich zainteresowan
obejmuja one cztowieka, rozumianego jako specyficzny byt egzystujacy w danej
rzeczywistosci. Niezaleznie od koncepcji ontologicznej wartosci cztowiek (czy
jako tworca czy odkrywca wartosci) zawsze egzystuje w ich specyficznym
Swiecie. Dlatego tez jego dziatalno$¢ zwlaszcza w stosunku do drugiej osoby (tym
bardziej, jesli jest $wiadoma i celowa) urzeczywistnia pewne wartoSci

(Cichon, 1996, s. 97-98; Wotoszyn-Spirka, 2002, s. 49-51).
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Analizujgc literatur¢ przedmiotu, nalezy stwierdzi¢, iz faktycznie
problematyka powyzsza sprowadza si¢ do dwoch problemow: jakie warto$ci
winny by¢ utozsamiane z celami wychowania i nauczania oraz jakie jest ich
uzasadnienie 1 w jaki sposob warto$¢ wolnosci jest urzeczywistniana w procesie
wychowawczym. Tym problemom w glownej mierze zostanie poswigcony

niniejszy rozdzial.

1.8.1. Cele wychowania i ich aksjologiczne uzasadnienie

Zasada celowosci ma swoje umocowanie w filozoficznym ogladzie $wiata,
wskazujacym na teleologie zastanej rzeczywisto$ci i1 zachodzacych w niej
procesow. Cztowiek, bedacy jego czgscia, jest takze poddawany ogodlnie
funkcjonujacym regutom. Zatem, kazda jego dzialalno§¢ zmierza do okreslonego
celu. Jedng z nich jest proces wychowania, wlasciwy tylko rodzajowi ludzkiemu
(Czerny, 1998, s. 63).

Celem wychowania jest postulowany stan osiggany w wyniku oddziatywan
wychowawczych, czyli tzw. standard wychowawczy, ujawniajacy si¢ w dwoch
obszarach: poznawczo-instrumentalnym oraz  motywacyjno-emocjonalnym.
Pierwszy z nich przejawia si¢ w poznaniu szeroko rozumianej rzeczywistosci oraz
dokonywaniu w niej zmian. Drugi natomiast odnosi si¢ do relacji wychowanka do
otaczajgcego S$wiata, drugiego czlowieka, a takze wartosci 1 sensu zycia. Cel
wychowania uzasadniany jest na fundamencie aksjologii. Tym samym, za kazdym
celem wychowania kryje si¢ okreslona warto$¢ (Lobocki, 2006, s. 124).

Jak stwierdza Karol Kottowski: Wychowujgc dzieci i miodziez staramy sie
zawsze 0siqgnqc jakis cel, przedstawiajgcy zdaniem naszym jakqs wartosc. [...] W
tym sensie nie ma pedagogiki bezwartosciowej [...] bo inaczej Zadna dziatalnos¢
wychowawcza nie miataby sensu (1968, s. 33). Podobny poglad formutuje Adolf
Szoltysek: Kazda formuta edukacyjna jest osadzona w mniej lub bardziej
uswiadomionej przez tworce ontologii wartosci: ontologia jako wzorzec stanowi
cel edukacji, zas dobrane Srodki i metody majq umozliwié urzeczywistnienie celu
(1998, s. 192) oraz Wiadystaw Cichon: Refleksja filozoficzno-aksjologiczna [...]
znajduje wyraz zarowno w doborze tresci
i ustaleniu celow wychowania, jak i w postulowaniu wymogow, ktore powinien
spetniaé nauczyciel i wychowawca (1996, s. 136). Niemniej, wydaje sie, iz

wartos$¢, na ktoérej ufundowany jest okreslony cel wychowania, nie moze by¢
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wartoscig dowolng lub arbitralnie wyznaczong przez wychowawce. Jej zrodiem
jest zastany kod kulturowy, w ktorym wzrasta wychowanek (Czerny, 1998, s. 64).

Cel wychowania moze by¢ takze uzasadniany na podstawie zatozen
okreslonego nurtu wychowania (co zostanie przedstawione w dalszej czesci
pracy). Ten za$ posiada swoje odniesienie do danej koncepcji antropologicznej
oraz wizji rzeczywistosci. Mozna zatem stwierdzi¢, iz wskazanie -celu
wychowania jest uzaleznione do sposobu widzenia $wiata i cztowieka przez
danego wychowawcg.

Zgodnie z pogladami Mieczystawa Lobockiego, glgbokie a jednoczesnie
skuteczne uzasadnienie celéw wychowania winno by¢ oparte na warto$ciach
uniwersalnych, transcendentaliach, takich jak: prawda, dobro i pigkno Ilub
normach moralnych, sformutowanych w formie zakazéw lub nakazow.
Najbardziej zasadne natomiast jest okreslenie celow wychowania w kontekscie
prawa naturalnego. Wowczas czlowiek bedacy istota rozumng i posiadajaca wolng
wolg, jest w stanie formutowaé cele wychowania, przekraczajac te, ktore sa
powolane ze spolecznego ustanowienia (co moze powodowac kolizj¢ z prawem
naturalnym) i jednoczes$nie pozostawa¢ w zgodzie z wlasnym sumieniem
(Lobocki, 2006, s. 125-126).

W tym miejscu warto wskaza¢ zaleznosci pomiedzy pojeciami warto$¢ —
norma — cel wychowania. Wielokrotnie cel wychowania tozsamy jest z wartoscia,
ktora winna by¢ zinternalizowana przez wychowanka lub pozadanag norma, ktorej
ma przestrzegaC. Zatem zakresy powyzszych pojeg¢, jesli nie sg tozsame, to
w znacznym stopniu si¢ pokrywaja. Niemniej wartos¢ definiuje si¢ jako to, co jest
cenne i godne wyboru. Pojecie to jest uzywane, aby wykaza¢ wysoka oceng
przedmiotu. Norma natomiast ujawnia si¢ W wypowiedziach powinnosciowych
(trzeba, nalezy sie, powinno, musi), ktore wskazuja na pozgdany sposob
zachowania w danych okolicznosciach. Moga by¢ one artykulowane w stosunku
do samego siebie, a takze w stosunku do drugiej osoby. Cel wychowania, jako
swiadomie  zaprojektowany  rezultat  oddzialywan — wychowawczych,  jest
formutowany woéwcezas, gdy pragnie si¢ wskaza¢ na spodziewane efekty pracy
wychowawczej (Tamze, s. 127-128).

Okreslenie celow wychowania jest zalezne od konkretnego nurtu
1 wartosci, jakie on preferuje. Niemniej, mozna dokonaé¢ podzialu celow

wychowania uwzgledniajac inne kryterium. Zatem cele wychowania moga
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wystepowa¢ w formie zwerbalizowanej. Sg woOwczas okreslane jako cele
formalne, za$ ich realizacja ma miejsce na gruncie wychowania instytucjonalnego.
Cele niewerbalne, czyli nieformalne, sg osiggane w naturalnym $rodowisku
wychowawczym, najpetniej za§ w rodzinie (Lobocki, 2006, s. 125).

Interesujaca wydaje si¢ by¢ klasyfikacja celow wychowania, ktore nie
odnoszg si¢ wprost do wartosci (ich obecno$¢ ujawnia si¢ dopiero w dalszym
ogladzie), za$ dotycza szeroko rozumianej zmiany w osobowosci wychowanka.
Zatem wyrdznia si¢:

« cele kreatywne (typu: wywolacé..., uksztaftowaé..., np. nowe
zainteresowanie, nowe przekonanie),

e cele optymalizujace  (typu: zwigkszyé..., wzmdc..., poszerzyc...,
np. wrazliwo$¢, zaangazowanie),

* cele minimalizujace (typu: ostabié..., ograniczyé..., np. agresj¢, nadmierng
wrazliwosc),

« cele korekcyjne (typu: przeksztalcié..., zmieni¢..., np. postawe,
przekonania) (Lobocki, 2006, s. 125).

Wartym wskazania jest takze podzial celow wychowania na cel osiagniety
1 cel osiggany. Pierwszy z nich ma miejsce wowczas, gdy wychowanek, pod
wpltywem oddziatywan zinternalizowat warto$¢, uzasadniajacg dany cel. Proces
taki uwaza si¢ za zakonczony, zamknigty, wyrazajacy si¢ poprzez statyczny stan
psychiki. Cel osiagniety przez wychowanka, pomimo jego uwewng¢trznienia,
ujawnia si¢ w zewnetrznej sferze aktywnosci, zwlaszcza za§ w przestrzeni
spotecznej. Mozna stwierdzi¢, iz cel osiggnigty jest celem adaptacyjnym do
zastanych uwarunkowan spoteczno-kulturowych. Jego istota najpetniej wyraza si¢
w realizowaniu spotecznej etykiety. Cel osiggany natomiast dotyczy rozwojowego
aspektu wychowanka. Zadaniem wychowawcy jest tylko zainicjowanie osiggania
okres$lonej wartosci, czyli tzw. wdrozZenie do samowychowania. \Wychowanek,
podejmujac trud samorozwoju, bedzie samodzielnie odkrywal dang warto$c,
poglebial jej znaczenie 1 urzeczywistniat. Tak rozumiany rozwoj, odnoszacy si¢
do wewnetrznego wymiaru czlowieka, nie ma swojego stanu finalnego i moze by¢
realizowany przez cate zycie (Sosnicki, 1967, s. 97-99).

Wyznaczanie celd6w wychowania nie jest wolne od niedoskonalosci. Samo
narzucenie celu moze by¢ interpretowane jako uprzedmiotowienie osoby

wychowanka. Mozna nawet stwierdzi¢, iz sprzyja ono ograniczeniu jego wolnosci
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1 uniemozliwia swobodny rozw¢j (ktory to wtasnie moze by¢ uznany za cel, jak
postuluje antypedagogika). Zatem istnieje niebezpieczenstwo, iz cel wychowania
bedzie nadrzgdny w stosunku do samej osoby wychowanka i jego godnosci
(Czerny, 1998, s. 64). Formutowanie celow wychowania moze prowadzi¢ do
uogolnien o zbyt obszernym zakresie znaczeniowym. W ten sposob okreslano cele
w nurcie pedagogiki socjalistycznej (ktora zostanie omowiona w dalszej czesci
pracy), positkujac si¢ przy tym pojeciem idealu wychowania. Ogodlnikowe
formulowanie celéw wychowania sprzyja formulowaniu réznorakich celow
szczegotowych oraz ich odmiennej, a nawet przeciwnej interpretacji. Tym
samym, ujawnia si¢ konfrontacja dwoch wymiarow: ogolnego celu wychowania
oraz indywidualnego i podmiotowego charakteru wychowanka. Indywidualnos¢
wychowanka generuje nieokreslono$¢ samego procesu wychowania i przeczy
jednoczesnie ogoélnemu charakterowi stawianych celow. Inng niedoskonatoscia
zwigzang z okreslaniem celéw wychowania jest ich wielos¢. W pedagogice
socjalistycznej sformutowano trzydziesci dwa cele, ktére winny by¢ realizowane
w procesie wychowania. Oczywistym jest fakt, iz nadmiar celéw uniemozliwia
ich skuteczne osigganie. Istnieje rowniez obawa czy wszystkie cele wychowania
przedstawiajg t¢ sama wartos¢ czy tez ich warto$¢ faktycznie jest zredukowana
wiasnie przez ich wielos¢ (Tamze, s. 64-65; Lobocki, 2006, s. 128-130).

Jak juz stwierdzono, cele wychowania winny by¢ oparte na warto$ciach
czy tez na transcendentaliach, jako pojeciach o szerszym zakresie znaczeniowym.
W przypadku tych drugich mozliwe sa niekonsekwencje, wynikajace z ogdlnosci
samych poje¢ (co zaznaczono powyzej). W tym miejscu nalezy stwierdzi€, iz
prymat w procesie wychowania wioda warto$ci duchowe lub tez inaczej
nazywane wartosci moralne. Celem wychowania moralnego, prowadzacego do
ukonstytuowania catej struktury aksjologicznej czlowieka, jest uzyskanie
dojrzato$ci moralnej wychowanka. Aby ja osiggna¢ nalezy wyznaczy¢ cel
posredni, tzw. cel globalizujgcy. Jego istota wyraza si¢ poprzez uznanie cztowieka
— osoby jako warto$ci nadrzednej. Wazne jest holistyczne ujmowanie osoby
ludzkiej i rezygnacja z wyrozniania struktur natury psychologicznej. Stanem
wewnetrznym, ktory winien osiggngé wychowanek, jest dgzenie do rownowagi
funkcjonalnej — harmonii wewnetrznej. Sg to pojecia przeciwstawne do terminu
rozw6j moralny czy tez postgp moralny. Wraz z moralnym rozwojem istnieje

niebezpieczenstwo moralnego samooszukiwania si¢ czy tez moralnej obtudy,
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prowadzacej] w konsekwencji do absolutyzowania swoich ocen 1 czyndéw
z pomini¢gciem moralnych racji innych. Harmonia wewnetrzna ujawnia si¢
w chwili dokonywania wyboréw moralnych, gdzie kazdy z nich pozostaje wolna
decyzja  podmiotu, a nie jest wynikiem  moralnego  postepu
(Szczesny, 2001, s. 95-96).

Roéwnowaga funkcjonalna podmiotu winna ujawniac si¢ w relacjach osoby
do samej siebie oraz w relacjach osoby do §wiata zewnetrznego. Jest to mozliwe
poprzez ksztaltowanie struktur poznawczo — ewaluacyjnych. Dzigki nim czlowiek
jest podmiotem swoich dziatan 1 internalizuje okre$lony system warto$ci.
Struktury te wplywaja na emocjonalny wymiar osoby a tym samym na
wyobrazenie o podejmowanych decyzjach, jak réwniez na same decyzje i ich
konsekwencje. Tym samym, Wwyznaczaja przestrzen mozliwych wyborow
(Szczesny, s. 96-97).

W problematyce celow wychowania istotnym elementem jest zwigzek
pojecia warto$ci z oceng. Przedmioty posiadajace pozytywna ocene aksjologiczng
sg tozsame z pojeciem wartosci. Oczywistym jest stwierdzenie, iz warto$cig moze
by¢ kazdy przedmiot materialny lub niematerialny. Nie stanowi to jednak
przestanki do rezygnacji z celo6w wychowania. W aspekcie edukacyjnym istotny
jest fakt, jakie wartosci sg cenione przez osob¢ a jakie cenione by¢ powinny,
a takze modyfikowanie i uzasadnienie poszczegélnych wartosci. W kontekscie
celow wychowania istotnym jest podziat warto$ci na dwie podstawowe kategorie:
wartosci autoteliczne oraz wartoSci wtorne (wartos¢ — Srodek).Wartosci
autoteliczne dzielg si¢ na trzy kategorie: warto$ci wilasne, wartosci bliskie
1 warto$ci cudze. Warto$ci wlasne podlegaja dalszemu podziatlowi na: wartosci
stanu wewnetrznego osoby, warto$ci relacji z innymi, warto$ci relacji
z otoczeniem oraz warto$ci relacji z calg rzeczywistoscig (wszechswiatem).
Powyzszy podziat warto$ci opiera si¢ na subiektywnych ocenach podmiotu,
widocznych w klasyfikacji 1 podziale warto$ci autotelicznych. Oceny te,
odwotujac si¢ do standw wiasnych, bliskich lub cudzych, wskazuja na warto$ci
cenne dla podmiotu, jednocze$nie zawieraja w sobie informacj¢ o subiektywnym
postrzeganiu rzeczywisto$ci. Zatem, mozna powiedzie¢, Ze wartosci stanowiq
wytyczne dla wyboru okreslonych stanow rzeczy jako celow wychowania w ogole

a moralnego w szczegolnosci (Szczesny, 2001, s. 97-99). Tym samym, w procesie
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wychowania celowe jest wskazywanie na pozadane wartosci wlasne, a takze
selekcj¢ informacji bedacych czescig oceny lub tez ich wlasciwg interpretacje.

