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Beauty as a value. Pedagogical contexts

Abstract: The Author has engaged himself in the analysis of one of the most important
realities in the area of pedagogy, i.e. “the beauty”’. Pedagogy from the beginning of its
existence, both in the dimension of the art of education (pedagogia) and the theory of
education (pedagogy), has been dealing with beauty, locating this issue in the essential
area of self-reflection. Because of content-related and methodical grounds, the Author
assumes that in modern times when discussing education the category of “beauty” tends
to be approached from three principal aspects: ontology of education, axiology of educa-
tion, and aesthetical education, which in consequence lead to the so called “triangle of
the aesthetical education”.
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We wspoélczesnych badaniach nad wychowaniem daje sie zauwazyé
staly 1 nieustannie powracajacy motyw pytania o to, jak wybrna¢é z per-
manentnego kryzysu, ktory cechuje wspoélczesng humanistyke (Kruk,
1995, s. 85). Wcigz pozostawione sa bez odpowiedzi podstawowe dla nauk
o wychowaniu pytania o istote wychowania ijego fundamenty. Coraz cze-
éciej pod wplywem gloszonych hasel postmodernistycznych podkresla sie,
ze jedynym rozsadnym wyjsciem w tej sytuacji jest przyjecie nierozsad-
nego zalozenia o nierozwiazywalnosci (w sensie udzielenia jednoznacz-
nych odpowiedzi i sposobdéw postepowania) podstawowych dylematéw pe-
dagogiki (Kruk, 1995).

Postawa ta nie jest forma kryptoucieczki od dreczacych pedagogdéw
pytan, lecz przejawem szczegdlne] bezradnos$ci w udzielaniu zadowalaja-
cych odpowiedzi natury antropologicznej, epistemologicznej 1 metodolo-
gicznej. Wlaénie na tych obszarach eksploracji szczegélnie daje sie za-
uwazy¢ kryzys nauk o wychowaniu.

W pedagogice ciagle wystepuje wiele niezbadanych obszarow. Wspdt-
tworza, one, lacznie z tym, ktory stanowi wiedze nauk pedagogicznych,
jedna rzeczywisto$é edukacyjng — UNIWERSUM pedagogiczne
(rys. 1).

UNIWERSUM PEDAGOGICZNE

indywidualne dodwiadczenie kazdego cztowieka transpersonalna rzeczywistos¢

Rys. 1. Uniwersum pedagogiczne

Jego czeSciami skladowymi sa zar6wno indywidualne do$wiadcze-
nia kazdego czlowieka, jak 1 transpersonalna rzeczywisto$é. Stanowia,
Iacznie sposéb bycia wlasciwy kreacji wychowawcze). Warto podkreslié
ich niemalze ontologiczna wiez. Wynika z niej nieredukowalnosé wy-
chowania do jednego tylko aspektu czy kontekstu. Wychowanie nalezy roz-
patrywaé z wielu punktow widzenia, ktére odnosza sie do rozwazanego
uniwersum (nie zawsze fizyczne, ale nie znaczy to, ze pozbawione real-
noéci). Tylko w ten sposéb mozna odkry¢ nowy, nieznany (lub zapomnia-
ny) §wiat znaczen na gruncie nauk pedagogicznych. Odkrywanie nie
jest jednak jedynym celem. Wazne jest takze rozumienie. ,Zrozumieé
wychowanie” to zidentyfikowaé 1 przedstawié sytuacje oraz stanowiska,
ktére spowodowaly lub umozliwily pojawienie sie okre§lonej formy wy-
chowania oraz przyczynily sie do jej tryumfu w okreslonym momencie
historycznym (Kruk, 1995, s. 12). Nie wystarczy jednak tylko uchwy-
ci¢ ich znaczenie w pewnej kulturze, a nastepnie odczytaé swoiste , prze-



Piekno jako warto$¢. Konteksty pedagogiczne 59

stanie”, ale konieczne staje sie rowniez wnikniecie w historie, tzn. wyja-
énienie zmian 1 modyfikacji, co w konicu prowadzi konsekwentnie do ob-
jasénienia calo$ci wktadu do szeroko rozumianej kultury. To z historycz-
nego kontekstu 1 jego wewnetrznych zaleznosci wylania sie bowiem sens
wychowawczych poczynan. Jednocze$nie rozumienie to proces, wedlug
ktérego rozwija sie historia. ,Sens kazdego wydarzenia historycznego
1historycznych przemian zalezy od tego, jak zrozumie je generacja wspol-
czesna 1 jakie zajmie w konsekwencji wobec nich stanowisko” (Able-
wicz, 1994, s. 55).

Jedna z takich rzeczywistoéci, ktéra warto 1 trzeba nieustannie roz-
wazad, prébujac zrozumieé, jest rzeczywisto§é ,,piekna”. Pedagogika od
poczatku swego istnienia, w wymiarze zaréwno sztuki wychowania (pe-
dagogia), jak 1 nauki o wychowaniu (pedagogika), zajmowala sie niniej-
sza problematyka, sytuujac ja w istotnym obszarze samorefleksji. , Piek-
no” stalo sie kategorig pedagogiczna, nad ktéra warto rozmyslaé. W kon-
tekscie ,piekna” proces poznania wykracza bowlem poza standardowe
proby opisu 1 eksploracje naukowe, stajac sie proba wrecz ,kontempla-
cyjnego”, ogladajacego upodobania (Anzenbacher, 1987, s. 128).

