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WYBRANE ASPEKTY Z METODOLOGII
STANOWIENIA CELOW WYCHOWANIA

»Aby zmienia¢ wychowanie, trzeba zmienia¢ spoleczenstwo, ale
z drugiej strony po to, by zbudowad nowe spoteczefistwo, trzeba
uksztaltowaé nowego cziowieka™. Ta dialektyczna wspétzaleznosé wy-
branych sktadowych procesu wychowawczego, w tym przede wszystkim
celéow wychowania, bgdzie stanowita motto przedstawionych ponizej
rozwazan.

Poprawne sformutowanie celéw wychowania stanowi podstaw¢ pod-
jecia jakiejkolwiek planowanej dziatalnosci wychowawczej. Ten, z po-
zoru tak oczywisty fakt (zazwyczaj kazde ludzkie dziatanie ma jakis
cel), okazuje si¢ by¢ znacznie bardziej skomplikowany, jezeli przyjrzeé
mu si¢ dokladnie. Najcz¢sciej spotykanym sposobem precyzowania ce-
16w wychowania w literaturze pedagogicznej (i nie tylko) jest przedsta-
wienie listy okreslonych cech, jakie powinien posiasé wychowanek po
zakoniczeniu edukacji (cechy kierunkowe, postawy itp.). Drugim, rza-
dziej spotykanym sposobem jest formulowanie zestawu czynnosci, jakie
nalezy podja¢ wobec wychowanka w czasie trwania procesu wycho-
wawczego (np. przygotowanie do peinienia okreslonych rdl spolecz-
nych, rozwijanie umiejetnosci i zainteresowan itp.)>.

1 A.Bouhdib a, Uniwersalny i swoisty charakter ostatecznych celéw wychowa-
nia, w: Bliskie i dalekie cele wychowania, praca zbiorowa, tlum. Irena Wojnar,
Warszawa 1987, s. 211.

2 Por. np.: K S o § nicki, Istota i cele wychowania, Warszawa 1967, s. 199
iimne; H Muszyis ki, Ideal i cele wychowania, Warszawa 1974, wyd. 2, .
s. 92 i n; Pedagogika, pod red. B. Suchodolskicgo, Warszawa 1980, wyd. 5,
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Kazdy z wymienionych sposobéw formulowania celéw wychowania
wzbudza szereg refleksji natury aksjologicznej i metodologicznej. Pro-
blematyka aksjologiczna przenika w zasadzie catg histori¢ naszej kultury
i dlatego trudno jg podejmowac¢ w ramach takiego szkicu, nie méwiac
juz o podaniu propozycji jakichs rozstrzygni¢¢. Niemniej jednak, unika-
nie tej sfery zagadniefn w dyskusji nad metodologicznymi aspektami ce-
16w wychowania jest prawie niemozliwe, dlatego tez bgdzie ona towa-
rzyszyla dalszym rozwazaniom w postaci réznego typu ogdlnych sfor-
mutowai, takich jak: system wartosci uniwersalnych czy dojrzatos¢ ety-
czna. Jak bowiem stusznie podkreslit B. Russel: ,Musimy mie¢ pewne
wyobrazenie o typie osoby, jaka chcemy stworzy¢, zanim mozemy mie¢
okreslone zdanie co do wychowania, jakie uwazamy za najlepsze™.

Istotnym zagadnieniem w tej klasie probleméw jest kwestia samego
sposobu konstruowania idealu wychowania. Stworzenie naukowymi me--
todami holistycznej, calosciowej koncepcji osobowosci czlowieka jest
bardzo trudne lub w ogodle niemozliwe. Takie proby budowania ideatu
wychowania na podstawie badan empirycznych jak dotad nie zakonczy-
ly si¢ sukcesem. Przy obecnym stanie wiedzy metodologicznej kazde,
nawet najbardziej rzetelne badanie empiryczne, opiera si¢ na jakichs
(przyjetych mniej lub bardziej Swiadomie) zatozeniach nieempirycznych.
Nawet wybdr tematu badan i okreslone preferowanie pewnych hipotez
zwigzane jest z wyréznieniem niektérych (spofecznych lub indywidual-
nych) wartosci, czyli aksjologicznymi aspektami teorii poznania®.

5.105in; Cz.Kupisiewicz, Przemiany edukacyjne w swiecie, Warszawa
1980, wyd. 2, s. 38 i n.; Model wyksztatconego Polaka, pod red. B. Suchodolskie-
go, Warszawa 1980; M. D u d z i k o w a, Wychowanie przez aktywne uczestnic-
two, Warszawa 1987, s. 101 i n.

B. R u s s e 1, O wychowaniu, Ze specjalnym uwzglednieniem okresu dziecifstwa,
Warszawa 1932, s. 37, podaj¢ za: Bliskie i dalekie cele wychowania..., s. 378.
Interesujace uwagi na temat ksiazki B. Russela, patrzz: M. O s s o w s k a, Wy-
chowanie nowego czlowieka, w: M. O s s o w s k a, O czlowieku, moralnosci
i nauce. Miscellanea, Warszawa 1983, s. 229-231.