Jak juz stwierdzono, w formutowaniu celow wychowania, istnieje
mozliwos¢ ich uogodlnienia i ujawnienia si¢ réznic wynikajacych z ich szerokiego
pojecia zakresowego. Niemniej, w literaturze przedmiotu pojawila si¢ proba
wyprowadzenia celow wychowania z transcendentaliow: prawdy, dobra i pigkna,
okreslanych takze jako ideat wychowania (Olbrycht, 2000, s. 19-20). Cytujac za
Stanistawem Nalaskowskim, ideat wychowania oznacza synteze celow nauczania
i wychowania oraz zwigzanych z nim wartosci. Na t¢ syntez¢ sktada si¢ refleksja
antropologiczna zawarta w pytaniu Kim jest cztowiek? a takze pytanie 0 status
wspotczesnego $wiata oraz rzeczywistosci antycypowanej, wyrazone w pytaniu
Jaki jest i jaki bedzie otaczajgcy nas sSwiat?, jak robwniez namyst nad sensem
zycia, ujety w pytaniu Jaka jest rola cztowieka w tym swiecie, czyli jaki jest sens
zycia cztowieka? Sformulowanie ideatu wychowania (po uprzednim czgsciowym
zredukowaniu pytania o przyszto$¢ swiata) w ten sposdb pozwala wyznaczaé cele
wychowania w duchu paidei, czyli prawdy, dobra i pickna (Tamze, s. 20-21).
Nalezy zaznaczy¢, iz cytowany wyzej autor sam wyznaczyl wspolczesne cele
wychowania, zawierajace si¢ w proponowanej koncepcji transcendentaliow.
Nalaskowski do celow tych zaliczyl wartosci: wolno$¢, odpowiedzialno$¢
1 godnos¢ ludzka (Olbrycht, 2000, s. 26).

Wyznaczenie prawdy, dobra i pigkna jako celdéw wychowania i1 okreslenie
ich mianem paidei, implikuje okre$lone przestanki ontologiczne, determinujac
status powyzszych celéw. Oczywistym jest fakt, iz prawda, dobro i1 pigkno moga
by¢ réznorako ujmowane, co jest zalezne od danego stanowiska filozoficznego.
Niemniej, w procesie wychowania postuluje si¢ nadanie im obiektywnego
charakteru i uznanie za immanentng czg¢$¢ bytu, nie za$ za wytwory podmiotowe
(co godzito by w samg definicje paidei). Istotny jest rowniez fakt, iz same
transcendentalia sg pojeciem szerszym zakresowo niz pojecie warto$ci. Tym
samym, wyznaczaja one poszczegolne ich kategorie, w ktérych dobro odnosi si¢
do wartosci etycznych, prawda do warto$ci poznawczych, za$ pieckno do wartos$ci
estetycznych. Wychowanie w duchu paidei zmierza do personalistycznej wizji
cztowieka. Tym samym, poprzez owg aksjologiczng triade¢ cztowiek ma stawac
si¢ osoba. Bedac bytem cielesno-psychiczno-duchowym, posiada niezbywalng

godnos$¢ 1 wolnos¢. Dzigki temu moze si¢ samodoskonali¢ i realizowa¢ powyzsze
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warto$ci, wechodzac w relacje z innymi. Zrodtem prawdy, dobra i pigkna jest Byt
Absolutny, ktory uprawomocnia ich obiektywny status oraz wazno$¢ w procesie
wychowania (Olbrycht, 2000, s. 40-41, 186-188).

Wynika z powyzszego, ze wskazanie na dobro, prawde i pickno jako cel
wychowania, jest mozliwe i wolne od bledu uogolnienia. Aby tak si¢ stato,
konieczne jest zachowanie kilku przestanek. Prawda, dobro i pickno winny by¢
ujmowane obiektywnie, i absolutnie. Maja by¢ takze warto$ciami osobowymi,
przy jednoczesnym ich urzeczywistnianiu w relacji z innymi. Ich zakorzenienie
w Absolucie nadaje im transcendentny status.

Aktualne  emancypacyjne  tendencje @ w  edukacji  sprzyjaja
przewartosciowaniu jej celow. Ich dotychczasowa wazno$¢ zawierajaca si¢
kolejno w pojeciach: wiadomos$ci — sprawnos$ci — postawy ulega zmianie na rzecz
wartosci pozwalajacych rozwija¢ osobowos¢. Tym samym, w praktyce
pedagogicznej odchodzi si¢ od prymatu wiadomo$ci i sprawno$ci na rzecz
ksztattowania postaw, i odczytywania wartosci. Zmiana ta ma prowadzi¢ do
uzdrowienia modelu edukacji 1 osiggniecia dojrzato$ci aksjologicznej przez
wychowanka, a co za tym idzie by¢ szansa na dokonanie zmian zagrozonej

cywilizacji (Fraczek, 2002, s. 23-25).

1.8.2. Zwiazki dydaktyki z aksjologia

Niniejszy rozdziat bedzie dotyczyt dydaktyki 1 jej zwigzkow z aksjologia.
Zostanie w nim przedstawiona definicja pojecia dydaktyka, jej funkcje oraz
zwigzek z wartosciami. Szczegdlnie istotne jest tutaj zaakcentowanie rysu
aksjologicznego.

Sam termin dydaktyka wywodzi si¢ od greckiego didaktikos co oznacza
pouczajacy, za$ termin didasko oznacza — uczg. Dydaktyka jest sztukg nauczania
a Scisle terminem tym okresla sie¢ ten dzial pedagogiki, ktory zajmuje sie
wykrywaniem, ustalaniem prawidlowosci procesu nauczania i uczenia Ssig.
Wymienione tutaj dwa komponenty: nauczanie i wuczenie si¢ tworzg
komplementarng cato$¢, posiadajacga wspolny cel oraz scalong $rodkami
stuzacymi do jego osiagniecia. Przedmiotem badan dydaktyki jest analiza
wszelkich czynno$ci zachodzacych w obrgbie procesu nauczania i uczenia sig.
Nalezy stwierdzi¢, iz w przeszioSci zawezano te dwa terminy do pojecia

ksztalcenia. Aktualnie mozna zauwazy¢ tendencj¢ do rozszerzenia zakresu
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znaczeniowego nauczania 1 uczenia si¢ a tym samym pojecia dydaktyki do
aspektu rozwoju wszystkich wymiaré6w osobowo$ci wychowanka. Ten poglad
wydaje si¢ by¢ zasadny, gdyz procesu ksztalcenia nie da si¢ wyizolowac od
samego wychowania, podobnie jak nie jest mozliwe odseparowanie jednego
wymiaru osobowosci wychowanka (Bereznicki, 2007, s. 13-18).

Do nowozytnych systemow ksztalcenia mozna zaliczy¢ tradycyjny system
Herbartowski oraz system progresywistyczny, tzw. Deweyowski. Pierwszy z nich
zostal zainicjowany przez Johanna Friedricha Herbarta. Postuluje on, zgodnie
Z wyze] wymieniong teza, nauczanie wychowujace. Oznacza to, iz dzigki
nauczaniu ksztattuje si¢ osobowos$¢ wychowanka, zwlaszcza za§ jego wola
1 uczucia. Podstawowa wartoscig jest wiedza, ktora winna zosta¢ przyswojona
1 wykorzystana w praktyce. Jej przekazywanie odbywa si¢ poprzez cztery etapy:
jasnos$¢, kojarzenie, system i metoda. Jasnos¢ odnosi si¢ do przedstawienia tresci,
ktore maja by¢ przekazane oraz ich uzasadnienia. Kojarzenie winno dotyczy¢
powiazania wiedzy nowej z wiedza juz nabyta. System to uporzadkowanie wiedzy
nabytej. Metoda za$ polega na wykorzystaniu tej wiedzy w praktyce. Cechami
tego systemu byl formalizm 1 rygoryzm, ktére redukowaly spontaniczng
aktywno$¢ uczniow. Wiedza, bedaca wartoscig, winna by¢ powtarzana a jej
przyswojenie kontrolowane i oceniane przez nauczycieli
(Kupisiewicz, 2005, s. 55-56).

W opozycji do tradycyjnego systemu ksztalcenia powstal system
progresywistyczny Johna Deweya. W jego zalozeniach nauczanie winno miec
wartos¢ srodka do rozwigzywania konkretnych zyciowych probleméw. Zatem,
sciSle wigze si¢ tutaj z doswiadczeniem. Mozna stwierdzi¢, iz wartoscig
podstawowa jest czyn (aktywno$¢) ucznia oraz jego spontaniczno$¢
1 kreatywno$¢. Sam proces nauczania to rozwigzywanie przez ucznia realnych
probleméw, z ktorymi spotyka si¢ w zyciu, nie za$ probleméw pozornych. Ich
rozwigzanie winno generowa¢ w uczniach przeswiadczenie nowo odkrytych
rozwigzan 1 wilasnej tworczo$ci. W systemie tym, nie tyle sama wiedza jest
warto$cig, co jej umiejetne wykorzystanie na drodze racjonalnej i praktycznej
(Kupisiewicz, 2005, s. 56-59).

Wspotczesny system ksztalcenia opiera si¢ m.in. na elementach systemu
tradycyjnego i progresywistycznego. Jego postulatem jest réznorodny a tym

samym calo$ciowy proces poznawania odbywajacy si¢ poprzez doswiadczenie,
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rozum 1 dzialanie, przezwyciezajacy jednostronne poznanie empiryczne,
racjonalne badz pragmatyczne. Winien by¢ on realizowany réwnolegle w toku
nauczania, od rozpoczecia przez dziecko edukacji szkolnej. Uczen, poprzez
interakcje z otaczajagcg go rzeczywistoscig, poznaje ja oraz uwewnetrznia
w swojej $wiadomosci. Konieczna ku temu jest aktywno$¢ ucznia przejawiajgca
si¢ poprzez zabawe, uczenie si¢ oraz pracg. Zalozenia wspotczesnego systemu
ksztatcenia staraja si¢ znalez¢ zloty srodek w zakresie udziatu nauczyciela w tym
procesie (a tym samym takze w procesie transmisji warto$ci). Nauczyciel nie
moze wyreczaé ucznia w procesie poznania i przekazywac gotowej wiedzy. Nie
moze takze pozostawi¢ ucznia samego sobie. Rozwigzaniem postulowanym jest
funkcja pomocnicza i korygujaca nauczyciela, przy jednoczesnej samodzielno$ci
ucznia w procesie poznania. Nalezy takze jeszcze raz podkresli¢ tacznos¢
ksztatcenia z procesem wychowania a tym samym nadanie mu rysu
aksjologicznego (Kupisiewicz, 2005, s. 60-62).

W drugiej potowie XX wieku w Polsce, jak rowniez w Europie istniala
tendencja pomijania problematyki wartosci w dydaktyce. Ich brak w procesie
ksztatcenia ujawnit braki edukacji aksjologicznej nauczycieli, co mialo swoje
bezposrednie przelozenie na $wiadomos$¢ aksjologiczng wychowankoéw
1 przyczynito si¢ do kryzysu warto$ci na plaszczyznie kulturowej. Aktualnie
mozna zauwazy¢ powr6t tematyki aksjologicznej, jak réwniez pojawienie si¢
okreslenia dydaktyka wartosci, ktére odnosi si¢ do holistycznego rozwoju
osobowosci wychowanka, akcentujagc jego humanistyczny wymiar (Bereznicki,
2007, s. 26, 41-42). Istote rzeczy oddaje stwierdzenie Kazimierza Denka, iz
proces ksztalcenia jest kreowaniem ciggow poznawczych i zrozumialych sytuacji
aksjologicznych, w ktorych uczen ma mozliwos¢ poznania, zrozumienia, przyjecia
(lub odrzucenia) i wigczenia wartosci w strukture witasnego doswiadczenia (Cyt.
za Bereznicki, 2007, s. 44).

Z samego definiowania pojecia dydaktyka oraz okreslenia jej przedmiotu
wynika, ze warto$cia lezaca u jej podstaw jest prawda, okre$lana tutaj jako
wartos¢ poznawcza. Oczywistym jest fakt, iz mozna méwi¢ o rdéznorakich
definicjach prawdy, uzaleznionych od danej opcji filozoficznej, czy tez pogladow
pojedynczego mysliciela. Szczegolnie bliska dydaktyce jest klasyczna definicja
prawdy, umiejscowiona w obiektywnej hierarchii warto$ci
(Bereznicki, 2007, s. 57-60).
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Z perspektywy niniejszej pracy istotna jest zaleznos¢ wartosci 1 celow
ksztalcenia. Zalezno$¢ pomigdzy warto$ciami a celami wychowania zostata juz
wczesniej opisana. Analizujac zwigzek wartosci i celow ksztatcenia, nalezy zadaé
pytanie, ktore z nich sg bytami pierwotnymi, tkwigcymi blizej istoty ksztattowania
cztowieka w procesach edukacyjnych. Odpowiedz na to pytanie jest uzalezniona
od statusu, jaki si¢ nada wartosciom. Je§li zostang uznane za istniejace
obiektywnie, poza podmiotem, wowczas beda zrédlem ideatu wychowania,
z ktorego wynikajg cele wychowania 1 ksztatcenia. Wartosci te nie muszg by¢
atrakcyjne, jak réwniez u§wiadomione przez ucznia, jednak powinny by¢ istotne
i wazne dla ich przekaziciela (Bereznicki, 2007, s. 61-63). Aby tak si¢ stato,
konieczna jest edukacja aksjologiczna nauczycieli, realizowana w procesie
ksztalcenia, doksztalcania 1 doskonalenia zawodowego. Jej tre§¢ winna zawiera¢
informacje na temat sposobu istnienia warto$ci, ich roznorakich hierarchii oraz
konsekwencji wyboru. Oznacza to tzw. alfabetyzacje aksjologiczng pedagogow
(Bereznicki, 2007, s. 44-45).

Warto takze zauwazy¢, iz w systemie ksztalcenia propagowanym przez
Deweya istnieje odwrotna, od wyzej opisanej, zalezno§¢ pomiedzy wartosciami
1 celami ksztalcenia. To co jest wazne dla podmiotu, czyli okre§lona wartos¢, nie
jest wartoSciowa sama z siebie lub z uwagi na osadzenie na warto$ci wyzszej, lecz
ujawnia si¢ w wyniku dziatania i aktywno$ci jednostki nastawionej na osiagnigcie
danego celu (Bereznicki, 2007, s. 62).