Prébujac uporzadkowaé podjeta problematyke, ze wzgledow mery-
torycznych 1 metodycznych, przyjalem, ze we wspodlczesnych rozmysla-
niach o wychowaniu kategoria ,, piekna” bywa najczesciej przedstawiona
w trzech zasadniczych ujeciach, wlasciwych dla: ontologii wychowania,
etyki pedagogicznej, wychowania estetycznego.

Podstawowa teze w ramach pierwszego z nich, oparta na metafizycz-
nej koncepcji piekna (,,kazdy byt jest piekny”), stanowi stwierdzenie, ze
kazde wychowanie jest piekne.

Sformulowanie to zaklada, ze istnienie kazdego bytu wyraza sie
w zjawisku. Jak zlo jest brakiem dobra, tak tez brzydota jest prywacja
piekna, brakiem jego istnienia (Anzenbacher, 1987). Myé$le, ze moz-
na to sformulowanie z powodzeniem przyjaé w ramach wspdlczesnych
teoril wychowania, gdyz ujecie wychowania jako bytu jest dzi§ niezwy-
kle charakterystyczne 1 czesto eksponowane (Tchorzewski, 2002,
s. 17). Nalezy jednak pamietaé, ze znaczenie piekna ma rézne odcienie,
w zalezno$cl od mocy istnienia bytu (Anzenbacher, 1987, s. 128).

7Z teoretycznego punktu widzenia niezwykla wieloéé definicji i klasy-
fikacji ,,piekna” okresla jego istote 1 forme istnienia. Wiekszo$é¢ z tych
koncepcji oddziatuje rowniez na dzisiejsze ujmowanie procesu wychowa-
nia w kontek§cie piekna. Do najbardziej znanych naleza niewatpliwie
ujecia: pitagorejsko-platoniska, sokratejska, sofistyczna, plotynska, to-
mistyczna, kantowska. Nawet ich pobiezny opis pozwala ukazaé¢ zawar-
te w nich bogactwo, wyrazajace ogromne zréznicowanie, odzwierciedlone
w pedagogice.
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Arystoteles okreslal piekno jako ,to, co bedac dobrem, jest przyjemne”
(Podsiad, Wieckowski, oprac., 1983, s.271).

Tomasz z Akwinu, taczac koncepcje pitagorejsko-platonska z plotyn-
ska, okreslal piekno jako ,to, co sie podoba, gdy jest spostrzegane” (nie-
koniecznie tylko w sensie zmystowym). Piekno jest, wedlug niego, rela-
cjonalng wlasciwoscia przedmiotoéw, ktore spelniaja trzy warunki, zwa-
ne obiektywnymi warunkami piekna: proporcjonalnosci (harmonia),
catkowitoéei (doskonaloéé wykonczenia), blasku formy (Podsiad, Wiec-
kowski, oprac., 1983).

Immanuel Kant uyymowat piekno jako ,to, co sie podoba nie przez wra-
zenie ani przez pojecia, lecz z subiektywna konieczno$cia, w sposéb po-
wszechny, bezposredni 1 zupelnie bezinteresowny”. To tzw. subiektywi-
styczna koncepcja piekna (Podsiad, Wieckowski, oprac., 1983).

Dane historyczne wskazuja wiec, ze teorie piekna operowaly trzema
jego pojeciami:

— piekno w najszerszym znaczeniu (pierwotne greckie pojecie, obejmuja-
ce réwniez piekno moralne, a wiec dziedzine nie tylko estetyki, ale
takze etyki);

— piekno w znaczeniu wylacznie estetycznym — to barwa, dzwiek czy mysl;
wlasnie to pojecie piekna stalo sie z czasem podstawowym pojeciem
europejskiej kultury;

— piekno w znaczeniu estetycznym, ale zawezonym do dziedziny wzroku
— w tym znaczeniu piekne mogly by¢ jedynie ksztalt i barwa (Tatar -
kiewicz, 1975, s. 138-139).

Ta tréjznaczno$é piekna nie utrudnia jednak porozumienia: utrud-
nia je raczej ogrom zakresu piekna, wielo$¢ 1 wielorako$é jego desygna-
tow. Juz starozytni wytworzyli ogdlna teorie piekna, wedlug ktorej piek-
no polega na proporcji czeéci. Dokladniej méwiace, piekno polega na dobo-
rze proporcji 1 wlasciwym ukladzie czeéci (Tatarkiewicz, 1975, s. 140).
Byla to tzw. Wielka Teoria. Liaczyla sie z nia teza, ze piekno jest wielkim
dobrem (Tatarkiewicgz, 1975, s. 151). Inne teorie glosity: Piekno pole-
ga na jednoéci w wielosci (Jan Szkot Eriugenta); Piekno polega na dosko-
natosci (§w. Tomasz z Akwinu); Piekno polega na odpowiedniosci (Cyce-
ron, Kwintylian).