S. D z i a m s k i, O warto$ci poznania naukowego, ,Studia filozoficzne” 1983
nr 1-2, por. takze refleksje dotyczace tego tematu w pracach: F. C a p r a, Punkt
2wrotny, Warszawa 1987,5.83 in.; K S za w ars k i, Oblicza nauki, Warszawa
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Kolejny, metodologiczny problem dotyczacy formutowania celéw
wychowania za pomoca opisu cziowieka wyobrazonego i wyidealizowa-
nego, zwiazany jest z rzeczywistym funkcjonowaniem tych wizji czy
wzoréw w zyciu spolecznym. Mozna prowadzi¢ badania tego probiemu
i beda one mialy bezposredni zwiazek z socjologia wychowania. Ale
i tutaj sprawa nie wydaje si¢ taka prosta, trzeba bowiem w jaki$ spos6b
zoperacjonalizowa¢ rézZnorodne modele i wizje czlowieka (a takze ich
~czesci sktadowe” np. postawy czy cechy), jakie moga rzeczywiscie
funkcjonowaé w swiadomosci ludzi. Beda to:

a) wizja ogélna czlowieka, stworzona w danej kulturze (ideat jest tutaj
poj¢ciem wezszym),

b) wzdr czlowieka propagowany (normatywno-instytucjonalny),

c) wzor czlowieka spostrzegany (w ramach danej konwencji ideologicz-
nej),

d) wzdr cztowieka akceptowany,

e) wzor czlowieka naprawdg realizowany w rzeczywistosci’.

Wizja ogdina cztowieka jest zwiazana z okreslonym systemem aksjo-
logicznym. Tresci tego systemu s3 sformutowane w spos6b ogélny i sta-
nowia podstawowe wytyczne do budowy okreslonej koncepciji czlowie-
ka, bardziej konkretnej, cz¢sto zwiazanej z pojeciem ideatu. Wizja ogdl-
na czlowieka charakteryzuje si¢ trwaloscia i wzgl¢dna niezmiennoscia.
Zmienia si¢ wraz ze zmiang systemu aksjologicznego, z ktérym jest sci-
$le zwigzana, stanowiac zarazem jego bezposredni wyraz.

Swiadomo$¢ wizji ogblnej cztowieka wiaZe sig¢ zarazem ze Swiado-
moscia systemu aksjologicznego; cztowiek zna ten system i wie, dlacze-
go zbudowana na jego podstawie koncepcja czlowieka ma by¢ taka,
a nie inna. Najczgsciej jednak jednostka nie jest w petni Swiadoma ani
procedury powstawania tego systemu i jego konsekwencji, ani ztozono-

1986, s. 207 i n.

5 Przedstawiona klasyfikacja zostata opracowana na podstawic podobnej, dotyczacej
normatywno-instytucjonalnych modeli moralnosci przedstawionej w pracy J. M a-
riafiskieg o, Wprowadzenie do socjologii moralnosci, Lublin 1989, s. 131.
W teks$cie J. Marianiski powoluje si¢ na pracg: K B u j a k, Wzdr czlowieka so-
¢jalizmu w $wiadomosci nauczycieli, ,Zeszyty Naukowe Uniwersytetu Jagiellofi-
skicgo. Prace socjologiczne” 1979, nr 5, s. 71.
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$ci i poziomu komplikacji treSci w nim zawartych. Dzieje si¢ tak dlate-
go, ze hierarchie wartosci s przekazywane w ramach tzw. socjalizacji
pierwotnej jako spolecznie uznane kryteria orientacji dla dziatadi spo-
tecznych.

Naste¢pna, funkcjonujaca w rzeczywistosci, jest wizja czlowieka pro-
pagowana. Przyjmuje ona czgsto posta¢ wzoru osobowego i bywa roz-
powszechniana przez oficjalne instytucje. Wchodzi tez, w mniej szeroko
rozumiany, ideal wychowania i jest dostosowana do aktualnej sytuacji
i potrzeb spolecznych. ,,Czlowiek propagowany” nie stanowi w pehi
adekwatnego odzwierciedlenia wizji ogélnej, cechuje go tez wigksza
zmienno$€ i plastyczno$€. W zaleznosci od spotecznych zapotrzebowan
okreslonych instytucji (np. wladzy), jedne z tresci wizji ogélnej zostaja
pomini¢te, inne uwypuklone.

»Czlowiek spostrzegany” obejmuje te elementy ,,czlowieka propago-
wanego”, ktére w mniej lub bardziej uswiadomionej formie sa odbierane
przez ludzi. Tresci odbierane moga by¢ z kolei przyjete lub odrzucone.
W ten sposéb tworzy si¢ najprawdopodobniej ,,cztowiek akceptowany”.