Pomocne ku temu jest sformulowanie celow ksztalcenia ogdlnego
w formie tzw. taksonomii, dzigki ktorym nauczyciel bedzie w stanie ocenié
stopien internalizacji danych warto$ci. Szczeg6Olnie znana jest taksonomia
Beniamina S. Blooma, odnoszaca si¢ do dziedziny poznawczej oraz dziedziny
emocjonalnej. Dziedzina poznawcza sklada si¢ z nastgpujacych elementow
podstawowych: wiedza, rozumienie, analiza, synteza, ocenianie. Do dziedziny
emocjonalnej zaliczamy:

» recepcje, na ktorg sktada sie: Swiadomos$¢, cheé¢ odbierania, uwaga
skierowana lub wybiorcza,

» dziatanie sktadajace si¢ z: akceptacji, checi dziatania, satysfakcji z dziatania,

» warto$ciowanie, na ktore sktada si¢: akceptacja warto$ci, wybor wartosci,

zaangazowanie w wartosci wybrane,
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* organizacj¢ z elementami: pojeciowe ujgcie wartosci, tworzenie systemu
wartosci,

* wybor wlasnego systemu warto§ci z takimi elementami, jak:
podporzadkowanie postepowania warto§ciom i1 przeksztalcanie systemu
warto$ci w poglad na $wiat.

Powyzsza  taksonomia ukazuje proces internalizacji = wartosci
(uwewnetrznienia), poczawszy od samej $wiadomos$ci ich istnienia az po
utworzenie  indywidualnej  hierarchii  wartosci, generujacej  okreslony
swiatopoglad. Ujawnia zatem istotng funkcj¢ wartoSci w procesie ksztalcenia
(Okon, 1996, 78-82).

Kolejnym pojeciem wystepujacym w procesie ksztatcenia sg jego tresci
sformutlowane w danym programie nauczania. Tresci te oraz sam program jest
okre$lany terminem curriculum. Oznacza on tor wyscigow rydwanow, gdzie
analogicznie jak w przypadku programu nauczania mozna wyr6znié¢ cel, droge
1 srodki stuzace realizacji celowi wychowania. Zakres tego pojecia odnosi si¢ nie
tylko do samego ksztalcenia, lecz moze dotyczy¢ catosci wpltywow
wychowawczych (Bereznicki, 2007, s. 121; Okon, 1996, s. 87). Termin ten
jednoznacznie kojarzy si¢ z droga, rozumiang jako droga zycia, gdzie homo viator
pokonuje kolejne etapy, realizujac przy tym ideat samorozwoju. Mozna tam
rowniez doszukac si¢ aksjologicznych konotacji, ujawniajacych si¢ w wartosciach
realizowanych podczas owej drogi oraz w wartosci — celu, bedacej jej kresem.

Ustalenie tresci ksztatcenia zawartych w danym programie szkolnym jest
opracowane na podstawie uniwersalnych kryteriow, ktore odnosza si¢ do: dziecka
jako osoby i jego rozwoju; zmieniajgcego si¢ spoteczenstwa; kultury z nauka, jako
jej komponentem. Pierwsze kryterium — dziecko i jego rozwoj — uwzglednia
stopien rozwoju dziecka i1 jego potrzeb, tak by przekazywane treSci nie
przekraczaly jego mozliwosci intelektualno-emocjonalnych. Mozna zatem
stwierdzi¢, 1z to uczen jest warto$cig osobowa, wyznaczajacg tresci ksztatcenia
(Okon, 1996, s. 89-93).

Drugie z kryteridow, czyli zmieniajgce si¢ spoleczenstwo, zawiera Kilka
wartosci, ktorych poznanie, poprzez nabycie wiedzy i sprawnosci, pozwoli na
kreatywng relacje pomigdzy uczniem a dang wartoscig. Naleza do nich: ojczyzna
i wlasny narod, inne narody, zycie spoteczno-obywatelskie kraju, edukacja, praca

zawodowa, rodzina. Warto$¢ ojczyzna i wlasny narod polega na w ksztattowaniu
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postawy  patriotyzmu  czynnego, przejawiajgcego  si¢ W poczuciu
odpowiedzialnosci za S$rodowisko lokalne 1 swoj kraj. Wartos¢ Zycie
spoteczno-obywatelskie kraju jest spokrewniona z wartoscig ojczyzny. Ktadzie sig
w niej akcent na wychowanie obywatelskie, obejmujgce wiedze o panstwie oraz
umiejetnosci pozwalajace na ksztattowanie czynnej postawy obywatelskie;j.
Warto$¢ odnoszaca si¢ do inmych narodow wymaga podawania tresci
ksztattujacych postawy internacjonalistyczne oraz poznawczy i emocjonalny
stosunek do innych narodowosci. Warto$¢ edukacji winna wyznaczac takie tresci
ksztalcenia, ktére beda fundamentem wiedzy budowanej przez cale zycie,
wytworzg potrzeby edukacyjne ucznia generujace jego motywacje, beda sprzyjaé
nabywaniu sprawnosci w samodzielnym uczeniu si¢ CzZy tez beda determinowaty
procesy samoksztatcenia i samowychowania. Wartos¢ pracy odnosi si¢ w gtéwne;j
mierze do tresci zawodowych, niemniej postuluje si¢ nabycie danego poziomu
wiedzy ogoélnej z dziedziny humanistyki oraz nauk przyrodniczych i §cistych, jak
réwniez umiejetnosci w zakresie operacji umystowych, ktore beda stanowity
podbudowe dla specjalistycznej wiedzy zawodowej. Wartos¢ rodziny wyznacza
tresci ksztalcenia w zakresie umiej¢tnosci wypetniania 16l rodzicielskich,
zwlaszcza w zakresie pelnienia funkcji opiekunczo-wychowawczych, przy
uwzglednieniu podlegajacego ciagglym zmianom spoteczenstwa
(Okon, 1996, s. 93-96).

Ostatnim z kryteriow wyznaczajacych tresci ksztalcenia jest kultura.
Wincenty Okon definiuje kulture jako ogol wytworzonych przez ludzi wartosci
naukowych, moralno-spolecznych, artystycznych i technicznych oraz procesy
uczestnictwa w tych wartosciach, i tworzenia nowych wartosci. Mozna stwierdzic,
iz definicja ta zawiera wyrazny rys aksjologiczny. Cztowiek nie tylko uczestniczy
w warto$ciach przez siebie wytworzonych, lecz takze kreuje nowe wartosci.
Kultura to zbior wartos$ci 1 procesy uczestnictwa. Nalezy takze zaznaczy¢, iz nie
sa tutaj wymienione wszystkie warto$ci. Tre$ci ksztalcenia, opierajace si¢ na
fundamencie kultury, winny zawiera¢ poznawanie wybranych dobr kultury,
wytwarzanie przez mlodziez roéznych wartosci oraz przezywanie wartosci
kulturowych. Jednoczesnie wskazuje sig¢, iz aktualne tresci ksztatcenia ograniczajg
si¢ do wartosci poznawczych, pomijajac inny ich rodzaj (Okon, 1996, s. 96-99).

W niniejszym rozdziale przedstawiono zwiazki dydaktyki z warto$ciami.

Wydaje si¢, iz powyzsza analiza literatury przedmiotu jednoznacznie wskazuje na
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takie asocjacje. Wartosci sg obecne w samym przedmiocie tej dyscypliny, jej
celach 1 tresciach, jak rowniez zatozeniach przeszlych 1 wspotczesnych
zalozeniach systemowych. Istotne znaczenie ma fakt, iz nie jest mozliwe
wyizolowanie ksztalcenia z procesu wychowania, umocowanego w danym

systemie wartosci.

1.8.3. Wybrane nurty pedagogiki i ich aksjologiczny kontekst

W niniejszym rozdziale przedstawione zostang wybrane nurty pedagogiki
w kontek$cie urzeczywistnianych przez nie wartosci. Warto$cia taczaca sam
proces wychowania jest wolno$¢ realizowana pomiedzy jej uczestnikami.
Zgadzajac si¢ zatem ze stwierdzeniem, iz spor o koncepcje wychowania jest
w istocie sporem o wartosci (Kwasnica, 1987, s. 111), mozna dokona¢ ich
dychotomicznego podziatu, okre$lanego jako racjonalno$¢ adaptacyjna
1 racjonalno$¢ emancypacyjna, przy czym pojecie racjonalnosé¢ oznacza sposob
widzenia cztowieka i $wiata.

Racjonalno$¢ adaptacyjna opiera si¢ na utylitarnym porzadku wartosci,
ktore sg przeliczalne w sensie ekonomicznym 1 spolecznym. Zgodnie z terminem
adaptacja widoczna jest w tej racjonalnosci aprobata stanu zastanego
i konsumpcja dobr. Swiat postrzegany jest w kategoriach: momentalistycznej,
w ktorej wazne jest to co tu i teraz oraz indywidualistycznej, opisujacej $wiat jako
zbi6r obiektow relatywnych do potrzeb konkretnej jednostki. Dzialanie w ramach
racjonalno$ci adaptacyjnej ma charakter instrumentalny, tzn. ma celu
przetwarzanie dobr przedmiotowych w celu ich opanowania i podporzadkowania
(Kwasnica, 1987, s. 59-62).

Racjonalno$¢ emancypacyjna wyraza wartosci duchowe, symboliczne,
ktore nie sg policzalne czy tez zakorzenione bezposrednio w przedmiotach, a sa
relacjami w przestrzeni miedzyludzkiej. Zycie postrzegane jest w kategorii
zmiany, nie za$ adaptacji. Swiat opisywany jest procesualnie, tzn. oprécz
terazniejszos$ci istotna jest takze przesztos$c 1 przysztos¢, ktore stanowig jeden cigg
dos$wiadczen, bedacych istotnym takze dla innych osob. Swiat ma zatem charakter
wspolnotowy.  Dziatanie  cechuje  si¢  komunikacjg,  polegajaca  na
wspotoddzialywaniu jednostek za pomocg warto$ci symbolicznych, dzieki czemu
ujawnia si¢ podmiotowo$¢ istoty ludzkiej (Kwasnica, 1987, s. 70-74). Warto

zauwazyc¢, iz zakresy powyzszych racjonalnosci nie sg tozsame np. z emancypacja
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rozumiang jako wyzwolenie kobiet czy tez celami pedagogiki emancypacyjne;j,
o czym bedzie mowa ponize;.

Cztowiek doswiadcza obu typoéw racjonalnosci, poniewaz sg one dwoma
wymiarami kazdej osobowosci. Nie jest natomiast mozliwe, aby te dwa typy
doswiadczenia byly obecne w ludzkiej egzystencji na tym samym poziomie.
Zawsze jeden typ racjonalno$ci przewaza nad drugim. Dzieje si¢ tak, gdyz kazdy
z nich opiera si¢ na odmiennych, wykluczajacych si¢ rodzajach wartosci i tym
samym na odmiennym postrzeganiu cztowieka i Swiata
(Kwasnica, 1987, s. 83-84). Na fundamencie racjonalno$ci adaptacyjnej opieraja
si¢ teorie wychowania autorytarnego, podczas gdy racjonalno$¢ emancypacyjna
wyrazona jest poprzez teorie antyautorytarne. Odmienne rodzaje wartoSci
preferowanych w danych racjonalno$ciach winny mie¢ swoje odzwierciedlenie
w catoksztatcie dziatalnoéci pedagogicznej (Sliwerski, 1998, s. 27-28).

Nalezy przy tym zaznaczy¢, iz teoretyczny podzial racjonalnosci a co za
tym idzie dwoch odmiennych podej$¢ pedagogicznych, nie posiada swojego
analogicznego odniesienia do praktyki pedagogicznej. W rzeczywistym zyciu
jednostki wystepuja zawsze dwa rodzaje doswiadczen. W swojej egzystencji
realizuje ona dwa typy wartosci, jak rowniez urzeczywistnia je w praktyce
pedagogicznej, przy czym zawsze jeden rodzaj racjonalno$ci (a tym samym dane
podejscie pedagogiczne) przewaza nad drugim. Mozna zatem stwierdzié, iz dwie
racjonalno$ci staja si¢ nie tyle fundamentem wykluczajacych si¢ teorii
wychowania, ile s3 racze] dwoma  biegunami  jednej  calosci
(Sliwerski, 1998, s. 29-30).

Wspdlczesng mysl pedagogiczng cechuje réznorodnos¢ teorii i nurtow oraz
stosowanych Kryteriow podzialu. Niemniej, kazdy z nich mozna zawrzeé

w opisanych wyzej typach racjonalnosci.
1.8.3.1.Aksjologiczny kontekst pedagogiki chrzescijanskiej

Pedagogika chrzescijanska opiera si¢ na specyficzne] wizji §wiata oraz
cztowieka. Jej fundamentem jest prawda objawiona w osobie Chrystusa. Mysl
chrzescijanska rozwijata si¢ na przestrzeni wiekéw wielonurtowo, co takze ma
miejsce do chwili obecnej. Pedagogika religii zawsze odnosi si¢ do bytu

absolutnego — Boga, bg¢dacego zrodtem i celem ludzkiej egzystencji. Stad
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czlowiek jest bytem transcendentnym, przekraczajagcym zastang rzeczywisto$¢
i zmierzajacym do Absolutu (Kunowski, 1997, s. 93-95).

Czlowiek jest istota wolng, mogaca dokonywaé wyborow, za ktore jest
odpowiedzialny. Akcentuje si¢ takze godnos$¢ i niepowtarzalnos¢ kazdej istoty
ludzkiej, wyrazong w personalizmie chrzescijanskim. Pedagogika chrzescijanska
opiera si¢ na zatozeniu, iz cztowiek egzystuje w obiektywnym $wiecie wartosci,
tj. niezaleznych od subiektywnego podmiotu i absolutnych wobec uwarunkowan
cywilizacyjnych. Wzorem godnym nasladowania jest Chrystus, bedacy Prawdg
i uosobieniem tejze obiektywnej hierarchii wartosci (Tischner, 1994, s. 29-30).

Personalistyczne postrzeganie cztowieka podkresla nie tylko jego
indywidualizm, lecz takze dostrzega w kazdej osobie ludzkiej (niezaleznie od
wieku czy stanu psychofizycznego) podmiotowos¢. Osoba bedaca podmiotem jest
warto$cig samg w sobie. Zawsze powinna by¢ celem, nigdy za$ Srodkiem dla
drugiego czlowicka (co jest tozsame z imperatywem kategorycznym Kanta).
Dlatego tez w wychowaniu [...] ma zawsze chodzi¢ o cztowieka i jego prawdziwe
dobro, co powinno znalez¢ swoje odbicie w praktyce wychowawczej oraz
w procesie samowychowania (Wronska, 2000, s. 62-64; Kunowski, 1997, s. 101).