W ciagu lat mozna wiec zaobserwowaé charakterystyczne tendencje
w rozwoju europejskiej teorii piekna. Okazuje sie, ze dokonalo sie przejscie:
— od szerokiego pojecia piekna do pojecia czysto estetycznego;

— od ogdlnego pojecia piekna do pojecia piekna klasycznego;

— od piekna $§wiata do piekna sztuki;

— od piekna uyjmowanego rozumem do ujmowanego instynktem;

— od obiektywnego do subiektywnego pojmowania piekna;

— od wielko$ci do upadku piekna (Tatarkiewicz, 1975, s. 172-176).
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Na potrzeby niniejszych analiz, okres$lajacych miejsce ,piekna” jako
kategorii pedagogicznej we wspdlczesnych rozmyslaniach o wychowaniu,
najbardziej wlasciwa okazuje sie tzw. Wielka Teoria. Te koncepcje piek-
na najczesciej uwzglednia pedagogika teoretyczna. W ramach jej badan
czesto nawiazuje sie do starozytnego idealu wychowania okreslanego
mianem ,kalokagatii”.

Jak pisze W. Tatarkiewicz, ,,co my pieknym”, to Grecy nazywali ka-
lon, a Rzymianie — pulchrum. Ten lacinski termin utrzymal sie nie tylko
w czasach starozytnosci, ale takze w Sredniowieczu; zanikl natomiast
w lacinie doby odrodzenia, ustepujac miejsca nowszemu, mianowicie bel-
lum. Nowy termin byl szczegdlnego pochodzenia: wytworzyl sie z bonum
(dobro przez zdrobnienie — bonellum, w skrocie — bellum); poczatkowo
byl stosowany tylko do nazywania urody kobiet 1 dzieci, potem okreé§lat
wszelkie piekno, w koncu wyparl pulchrum (Tatarkiewicz, 1975,
s. 136).

Jezyki starozytne, jak 1 nowozytne maja przynajmniej po dwa wyra-
zy tego samego zrédlostowu — rzeczownik 1 przymiotnik: kallos 1 kalos,
pulchritudoi pulcher, piekno 1 piekny. Rzeczowniki sg wlasciwie potrzebne
dwa: dla oznaczenia konkretnej rzeczy pieknej i abstrakcyjnej cechy piek-
na. Grecy uzywali kalon, a kallos rezerwowali dla abstraktu. W jezyku
polskim ,piekno” spetnia obie funkcje, stajac sie wyrazem dwuznacznym;
nie jest to zreszta cecha wyjatkowa, dotyczy rowniez prawdy 1 dobra (Ta -
tarkiewicz, 1975, s. 136-137).

Grecki wyraz kalos, thumaczony jako ,,piekny”, odnalezé mozna w r6z-
nych kontekstach jeszcze przed Platonem. To, ze Afrodyte nazwano ,piek-
na boginia”, jest zrozumiatle 1 dzisiaj. Ale para wyrazoéw kalos — aischros
(piekny — brzydki) w kontekécie zabijania moze budzié¢ kontrowersje: za-
bijanie przyjaciél 1 wspotobywateli jest czyms§ brzydkim, natomiast wro-
gow — ,pieknym” (Zimmerman, 1995, s. 381). Znaczy to zapewne —
moralnie wskazane lub co najmniej zgodne z obyczajem. Inne przyklady
pokazuja, ze kalos moze okres$laé rowniez co$ uzytecznego lub stosowne-
godo celu (Zimmerman, 1995).

Grecy rozumieli wiec piekno szerzej: obejmowali tg nazwa nie tylko
piekne rzeczy, ksztalty, barwy, dzwieki, ale réwniez piekne mysli 1 piek-
ne obyczaje (Tatarkiewicz, 1975, s. 137). Filozofowie klasycznej Gre-
¢j1 za najprawdziwsze piekno uznawali wlasnie duchowe, moralne piek-
no charakteru, umystowe piekno mysli.

Dla kwestii obowigzujace] ontologiczne] waznosci piekna decydujaca
jest przede wszystkim opozycja miedzy uzasadnieniem esencjalistycznym,
ukierunkowanym na niezmiennag istote, 1 uzasadnieniem relatywistycz-
nym, nastawionym na zmienno§¢ konwencji (Zimmerman, 1995,
s. 383).
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Chociaz relatywizm wydaje sie zajmowacé utrwalone pozycje 1 od cza-
sow sofistow jest ciagle obecny, filozofowie wcigz na nowo podejmowali
1podejmuja préby udowodnienia absolutnej waznosci piekna. Zgadza sie
to z ontologiczno-metafizycznym samorozumieniem filozofii, ktére zdo-
minowato dyskurs o pieknie 1 sztuce az po schylek nowozytnego ideali-
zmu (por. Zimmerman, 1995, s. 383—-384).