Akceptowany wzor czlowieka dotyczy tresci przekazywanych, z kt6-
rymi zgadza si¢ odbiorca. Przyjmuje je jako swoje i taki wzorzec stano-
wi najczesciej to kryterium, do ktérego odnoszg si¢ nasze oceny zacho-
wan innych ludzi i swoich wiasnych. Akceptacja takiego wzoru (a takze
jakichs innych jego wariantéw) dokonuje si¢ przynajmniej z dwéch po-
wod6éw: ze wzgledu na sankcje zewne¢trzne, (ostre sankcje nie sprzyjaja
akceptacji wzoru) Iub (i) na podstawie osobistych i wewng¢trznych prze-
konan o zasadnosci istnienia takiej koncepcji czlowieka. _

Akceptowany w pelni wewngtrznie wzor czlowieka stanowi ,,cziowie-
ka zinternalizowanego”, bedacego przedmiotem utozsamiania si¢ jedno-
stki, lub tego, co czasami psychologia nazywa ,ja-idealne”. Wz6r czlo-
wieka akceptowanego moze by¢ rézny w zaleznosci od tego, czy stosu-
jemy go jako kryterium oceny innych ludzi czy jako kryterium oceny
samego siebie’, '

€ J.Mariafis ki, Wprowadzenie do socjologii moralnosci..., s. 132, a takze
patrz: K Sk ar 2y fiska, Spostrzeganie ludzi, Warszawa 1981.
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W tym miejscu nalezy podkresli¢, ze przedstawiona klasyfikacja nie
jest roztaczna, bowiem poszczegélne modele moga si¢ pokrywac lub
zgadzaé czesciowo ze soba. Jednakze nie musi tak by¢; wszystkie wizje
i wzory (funkcjonujace w Swiadomosci ludzi lub podswiadome) mogs
by¢ rézne, niekonsekwentne, a nawet sprzeczne. Moga by¢ takze sprze-
czne i konfliktowe ,,same w sobie”, niespGjne w swej strukturze i zbu-
dowane na dysonansach poznawczych. Jezeli dodamy do tego jeszcze
znany w psychologii konflikt mi¢dzy ,ja-idealne” i ,ja-realne” oraz wy-
nikajace z niego konsekwencje, to poziom komplikacji metodologicznej
wystg¢pujacy w empirycznych badaniach teleologicznych wydaje si¢ by¢
bardzo wysoki.

Na koricu przedstawionej hierarchii wyobrazonych wzoréw czlowieka
mamy model ,,czlowieka realizowanego” wyrazajacy si¢ w postaci kon-
kretnych, jednostkowych zachowain ludzkich.

Sformulowane powyzej refleksje metodologiczne mozna podsumowaé
stowami S. Roller’a: ,Nie istnieje inny cel aktu edukacyjnego jak sam
czlowiek. Kto wigc zarysuje portret tego czlowieka? Tego czlowieka
wszystkich czaséw, czlowieka wszystkich szerokosci geograficznych,
czlowieka zawsze poszukujacego swego czlowieczenstwa. Medrcy
wszystkich stuleci, filozofowie wielokrotnie podejmowali si¢ tego ogro-
mnego zadania i za kazdym razem ujawnial si¢ czlowiek z cata swoja
wielkoscia, a zarazem niedostatkiem istnienia”’.

Niezaleinie od zasygnalizowanego stopnia zlozonosci, przedstawione
problemy maja swoje wazne konsekwencje praktyczne. Kazdy wycho-
wawca musi umieé reagowac¢ na uwarunkowania komplikujace proces
wychowania i stanowigce caly szereg trudnych do rozwiazania proble-
mow. Bez uwzgle¢dnienia zlozonosci i sprzecznosci rzeczywiscie istnie-
jacych w réznego typu sytuacjach wychowawczych, prawidlowy wyb6r
i realizacja jakichkolwiek celéw wychowania staja si¢ bardzo trudne.
Trudna jest takze analiza i ocena efektywnosci oddziatywan wychowaw-
czych.

7S Roller,Cdewychawama — tworzenie i odradzanie, w: Bliskie i dalekie
cele wychowania..., 5. 396.
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Nie chcac komplikowaé sobie pracy pedagogicznej istniejacymi
w rzeczywistosci sprzecznosciami, wielu pedagogéw liczy na wycho-
wawczy efekt samego nauczania przedmiotéw szkolnych. Mozna zgo-
dzié si¢ z sadem, ze dziecko to taka wrazliwa istota, ktéra wychowuje
kazdy kontakt ze Swiatem i wiedza o nim, ale fakt ten nie odpowiada
na pytanie: w jakim kierunku wychowywaé? Takze fascynacja jakas
dziedzina wiedzy doznawana przez nauczyciela nie wystarczy do zreali-
zowania celéw wychowania, jezeli przy tym brakuje fascynacji etyka
i indywidualnoscia ucznia!

Wspomniane zagadnienia znajduja si¢ jak gdyby na marginesie gléw-
nego watku tego artykulu, bowiem problemy wychowawczych aspektéw
tresci ksztalcenia s dos¢ powszechnie dyskutowane w literaturze facho-
wej i z racji poziomu ogdlnosci, na ktérym prowadzone sa powyzsze
refleksje, nie beda tutaj szerzej przedstawione. Takze dialektyka stosun-
kéw wzajemnych migdzy celami wychowania i §rodkami ich realizacji
jest wystarczajaco ztozona, co przy opisie ich zaleznosci moze dopro-
wadzié¢ do uproszczen i nieuprawnionych uogélnien. Na przyklad: cele
bliskie i czastkowe moga stanowic¢ srodek do realizacji celu bardziej od-
dalonego i ogdlnego, ktéry determinowany jest tymi wiasnie ,,matymi”
celami. Jednoczesnie cele bliskie i czastkowe (zwane tez operacyjnymi),
bedac bezposrednio zwiazane z okreslonymi sytuacjami i potrzebami zy-
cia codziennego, maja tendencj¢ do przestaniania perspektywy, w jakiej
realizowane s3 cele bardziej odlegle i fundamentalne. Istniejagca w §wia-
domosci ucznia i nauczyciela hierarchia celow i srodkéw takze moze
by¢ niespdjna, niekonsekwentna i antynomiczna.