Warto$¢ cztowieka jako osoby wyraza si¢ wlasnie w jego godnosci
1 niepowtarzalno$ci. Samo zycie jest juz wartoscig, gdyz w nim mozna
urzeczywistnia¢ inne warto$ci. Warto$¢ pomimo to jest wtdorna do powinnosci.
Cztowiek, co prawda, odczuwa doswiadczenie wartosci, jednak istotg osoby staje
si¢ jej powinnos$¢, tj. akt chcenia wyboru dobra, czyli nie warto$¢ domaga si¢
realizacji, lecz podmiot odczuwa powinnos¢ urzeczywistnienia wartosci, co
Swiadczy o jego moralnej dojrzatosci. W pewnym sensie cztowiek nadaje
warto$ciom wymiar bezwzglednosci, gdyz bez woli podmiotu nie jest mozliwa
realizacja danych wartosci. Jednym z celow wychowania chrzescijanskiego bedzie
zatem wyksztatcenie u wychowanka odczucia powinnosci, tak aby chciat on
czyni¢ dobro, tj. realizowac wartosci (Wronska, 2000, s. 79-81).

Zrédtem wszelkich wartosci jest Bog, bedacy mitoscig. Mito§¢ zatem lezy
u podstaw mysli chrzedcijanskiej 1 chrzescijanskiego wychowania. Mozna
stwierdzi¢, iz jest jego gtownym celem czy tez fundamentem wszelkich innych
wartosci, ktore sg jednoczesnie celami wychowania (Kunowski, 1997, s. 89).

Mitos¢ jest najwieksza z tzw. cnot wlanych, czyli bedacych darem Boga

(oprocz wiary 1 nadziei). Mitos¢ musi by¢ zawsze budowana w relacji osobowe;.

69



Jest bezinteresowna i jest niejako afirmacjq osoby, ktérej dobro staje sie
najwazniejsze. Moze by¢ rozpatrywana takze w kategorii potrzeb cztowieka, ktore
towarzysza mu przez cala egzystencj¢. Oczywistym jest, iz obowigzkiem
rodzicow 1 wychowawcoOw jest zaspokojenie tej potrzeby, co staje si¢ niezbednym
do prawidlowego rozwoju wychowanka. Mito$¢ winna by¢ urzeczywistniana nie
tylko w relacji wychowanek — wychowawca, lecz we wszelkich relacjach
miedzyludzkich a tym bardziej w srodowisku rodzinnym, na plaszczyznie maz —
zona, co z kolei staje si¢ fundamentem wprowadzenia dziecka w $wiat wartos$ci.
Mitos¢ jako cel wychowania powinna stac¢ sie powinnosciq i celem czlowieka,
ktory wyrazony jest w postawie altruizmu (Wronska, 2000, s. 97-98;
Kunowski, 1997, s. 100).

Wartoscig godna realizacji 1 bedaca celem wychowania jest takze wolnosc¢.
Jest ona rozumiana jako dar i1 jako zadanie dla czlowieka. Wolnos¢ daje
mozliwo$¢ dokonywania wyborow, stad nalezy wychowywaé do umiejetnego
wybierania i1 ksztattowaé wlasciwg motywacje, opartg na gruncie moralnosci,
bedacej najwazniejszym kryterium wyboru. Naturalne wydaje sig, iz czlowiek
powinien wybiera¢ dobro, natomiast odrzuca¢ zto. Dlatego tez postuluje si¢
ksztaltowanie sumienia, jako wskaznika pozwalajacego odrozni¢ dobro od zta.
Wolnos¢ pozwala samostanowi¢ o sobie. Samostanowienie to wybor okreslonych
warto$ci, wybor uwarunkowany jednak wymienionym juz kryterium. Realizacja
tej wartosci jako celu wychowania powinna: ukazywa¢ wychowankowi przestrzen
jego wolnosci, wskazywac na wlasciwe wybory; prowadzi¢ do petnej dojrzatosci,
wyrazone] w $wiadomosci mozliwosci samostanowienia 1 samowychowania.
Winna takze ukazywac wlasciwe kryteria tychze wyborow
(Wronska, 2000, s. 90-93).

Wartos$¢ wolnosci $cisle taczy sie z kolejng wartoscig, okreslong takze jako
cel wychowania, tj. odpowiedzialnoscig. Jest to odpowiedzialno$¢ za wlasne
czyny, czyli odpowiedzialnos¢ za siebie. Odpowiedzialnoscia podstawowa jest
tzw. odpowiedzialnos¢ moralna, dotyczaca cztowieka jako osoby dobrej lub zlej
(w sensie etycznym). Dotyczy ona takze innego rodzaju wartosci, na ktore
cztowiek odpowiada swojg powinnoscig 1 ich realizacja. Oznacza to, iz czlowiek
jest odpowiedzialny za wybor wartosci, ktore urzeczywistnia. Realizacja celu
odpowiedzialnosci w procesie wychowania to rozbudzenie emocjonalnego

odczucia wychowanka oraz refleksji nad wltasnym dziataniem i konsekwencja
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swoich czynow. Jest to mozliwe poprzez stawianie roznorakich zadan
I inicjowanie sytuacji wychowawczych a wraz z rozwojem wychowanka do
pociggania go do odpowiedzialnosci za wtasne czyny. Obowigzek rodzicow
i wychowawcow to odpowiedzialnos¢ za wychowanka. Moze by¢ ona
realizowana, kiedy dojrzaly wychowawca jest w pelni odpowiedzialny za siebie
(Tamze, s. 94-97).

Trzy wartos$ci, tj. mito$¢, wolnos¢ i odpowiedzialnos¢ swymi korzeniami
siegajg do wartosci dobra i prawdy, ktore mozna rozumie¢ takze jako prawda
0 dobru, czyli ukazania czym jest dobro. Drugim z korzeni opisanych warto$ci
jest warto$¢ osoby ludzkiej. Warto$ci, rozumiane jako cele wychowania, winny
by¢ wyznacznikami warto$§ciowego zycia oraz skfadnikiem osobowosci
wychowanka, po uprzednim uwewnetrznieniu (Wronska, 2000, s. 89).

Opisane warto$ci, stanowigce cele wychowania, skladajg si¢ na tzw.
wartos¢ idealng, czyli ideal wychowania bedacy najwyzszym celem i ogolem
celow. Takim ideatem w pedagogice chrzescijanskiej jest doskonato$¢ moralna.
Pelne osiagnigcie idealu (zgodnie z definicja) nie jest mozliwe, gdyz doskonaty
moze by¢ tylko Bog. Cztowiek moze co najwyzej dazy¢ do ideatu poprzez ciagte
doskonalenie si¢. Proces doskonalenia trwa przez cale zycie 1 dokonuje si¢
w dobrych czynach, w ktdrych osoba staje si¢ (Tamze, s. 100-102).

Spetnianie czynow etycznie dobrych jest warunkiem osiagniecia Wartosci
Najwyzszej, tj. mozliwosci obcowania z Bogiem, jako Dobrem Nieskonczonym.
Stad tez wszelkie cele doczesne w pewnym sensie zmierzaja do celu ostatecznego,
jakim jest Bog. Pomocne w procesie doskonalenia si¢ sg tzw. cztery cnoty
kardynalne, ktére nalezy rozwija¢, aby czyni¢ dobro. Sa to: roztropnosc,
dotyczaca usprawnienia rozumu praktycznego, rozsqdku; sprawiedliwosé,
odnoszaca si¢ do usprawnienia woli; umiarkowanie zwigzane z wladzg
pozadawcza, mestwo, lamigce przeszkody w  wykonaniu dobrego czynu
(Kunowski, 1997, s. 100).

Doskonato§¢ moralna, do ktérej powinien dazy¢ kazdy czlowiek, jest
tozsama z warto$cig §wigtosci (Wronska, 2000, s.106-107). Nosiciel tej wartosci
bedzie jednoczesnie wzorem osobowym dla wychowanka, bedzie ideatem
godnym nasladowania. Jego cechy odnosza si¢ do wartosci najwyzszych,

nadajacych sens wszelkim innym warto$ciom. Wzér osobowy bedzie tym samym
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wzorem uniwersalnym, niezaleznym od uwarunkowan historyczno-kulturowych.
Wzorem takim jest Chrystus (Tamze, s. 110).

Mozna zatem okresli¢ cel wychowania chrzescijanskiego jako urobienie
doskonalego chrzescijanina nasladujgcego Chrystusa (Kunowski, 1997, s. 98).

Chrystus jest pelnig doskonato$ci i wzorem idealnym. Wzorem osobowym
natomiast moze by¢ kazda osoba, ktora przez moralne doskonalenie si¢ do tego
idealu dazy. Wychowanek zatem, zwlaszcza we wczesnych stadiach zycia, winien
dany wzor osobowy nasladowaé, aby przyswoi¢ warto$ci przezen uosobione
1, w miar¢ osiggania dojrzatosci, realizowa¢ je w procesie samowychowania
(Wronska, 2000, s. 113, 119).

Nie mozna przy tym zapomina¢ o godnosci i wolnosci wychowanka
a istotg procesu wychowania nie moze by¢ urobienie przyzwyczajen, ktore moze
prowadzi¢ do pewnego automatyzmu w dzialaniu, bez faktycznego
uwewnetrznienia wartos$ci. Taka metoda wychowania jest pozadana w procesie
ksztalcenia i moze stanowi¢ wstep do wychowania sensu stricte (Tischner, 1994,
s. 31-32; Wronska, 2000, s. 115).

Wychowawca winien raczej ukazywac wartosci 1 je realizowaé w ten
sposob, aby wychowanek sam odkryt atrakcyjnos¢ okreslonych wartosci 1 chciat
je urzeczywistnia¢. Dotyczy si¢ to rowniez warto$ci moralnych czy religijnych,
ktore sg atrakcyjne z uwagi na wysokie umiejscowienie w hierarchii. U podstaw
wychowania lezy zatem warto$¢ wolnosci cztowieka, zgodna z bozym zamystem.
Normy 1 cele wychowania powinny zawsze wynika¢ z wartosci 1 posiada¢ w nich
umocowanie (Tischner, 1994, s. 31-37).

Waznym postulatem jest takze ciaglte doskonalenie si¢ wychowawcy.
Powinno si¢ ono odbywaé¢ na plaszczyznie intelektualnej, wyrazonej we
wlasciwym formutowaniu celéw wychowania oraz postawie rozumienia
wychowanka. Istotna jest samo$wiadomo$¢ wychowawcy, iz mimo bycia
naturalnym wzorem i autorytetem dla wychowanka, jest on daleki od idealnego
wzoru osobowego, i dlatego tez nie powinien absolutyzowaé swojej osoby
(Tamze, s. 37-42).

Fundamentem wychowania chrzes$cijanskiego jest obiektywna i absolutna
hierarchia wartos$ci. Cz¢sto wykorzystywana jest tutaj teoria warto$ci (a wlasciwie
jej elementy) Maxa Schelera (zob. Kunowski, 2003). Poznanie warto$ci moze

odbywa¢ si¢ na drodze racjonalnej, co jest zgodne z mys$lg $§w. Tomasza
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(Kunowski, 1997, s. 96-97), lub tez na podstawie naturalnego wyczucia wartosci,
co z kolei odpowiada mysli fenomenologicznej (Tischner, 1994, s. 35). Istota
wychowania jest osoba Chrystusa jako najwyzszy wzor i ideal, bedacy
jednoczesnie Bogiem, czyli warto$cig absolutng, do ktorej cztowiek

powinien dazy¢.
1.8.3.2. Aksjologiczny kontekst pedagogiki kultury

Czlowiek, bedacy istota organiczng, funkcjonuje w $wiecie natury,
przyrody, tworzac jeden z jej elementéw. Bedac istota spoteczng, tworzy relacje
z innymi ludZmi, funkcjonuje w danej spotecznosci, co jest jednym z warunkoéw
zapewnienia prawidlowego funkcjonowania. Te wymiary istnienia nie wystarcza
cztowiekowi. Stad tez cztowiek wytwarza specyficzne dobra (dobra kultury),
ktore obiektywizuje i do nich dazy. Dzigki nim cztowiek w pewnym sensie jest
takze tworca samego siebie. Przyswajanie tychze dobr jest jednym z zadan
pedagogiki kultury, ktérej zatozenia, ujete w perspektywie aksjologicznej, zostang
omowione.

Sergiusz Hessen definiuje kulturg jako zespot nieruchomych, absolutnych,
dobr — wartos$ci. Nalezy do nich dazy¢ w procesie wychowania. Wedhug innych
pedagogow, kultura to nie tylko wytworzone dobra, lecz proces duchowy. Proces

ow sktada si¢ z trzech elementow:
* rozumienie i uzywanie gotowych dobr kulturalnych,
* wytworzenie nowych dobr kulturalnych,

* urabianie nowych pokolen na istniejqcej kulturze do czynnego i tworczego
w nich udziatu (proces wychowania) (Hessen, 1997b, s.25-26).

Bogdan Nawroczynski widzi Zroédto wartosciowania w cztowieku. Uwaza,
iz niektore wartoSci posiadajg oczywisty charakter. Do oczywistosci czlowiek
dochodzi w wyniku dos$wiadczenia lub na drodze intuicyjnej. Podstawa
obiektywnego warto$ciowania jest tzw. organ wartosciowania, czyli sumienie
pozwalajace odczyta¢ wartosci obiektywne 1 podporzadkowa¢ im subiektywne
wartosci  jednostki. Warunkiem wiasciwego wartosciowania jest dobrze
uksztattowane sumienie czy tez sumienie wyrobione. Przy takim zatozeniu
trudno$¢ sprawia wlasciwe zdefiniowanie pojecia sumienie dobrze uksztattowane,
co w efekcie nie prowadzi do jednoznacznych  rozstrzygniec
(Kotlowski, 1968, s. 46).
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Ku obiektywnemu postrzeganiu wartosci sktania si¢ S. Hessen, ktoremu
bliskie jest podejscie absolutystyczne. Zastgpuje on wartos¢ terminem dobro,
twierdzac, iz jest ono obiektywnym uktadem czy tez absolutnym uduchowieniem
swiata. Wartosci wedtug Hessena tworza tzw. warstwe kulturowq, sktadajaca si¢
z trzech warstw podrzednych: cywilizacyjnej, obywatelskiej i duchowej. Hessen
wychodzi z podobnego zatozenia co Scheler, iz to wartosci sa nieruchome i nalezy
je urzeczywistnia¢, czyli warto$¢ domaga si¢ realizacji z uwagi na swoj3
atrakcyjnos¢ (Hessen,1997b, s. 12-26).

W ramach pedagogiki kultury funkcjonuja réznorakie rodzaje 1 hierarchie
wartosci. B. Nawroczynski wyrdznia poczawszy od najnizszego stopnia:

» Warto$ci animalne — dotyczace rozwoju fizycznego cztowieka i zwigzane
z kategoriami przyjemnosci — przykrosci.

» Wartosci normatywne — odnoszace si¢ wlasnie do dobr kultury, bedacych
nosicielami tychze wartosci. Ich cechg jest walor posiadajacy tzw. moc
zobowigzywania.

* Wartosci absolutne — rozumiane jako ogolnoludzkie pryncypia, trwajace
idealnie, nadajace sens dobrom kultury (Kottowski, 1968, s. 49-51;
Tchorzewski, 2002, s. 33).