Kiedy mowi sie w sensie ontologicznym o transcendentalium ,piek-
no”, chodzi najpierw o piekno naturalne 1 — podobnie jak przy wszystkich
transcendentaliach — przede wszystkim o substancje. Jesli zatem wszel-
ki byt, o ile istnieje, jest nazywany pieknym, to chodzi tu przede wszyst-
kim o substancje, tak jak ona sie jawi, jak jest zmystowo dana. Byt jest
piekny, jesli jego zjawisko, jego wyglad wyraza w doskonaly sposob jego
istote, jego forme substancjalna. Gdy w pieknie sztuki duch ludzki szuka
doskonalego wyrazu w medium zmyslowosci, to w pieknie natury byt
naturalny wstepuje w stosowne dla siebie zjawisko zmystowe (Anzen -
bacher, 1987, s. 128).

Byt jako to, co prawdziwe, jest odniesiony do ludzkiego poznania i w tym
sensie przechodzi w ruch (dyskurs) myslenia. Byt jako to, co dobre, odno-
s1 sie do ludzkiego dazenia. W pieknie byt istnieje w zjawisku 1 podoba
sie w prostym ogladzie (albo stuchaniu).

W ramach wspoélczesnej teoretyczne) wiedzy o wychowaniu czesto
ujmuje sie wychowanie jako byt, miedzy innymi w pracach Andrzeja
M. de Tchorzewskiego. Okresla on je jako ,,swoisty byt spoleczny, ktorego
cecha konstytutywna, jest przekraczanie przestrzeni miedzypodmiotowe;]
za pomoca, jakiej§ obranej formy kontaktu miedzy co najmniej dwoma
osobami” (Tchorzewski, 2002, s. 17).

Wychowanie jest bytem — jest piekne. Nie sposob uciec od pieknego
wychowania. Jest bytem, wiec jest — wychowanie jest, a niewychowania
nie ma. Wychowanie jest piekne albo wychowania nie ma. Niewychowa-
nie nie ma bytowoéci. Jest brakiem wychowania, a wiec nie istnieje.
dJ. Filek, checac uzasadnié jednak istnienie form imitujacych wychowanie
w Swiecie, wykorzystal arystotelesowska kategorie , pseudosu”, ,za po-
moca ktérego mozna okreslaé byty, ktére przedstawiajg sie takimi, jaki-
mi w gruncie rzeczy nie sa, a rownoczesnie ukrywaja to, czym faktycznie
sa” (Tchorzewski, 2002, s. 30). To pozwolilo mu na wyjaénienie cale-
go obszaru dzialan skrywajacych sie pod pojeciem ,wychowania”, fak-
tycznie nim nie bedac. Autor wyrdznil cztery typy pseudowychowania:
wychowanie nieadekwatne, fikcyjne, wyobcowane 1 zawladajace (por.
Filek, 1987,s. 170-177). Nie zmienia to jednak w niczym postawionych
wcezesniej twierdzen o charakterze uogélniajacym.

Podsumowujac, uwazam, choé¢ to moze teza ryzykowna, ze kryzys piek-
na, majacy swoje zrodlto w rozpadzie tradycji metafizycznej, moze byé
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uwazany za jedna z przyczyn kryzysu wspolczesnego wychowania 1 samej
pedagogiki.
Zasygnalizowana wczeéniej bliskoznaczno$é pojet ,piekny” 1 ,,dobry”
sytuuje problematyke wychowania w kontekécie aksjologii. Rozwazania
moralne stanowia nieodlaczng cze$é¢ mysSlenia o Swiecie 1 0 nas samych.
Czlowiek jest kreatorem swojego zycia. Przy czym jego jakos$é 1 charak-
ter zaleza od wartoéci, ktérymi kieruje sie w swoim postepowaniu.
K. Ostrowska (1994, s. 14) méwi: ,Czlowiek musi odkryé to, co dla
niego wazne, pozadane, cenne, warto$ciowe; nastepnie odkry¢, na czym
polegaja te wartoéci, by wreszcie zaczal je urzeczywistniaé, realizowad
w swoim zyciu”. J. Homplewicz (1997, s. 239) stwierdza: ,,Wartosci
to cata arena ksztaltowania postawy 1 dojrzalosci cztowieka, to takze caly
program 1 perspektywa dla procesu wychowania”. Wartoéci okreslaja wiec
to, ,,co powinno by¢” 1 ,czego pragniemy”’, wpisujac w rzeczywistosé pe-
wien ,sens ostateczny”.
Wiele proponuje sie klasyfikacji warto$ci. Na uwage zastuguje fakt,
ze w kazdej z nich ,,piekno” okreslane bywa jako jedna z najwazniejszych
wartoéci.
E. Spranger w swojej klasyfikacji prezentuje sze$¢ rodzajéw wartosci:
— wartosci teoretyczne dla tych, ktorzy cenig poznawanie naukowe praw-
dy;

— wartoéci ekonomiczne dla tych, ktérzy cenia dobro materialne;

— wartoscl estetyczno-artystyczne dla tych, ktérzy cenia piekno;

— wartoéci spoleczne dla tych, ktérzy dzialaja spolecznie;

— wartoéci polityczne dla tych, ktérzy cenia wladze 1 wplywy;

— wartosci religijne, charakterystyczne dla ludzi ceniacych prawdy, kto-
rych Zrédlem jest religia (por. Lobocki, 2002, s. 76).