W praktyce pedagogicznej spotyka si¢ takze poglad, ze zasadniczym
celem wychowania jest adaptacja spoteczna rozumiana jako ,,przystoso-
wanie jednostki do biezacych warunkéw zycia”. Kontrowersje takiego
sposobu ustalania celéw wychowania wynikaja z wielu powodéw.

Po pierwsze: wychowanie winno tworzy¢ takiego cziowieka, ktéry
bedzie zmieniat i przeksztalcat istniejaca rzeczywisto§¢ w zgodzie z sy-
stemem wartosci uniwersalnych (takie precyzowanie celéw wychowania
zasygnalizowane be¢dzie w dalszej czgsci artykutu). Dlatego tez sformu-

® K So§nicki, Istota i cele wychowania, Warszawa 1967, s. 199..
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jowania celéw wychowania nie powinny wynikac jedynie z istniejacych
aktualnie w rzeczywistosci spotecznej tendencji. Jednoczesnie nie mozna
takze nie brac tych uwarunkowairi pod uwagg, poniewaz te wlasnie ten-
dencje stanowia podstaw¢ okreslajaca najblizsza przysziosc, w ktérej
zy¢ bedzie wychowanek. Wychowujac czlowieka ,,nieprzystosowanego
pozytywnie” do istniejacej spolecznosci, stajemy si¢ poniekad odpowie-
dzialni za trudne do przewidzenia konsekwencje dokonywanych przez
wychowanka wyboréw. Wychowujac czlowieka, kidry jest ,negatywnie
przystosowanym” czlonkiem spoleczefistwa, zamykamy moziwos¢
ukierunkowanego rozwoju danej spotecznosci’.

Po drugie: mozna spotka¢ w. literaturze nauk humanistycznych po-
glad, ze istnieje nieredukowalna antynomia mi¢dzy jednostka a spofe-
czefistwem i w_procesie adaptacji mozna ja jedynie zharmonizowac
w jakichs okreslonych przedziatach. Antynomia ta ma podobny chakater
jak opozycja dwoch wielkich praw biologicznych (a moze jest jednym
z przejawéw tych praw?). Pierwsze z nich to prawo zachowania whas-
nego zycia, ktére ma charakter ,egoistyczny”, drugie to prawo zacho-
wania gatunku o charakterze ,altruistycznym”"’. Zdaniem prof. A. Ke-
pinskiego, oba te prawa (rozumiane w jak najszerszym, takze spolecz-
nym i kulturowym znaczeniu) determinuja Zycie czlowieka, ktérego po-
mysinos¢ zalezy, w znacznym stopniu, od umiej¢tnosci zachowania
wzglednej réownowagi migdzy nimi w jakims specyficznym dla danej
jednostki, przedziale.

Osobowosé cztowieka bedaca czyms$ uniwersalnym w swojej niepo-
wtarzalnosci, w procesie swojego powstawania powinna w jakis spos6b
wyodrebnié si¢ z grupy spolecznej. Jednoczesnie srodki czy sposoby
,Wyrézniania si¢” z danej spofecznosci znajduja si¢ w samym zespole'’.
Bez grupy cziowiek nie moze rozwijac¢ si¢ w odrgbna, bogata osobo-

> Por: K. Dabrowski, Coto jest zdrowie psychiczne, w: Zdrowie Psychiczne,
praca zbiorowa, Warszawa 1979, s. 26.

10 A K¢ypiifs ki, Melancholia, Warszawa 1985, wyd. 3, s. 170 oraz inne prace
tego autora.

1 pialektyke wzajemnych zaleznosci tego typu przedstawiaja m.in. prace: R b u-
k a s z e w s k i, Szanse rozwoju osabowosci, Warszawa 1984, s. 96-97, 118-119; .
K Obuchowsk i, Adaptacja tworcza, Warszawa 1985, s. 367-388.
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wos¢ i realizowaé wartosci zwigzanych z innymi ludZmi. Jednostka za-
tem, konsekwentnie rzecz biorac, powinna jednoczesnie przynalezec do
jakiej$ grupy spotecznej i wychodzié jakby poza jej granice. Mozna za-
tem zaryzykowaé sformutowanie hipotezy, ze czlowiek jest indywidual-
noscia na tyle, na ile udaje mu si¢ w rozwoju swojej osobowosci wyjs¢
poza grupg w urzeczywistnianiu systemu wartosci uniwersalnych™.