Hessen natomiast podzielit wartosci na: moralne, prawne, naukowe,
artystyczne, gospodarcze i religijne. Warto$ci te tworza catoksztatt kultury. Celem
wychowania jest osigganie wszystkich tych wartosci. Dziedziny Zycia nieobjete
znaczeniami  wymienionych wartoSci a bedace celami  wychowania,
np. wychowanie fizyczne oraz psychiczne, sa polaczeniem wymienionych
wartos$ci, w tym przypadku warto$ci moralnych, artystycznych i naukowych
(Hessen,1997a, s. 223-224).

Wychowanie, dla pedagogow kultury, to przeksztatcanie indywidualnosci
w osobowos¢. Indywidualno$¢ to komponenty trzech wartosci: wegetatywnej,
zwierzecej 1 duchowej. Celem wychowania jest wyksztalcenie umiejetnosci
obiektywizowania pewnych stanow Swiadomosci w trwalym Swiecie rzeczy
materialnych. Cel 6w jest realizowany na plaszczyznie duchowej i przejawia sig
umiejetnoscig obcowania z warto$ciami, odkrywania wytworzonych juz wartosci
kultury 1 postawg tworcza. Moze on by¢ realizowany przy zachowaniu

podobienstw tresci struktur wartosci i podmiotu (Kottowski, 1968, s. 54).
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Jak stwierdza Hessen: W kazdej dziedzinie ducha dajg sie zauwazyé
szczegolne prawa, ktore nie sq pierwotne, lecz jakby stosowane: prawa
odstaniania tych pierwotnych praw przez podmiot i w nim ich urzeczywistniania.
Te prawa ksztatcenia tkwig przy tym gleboko zarowno w istocie osobowosci, jak i
w istocie obiektywnych wartosci, jako tez w formie bytowania ducha
obiektywnego, czyli tradycji kulturalnej, w ktorej wartosci te same przez sie
posiadajgce tylko idealng «waznoséy, urzeczywistniajq sie¢ (1997a, s. 81).
Stwierdzenie powyzsze precyzyjnie oddaje zalozenia pedagogiki kultury.

Mys$l Hessena opiera si¢ na obiektywnych zatozeniach aksjologicznych
Schelera, a takze elementach mysli Hegla, wskazujac na ducha obiektywnego,
ktorego urzeczywistnienie wymaga aktywnosci podmiotu.

Owa aktywno$¢ zostata opisana jako wartos¢ ksztatcenia. Nie stanowi ona
elementu kultury, nie jest warto$cig autonomiczng, lecz wartoscig — $rodkiem
stuzacym do osiagnigcia innych obiektywnych wartosci kulturowych. Aby tak si¢
stato, sam proces ksztatcenia musi uwzglednia¢ specyfike poszczegdlnych
dziedzin kultury oraz wynikajace z nich uwarunkowania. W tym sensie warto$¢
ksztalcenia nie posiada autonomii przedmiotowej. Niemniej, posiada ona
autonomig personalng (osobowg). Jej istota ujawnia si¢ w wolnosci podmiotu
wzglgdem warto$ci. Faktycznie o wartosciach mozna mowi¢ dopiero
w perspektywie wolnosci, gdzie podmiot dokonuje autonomicznego wyboru, za$
warto§¢ cechuje domaganie si¢ realizacji (zalozenie to jest oczywiscie
zaczerpnigte z mysli fenomenologicznej). Waznym elementem zatozen
pedagogiki kultury jest fakt obiektywnego istnienia wartosci, czyli niezaleznego
od podmiotu, przy jednoczesnym ich urzeczywistnianiu przez subiektywny
podmiot w perspektywie wolnosci. Ta perspektywa winna by¢ realizowana
w procesie wychowania, wowczas gdy ma si¢ na mysli ksztalcenie cztowieka, nie
za$ jego urabianie czy tresure (Hessen, 1997a, s. 68-73).

Z wartoscig ksztatcenia spokrewniona jest, a wedtug niektérych autorow
nawet tozsama, warto$¢ etyczna. Ich wspolna plaszczyzna ujawnia si¢
w osobowym charakterze obu warto$ci. Kazda z nich odwoluje si¢ takze do
wolnosci osoby oraz poczucia jej powinnosci 1 tylko w jej perspektywie jest
faktycznie realizowana. Niemniej, pomi¢dzy powyzszymi warto$ciami wystepuja
takze roznice. Cztowiek, realizujacy warto$¢ etyczng, nie zawsze urzeczywistnia

warto$¢ ksztatcenia. Za$ ksztalcenie bedgce moralng powinno$cig moze wchodzi¢
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z nig w kolizje. Postrzeganie dobra moralnego od strony podmiotu, nie za$
z perspektywy jego obiektywnej hierarchii, implikuje tzw. moralne ksztalcenie,
pozwalajace na jej odczytywanie. Wowczas internalizacja dobra etycznego jest
tozsama z podmiotem i jego osobowoscig. Odnoszac si¢ do tresci powyzszych
wartosci, nalezy wskaza¢, iz treScig wartosci etycznych jest tzw. personalizacja
obiektywnej hierarchii warto$ci, czyli jej odwzorowanie w osobowosci. Natomiast
na treSci warto$ci ksztalcenia sktadaja si¢ wartosci etyczne oraz inne wartos$ci
kultury (Tamze, s. 73-74).

Dorobek naukowy wspomnianego juz w niniejszej pracy F. Znanieckiego
nie ogranicza si¢ tylko do mysli socjologicznej. Jego rozwazania odnosza si¢
takze do pedagogiki, jako nauki normatywnej, wpisujac si¢ jednoczesnie w jej
kulturowy nurt. Mozna stwierdzi¢, iz kultura jest naturalng sfera zycia cztowieka.
Dzi¢ki niej rozwija on osobowos$¢ i wyraza swojg indywidualnos¢. Z jednej strony
cztowiek poznaje wartosci kultury i odkrywa ich znaczenie, z drugiej natomiast
jest tworczym podmiotem niezdeterminowanym czynnikami zewnetrznymi,
ukierunkowanym na sfer¢ ducha (Jankowska, 1996, s. 103).

Jak stwierdza Znaniecki: Wychowanie przedstawia si¢ wychowujgcemu,
a za jego sprawg i wychowankowi, jako wprowadzenie do owego Swiata
nadzmystowego i nadspolecznego, tym samym za$ uniezaleznienie osobnika
zarowno od warunkow materialnych, jako tez od spotecznego otoczenia. Jako
adept czystej wiedzy, religii wychowanek staje si¢ czyms innym i czyms wiecej niz
czlonkiem spoleczenstwa, zaczyna zy¢ Zyciem odrebnym i samoistnym, wolnym od
presji grupy spotecznej, a ktore jednak przez swojq tres¢ idealng umozliwia mu
stykanie sig¢ spoteczne ze wszystkimi, ktorzy w Swiecie idealnym uczestniczg,
rozszerza zakres jego spotecznego porozumienia i wspoldziatania poza wszelkie
granice grup spotecznych, lgczy go z ludZmi najodleglejszymi w przestrzeni
I W czasie i najbardziej obcymi (cyt. Za Jankowska, 1996, s. 171).

Powyzszy fragment wskazuje jednoznacznie, iz Znaniecki taczy
socjologiczny funkcjonalizm z kulturalizmem. Podczas gdy pierwsze podejscie
odnajduje cele wychowania w celach grup spotecznych, ktore opisuje; kulturalizm
stara si¢ je normowa¢ 1 ujawnia¢ wilasnie w sferze kultury. W podejsciu
socjologicznym wartoscig jest sama grupa 1 jej struktura. Dlatego tez gtownym
celem jest utrzymanie glebokich relacji w jej wnetrzu, tak aby doprowadzi¢ do

maksymalnego scalenia struktury, przy jednoczesnym negatywnym stosunku do
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grup zewnetrznych. Do celow szczegétowych nalezg: obowigzek uczestnictwa
w skupianiu spolecznym grupy, obowigzek stosowania si¢ do wzorcow
obyczajowych, obowigzek zapewnienia materialnych warunkéw bytu grupy,
obowiazek przechowywania kultury duchowej, obowigzek udziatu w dazeniach
rozwojowych grupy. W sferze kulturalizmu najwyzszag wartoscig jest dobro
spoteczne. Jest ono rozumiane w sposob ogoélny i przedktadane nad interesy
poszczegdlnych grup oraz pojedynczych jednostek. Poprzez wychowanie winno
sic¢ zredukowa¢ antagonizmy wystepujagce pomiedzy rdznymi grupami
a wzajemne relacje oprze¢ na altruizmie zbiorowym. Ten cel mozna osiggnaé
poprzez wychowanie osoby tworczej, majacej potencjal do przeksztatcania
zastanej rzeczywistosci przy jednoczesnym uczestnictwie w zyciu danego
spoteczenstwa. Zatem, nie rezygnujac z relacji spolecznych, kreowac siebie
1 $wiat. Realizacja warto$ci kulturowych winna mie¢ miejsce nie tylko w okresie
dorostosci, lecz takze w okresie dziecinstwa. Poprzez twoércze uczestnictwo
w kulturze, wychowanek wyksztalca system warto$ci naczelnych, do ktoérych
naleza: mgdrosc¢ i dobro¢, tworczos¢ kulturowa i zdolnosé do wspolpracy oraz
otwarcie na innych (Jankowska, 1996, s. 163-174).

Reasumujac, pedagogika kultury wskazuje na $wiat wartosci duchowych
jako warto$ci naczelnych. Duchowos$¢ nie jest jednak utozsamiana z religia, lecz
w glownej mierze odnosi si¢ do $wiadomosci cztowieka, jego racjonalnej warstwy
1 zmystu etycznego. Jednoczes$nie cztowiek pozostaje wolnym podmiotem swoich

dziatan 1 kreatorem siebie oraz otaczajacej go rzeczywistosci.

1.8.3.3. Aksjologiczny kontekst pedagogiki spolecznej

Na pytanie czym jest pedagogika spoteczna, odpowiada jej twodrczyni
Helena Radlinska: Pedagogika spoteczna jest naukq praktyczng, rozwijajgcq sie
na skrzyzowaniach nauk o cztowieku (biologicznych i spolecznych) z etykg
i kulturoznawstwem (teoriq i historiq kultury) dzieki wtasnemu punktowi widzenia.
Mozna go najkrocej okresli¢ jako zainteresowanie wzajemnym stosunkiem
Jjednostki i sSrodowiska, wptywem warunkow bytu i kregu kultury na cztowieka w
roznych fazach Zycia, wpltywem ludzi na zapewnienie bytu wartosciom przez ich
przyjecie i krzewienie oraz przetwarzanie Srodowisk «sitami czlowieka w imig

ideatuy» (cyt. za Kaminski, 1972, s. 10).
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Powyzsza definicja ukazuje dwa rodzaje wartosci. Jedng z nich jest
warto$¢ osobowa — czlowiek, druga zas to szeroko rozumiane srodowisko, co jest
wyroznikiem pedagogiki spotecznej. Srodowisko, w ktorym funkcjonuje
jednostka, mozna definiowa¢ w kategorii wartosci lub rozumie¢ je jako nosnik
wartosci  szczegotowych.  Pomigdzy jednostka a sSrodowiskiem zachodzi
wzajemna transmisja wartosci. Czlowiek czerpie poszczegdlne wartosci ze
srodowiska, czyli zapewnia im byt przez przyjecie i krzewienie, jednoczes$nie zas
sam je przetwarza, niejako dodajac  wartosci w  imie  idealu
(por. Kaminski, 1972, s. 36).

Jak stwierdzita E. Marynowicz-Hetka, w przypadku pedagogiki spoleczne;j
warto$¢ jest definiowana jako wyobrazenie W relacji ja — ja oraz w relacji ja —
inny. Jest to tzw. wartos¢ relacjonalna. Owa relacyjnos$¢ jest gtownym wymiarem
koncepcji cztowieka, ujawniajacej si¢ w pedagogice spotecznej. W mniejszym
stopniu warto$¢ jest okreslana jako cennosé, bedaca celem dziatania osoby. To
drugie rozumienie wartosci pelni funkcje normatywng i wskazuje na uniwersalne
wartosci, ktore, w wyniku relacyjnych dziatan podmiotow, moga by¢
urzeczywistniane lub transmitowane. Wartosci relacjonalne umozliwiaja
tworzenie fundamentu, na ktory opiera si¢ transmisja wartosci uniwersalnych.
Relacyjnos¢ wartosci ujawnia si¢ w komunikacji pomigdzy osobami oraz
w tworczych i animacyjnych dziataniach podmiotéw (Marynowicz-Hetka, 2007,
s. 559; Marynowicz-Hetka, 2009, s. 47-48).

Wyrdznia si¢ ona na tle innych nurtow pedagogicznych przez ujecie
wychowania, jako wzajemnej relacji jednostki i srodowiska. Konsekwencja tego
jest wptyw warunkow bytu i kultury na osobe, jak rowniez wphywu ludzi na
zapewnienie bytu wartosciom, przez ich przyjecie i krzewienie. Istotne jest
roOwniez owo przetwarzanie srodowiska «sitami czlowieka w imie ideatuy
(Kukutowicz, 1998, s. 168).

Zgodnie z definicja wychowania, sformulowang przez cytowana juz
Radlinska, do zakresu wychowania nalezy wszystko, co wspomaga wzrost
i wrastanie, co wprowadza w swiat wartosci (cyt. za Kukutowicz, 1998, s. 168).
Widoczne sg tutaj dwa komponenty wychowania: wzrost i wrastanie, ktore
posiadaja aksjologiczny wymiar. Wzrost, ktory odbywa si¢ w wymiarze
fizycznym 1 duchowym, jest procesem autonomicznym, realizowanym

w perspektywie wiecznosci. W jego toku wychowanek sam jest bytem
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ukierunkowanym na nabywanie warto$ci. Wrastanie natomiast jest realizowane
poprzez uczestnictwo i zmiang srodowisk, i grup. Jest trwate wowczas, gdy opiera
si¢ na warto$ciach podstawowych i niezmiennych, zwlaszcza za$ wartosciach
duchowych. Wprowadzenie wychowanka w $wiat wartoSci winno w znacznej
mierze odbywac si¢ poprzez przyktad wychowawcy
(Kukutowicz, 1998, s. 168-170).

Z perspektywy pedagogiki spolecznej istotne znaczenie ma samo pojecie
srodowiska, pelnigcego funkcje wychowawcza i socjalizujaca, tak wigc bedacego
nosnikiem warto$ci. Oczywistym jest, i1z podstawowym 1 najblizszym
srodowiskiem cztowieka jest jego $rodowisko rodzinne. W dalszym kregu
znajduje si¢ srodowisko lokalne, dalej za$ srodowisko okoliczne, np. miasto. Sita
oddziatywania danego $rodowiska na cztowieka maleje wraz z powigkszaniem si¢
jego zakresu. Jednocze$nie osoba rozwija si¢, m.in. poprzez internalizacje
réznorakich warto$ci, w toku uczestnictwa w kazdym z kregdw. Mozna zatem
uznad, iz jest to rozwdj od kregu rodziny az do spoleczenstwa globalnego. Nalezy
takze zaznaczy¢, iz pomimo poszerzania kregéw srodowiska, jednostka nadal jest
pod wpltywem tych kregow $rodowiskowych, w ktorych realnie juz nie
funkcjonuje, tj. np. w rodzinie macierzystej. Dzieje si¢ tak poprzez uprzednio
nabyte tam doswiadczenia oraz uwewngetrznione wartosci
(Pilch, 1995, s. 160-161).