A. Maslow wyodrebnil kilkanascie warto$ci wykraczajacych poza
nasze wlasne ,JA”, a takze poza miedzyludzkie ,MY”. Do wartosci tych
zaliczyl wartosci wspblne dla calej grupy ludzi, w pelni realizujacych sie-
bie: prawda, dobro, piekno, jedno§é 1 caloSciowosé (wspdlistnienie przeci-
wienstw), proces zycia (pragnienie zycia), niepowtarzalnosé, prostota,
sprawiedliwo$é, spelnienie 1 skonczonoéé, bogactwo, pelnia zycia, samo-
wystarczalno$é, lekkosé (witalno§é zycia), pogoda 1 radosé, uporzadko-
wanie 1 harmonia. Wszystkie wymienione warto$ci nazwal wartosciami
istnienia (por. Przectawska, 1986, s. 39).

W. Tatarkiewicz wytypowal nastepujace wartosci:
prawda: warto$¢ poznawcza — wychowanie intelektualne (umysltowe);
— dobro: wartoé¢ moralna — wychowanie spoteczno-moralne;
piekno: wartoéé estetyczna — wychowanie estetyczne (przez sztuke);
— pozytecznodé: wartosé utylitarna — wychowanie do pracy;
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— zdrowie: warto$¢ witalna — wychowanie zdrowotno-fizyczne;

— przyjemnosé: wartoéé hedonistyczna — wychowanie do organizacji cza-
su wolnego dzieci 1 mltodziezy;

— éwietos$é: wartosé religijna — wychowanie religijne.

Skala 1 hierarchia wartosci, bez wzgledu na to, czy mamy na myslhi
zbiorowa czy jednostkowa hierarchie, ma chronié i stuzyé jednej naczel-
nej wartosci — dobru czlowieka. Problem za$ stanowi uszeregowanie tych
wartosci wedlug stopnia ,waznosci”. J. Tischner, wypowiadajac sie na
temat indywidualnej hierarchii wartosci, twierdzil, ze do ujawnienia jej
dochodzi zazwyczaj w sytuacji konfliktowej, kiedy cztowiek musi doko-
nywaé¢ wyboru miedzy jedna wartoécia a druga. Jego wybo6r moze zale-
zeé od tego, czy kieruje sie on potrzeba przezywania samego siebie, zycia
w zgodzie z wlasnym ,JA”. Czlowiek ma bowiem dwie hierarchie warto-
éci ,hierarchie idealna” 1 ,hierarchie realna”. W pierwszej z nich widzi
siebie takim, jakim chcialby byé. W drugiej ujrzeé sie moze takim, jakim
naprawde jest. Fakt posiadania przez czlowieka dwdch hierarchii war-
tosci powoduje rozszczepienie jego osobowoéci. Zbyt duza rozbieznosé
miedzy nimi utrudnia dokonanie racjonalnego wyboru. Zazwyczaj jed-
nak wspélistnieja one harmonijnie, jedna wplywa na druga. Ostatecz-
na za$ decyzja, wybor czlowieka wynika z ich wspéldziatania (Tisch -
ner, 2000, s. 422—-424). Owo zrdéznicowanie dotyka tez sfery sacrum
1 profanum.

Wychowanie ku warto$ciom nabiera dzisiaj szczegblnego charakteru.
Nie odnoszac sie w wychowaniu do zasad 1 warto§ci moralnych, pozba-
wiamy dzieci 1 mlodziez waznego zyciowego drogowskazu.

M. Nowak (1999, s. 391-392), rozpatrujac normy, warto$ci oraz
cele wychowania, wskazuje na ich zasadno$é: ,,[...] wychowanie do warto-
§ci jest potrzebne czlowiekowi, gdyz wziety juz od strony antropologii
biologicznej, ukazuje sie nam jako istota niedoskonata, niestata i otwar-
ta na $wiat. [...] obdarzony wolno§cia potrzebuje norm, wartosci, celow.
[...] Zachodzacy jednak proces warto$ciowania 1 powstawania wartosci
laczy sie z wymogiem dlugiego czasu [...] biegunami tego procesu jest
»doswiadczenie ludzkie« 1 ustawiczna »refleksja«”.

Rodzi sie w zwiazku z tym pytanie: Jaki jest rodzaj zycia warto$cio-
wego 1 ku jakim warto$ciom wychowywaé dzieci 1 mlodziez?

W. Cichon (1996) twierdzi, ze zadanie wspdlczesne] edukaci to
ksztaltowanie warto$ci uniwersalnych: prawdy, dobra 1 piekna. Wéréd
wartoécl uniwersalnych znaczace miejsce zajmuje godnoéé, odpowiedzial-
no$¢ 1 wolnoéé cztowieka, uczciwos§é, tolerancja, praca, rodzina, zdrowie .

K. Denek (1994, s. 29-30) stwierdza, ze ,,nie da sie sensownie trak-
towaé edukacji poza systemem wartosci, a dyskursy o procesie ksztalce-
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nia czesto przybieraja krancowe formy, bowiem tylko czlowiek »pelny«,

czyli wszechstronnie wyksztalcony, myS§lacy alternatywnie 1 innowacyj-

nie, wrazliwy na warto§ci, uznajacy je za dyrektywy postepowania, jest

w stanie sprostaé¢ wyzwaniom, jakie stawia mu zycie”.