Po trzecie: rola zespotlu w rozwoju osobowosci wydaje si¢ by¢ bardzo
niejednoznaczna. Metodologiczne problemy z konstruowaniem wizji
grupy ,idealnej” (zespotu, kolektywu) s3 analogiczne lub jeszcze bar-
dziej ztozone jak w przypadku idealu wychowania. Jednakze, jak pod-
kresla M. Czerwinski: ,,Wciaz rodzj si¢ inicjatywy, w ktérych podejmu-
je si¢ proby praktyczne i proponuje zastapienie jakichs struktur biuro-
kratycznych czy jakichs tradycyjnych hierarchicznych wspdlnot przez
zwiazki ludzi oparte na podstawie otwartej, na dialogu, na zaangazowa-
niu 0s6b wobec oséb, a nie wobec abstrakcyjnych zadad czy anonimo-
wych gromad ujetych w ramy dyscypliny”"

Istniejg grupy, ktore przeszkadzaja w tworzeniu si¢ indywidualnosci.
Jezeli cziowiek traktowany jest jako przedmiot, ktory ma by¢ przydatny
spotecznie i wedlug tej zasady tworzy si¢ ilosciowe kryteria oceny tej
przydatnosci (a ocena ta jest bezposrednio zwigzana z okreslonym sta-
tusem materialnym, prestizem i opinia spoleczng), to tworzenie takiej
zaleznosci jest nieetyczne. Kiedy inni ludzie lub istoty zyjace traktowa-
ne s3 jak rzeczy potrzebne do realizacji nawet najbardziej wzniostej idei,
to zostaje naruszona podstawowa, uniwersalna wartos¢ zwana godno-
$cia'®. Porzadek moralny istnieje tylko w $wiecie podmiotéw.

12 3. Szczepahs ki, O indywidualnosci, Warszawa 1988, s. 184 i inne. Problem
dazenia jednostki do potwierdzania i podnoszenia whasnej warto$ci zostal obszer-
nie oméwiony w pracy J. Kozlelecklego,Komepqatmnsgreayjna
czlowieka. Analiza psychologiczna, Warszawa 1987, s. 176-200 i inne.

13 M.Czerwitski, Przyczynki do antropologii wspbiczesnosci, Warszawa 1988,
5. 191-192,

14 0O pojeciu godnosci. Tekst opracowany przez Mari¢ Smole na podstawie zapisu na
taSmie magnetofonowej referatu wygloszonego przez Maric Ossowska, w:
M. O s 5 0 w s k a, O czlowieku, moralnosci i nauce..., s. 514-523. -
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Argumentacja, ktora czg¢sto doprowadza do takiego uprzedmiotowie-
nia czlowicka znajduje swoje Zrédto w uproszczonym, potocznym prze-
konaniu, ze bycie pozytecznym znaczy tyle samo, co prowadzenie dar-
mowej dziatalnosci ustugowej na rzecz innych ludzi. Nieco mniej popu-
larny jest poglad, ze ktos, kto wigcej wie, umie i zarabia, moze byc
znacznie bardziej przydatny spotecznie. Jest wzglednie fatwo uzasadnié
racjonalnymi metodami, odwotujac si¢ do ,nadrz¢dnego. interesu spote-
cznego” czy do ,poirzeb aktualnej sytuacji” kazde, najbardziej nawet
absurdalne i zlo czyniace decyzje i dziatania. Zaden cel nie uswieca
Srodkéw ztych moralnie.

Oczywiscie, nie zawsze dziatania na rzecz innych ludzi prowadza do
uprzedmiotowienia jednostki w grupie spolecznej. Czgsto takie wiasnie
zachowania stanowig realizacj¢ systemu wartosci uniwersalnych i §wiad-
cza o osiagnieciu przez czlowieka najwyzszego poziomu dojrzatosci
spofecznej, emocjonalnej i intelektualnej, prowadzacej do w pelni indy-
widualnej i duchowej samorealizacji. Ale ten proces nie odbywa si¢
przy pomocy haset gloszonych z trybun i wypisanych na gazetkach
Sciennych w szkole. Jest on takze znacznie utrudniony, jezeli spoteczne
mechanizmy wptywajace na jednostk¢ (w tym wychowanie) zamieniajg
cztowieka w czgs¢ systemu spotecznego, w sprawnie funkcjonujacy de-
tal skomplikowanego mechanizmu. Dla tak dzialajacego systemu jaka-
kolwiek indywidualnos¢ jest nie tylko niepotrzebna, ale i szkodliwa.
Modelowym tego przykladem sa organizacje biurokratyczne. W ramach
tych organizacji mogg istnie¢ takie instytucje spoteczne, ktorych skute-
czno$¢ uwarunkowana jest z gory reglamentowanym zachowaniem si¢
uczestniczacych w ich dzialalnosci jednostek. Dzigki tej reglamentaciji
trwaja one niezmienione przez cale pokolenia, cz¢sto skostniate i ana-
chroniczne. Czy szkota, aby mogta dziata¢ sprawnie, musi do takich in-
stytucji nalezeé?