W kregu zainteresowana pedagogiki spotecznej pozostaje zwlaszcza
srodowisko lokalne, chociazby biorgc pod uwage typ wychowania, odnoszacy si¢
do ulepszania $rodowiska jego sitami (Kaminski, 1972, s. 32). Jak stwierdza
Tadeusz Pilch:  Srodowisko lokalne to gromada ludzi zamieszkujgcych
ograniczone i wzglednie izolowane terytorium, posiadajgcych i cenigcych
wspolng tradycje, wartosci i symbole, instytucje ustugowe i kulturowe,
swiadomych jednosci, odrebnosci i gotowosci do wspolnotowego dziatania,
zZyjgcych ~w  poczuciu  przynaleznosci i wewnetrznego  bezpieczenstwa
(1995, s. 157). Powyzsza definicja wskazuje, iz S$rodowisko lokalne jest
no$nikiem warto$ci, ktére pelnig jednoczesnie funkcje wzmacniajaca wigzi
spoteczne w danym $rodowisku. Wartosci te sa realizowane wspdlnotowo,
poprzez cztonkow srodowiska, zarazem mogg stac si¢ jego wyroznikiem.

Warunkiem  zaistnienia ~wspomnianych  wigzi  spolecznych  jest

wystepowanie dwoch komponentdw: styczno$ci przestrzennej oraz tacznos$ci
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psychicznej. Laczno$¢ psychiczna przejawia si¢ poprzez identyfikacje ze
srodowiskiem, gdzie istotng role¢ odgrywaja wspomniane wyzej wartosci
wspolnotowe. Styczno$¢ przestrzenna natomiast wyraza si¢ poprzez stalg
obecno$¢ i kontakt z drugim czlowiekiem oraz jego miejsce w przestrzeni Zycia
(Tamze, s. 160). Mozna zatem zaryzykowac¢ stwierdzenie (zgodnie z filozofig
dialogu), iz druga osoba jest wartoscia, ktora nalezy odczytac i si¢ do niej odnies¢.

Aleksander Kaminski definiuje cztowieka jako osobe¢ bio-socjo-kulturalng,
ktorej odpowiadajg odmienne sytuacje wychowawcze. Chodzi zatem o rozwdj
fizyczny, rozw0j spoteczny oraz rozwoj kulturalny. Rozwdj fizyczny to po prostu
wzrost organizmu na plaszczyznie psychosomatycznej. Rozwdj spoteczny
(szczegdlnie istotny z punktu widzenia tej dyscypliny) polega na umiejetnosci
podejmowania réznorodnych rdl spolecznych, przy jednoczesnym rozszerzeniu
wptywow $Srodowiskowych poprzez oddziatywanie nowych grup. Rozwoj
kulturalny natomiast to internalizacja wartosci kultury materialnej i duchowej
(1972, s. 29-30).

Nalezy zauwazy¢, iz wymieniony autor, pomingt psychiczny aspekt
rozwojowy. Mozna zatem przyja¢, iz osoba nabywajaca doswiadczenia
w aspekcie biologicznym, spotecznym 1 kulturowym, poszerzajac je oraz
internalizujgc poszczegélne elementy, rozwija si¢ rowniez na plaszczyznie
psychicznej (Szmidt, 1998, s. 142-143).

W takim zdefiniowaniu osoby mozna takze wyr6zni¢ trzy plaszczyzny
wartosci, odpowiadajagce danemu rozwojowi. Rozw¢) fizyczny laczy sie
z przyswajaniem warto$ci witalnych, rozw6j spoleczny to realizacja wartosci
spotecznych, za$ rozwdj kulturalny to internalizacja warto$ci duchowych.

W ramach omawianej dyscypliny postuluje si¢ takze koncepcje cztowieka
zdolnego do dzialania. Jest ona szczegOlnie istotna w perspektywie praktyki
spoteczno-pedagogicznej. Czlowiek zdolny do dzialania cechuje si¢ wysokim
stopniem samoswiadomosci, obejmujacej takze jego atuty i deficyty, empatig oraz
indywidualng tozsamos$cig. Przejawia gotowo$¢ do podejmowania dziatan. Samo
dzialanie wyraza si¢ w tzw. tworzeniu instytucji, ktore nie jest tozsame
z relacyjnoscia, lecz odnosi si¢ do wymiaru aksjologicznego, gdyz pozwala na
realizacje pozadanych wartosci (wyobrazen finalnych)

(Marynowicz-Hetka, 2007, s. 558).
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Pedagogika spoteczna postuguje si¢ terminem model, bedacym
fragmentem rzeczywistos$ci 1 jej istotnych komponentéw. Odnosi si¢ on do
rzeczywisto$ci zastanej, realnej lub tez do rzeczywisto$ci postulowane;.
Odpowiednio, sktada si¢ tym samym z dwoéch struktur: wzoru oraz wzorca. Wzor
odnosi si¢ do faktycznego wymiaru rzeczywistosci 1 wyraza realne zachowanie
cztowieka, cechujace si¢ powtarzalnosciag, wzorzec za§ dotyka postulowanego
zachowania czlowieka 1 postulowanej wizji rzeczywisto$ci. Rozrdznienie
powyzsze jest istotne w perspektywie zdiagnozowania danego problemu
pedagogicznego  oraz  ustalenia  mozliwo$ci  jego  przezwycigzenia
(Kaminski, 1972, s. 52-55).

Powyzszy podzial mozna uja¢ w perspektywe aksjologiczng, okreslajac
wzor jako warto$¢ lub zbior wartosci realizowanych, za$ wzorzec jako grupe
warto$ci  postulowanych, ktérych urzeczywistnianie jest pedagogicznie
uzasadnione.

Plaszczyzna aksjologiczna jest rowniez widoczna w trzech typach dziatan
wychowawczych, przytoczonych przez Kaminskiego. Naleza do nich:

 kontakt miedzy wychowawcq i wychowankiem, oparty na wzajemnym
stosunku wychowawczym: wychowawca — wychowanek,

* wychowanie zespolowe w grupie,

* wychowanie w toku ulepszania srodowiska sitami ludzi tego srodowiska

(Tamze, s. 32).

Wzajemna relacja wychowawca — wychowanek ujawnia ich osoby jako
indywidualne wartosci, bedace jednoczesnie nosicielami wartosci szczegdtowych,
podlegajacych transmisji. Relacja wychowanek — grupa ukazuje grupe jako
warto$¢ 1 nosiciela wartosci szczegdlowych. Pomigdzy grupa a wychowankiem
dochodzi do transmisji warto$ci, gdzie wychowanek przejmuje wartosci grupy,
bedacej jednoczesnie ich utrwalaczem 1 pelnigcej funkcje normatywna.
W ostatnim przypadku nosicielem wartosci jest sSrodowisko.

Waznym terminem jest rowniez pojecie sit tworczych lub sit spofecznych,
przeksztatcajacych srodowisko. Termin ten zostat wprowadzony przez Radlinska
1 analizowany przez Kaminskiego. Autor definiuje go, wyrdzniajac jego trzy
komponenty. Pierwszy z nich to jednostki ludzkie, cechujace si¢ obiektywna
hierarchig wartos$ci, z akcentem na wartosci spoteczne, uwrazliwione na drugiego

cztlowieka. Drugi komponent to sfera materialna — realna, czyli szeroko
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rozumiane instytucje zaspakajajace potrzeby jednostek i grup. Ostatni komponent,
wazny z perspektywy niniejszej pracy, to wartosci niematerialne: idee spoteczne,
teorie intelektualne, wzorce kulturalne, normy moralne, wartosciowe tradycje,
zwyczaje, wizje lepszego jutra (Kawula, 1996, s. 283).

Pedagogowie spoteczni nie zajmowali si¢ wprost zagadnieniami
z pogranicza aksjologii. Nie formutowali takze okreslonych hierarchii i systemow
wartosci (jak mialo to miejsce w przypadku pedagogéw kultury). Niemniej, jak
starano si¢ wykaza¢ w powyzszym podrozdziale, tematyka wartos$ci, pomimo iz
nie w sposob intencjonalny, jest obecna w mysli pedagogiki spoleczne;.
Szczegdlnego znaczenia nabiera tutaj warto$¢ osoby — wychowanka oraz
srodowisko, wypelnione warto$ciami i ich wzajemne relacje w zakresie

nabywania, 1 transmisji warto$ci.
1.8.3.4. Aksjologiczny kontekst pedagogiki socjalistycznej

Wychowanie socjalistyczne oparte jest na pogladach Karola Marksa,
wyrazonych w koncepcji materializmu historycznego. Stad tez podstawowym
zalozeniem jest nadanie wszelkiemu bytowi charakteru materialnego. Materia
tozsama z bytem jest dynamiczna i dzigki temu moze zmieniaé si¢ w subtelniejsze
formy, bedace stanami §wiadomosci, 1 tym co zwyklo si¢ okresla¢ jako duchowa
stron¢ bytu. Zatem wszelka duchowos$¢ jest takze materig subtelniejszg. Ten
poglad odrzuca calg sfer¢ duchowosci oraz istnienia Boga, jest zatem ateizmem.
Gléwna formula materializmu historycznego glosi, iz byt spoleczny okresla
swiadomosé. Oznacza to, ze warunki materialne, ekonomiczne danego
spoteczefstwa wyznaczajg tresci $wiadomosci, to jest wplywaja na psychike
jednostki. Czynniki ekonomiczne dzielg spoteczenstwo na zwalczajace si¢ klasy,
bedace jednoczes$nie zrédlem rozwoju spotecznego. Czlowiek jest natomiast
catoksztaltem stosunkow spotecznych. Wynika stad, iz owe stosunki tworza
cztowieka. Zatem czlowiek przynalezy do danej grupy spotecznej 1 jednocze$nie
jest odbiciem tychze stosunkow spotecznych. U podstaw filozofii marksistowskiej
lezy ideat walki (takze walki klas), bedacy motorem napedowym rozwoju. Walka
to Scieranie si¢ dwoch przeciwienstw, ktora w konsekwencji doprowadza do
WYZSze] formy rozwoju (Kunowski, 1997, S. 130-133;
Tchorzewski, 2002, s. 44-45). Nalezy zastrzec, iz cytowani wyzej autorzy nie byli

zwolennikami pedagogiki socjalistycznej, lecz przedstawiali jej gldéwne zatozZenia.
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Naukowe przestanki marksizmu wykluczaja sposdb rozumienia wartosci
jako idei czy bytow egzystujacych poza cztowiekiem. Filozofia marksistowska nie
wypracowala jednoznacznych rozstrzygnie¢ ontologicznych. Warto$¢ laczy sig
tutaj, z cztowiekiem przy jednoczesnych sktonnosciach do nadania wartosciom
cech obiektywnosci. Geneza wartosci mogg by¢ takze zwalczajace si¢ klasy
spoteczne. Klasa, ktoéra zwycigzyla, narzuca swoj system wartosci klasie
przegranej. Taka geneza warto$ci implikuje ich historyczno$¢ a tym samym
zmienno$¢ i relatywizm (Kottowski, 1968, s. 89-91, 94-95).

Aksjologia marksistowska nie godzi si¢ na wzgledno$¢ i subiektywizm
wartos$ci. Do takich pogladow sktania si¢ Tugarinov, twierdzac, iz wartosci to
przedmioty, zjawiska i ich wiasnosci. Dokonuje on podzialu wartosci na wartosci
zycia 1 warto$ci kultury. Warto$ci kultury dzieli na warto$ci materialne, warto$ci
spoteczno-polityczne oraz wartosci duchowe. Odréznia jednocze$nie przedmiot
warto$ci od sagdow oraz $wiadomosci podmiotu, zblizajac si¢ tym samym do ich
obiektywnego ujmowania (Cichon, 1996, s. 22).

Z punktu widzenia socjalistycznej teorii wychowania na temat wartosci
wypowiada si¢ Heliodor Muszynski. Postrzega warto$ci w ujgciu psychologii,
Iaczac je tym samym z osobowoscig. Warunkiem jej rozwoju jest przeobrazenie
sie popedu w swiadome dqgzenie do realizacji wartosci. Ugruntowaniem takiego
dazenia jest wyrobiona postawa wobec warto$ci. Sama warto$¢ to pojecie
abstrakcyjne a wilasciwie tresci poje¢ ogolnych czy abstrakcyjnych, wobec
ktorych cztowiek przyjmuje dang postawe (Tamze, s. 137-138).

Wedlug Muszynskiego najwyzsza wartoscig jest czltowiek, jego szczescie
i rozwoj. Jest to jednocze$nie przeslanka do umieszczenia aksjologii
marksistowskiej w obrgbie humanizmu. Taki humanizm jest pozbawiony
elementow transcendencji oraz personalizmu. Transcendencja zostata wykluczona
poprzez podstawowe zatozenia materialistyczne, natomiast personalizm ustgpit
miejsca kolektywizmowi. Stad tez humanizm socjalistyczny jest zawsze
rozumiany jako rozwoj calej spotecznosci czy tez klasy. Szczgscie jednostki
przyczynia si¢ do dobrostanu spoleczenstwa. Samo w sobie jest takze wartoscia,
ktorag mozna osiggna¢ w ustroju socjalistycznym (Muszynski, 1974, s. 247).

Inne warto$ci wymieniane przez Muszynskiego, to ideal spoleczenstwa
socjalistycznego oraz ideat wychowania socjalistycznego. Spoteczenstwo

socjalistyczne staje si¢ $rodkiem do osiagnigcia szczes$cia cztowieka. Powinno
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zatem stworzy¢ takie warunki, ktore pozwolg to szczescie osiagnal. Ideal
wychowania socjalistycznego jest tozsamy z cechami osobowosci, lecz takimi,
ktére sg niezbedne dla funkcjonowania w spoteczenstwie socjalistycznym, a takze
dla jego rozwoju (Cichon, 1996, s. 106).