Mozliwoéé pominiecia w wychowaniu aksjologicznych jego zréodel od-
rzuca réowniez J. Szymanski. Wedlug niego ,,w procesie wychowania
1 samowychowania, jako sposobie poznania $wiata 1 ukladania sie z nim,
niezbedna jest nauka o warto$ciach — aksjologia zaréwno ogélna, jak
1 pedagogiczna, ktora ukierunkowuje prawa 1 powinnosci oraz formuluje
plany edukacyjne 1 zyciowe” (por. Sliwerski, 2001, s. 102).

Jak to uczynié¢? Trafnych sugestii udziela T. Ruciniska. Piszac o zna-
czeniu powszechnych wartosei w wychowaniu, takich jak: dobro, prawda
1piekno (por. Rucinska, 1997, s. 7), przedstawia tez praktyczne wska-
z6wki co do ich urzeczywistniania:

— wychowanie do prawdy — to rozwijanie wiedzy, ale nie jako przekazy-
wanie bezuzytecznych informacji, lecz jako coraz lepsze rozumienie
$éwiata materialnego, martwych informacji, éwiata ducha, rozumienie
proceséw historycznych, spotecznych, psychologicznych, obiektywizo-
wanie prawdy o czlowieku, wartosciach, sensie 1 jakosci zycia, wraz
z konkretnymi prébami realizowania ich w zyciu;

— wychowanie do piekna — to rozbudzenie potrzeby kontemplacji, zachwy-
tu, wrazliwoéci na piekno (réwniez to ukryte), ksztaltowanie umiejet-
noéci shuchania, patrzenia, odczuwania, takze tworczosci w wymiarze
nie tylko artystycznym, ale rowniez przez utrzymywanie czystoéei, tadu
1 porzadku otoczenia — taka swoista ekologia psychiki i érodowiska
zycia;

— wychowanie do dobra — to rozwijanie czlowieka dobrej woli, ale nie
pacyfisty, wyladowujacego sie w frazesach, lecz czlowieka rozumieja-
cego innych 1 porozumiewajacego sie z innymi, nietolerujacego zla i nie-
sprawiedliwosci, cheacego by¢ pozytecznym dla bliskich, spoleczenstwa,
Ojczyzny, rozumiejacego polityke jako troske o dobro wspdlne.

M. Golaszewska (1984, s. 78), okre§lajac problematyke estetyki,
wyeksponowala fakt, ze mozna o niej méwié niejako z punktu widzenia
trzech poziomow, a mianowicie:

— preestetycznego, przyporzadkowanego przypadkom jednostkowym;

— estetycznego, ktéry mozna przyporzadkowaé faktom naukowym;

— metaestetycznego, przyporzadkowanego teoriom.

Podkreslilta tez, ze podstawowa sytuacja estetyczna sklada sie z trzech
gléwnych elementéw, takich jak: twérca, dzielo, odbiorca (Gotaszew -
ska, 1984, s. 76).

Omboéwione klasyfikacje okazujq sie niezwykle przydatne w prowa-
dzonych analizach. Elementarne pojecia estetyki koresponduja z pod-

5 ,,Chowanna” 2008
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stawowa triada relacji wychowawczej, okreslonej w ciagu: podmiot wy-
chowujacy — wychowanie — podmiot wychowywany. MyS§le, ze podobnie
mozna méwié o kategorii ,piekna” w przedrefleksyjnym, naukowym
1 metateoretycznym ujeciu wychowania. Na kazdym z tych poziomow
»piekno” jest jednak obecne 1 wrecz nieodzowne z teoretycznego 1 prak-
tycznego wzgledu.

Te trzy poziomy analizy problematyki estetycznej z powodzeniem moz-
na odnieéé do zagadnien wychowania, rozpatrywanych z perspektywy
aksjologicznej. Takiej proby dokonal miedzy innymi J. Gnitecki, ktéry na
gruncie metateorii pedagogicznej zanalizowal r6wniez w charakterystycz-
ny sposob zagadnienia metaestetyczne w pedagogice ogolne].

J. Gnitecki przeprowadzil badania nad wychowaniem z perspekty-
wy uniwersalistyczno-transcendentalnej. Autor ukazal, ze pedagogi-
ka moze by¢ uprawiana na sposob uniwersalistyczny, tzn. obejmowaé
swym zakresem cztery podstawowe 1 pozostajace wzgledem siebie w sta-
nie dynamicznego zrownowazenia sktadniki ludzkiego uniwersum, tzw.
Bios, Etos, Agos 1 Los. Pedagogika moze tez by¢ uprawiana na spo-
s6b transcendentalny, czyli moze obejmowaé refleksja trzy zasadnicze
sktadniki rzeczywistos$ci transcendentalnej, tzn. Prawde Absolutna, Do-
bro Wszechogarniajace 1 Piekno Nieskazitelne (por. Gnitecki, 1995,
s. 13).