Zdaniem W. D. Wall’a: ,Nie istnieje zgodnos¢ co do tresci progra-
mowych i celéow nauczania. Wigkszo$¢ szk6t dziata w pewnym sensie
w prézni, w sposéb powierzchowny odzwierciedlajac wartosci obowia-
zujace w otaczajacym je swiecie, ktadac nacisk na to, co w swiecie tra-
dycji i zdobytych doswiadczen uznano za wazne i nie precyzujac jedno- |
znacznie swojej roli w procesie rozwoju uczniéw. Ma to zapewne zale-
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ty, jesli chodzi o uwalnianie si¢ szkoly spod wptywu indoktrynacji, jed-
nakze brak wyraZnie okreslonego kierownictwa moze wywota¢ u dora-
stajacych dzieci i mlodziezy niebezpieczne uczucie niepokoju, szczegél-
nie jesli spoteczeristwo, w ktérym Zyja, réwniez stwarza im problemy
nie do rozwijzania, stawia ich w sytuacjach, w jakich nie wiadomo jak
sie zachowaé i naraza na kryzysy moralne, wobec ktérych sami dorosli
s3 bezradni, zaniepokojeni i niezdecydowani®.

Drugim, rzadziej spotykanym sposobem formutowania celéw wycho-
wania jest przedstawienie zestawu czynnosci, jakie nalezy podja¢ wobec
wychowanka w trakcie trwania procesu wychowawczego. Tak formuto-
wane cele nie s3 statycznymi opisami przyszlych, pozadanych stanéw
rzeczy czy zjawisk, ale uzyskuja pewna dynamiczna forme¢, ktéra spro-
wadza wychowanie do nigdy nie kofczacego si¢ procesu. Cz. Kupisie-
wicz analizujac wyst¢pujace w réznych publikacjach cele wychowania
i ksztalcenia wyodr¢bnil nast¢pujace: przygotowanie ludzi wszechstron-
nie rozwini¢tych; wyrabianie samodzielnosci myslenia i dziatania; roz-
wijanie uzdolnien i zainteresowan; przygotowanie do Zycia; wyrabianie
doktadnosci, systematycznosci i odpowiedzialnosci'. Z innych jeszcze
prac mozemy przyktadowo wymieni¢ za M. Dudzikowa: przygotowanie
do pehienia rél spotecznych'’; za B. Suchodolskim: wdrazanie do
aktywnego uczestnictwa, w tworczym przeksztalcaniu rzeczywistosci'®;
takze za S. Packiem: inspirowanie procesu samowychowania®.

Oczywiscie, liste t¢ mozna prawdopodobnie uzupelnia¢é w nieskon-
czono$¢ dopisujac kolejne rodzaje czynnosci, a takze uszczegétowiajac
te, juz wymienione. Ustalenie hierarchii tak sformutowanych celow wy-
chowania jest mozliwe na podstawie kryterium ogélnosci, a sposobéw
klasyfikacji moze by¢ bardzo wiele. Idac tym tokiem myslenia o celach,
mozna dokona¢ préby skonstruowania ,,uniwersalnego” celu wychowa-

15 W. D. W a 11, Twércze wychowanie w okresie dziecifistwa, Warszawa 1986,
5. 102-103.

6 Cz Kupisiewicz Przemiany edukacyjne w swiecie..., s. 38.

17 M. Dud z ik o w a, Wychowanie przez aktywne uczestnictwo..., s. 101-335.

8 B.Suchodols ki, Wychowanie i strategie Zycia, Warszawa 1983, s. 151-161.

19 S. P a c ¢ k, Jak kierowaé samowychowaniem uczniéw..., s. 24-36.
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nia i ksztafcenia i powiedzied, ze celem takim jest: rozbudzanie potrzeby
i ksztaltowanie umiejetnosci twdrczego realizowania systemu wartosci
uniwersalnych.

Taki sposéb formulowania celéw wychowania wydaje si¢ by¢ bar-
dziej przydatny w praktyce pedagogicznej, bo taczy w sobie postulowa-
n3 i ukierunkowang form¢ aktywnosci wychowawczej. Jednakze, z pun-
ktu widzenia metodologii stanowienia celéw wychowania zawiera w so-
bie podobne problemy jak te, omawiane poprzednio. Przykladowo moz-
na zasygnalizowac tylko niektére sprzecznosci i trudnosci w realizowa-
niu tak okreslonych celow.

Jak czytamy w podrgcznikach psychologii, ,czynnos¢” — to dajace
si¢ wyrézni¢ u cziowieka zachowanie, ktore jest ukierunkowane na
okreslony cel®. Przyjecie takiej definicji czynnosci powoduje, ze caly
problem ,wraca” do pierwszego wariantu formulowania celéw wycho-
wania w postaci opisu pozadanych cech wychowanka, bedacych rezul-
tatem okreslonych czynnosci pedagogicznych. To, ze cele formuluje sig
w kontekscie czynnosci nie rozwiazuje zatem istoty zagadnienia, ale
milczaco zaklada jaki§ przyszly stan, ktory uwaza si¢ za godny tworze-
nia, na przyklad: ze wychowanek bedzie czlowiekiem wszechstronnie
rozwini¢tym, samodzielnie myslacym, przygotowanym do zycia itp.

