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(Nie)obecnos¢ ideatow i celow wychowania
(nie tylko) w jezyku pedagogiki

The (Non-)Presence of Education Ideals
and Education Aims
(Not Only) in the Language of Pedagogy

Abstract: The primary question posed by the author of this article concerns the ways
in which issues related to education ideals and aims are present in pedagogy. It also at-
tempts to address the plausibility and possibility of introducing these ideals and aims
to the reflection of educational theorists and the practices of educators. This work de-
fends the thesis that there is a need to apply education ideals to educators who, by im-
plementing them in their lives, provide their students with the opportunity to critically

assess these ideals and understand their significance.
Keywords: education ideal; education aims; teleology of education.

Abstrakt: Autorka prezentowanego tekstu stawia gtéwne pytanie o sposoby obecnosci
w pedagogice zagadnien zwiazanych z ideatami i celami wychowania. Probuje réwniez
odpowiedzie¢ na pytania o zasadno$¢ oraz mozliwosci uobecniania idealow i celow
wychowania w my$leniu teoretykéw i dziataniu praktykéw wychowania. Artykul jest
proba obrony tezy o potrzebie stanowienia idealéw wychowawczych w odniesieniu do

samych wychowawcow, ktorzy urzeczywistniajac je we wlasnym zyciu, daja wycho-
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wankom mozliwos¢ ich krytycznej oceny oraz podjecia trudu szukania idealu i sensu

wlasnej egzystencji.

Stowa kluczowe: ideal wychowania; cele wychowania; teleologia wychowania.

1. Wprowadzenie

Ideat i cele wychowania to tytul monografii - podrecznika akademickie-
go autorstwa Heliodora Muszynskiego, stanowigcego w latach 70. i 80.
XX wieku podstawowy element obowigzujacego kanonu lektur studentéw
pedagogiki w Polsce. Kto dzisiaj pisze podobnie zatytulowane prace? Ani
w Encyklopedii pedagogicznej XXI wieku pod naukowa redakcja Tadeusza
Pilcha, ani w jej Suplemencie nie znalazlo si¢ hasto ,Ideal wychowania”. To
znamienne, ze nikt z licznego grona autoréw tego wielotomowego dzieta
nie podjal si¢ opracowania tak zatytulowanego zagadnienia. Jest faktem,
ze pojecie idealu wychowania coraz rzadziej pojawia si¢ zaréwno w jezyku
pedagogiki, jak i w samej praktyce wychowawczej. Szukanie odpowiedzi
na pytanie, dlaczego tak si¢ dzieje, oraz na pytania o potrzebe, zasadno$¢
i mozliwosci jego obecnosci to gtéwny cel tych rozwazan. Trudno byltoby
odpowiedzie¢ na te problemy bez szukania ich zwigzku z kwestiami doty-
czacymi celéw wychowania.

Mozna juz w tym miejscu postawic¢ bardzo oczywista hipoteze, wskazu-
jac na najbardziej prawdopodobne przyczyny rugowania ideatu wychowa-
nia z obszaréw pedagogiki i pedagogii. Jedna ,,swoiscie polska” — po przeto-
mie ustrojowym w 1989 roku stracity swoja popularnos¢ i zostaly poddane
krytyce prace pisane w duchu pedagogiki socjalistycznej, promujace $cisle
okreslony ideat wychowania. Byl nim czlowiek o naukowym $wiatopogla-
dzie (czytaj: marksistowskim). W okresie funkcjonowania socjalistycznego
ustroju w Polsce Ludowej prace te dawaly oficjalng wyktadnie narzucone-
go politycznie ideatu wychowania. Glosily jego wyzszo$¢ nad wszelkimi
innymi idealami, wypracowanymi wczesniej. Wraz ze zmiang polityczna
ich los zostal przesadzony - opuscitly one nowy kanon lektur akademic-
kich. Druga przyczyna - o charakterze globalnym - jest bardziej zlozona.
Wiaze si¢ bowiem z przeobrazeniami spoleczno-kulturowymi po drugiej
wojnie §wiatowej i z zalozeniami tych nurtéw myslenia filozoficznego, kto-
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re podwazaja zasadnos$¢ przyjmowania wizji, modeli i projektow ludzkiej
egzystencji. Ich ztozono$¢ pozwoli ponizej dotkna¢ tylko niektérych wat-
kow z tego zakresu.