J. Gnitecki (1995, s. 14) traktuje pedagogike jako ,,scalong wizje
metarefleksji 1 metateorii pedagogicznej na temat przestrzeni ludzkiej
esencjl 1 egzystencjl w perspektywie transcendentalnej i (lub) uniwersa-
listycznej. Podstawowym przedmiotem te] metarefleks)i jest wrastanie
czlowieka w indywidualnoéé¢ ludzka w perspektywie transcendentalno-
-uniwersalistycznej w procesie catozyciowej edukacji”.

Podkresla jednoczesnie, ze rozwdj indywidualnoéci dokonuje sie przez
rozpoznawanie, rozumienie, akceptowanie 1 utrwalanie relacji czlowieka
z czlowiekiem oraz cala rzeczywistoscia na podlozu wartosci samoistnych
1 niesamoistnych.

Wartosécl samoistne sq przejawem tego, co wieczne 1 niezmienne.
Tworza je: Prawda Absolutna, Dobro Wszechogarniajace 1 Piekno Nie-
skazitelne. Wartosci te — jak trafnie zauwaza W. Strozewski (1992,
s. 108-132) — maja wymiar ponadkulturowy 1 nazywane sa czesto war-
toSciami nadestetycznymi. Cztowiek ich nie tworzy, ale moze je od-
krywadé.

Wartoscl niesamoistne natomiast sg przejawem tego, co zmienne
iprzygodne. Powstaja na réznych etapach rozwoju cztowieka i tworzonej
przez niego kultury, w réznych okresach historycznych, w przygodne;j
1 zmiennej rzeczywisto§ci. Ich tworca jest cztowiek. Maja charakter na-
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turalistyczny, subiektywny, spoleczno-moralny 1 artystyczny. Sa wyra-
zem tesknoty za sacrum, warto$cia najwyzsza, warto$cia samoistna. Dla-
tego wybitne dziela sztuki, ktoére tworzy czlowiek, maja miedzy innymi
wartos§é sacrum. Czlowiek za posrednictwem wartoscl niesamoistnych
pragnie dotrzeé do warto$ci samoistnych. Sa one dla niego érodkiem do
osiagania celu — wartoséci samoistnych. Tak bylo w starozytnosci oraz
w okresie nowozytnym.

Piekno niejednokrotnie uyymowano jako —,,jakby synteze prawdy 1 do-
bra ontycznego —jest czyms$ wiecej niz synteza, gdyz jest jeszcze nie spar-
tykularyzowana, (na poznanie 1 miloéé) wiezia calego zycia osobowego
z bytem” (Krapiec, Kaminski et. al, red., 2003, s. 145). Tradycja
przekazala nam wiec te trzy gléwne wartosci, do ktérych osiggniecia
czlowiek dazy. Wielka triada: piekno, dobro 1 prawda, istnieje do dzi$.
J. Gnitecki podkres§la jednocze$nie, ze wspodlczesny czlowiek dostrzega
coraz bardziej potrzebe jeszcze jednej warto$ci: milosierdzia. Piekno, jak
pisze J. Gnitecki, ,,zachwyca 1 zacheca do trwania w zyciu; dobro uboga-
ca zycie — zwlaszcza duchowe — 1 podnosi jego walory; prawda czyni
czlowieka wolnym, czyli odpowiedzialnym za stowo 1 czyn; milosierdzie
jest dazeniem czlowieka do trwatej, bezgranicznej mitosci” (Gnitecki,
2001, s. 37).

Sama rzeczywistoé¢ edukacyjna moze by¢ uyjmowana wiec w sposob
transcendentalny (Jako ta, ktora jest, staje sie 1 ma by¢), uniwersalistyczny
(w ujeciu horyzontalnym i wertykalnym) 1 transcendentalno-uniwersali-
styczny (laczacy koniunktywnie wymienione ujecia) (por. Gnitecki,
1995, s. 15). W starozytnym kregu kulturowym poszukiwanie war-
tosécl nadajacych sens ludzkiemu zyciu utatwialo platonskie okresle-
nie ,najladniejszego wychowania” jako stuzby wielu muzom. Byly to: Ka-
liope — poezja, Klio — historia, Euterpe — liryka, Talia — komedia, Mel-
pomena — tragedia, Terpsychora — taniec, Erato — pieéni milosne, Poli-
hymnia — muzyka, Urania — astronomia. Wreszcie X Muza — kino — nie
zyta na Olimpie. Taki byt ideat ateniskiego wychowania. MySle, ze juz
czas, aby sama Educatio dolaczyla do wspomnianego panteonu. Prze-
ciez to jedna z najtrudniejszych sztuk — wychowaé czlowieka do rzeczy
pieknych.

Piekno jest przede wszystkim jedna z podstawowych kategorii este-
tyki. W czasach starozytnych i w §redniowieczu pojecie to odnoszono gléw-
nie do natury, takze do czynéw ludzkich, czego wyrazem byla teza o zbiez-
noéci piekna 1 dobra — kalokagatia (por. Kot, 1995, s. 30), przez wieki
tez okres§lajaca podstawowy 1 obowiazujacy ideal wychowania czlowieka.
Dopiero od Hegla rozwinela sie tendencja, by odnosié je wylacznie do
sztuki. Historiil pojecia ,piekno” nie mozna wiec utozsamiaé z wprowa-

5%



68 Wojciech Zajac

dzeniem do estetyki (por. Zimermman, 1995, s. 379). Estetyka jako
dyscyplina filozoficzna ukonstytuowala sie dopiero okolo polowy XVIII
stulecia.