Kolejnym problemem jest analiza teoretyczna poj¢¢ wystepujacych
w sformulowanych tym sposobem celach, takich jak: rozwdj, myslenie,
uzdolnienia, twérczosé, wartosé, role spoteczne itd. Definiowaniem tych
okreslenn zajmowali si¢ twdrcy nauki od chwili jej powstania i do dzi$
nie uzgodnili jednoznacznych definicji. Ilu pedagogéw potrafi odpowie-
dzie¢ na pytanie: co to wlasciwie znaczy — czlowiek wszechstronnie
rozwini¢ty lub samodzielnie myslacy?

Podobnie rzecz si¢ ma z tradycyjnymi pytaniami aksjologii. Ilustracja
skali trudnosci, jakie wynikaja z powyzszych uwag, niech bgda niektore
refleksje zwiazane z odpowiedzia na kolejne pytanie: o jakie wartosci
powinien zabiega¢ czlowiek w swoim by¢ moze jedynym i najpra-
wdopodobniej niepowtarzalnym zyciu?*

™ Psychologia, pod red. T. Tomaszewskiego, Warszawa 1977, wyd. 3, s. 510.
21 Wspomniano juz w artykule, ze problematyka wartosci jest wspéiczesnic szeroko
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Jeden z twércéw nowozytnej aksjologii, niemiecki filozof M. Scheler
zaklada, ze istniejg obiektywnie wartosci nizszego i wyzszego rzedu.
Wartosci niZzszego rzedu to wartosci hedonistyczne i witalne, do warto-
$ci wyzszego rz¢du Scheler zalicza wartosci duchowe (czyli wartosci
moralne — ,,wartosci tego, co sprawiedliwe”, wartosci poznania prawdy
i wartosci estetyczne) oraz wartosci religijne™.

Tak sklasyfikowane wartosci sg ze sobg Scisle powiazane. Istnieje jed-
nak ich ,,obiektywny porzadek aksjologiczny”, okreslona — przedsta-
wiona powyzej — hierarchia. Czlowiek nie powinien jej ,famac” i re-
alizacja wartosci nizszych winna si¢ odbywac ze wzgl¢du na wartosci
wyzsze, nigdy odwrotnie. Hierarchi¢ t¢ — wedlug M. Schelera — jed-
nostka poznaje i pojmuje na dwdch poziomach: emocjonalnej intuicji
zwiazanej z percepcja bezposrednia oraz intuicyjno-refleksyjnym pozio-
mie sadéw wartosciujacych. To specyficzne poznanie aksjologiczne mo-
ze zostaé zaburzone przez takie zjawiska jak: ,Slepota na wartosci” i ilu-
zja aksjologiczna (ktéra moze dotyczy¢ tresci wartosci lub ich porzadku).

W europejskiej tradycji humanistycznej wigkszos¢ filozoféw podziela
poglad D. von Hildebranda, ze duchowe ,,Wartosci moralne s3 najwaz-
niejsze sposréd wszystkich wartosci naturalnych. Dobroé, czystosé, po-
szanowanie prawdy i pokora stoja ponad geniuszem, madroscia, kwitng-
cym zdrowiem, stoja wyzej niz pigkno natury i sztuki, niz fad i sila
parstwa [...]. Wartosci moralne s3 wgzlowym problemem $wiata; brak

dyskutowana, a rozwazania na ten temat przeplataja si¢c przez caly filozofic. Przy-
kladowo wymicnione prace, ktére omawiaja problematyke wartodci, ukazaly si¢
lub zostaly wznowione w jezyku polskim na przestrzeni ostatnich pigciu lat (w ko-
lejnosci wydania): Wt Tatarkiewicz, O filozofii i sztuce, Warszawa 1986,
5. 69-127; J. M. B o c h e 1 s k i, Ku filozoficznemu mysleniu, Warszawa 1986,
s.27-32;, T. Kotarbihfs ki Pisma etyczne, Wroclaw 1987, s. 211-361;
C.J.Van Der Poel, Wposzukiwaniu wartosci ludzkich, Warszawa 1987,
wyd. 3; A. Grz e gorczy k, Etyka w doswiadczeniu wewnetrznym, Warszawa
1989, s. 73-173; T. Cz ¢ Z 0o w s k i, Pisma z etyki i teorii warto$ci, Wrochw
1989; R. I n g a r d e n, Wyklady z etyki, Warszawa 1989.

J. Tr¢bicki, Etyka Maxa Schelera. Przyczynek do ogédlnej teorii wartosci,
Warszawa 1973, s. 76, 77. Obszeme, filozoficzne opracowanie problematyki war-
toéci patrz takze: J. T i s ¢ h n e r, MySlenie wedlug wartosci, Krakéw 1982,
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moralnych wartosci jest najwigkszym zlem, gorszym niz cierpienie, cho-
roba, §mier¢, gorszym niz upadek kwitnacych kultur™.

Podstawowe warto$ci moralne stanowig system wartosci uniwersal-
nych. Trzeba wyraznie podkresli¢, ze zjawisko moralnosci bgdace ,,sy-
stemem regut rzadzacych preferencja samych wartosci”>* nie jest tozsa-
me z systemem wartosci uniwersalnych.