Ideal wychowania musi by¢ zatem okreslany zawsze w kontekscie
spoteczenstwa. Jest on takze sumg celow wychowawczych. Gtownym celem
wychowania socjalistycznego jest wszechstronny rozwoj cztowieka i osiaggnigcie
szczescia. Cele wychowania dotyczg takze pozadanych zmian w osobowosci
wychowanka, tak aby osiagnat on osobowos¢ dojrzalg. Jest to mozliwe tylko
poprzez potaczenie ideatu wychowania z konkretnymi zadaniami, jakie przynosi
zastana rzeczywisto$¢ spoleczna. Zadania, do ktéorych powinno przygotowac
wychowanie socjalistyczne, sa tozsame z rolg spoteczng. Zatem role spoteczne sa
jednocze$nie celami wychowania, ktore ujete w ideal wychowania, tworzg
warto$¢. Muszynski przedstawia nastepujace role:

» spoleczna rola obywatela, zwigzana z aktywnoS$cig obywatelskg oraz
odpowiedzialnoscig za kraj,

* rola racjonalnego konsumenta, rozumiana jako wspoluczestnictwo
w konsumpcji, nadajacej jej masowy i demokratyczny charakter,

* rola wspoitworey kultury, dzigki niej czlowiek jest tworcg nowej kultury
1 takze wspottworceg siebie,

» spoteczna rola czlonka kolektywu, dotyczaca udzialu w réznorodnych
grupach spotecznych i1 zadaniach, wyznaczonych przez te grupy,

* spoleczna rola cztonka rodziny, bedacej podstawowa komorka spoteczna,
podlegajaca ciggtym zmianom (Muszynski, 1974, s. 240-245).

Zagadnieniem wartosci z punktu widzenia pedagogiki zajmowat si¢ takze
Karol Kottowski. Jego mys$l pedagogiczna wykracza poza sfere pedagogiki
socjalistycznej, z ktora si¢ nigdy nie utozsamiat (B. Sliwerski wskazat, iz dorobek
K. Kottowskiego, wpisuje si¢ w nurt pedagogiki filozoficzno-normatywnej)
(zob. Sliwerski, 1998, s. 47-60), natomiast jej poszczegolne elementy lacza sie
Z tym nurtem, pomimo cato$ciowego, wielowymiarowego dorobku autora.
Analizowal on zwlaszcza rolg warto$ci moralnych w procesie wychowania. Autor
nie formuluje definicji warto$ci, majac S$wiadomo$¢, iz zalezy ona od
podstawowych zatozen filozoficznych, a takze konkretnej dyscypliny
naukowej (1968, s. 34).
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Wyréznia nastgpujace rodzaje socjalistycznych idei podstawowych,
majacych swoje odzwierciedlenie w wartoSciach etycznych: proletariacki
humanizm — kolektywizm, patriotyzm — internacjonalizm, praca — swiadoma
dyscyplina — poszanowanie wlasnosci spotecznej (Kottowski, 1976, s. 60).

Proletariacki humanizm — kolektywizm rozumie podobnie jak Muszynski.
Podstawa jest materialistyczny $wiatopoglad. Humanizm rozumiany osobowo jest
podrzedny do kolektywizmu, z uwagi na niesmiertelne spoteczenstwo, ktére
zostaje ulepszone poprzez doskonalenie si¢ 1 dziatalno$¢ jednostki.

Patriotyzm nie wyklucza internacjonalizmu, lecz go potwierdza. Dzieje si¢
tak, gdy narodowy proletariat realizuje cele wspolne dla ogétu proletariuszy.

Praca jest pojmowana jako warto$¢ socjalistyczna, ktora wyraza
cztowieka, lecz nie moze by¢ narzedziem wyzysku a jej dobra winny byc¢
sprawiedliwie dzielone. Aby tak si¢ stato, nalezy dazy¢ do kolejnej wartosci —
dyscypliny swiadomej, begdacej samodyscypling. Jej egzekwowanie nie moze
uwlacza¢ godnosci cztowieka.

Poszanowanie  wilasnosci  spolecznej  laczy si¢ z  wartoscia
odpowiedzialno$ci za dobro wspolne i whasno$¢ publiczng (Tamze, s. 52-59).

Kotlowski odrzuca konieczno$¢ okreslania ideafu wychowania, wskazujac,
iz jego wewnetrzne tresci mogg by¢ ze sobg sprzeczne a samo pojecie ideafu jest
nieostre i niedookreslone. W zamian proponuje wyksztatcenie konkretnych,
wszechstronnie rozwinigtych osobowosci budowniczych socjalizmu. Cel ten
mozna 0siggnac poprzez modelowanie osobowosci (Kottowski, 1976, s. 72-73).
U jej podstaw lezy pojecie charakteru, okreslonego jako stafa sprawnosé
powsciggowa w imie akceptowanych przez siebie zasad postgpowania
wyznaczonych przez jakis system wartosci (Tamze, s. 77). Charakter jest zatem
pewng stalg strukturg bez tresci (system wartosci moze by¢ roézny), ktorg w toku
modelowania mozna wypetni¢ trescig pozadang przez wychowawce. Istota
modelu budowniczego socjalizmu jest wyksztatcenie charakteru moralnego, ktory
opiera si¢ na czterech filarach. Trzy z nich odwoluja si¢ bezposrednio do greckiej
triady warto$ci: prawdy, dobra i pigkna. Czwarty filar to warto$¢ witalna
rozumiana jako dobrostan psychofizyczny i sprawnosé¢ organizmu (Kotlowski,
1976, s. 76-82).

Autor stara si¢ pogodzi¢ wartos¢ prawdy i dobra z zalozeniami

marksistowskimi. Prawda dotyczy ogdlnej aktywnosci intelektualnej, naukowego
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rozwigzania problemoéw, jest tozsama z naukowym S$wiatopogladem. Dobro
zawiera w sobie opisane juz warto$ci etyczne: humanizm — kolektywizm,
patriotyzm — internacjonalizm, praca — swiadoma dyscyplina. Pigkno natomiast to
umiejetnos¢ przezywania uczué estetycznych. Te wartos¢ trudno dostosowac do
filozofii marksistowskiej, lecz jest ona pozadana w procesie wychowania
(Kottowski, 1976, s. 82). Atutem tej koncepcji jest zatozenie, iz wymienione
wartosci etyczne mozna przekazywa¢ w kazdej fazie rozwojowej dziecka,
dostosowujac oczywiscie ich tresci do wieku wychowanka, podczas gdy inne
koncepcje uzalezniaja internalizacj¢ warto§ci moralnych od osiggniecia
odpowiedniego wieku przez wychowanka, przesuwajac czas internalizacji na
okres adolescencji (Kottowski, 1976, s. 86-87).

Osiagnigcie tychze celow jest mozliwe w procesie wychowania, ktore jest
swiadomym i celowym wurabianiem osobowosci (Muszynski) lub tez
oddziatywaniem czlowieka na drugg swiadomos¢ w celach wychowawczych
(Kottowski). Dziatania takie w pedagogice socjalistycznej opieraja si¢ na
wypracowanych zasadach i metodach wychowania (zob. Kottowski, 1976,

S. 134-162; Muszynski, 1974, s. 344-347).

1.8.3.5. Aksjologiczny kontekst pedagogiki postmodernizmu

Zaktadajac, ze przestanki teoretyczne maja swoje odzwierciedlenie
w zastanej rzeczywistosci, nalezy uznaé, iz postmodernizm nie pozostaje bez
wpltywu na teorie edukacyjne, realizowane w ramach instytucji o$wiatowych.
Inspiracje postmoderny widoczne s3 w nurtach pedagogiki krytycznej czy
antypedagogiki, a takze w pedagogice pragmatyzmu (uznajac pragmatyzm za
cze$¢ postmoderny).

Zakwestionowanie warto$ci absolutnych i oparcie na relatywizmie,
osadzonym w danym czasie i miejscu, wynikajacym badz to z kontekstu
historycznego, badz ze stosunku wiladzy narzucajacej wygodng dla niej
metanarracje lub tez z lingwistycznego zwyczaju, ma swoje odzwierciedlenie
w celach wychowania, przekazywanych tresciach i praktyce pedagogicznej
(Melosik, 20064, s. 454, 457).

Podstawowg warto$cig jest zatem rdzZnica czy tez rdzmia (termin
analizowany przez Derride). Roznica jest warunkiem bycia 1 punktem wyjscia do

ontologicznych rozwazan. Owa rdznia dotyka teoretycznego, aksjologicznego
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1 osobowego aspektu wychowania. W plaszczyznie teoretycznej neguje wiedze
obiektywna 1 nauke, zakladajaca jej szczatkowo$¢ 1 fragmentarycznosc,
podwazajac tym samym prezatozenia pedagogiki. Aspekt aksjologiczny
sprowadza si¢ do pluralistycznego charakteru wartosci. Ich wielo$¢ dotyczy
wszystkich plaszczyzn i poziomow, poczgwszy od polityki oswiatowej,
skonczywszy na rzeczywistosci klasy szkolnej. Roznica, odnoszaca si¢ do osoby,
neguje jej istote czy tez linearng tozsamos¢, wskazuje na wystepujace
sprzecznos$ci, napigcia, wielo$¢ rol, zadan czy wymiaréw. Mozna stwierdzi¢, iz
wlasnie roznia jest istota cztowieka, bedacego zlepkiem réznych tozsamosci i ja
(Szkudlarek, Sliwerski, 1992, s. 65-66; Melosik, 20064, s. 459-460).

W ten sposoéb formutowane przestanki ontologiczno-aksjologiczne
uprawniajag wychowanka do poszukiwania i poznawania wielu rzeczywistosci, tak
aby wyj$¢ poza obreb swojego oswojonego doswiadczenia 1 dokonad
odpowiedzialnego wyboru, zaakceptowanej wersji zastanego $wiata. W innym
przypadku pedagogika ponowoczesna bgdzie tozsama z pedagogikq milczenia,
bowiem wszelkie jej postulaty moga by¢ uznane jako zagrozenie dla innych
koncepcji, z racji nadania im z gory okreslonego znaczenia. Moga stac si¢ takze
materialem dla dekonstrukcji znaczen, pod ktorymi kryje si¢ symboliczna
przemoc (Melosik, Szkudlarek, 1998, s. 36-37).

Pomimo takiego niebezpieczefistwa nalezy sformutowaé pewna pule
problemow i zagadnien, na ktdre wspolczesna pedagogika powinna odpowiedziec,
co nie jest tozsame z budowg nowego paradygmatu na fundamencie metafizyki.
Jedno z pytan dotyczy zwigzku edukacji 1 polityki, rozumianej jako wladzy, ktéra
narzuca wlasng 1 wylaczng wersje rzeczywistosci. Wiadza pod pozorem
aksjologicznego tadu przemyca do tresci nauczania wilasne interpretacje sensow
1 uzyskuje polityczng korzys¢, jest to widoczne dzigki dekonstrukcji. Konieczne
jest rozbudzenie §wiadomosci oraz akceptacja tego faktu ze strony pedagogoéw, co
powinno mie¢ wyraz w uwzglednieniu politycznych kontekstow edukacji przez
teorie pedagogiczne (Tamze, s. 38-39).

Drugim z obecnych probleméw jest zwigzek pedagogiki postmodernizmu
z kultura. Jej aktualna istota wyraza si¢ nie tylko w réznorodnosci, ale takze
w procesie unifikacji oraz egalitaryzacji jej odmian. Kultura wysoka i kultura
popularna naktadaja si¢ na siebie i na przemian przenikaja. Obraz jest gldwna

formg przekazu i charakteryzuje si¢ wigkszym oddzialywaniem na jednostke.
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Poprzez obraz osoba ksztattuje postawy i dokonuje samoidentyfikacji. Ponadto tak
rozumiana kultura staje si¢ obecna w dyskursie spotecznym. Powyzsze cechy
wskazuja, ze jest ona nos$nikiem wielu, réznorakich warto$ci, notorycznie
internalizowanych przez dang spolecznos¢. Stad tez pelni funkcje edukacyjne
(Melosik, Szkudlarek, 1998, s. 39-40). Niedocenienie tego faktu umiejscawia
pedagogike w obowiazujacej aktualnie metanarracji 1 adaptuje ja do
rzeczywisto$ci zastanej. Zatem redukuje jej funkcje w ponowoczesnosci, ktéra ma
polega¢ na zakwestionowaniu obecnego kodu znaczeniowego i wskazaniu innych
alternatywnych mozliwosci definiowania $wiata. Tym samym ogranicza
wychowankowi mozliwo§¢ wyboru a co za tym idzie, oddziatuje negatywnie na
jego samorozwoj (Tamze, s. 42-44).

Krytyczna wizje¢ pedagogiki jako nauki okreslit Szkudlarek (1994,
S. 397-404). Twierdzi, iz nie wyksztatcita ona odpowiedniego aparatu naukowego,
a takze nie jest w stanie sprostac kryteriom poprawnosci metodologicznej Zadnej
z pokrewnych dziedzin nauki oraz nikt w zasadzie nie traktuje tej dyscypliny
powaznie. Pedagogika nie miesci si¢ takze w dychotomicznym podziale kategorii
jezykowych, realizowanych przez filozofi¢ dekonstrukcji w  ramach
ustrukturowania jezyka. Te kategorie przyczyniajg si¢ do budowania tozsamosci,
oparte] na przeciwienstwach, wyrazanych na drodze jezykowej. Takimi
przeciwienstwami sa, np.: dobry — zty, prawda — falsz, pickny — brzydki. Przez
okreslenie wtlasnej tozsamosci buduje si¢ takze tozsamos$¢ innych, nadajac im
negatywne znaczenie. Pedagogika jako nauka plasuje si¢ pomigdzy tymi
przeciwienstwami, petnigc rolg gorszego innego. Rzeczywisto$¢ tworzona przez
jezykowe dualizmy nie obejmuje swoim zakresem stanéw posrednich, to jest
takich, w jakich aktualnie znajduje si¢ pedagogika.

W celu nadania pedagogice wtasciwej rangi jest ona poddawana zabiegom
unaukowienia oraz ufilozoficznienia. Unaukowienie jest jednoczes$nie ukryciem
relacji edukacja — polityka i przemycaniem przez wladze tresci wychowujacych
(o czym byla mowa wyzej). Ufilozoficznienie za$ to oparcie pedagogiki na
metafizycznych paradygmatach 1 zatozeniach. Obecnie wydaje si¢ ono
nieskuteczne i nie wumozliwia zblizenia do realnosci spotecznych procesow
pedagogicznych. Teoria pedagogiczna powinna koncentrowa¢ si¢ na
zagadnieniach spolecznych, tak aby odkrywac przyczyny i sity, narzucajace

aksjologiczno-kulturowe konteksty, tozsamosci i modele wychowania. W takim
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przypadku wskazane niedoskonato$ci pedagogiki moga paradoksalnie sta¢ si¢ jej
zaletami, ktére ujawniajg sity i wladze, nadajac rzeczywistosci odpowiedni dla
nich sens (Szkudlarek, 1994, s. 404-405).