We wspdlczesnych rozmyslaniach o wychowaniu wazne miejsce zaj-
muje jednak tzw. wychowanie estetyczne (Wojnar, red., 1997), ktore,
zdaniem M. Lobockiego, stanowi ciekawa 1 niezmiernie wazna pedago-
gicznie dziedzine wychowania. Co wiecej, istnieje obecnie pilne zapo-
trzebowanie na nie .obocki, 2003, s. 274).

Nazwa ,,wychowanie estetyczne” pojawila sie po raz pierwszy na prze-
Tomie XVIII 1 XIX wieku. Wprowadzil ja Fryderyk Schiller — autor pracy
pt. Listy o estetycznym wychowaniu cztowieka. Wspoblczesénie zazwyczaj
wystepuje w dwojakim znaczeniu: wezszym 1 szerszym.

W znaczeniu wezszym ,,0znacza »ksztalcenie do sztukie, czyli ksztal-
towanie wrazliwoéci 1 kultury koniecznej dla przezywania, poznawania
1 oceny zjawisk estetycznych”. Ogdlnie méwiac, wychowanie estetyczne
w takim znaczeniu polega gléwnie na rozwijaniu wrazliwosci dzieci 1 mlo-
dziezy na takie zjawiska estetyczne, jak piekno 1 kultura, tj. odnoszace
sie zaré6wno do $wiata natury, jak 1 dokonan ludzkich. Tak rozumiane
wychowanie wystepuje takze pod nazwa ,wychowanie do sztuki”.

W szerszym natomiast znaczeniu wychowanie estetyczne ,,odnosi sie
do pelnej integralnej osobowosci czlowieka, nie tylko w sferze wrazliwo-
éci estetycznej, ale — dzieki tej wrazliwoéci — obejmuje takze oddzialywa-
nie na sfery: intelektualna (wzbogacanie wiedzy 1 my$lenia osobistego)
1 moralno-spolecznag (zdobywanie podstaw oceny moralnej i umiejetnosci
rozumienia sytuacji ludzkich, a przez to pelniejszego porozumienia z dru-
gim czlowiekiem). Rozumiane w ten sposéb wychowanie estetyczne obej-
muje swym zaslegiem wielostronny rozwdj czlowieka, czyli oddzialuje
nie tylko na sfere jego emocji, lecz takze intelektu 1 moralnosci. Nazywa-
ne bywa wychowaniem przez sztuke” (.obocki, 2003).

Gléwnym celem wychowania estetycznego w jego wezszym rozumie-
niu jest zatem w szczego6lnoéei zapewnienie dzieciom 1 mlodziezy w mia-
re wysokiego poziomu kultury estetycznej, czyli przyswajanie wiedzy
o ,rzeczach pieknych” oraz dokonywanie wlasciwego ich wyboru 1 umoz-
liwianie udziatlu w ich tworzeniu lgcznie z uwrazliwianiem na piekno
1 sztuke. Wychowanie estetyczne wielostronnie wpltywa na rozwdéj dzieci
1 mlodziezy. Sztuka pelni w zyciu czlowieka takie funkcje, jak: poznaw-
cza, ksztalcaca, ludyczna, katartyczna, terapeutyczna, kompensacyjna,
moralna, estetyczna, spoleczna 1 afirmatywna (por. Lobocki, 2003,
s. 276). Shuzy wiec ksztaltowaniu czlowieka pieknego.

Dokonujac proby podsumowania, od razu skazanej na niepowodze-
nie z racji ogromu teorii i ujeé koncepcyjnych, mozna w kontekscie trzech
wcezesniej przedstawionych ujed, tj. ontologicznego, estetycznego i etycz-
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nego, nakreglié: , trojkat wychowania estetycznego”, stanowiacy autorska,
prébe dookreslenia niniejszej problematyki.

wychowuj — kazde wychowanie jest piekne

wychowuj czlowieka pieknego wychowuj do rzeczy pieknych

Rys. 2. Trojkat wychowania estetycznego

Przedstawione zalecenia: wychowuj — kazde wychowanie jest piekne
(ujecie ontologiczne), wychowuj do rzeczy pieknych (ujecie etyczne), wy-
chowuj czlowieka pieknego (ujecie estetyczne), stanowiq tez pewna for-
me kategorycznego imperatywu wychowania estetycznego we wspdlcze-
snej pedagogice.

Racje mial Platon piszac: ,Jezeli dla czego$ warto zyé czlowiekowi, to
dla ogladania piekna”. Jezeli dla czego$§ warto by¢ wychowawcea, to dla
ogladania piekna wychowania. ,Wychowanie jest sztuka, a sztuka — to
najbardziej aktywny wychowawca”, pisat E. Jaques-Delcroze. Wychowuj-
my pieknie, tzn. ,tak jak trzeba, najlepiej jak tylko mozna; doskonale,
idealnie” (Szymczak, red., 1982, s. 663).
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