Wartosci uniwersalne zwigzane s3 z potencjalnoscia cztowieka, ktéra
funkcjonuje w formie ponadczasowej i nieskoriczonej, dlatego wiasnie
jej zasady s3 bezwarunkowe i maja charakter imperatywéw. Moralnosé
jest najczesciej zwigzana z aktualnym ograniczeniem czlowieka jako
czlonka grupy spolecznej i w Zyciu codziennym przedstawia sobg skon-
czony system norm, ocen i sankcji. System wartosci uniwersalnych zo-
staje w zjawisku moralnosci dostosowany do realnie istniejacej w da-
nym miejscu i czasie, rzeczywistosci spoteczne;j.

Wigkszos¢ systemow moralnych obowiazujaca w réznych grupach
spotecznych zawiera w sobie deklaracj¢ petnej akceptacji wartosci uni-
wersalnych. Jednakze w praktyce s3 one realizowane tylko cz¢sciowo.
Na przyktad bezwarunkowe przykazanie Dekalogu — ,Nie be¢dziesz za-
bijal” w rzeczywistosci moze mie¢ charakter warunkowy (istnienie,
usankcjonowane prawem pozytywnym, kary §mierci). Bywa tez i tak, ze
dany system moralny wcale tych wartosci nie realizuje lub jego funkcjo-
nowanie jest cynicznym, okrutnym i catkowitym ich zaprzeczeniem.

Sprzecznosci tego typu s3 bardzo trudne i maja ogromny tadunek
emocjonalny. Kiedy dorastajacy czlowiek zaczyna je dostrzegac (a nie
jest to trudne, pordwnujac ze soba np. nauki Kosciota, zachowania do-
rostych i idoli filméw video) moze to stanowic dla niego niezrozumiate,
budzace I¢k i bunt doswiadczenie.

Konieczno$¢ dokonywania wyboru pomig¢dzy wartosciami, bez wzgle-
du na to, jak je bedziemy nazywac i klasyfikowac, towarzyszy czlowie-
kowi przez cale zycie. Dokonuje tych wyboréw czgsto samotnie, mniej
lub bardziej swiadomie, w zaleznosci od indywidualnego poziomu doj-

BD.von Hildebran d Fundamentaine podstawy moralne, w: Wobec
wartosci, praca zbiorowa, Poznaii 1984, wyd. 2.
% M. S ch cler1, Resentyment a morainos¢, thum. J. Garewicz, Warszawa 1977, s. 84.
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rzatosci etycznej. Samotnie tez ponosi, niekiedy bardzo dotkliwe, kon-
sekwencje podjgtych decyzji. Bywa, Ze konsekwencje te ponosza przede
wszystkim inni ludzie, chociaz nie oni s3 za te decyzje odpowiedzialni.
W skrajnych, najbardziej dramatycznych przypadkach, takie konflikty
czynia z ludzkiego zycia wielka tragedi¢ i przyklady takich biografii
latwo znalezé w zyciu i literaturze.

Wracajac do celéw wychowania, nalezaloby zapytaé: czy w aktualnie
istniejacym systemie edukacyjno-wychowawczym, wychowanek uzy-
skuje jakiekolwiek przygotowanie do tego, aby jakos sobie radzi¢ z roz-
wigzaniem takich dylematéw? Czy szkota i nauczyciele zamiast poma-
ga¢ uczniom, nie tworza ich przypadkiem jeszcze wigcej? Czy nauczy-
ciele sg sSwiadomi tych zjawisk a system ich ksztalcenia pozwala na zdo-
bycie operatywnej wiedzy, potrzebnej do tak rozumianej dziatalnosci
pedagogiczne;j? '

Przedstawione w artykule rozwazania nie udzielaja odpowiedzi na po-
wyzsze pytania. Celem artykutu byla jedynie préba zainspirowania pew-
nej refleksji — zdaniem autora — niezb¢dnej przy podejmowaniu dzia-
falnosci, zwanej wychowaniem. Podsumowaniem niech beda stowa
L. A. Zbinden’a:

»W epoce, kiedy umarly ideologie, zadajemy sobie pytanie, jakie ide-
aly moglyby w sposéb zgodny zjednoczy¢é réznorodny swiat pedago-
gow. Moglyby to by¢ prawa czlowieka. Skoro problematyka edukacyjna
ma wymiar swiatowy, nie widz¢, jakie inne dazenia moglyby by¢ przy-
pisane ludziom w ich ré6znorodnosci i narodom nie mniej réznorodnym.
Jest to niewiele i tak bardzo duzo. Niewiele, poniewaz prawa czlowieka
nie stanowig ideologii. Budza niewielki entuzjazm. Stanowia wspéiny
mianownik, Zyciowe minimum, ale Zyciowe takze w tym sensie, Ze jest
to ostatnia szansa przezycia. Z drugiej strony moze to by¢ bardzo wiele,
o ile wedlug tych praw, przyjetych za kryterium postepowania, beda
oceniane ustroje, systemy oraz filozofie i jesli na ich podstawie zostana
jutro zbudowane nowe ideologie nadajace nowy sens wielkim zuzytym
stowom, takim jak wolnos¢, réwnosé i braterstwo™. "

» S. R 011 e 1, Cele wychowania — tworzenie i odradzanie, w: Bliskie i dalekie
cele wychowania..., 8. 396-397.