Zasadnym staje si¢ zatem zwigzek pedagogiki z dziedzing tzw. studiow
kulturowych. Ich koncepcja powstata w Wielkiej Brytanii, w srodowisku ludzi
zwigzanych z edukacjq dorostych. Celem za$ bylo zbadanie asocjacji pomigdzy
edukacja dorostych a wspodtczesng kulturg, rozumiang jako kultura masowa.
Badania w zakresie studiow kulturowych dotykaja kilku obszarow. Dotyczg tzw.
produkcji kulturowej, wyrazanej w stylu zycia, realizowanym przez poszczegolne
jednostki. Odnoszg si¢ takze do tekstow [...] bedgcych rezultatem tej produkcji,
wplywajgcych na ksztatt zuniwersalizowanych form kultury; «odczytany owych
tekstow (uwarunkowanych zarowno na poziomie poszczegolnosci, konkretu, jak
i na poziomie abstrakcyjnym i uniwersalnym) (Szkudlarek, 1994, s. 405-406;
Melosik, Szkudlarek, 1998, s. 40-41). Ostatnim obszarem badan jest tzw. kultura
przezywana, majaca swoj aspekt osobowy 1 spoteczny, ktora wyraza si¢ poprzez,
wymieniong jako pierwsza, produkcje kulturowg. Kazdy z powyzszych obszaréw
jest w pewnym sensie nosnikiem rdéznorakich wartos$ci. Zatem, jak juz
wspomniano, szeroko pojeta kultura (przede wszystkim uwzglednienie kultury
masowej) 1 jej aspekty pelnig funkcje edukacyjne i1 wskazujg na pluralizm,
1 wzgledno$¢ kulturowa wartosci, przez co poniekad odwotuja si¢ do
postmodernistycznego paradygmatu. Dorosty, poprzez obcowanie z kulturg
o wymiarze symbolicznym 1 materialnym, a takze poprzez dokonywane wybory,
ksztattuje wilasng tozsamos$¢ oraz przyczynia si¢ do samorozwoju. Zatozenia
badawcze studiow kulturowych wskazuja na wyjatkowa zbieznos¢ edukacji
i kultury a nawet na stosunek tozsamosci. Jest to warunek konieczny, aby
pedagogika pehita funkcje wychowujace a przez to wplywala na kreowanie
tozsamosci, a takze kultury. Ten wplyw ma sens, wowczas gdy zatozymy, iz
artykulacja, czy inaczej wypowiadanie swiata, pelni funkcje kreujaca
rzeczywisto$¢. Nie jest zatem obiektywnym opisem rzeczywistosci (gdyz takowa
nie istnieje), lecz jej reprezentacja, majgcq zawsze charakter kontekstualny
i jednoczesnie kreujacy (Szkudlarek, 1994, s. 406-408; Melosik, Szkudlarek,
1998, s. 41-42).

Do aktualnych zadan pedagogiki nalezy zanegowanie teleologii

wychowania, gdyz z gory okre§lone cele ograniczaja mozliwo$s¢ wyboru
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wychowanka a co za tym idzie redukujg jego potencjal rozwojowy. W taki sam
sposob sformutowane jest jedno z podstawowych zalozen antypedagogiki,
odrzucajacej wszelkie intencjonalne dziatania wychowawcze, definiowanej jako
catkowita rezygnacja z roszczen wychowania. Oznacza to, ze radykalna krytyka
pedagogiki wpisuje sie w stylistyke postmodernistycznej ideologii, nawotujgcej do
uwolnienia ludzi od wszelkich uwarunkowan i tradycyjnych zobowiqzan, by
delegowac wszystkie najistotniejsze problemy (i ich rozwigzania ) na samg
Jednostke (Sliwerski, 1998, s. 327, 329).

Pierwotny wglad w cechy teorii antypedagogicznej sugeruje odwrot od
wartosci, jako celow procesu wychowania. Jednak jak shtusznie zauwazylt
przytaczany juz Kotlowski (1968, s. 33), Wychowujqc dzieci i mtodziez, staramy
sie zawsze osiqgnqc jakis cel, przedstawiajgcy zdaniem naszym jakgs wartosé |...]
W tym sensie nie ma pedagogiki bezwartosciowej [..] bo inaczej, zZadna
dziatalnos¢ wychowawcza nie miataby sensu.

Antypedagogika takze nie jest ogolocona z aksjologicznego paradygmatu.
Szczegbdlng role odgrywa tutaj wolnos¢ wychowanka. Wszelka dzialalnos¢
wychowawcza jest postrzegana jako pewnego rodzaju manipulacja czy tez cheé
uzyskania kontroli nad wychowankiem, co jest jednoznaczne z redukcja jego
wolnosci. Dlatego tez poprzez wychowanie rozumie si¢ wspieranie lub tez
pomaganie wychowankowi (Sliwerski, 2006, s. 439-440). Wynika z tego, ze
relacja wychowanek — wychowawca powinna opiera¢ si¢ na plaszczyznie
partnerstwa, nie moze by¢ natomiast stosunkiem podrzedno-nadrzednym. Aby tak
si¢ stato, nalezy uzna¢ za warto$¢ naturalny potencjat wychowanka, zaktadajac, 1z
czlowiek jest dobry w swojej naturze, jest bytem indywidualnym i podmiotem
dziatania. Wychowawca musi w pewnym sensie zaufa¢ wychowankowi, tak aby
odpowiedzialno$¢ za niego nie ograniczyta wolnosci wychowanka (Szkudlarek,
Sliwerski, 1992, s. 118; Sliwerski, 1998, s. 331).

Sam proces wychowania nie moze by¢ postrzegany jako przygotowanie do
dorostego zycia, lecz winien bra¢ pod uwage fakt, iz dziecko uczy si¢ tu i teraz
w sposob naturalny i samodzielny. Tak pojmowane wychowanie jest wejsciem,
w postulowang jako kultura przyszitosci, kulture prefiguratywng. Charakteryzuje
si¢ ona tym, iz to mtode pokolenie wyznacza plaszczyzne aksjologiczng oraz
standardy zycia, podczas gdy dorosli czerpia od nich wiedze¢ 1 warto$ci. Zaufanie

w wolno$¢ 1 naturalny potencjat wynika z obserwacji mlodego pokolenia, ktore

90



nieobarczone doswiadczeniami, wykazuje autentyzm, spontaniczno$¢ oraz
intuicyjne wyczucie wartosci (Szkudlarek, Sliwerski, 1992, s. 117, 119-120).

Antypedagogika jest przedmiotem krytyki, zwlaszcza z punktu widzenia
chrzescijanstwa. U podstaw krytyki leza inne zatozenia
antropologiczno-metafizyczne. Krytycznie ocenia si¢ brak celowo$ci wychowania
oraz pojecie wolnosci dziecka i mozliwosci jego samostanowienia. Dziecko nie
jest w stanie dokonywa¢ wlasciwych dla siebie wyboréw, gdyz nie ma
wyksztalconego racjonalnego ogladu rzeczywistosci i tym samym nie jest
w stanie wybiera¢ dobra ani poznawaé¢ prawdy. Dlatego tez jego wybory beda
etycznie naganne. To co antypedagogika nazywa wolnoscia wychowanka, jej
krytyka definiuje jako dowolnos¢ lub samowola. Antypedagogika jest takze
szkodliwa z punktu widzenia wychowawcow. Redukuje si¢ tutaj pojecie
odpowiedzialnos$ci za drugg osobg oraz traktuje zycia jako zadanie; ogranicza si¢
powotanie cztowieka do bycia rodzicem oraz zubaza jego mozliwosci
samorozwojowe. W ten sposob rozbijana jest rodzina, bedaca wspolnota, ktéra
winna si¢ realizowa¢ 1 rozwija¢ wlasnie wokol wspolnych celéw 1 zadan
(Btawat, 1995, s. 47-51).

Innym kierunkiem teorii wychowania, ktory okresla relacje edukacja —
system spoteczny, jest pedagogika krytyczna. Jej zbiezno$¢ z cechami
postmoderny widoczna jest chociazby w probie demaskowania proponowanej
wersji rzeczywisto$ci oraz podmiotow, ktore takowe wersje narzucajg. Sceptyczne
ujmowanie $wiata prowadzi do wyznaczenia powinnosci, ktéra odroznia si¢ od
tego co jest zastane. Prowadzi takze do refleksji nad edukacja, ktéra wyrazona jest
w zdaniu: edukacja zniewala, ale wyzwolenie wymaga edukacji. Celem
pedagogiki krytycznej jest nie tylko ustalenie czynnikow zniewalajacych, lecz
takze wskazywanie na mozliwos$¢ rozszerzenia zakresu wolno$ci w wymiarze
indywidualnym i zbiorowym (Szkudlarek, 2006, s. 364-366). Sg to cechy, ktore
wpisuja pedagogike krytyczna w postmodernistyczny dyskurs.

Zniewolenie, dokonywane w toku edukacji, to przedstawianie jednej wizji
rzeczywisto$ci. Na plaszczyznie kultury jest to tak zwana reprodukcja kulturowa,
ktorej zatozenia maja bezposredni wplyw na praktyke wychowawcza.
Wychowanek, w pewnym sensie, jest wtloczony w z gory okreslony kod
kulturowy, do$wiadczajac tym samym przemocy symbolicznej. Taka dominacja

jest szczegolnie widoczna na terenie szkoly. Osoby odbiegajace od narzuconego
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systemu sg badz to ignorowane, badZz poddawane tzw. treningowi milczenia, co
oznacza uleglo$¢ wobec wickszos$ci i biernos¢ w warstwie werbalnej. Ten rodzaj
polityki prowadzi do poglebiania nierownosci i niesprawiedliwosci spolecznej
(Szkudlarek, 2006, s. 367-370).

Mozna zatem stwierdzi¢, iz pedagogika krytyczna troszczy si¢ o interesy
tych, ktorzy roznig si¢ od zastanego systemu i tym bardziej nie sg zdolni do
zamanifestowania swojego ja. Dlatego, iz pozostaja w mniejszosci, winni
otrzymywa¢ pomoc. Wartosciami jest tutaj indywidualizm 1 podmiotowos$¢
jednostki a tym samym jej wolno$¢. Ich realizacja mozliwa jest na drodze
przezwycigzenia dominujacych systemoéw i obecnej praktyki oswiatowej. Jesli
zatem edukacja wyzwala, przedmiotem jej zainteresowania winny by¢ nastepujace
wymiary:

* dostrzeganie i akceptowanie roznic spotecznych, tzZw. polityka roznicy,
« dopuszczanie réznorodnosci wypowiedzi i uczenie mtodych ludzi aktywnego

zabierania glosu, 1ZW. polityka glosu,

* uczenie aktywnego dzialania na rzecz zmiany nieakceptowanych cech Zycia
spolecznego, tzwW. nadanie wltadzy (Szkudlarek, 2006, s. 370).

Powyzsze postulaty moga zosta¢ osiggniete poprzez dialog zwany
racjonalnoscig komunikacyjng. Ma on dotyczyé norm i warto$ci. Zaden
z uczestnikow dialogu nie jest faworyzowany 1 poddawany chociazby
posredniemu zniewoleniu przez struktury wladzy. Celem dialogu jest dazenie do
prawdy i tzw. uzgodnienie wartosci. Stad konieczne jest, aby uczestnicy dialogu
mieli takg sama mozliwos¢ wypowiadania szczerze, uznawanych przez siebie
norm, a takze ich kwestionowania, co powinno prowadzi¢ do ustalenia wspolnie
akceptowanych sadoéw. Walorem tak podjetego dialogu jest ubogacenie
1 emancypacja jednostek, a takze zmiana dyskursu spotecznego, ktory
zapewnialby symetryczny podzial szans i faktyczng rownos¢ w zakresie wyboru
i dokonywania wszystkich aktéw mowy (Sliwerski, 1998, s. 245-248).

Owo uzgodnienie wartosci prowadzi do ich obiektywizacji i ustalenia
pewnego uniwersum, ktore obowiazuje jednostki, a takze spoteczenstwo. Tym
samym szeroko pojeta edukacja ma wymiar nie tylko osobowy, lecz takze
spoleczny i staje si¢ ona podstawowym intermedium pomiedzy rozwojem jednostki

a rozwojem spotecznym (Tamze, s. 250-251).
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Wartoscig w pedagogice krytycznej jest wolnos¢ rozumiana jako wolnos¢
jednostki od danego systemu. Wolnos¢ mozna osiggnaé realizujac inng warto$¢,
ktorag mozna okresli¢ jako walka. Walka na poziomie osoba — system ma na celu
demaskacje struktur narzucajacych jedna wizje rzeczywistos$ci, zapewnienie
mozliwosci  realizowania ~ odmiennych dyskursow  oraz zadbanie
0 interesy mniejszosci.

Zaktadajac, ze mysl neopragmatyczna jest elementem postmodernistycznej
ideologii (Zycinski, 2001, s. 24), nalezy wskazaé¢ na jej elementy i inspiracje we
wspoélczesnej edukacji. Sam pragmatyzm zaklada w aspekcie epistemologicznym
empiryzm przy jednoczesnym odrzuceniu metafizyki. Uzaleznia istnienie warto$ci
od podmiotu, wskazujgc, ze ich poznanie odbywa si¢ tylko na drodze dziatania,
majacego na celu zdobywanie kontroli nad srodowiskiem. Roéwniez prawda
1 wiedza majg charakter wzgledny, 1 sa uzaleznione od walorow uzytkowych.
Jednoczesnie pragmatyzm absolutyzuje warto$¢ jaka jest dziatanie, podnoszac ja
do rangi ostatecznego kryterium warto$ci (Melosik, 2006b, s. 309-311;
Gutek, 2003, s. 89-91).

Zgodnie z powyzszymi zalozeniami, nauczanie powinno opiera¢ si¢ na
doswiadczeniu 1 dziataniu, gdyz jest najskuteczniejszg formg edukacji. Nie moze
by¢ ona realizowana w oderwaniu od zycia, gdyz jest jego immanentnym
elementem. Bezzasadne wydaje si¢ takze formulowanie celéw wychowania, gdyz
ich abstrakcyjnos¢ prowadzi do uzywania niewtasciwych $rodkow i w pewnym
sensie zniewolenia czy tez podporzadkowuje edukacje wylacznie tym celom.
Jedynym celem edukacji jest rozwoj osiggany wilasnie przez doswiadczenie
1 dziatanie. Dzigki nim dochodzi to tzw. rekonstrukcji doswiadczen, ktore polega
na uzyskiwaniu kontroli nad dos§wiadczeniami przysztymi, poprzez doswiadczenie
przeszte czy terazniejsze (Melosik, 2006b, s. 312-313; Gutek, 2003, s. 103-104).

Zatem jako warto§¢ mozemy takze okre$li¢c doswiadczenie, ktore jest
w tym sensie wartosciowe, gdyz przyczynia si¢ do rozwoju i pozwala
kontrolowa¢ przeszte doswiadczenia.

Wspotczesny neopragmatyzm, uosobiony w pogladach Richarda Rorty,
czerpie z podstawowych paradygmatow pragmatyzmu. Wskazuje si¢ na
niemozno$¢ odroznienia obiektywizmu i subiektywizmu. Neguje si¢ obecno$¢
warto$ci w warstwie spotecznej a ewentualne konflikty mozna rozwigzywaé

poprzez odniesienie sie do konwencji i anegdot (Zycinski, 2001, s. 106, 111).
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Relatywizacja prawdy dyskwalifikuje jg jako wyznaczony cel
wychowania. Jednak prawda, bedaca przewazajgcym konsensusem spotecznym lub
tez nieprzymuszonym porozumieniem, powinna by¢ przekazywana mtodszym
pokoleniom, nie jako warto$¢ metafizyczna, lecz jako warunek socjalizacji
1 uczestnictwa w demokratycznym spoteczenstwie. Jednak widoczna jest tutaj
pewna n