2. Obecno$¢ ideatow i celow wychowania w praktyce
wychowawczej i refleksji pedagogicznej w ciagu wiekéw

Dla potrzeb dalszych rozwazan zachodzi tu konieczno$¢ przyjecia okreslo-
nego rozumienia poje¢ ,ideal wychowania” oraz ,,cel wychowania”. Przyjeto
tu stanowisko wypracowane przez Jerzego Materne, ktéry w redagowanej
przez siebie pracy pt. Problemy wspétczesnego wychowania dokonal anali-
zy zagadnienia Cele i zadania wychowania w pedagogice. Zwrdcil przy tym
uwage na fakt, ze oto w pedagogicznych rozwazaniach teleologicznych czesto
zamiennie, bez wyjasniania réznic znaczeniowych, pojawiaja si¢ takie poje-
cia jak: ,cele wychowania”, ,zadania wychowania”, ,,funkcje wychowania”
czy perspektywy wychowania”. Dazac do uporzadkowania wskazanych
poje¢, Materne wyodrebnil trzy zasadnicze elementy calego procesu wy-
chowawczego: 1) ,,zadania wychowawcze”, 2) ,oddzialywania i przemiany
wychowawcze” oraz 3) ,.efekty wychowania”. To te pierwsze stanowig przed-
miot badan teleologii pedagogicznej — z zalozenia nadaja one wychowaniu
okreslony kierunek. Do nich naleza: cele wychowania, funkcje wychowa-
nia (takie jak: komunikacyjna, adaptacyjna, innowacyjna, kreacyjna) oraz
»2zyciowe perspektywy wychowania” (,wizje zycia uznanego za szczegdlnie
udane i warto$ciowe”) (Materne, 1989, s. 48—49).

Definiujac cele wychowania, Materne okreslit je jako ,wyobrazenia
efektow wychowania o réznym stopniu abstrakcyjnosci i konkretnosci”.
Wskazal, ze s3 one formulowane na ogét w dwdch zasadniczych postaciach:
1) jako ,bardzo ogélne wizje ostatecznych efektéw procesu wychowania”,
2) jako projekt ,,réznych (nadrzednych i podrzednych) etapéw procesu wy-
chowania”. Do pierwszych zaliczyl: idealy wychowawcze — rozumiane jako
»abstrakcyjne idealne wzory osobowosciowe” oraz ,calosciowe programy
osobowosci” - budowane w oparciu o wiedze psychologiczng wzory oso-
bowe, wyznaczajace ,,projekt [...] osobowosci wychowanka oparty na kon-
kretnych przyktadach oséb uznawanych za autorytety czy osob szczegélnie
warto$ciowych”. W calosciowych programach osobowosci Materne umie-
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$cil ,wzorce i wzory konkretnych postaw, cech osobowosciowych oraz typo-
wych zachowan” (tamze, s. 50).

Pojecie idealu wychowania oraz zjawiska przez nie oznaczane stanowi-
ty wazny obszar dociekan pedagogicznych i punkt odniesienia dla dziatan
wychowawczych przez wiele stuleci. Klasycznym przykladem ideatu wy-
chowania jest grecka paideia, ktéra wskazuje na istotng wlasciwo$¢ idealow
wychowania w ogole. Ta wlasciwoscig jest wspolnotowos¢ — to konkretna
wspdlnota ludzi formuluje specyficzny dla siebie ideal, ktory okresla waz-
ne cele dzialania wychowawczego. Dla starozytnych Grekéw tym idealem
byto czlowieczenstwo, ktorego istotg jest nie indywidualizm, ale humanizm.
Celem dziatan wychowawczych czynit on: ,wychowanie w czlowieku jego
wlasciwego charakteru, prawdziwego czlowieczenstwa” (Jaeger, 2001, s. 38).
Idea tego czlowieczenstwa nie byla - jak pisal Werner Jaeger - ,,czczym sche-
matem”, nie istniala ,gdzie$ poza przestrzenig i czasem”, wyrazany przez nig
ideat cztowieka ,wraz z narodem przezywal wszystkie jego losy i przecho-
dzit wszystkie etapy jego kulturalnego rozwoju” (tamze, s. 39).

Potwierdzenie zwiazku idealéw wychowania z okreslong wspdlnota i jej
historig mozna znalez¢ w monografii Lukasza Kurdybachy Ideat wychowaw-
czy w rozwoju dziejowym. Autor dokonal tu syntetycznej charakterystyki
wybranych idealéw wychowawczych, m.in. idealu wychowawczego staro-
zytnych Chin, starozytnych idealéw greckich, idealu rzymskiego, $rednio-
wiecznego ideatu chrzescijanskiego, ideatu rycerza czy ideatu Komisji Edu-
kacji Narodowej. Kurdybacha we Wstgpie do swojej pracy podkreslit:

Podstawowym warunkiem powstania kazdego idealu wychowawczego jest
odpowiedni poziom kultury, ktéry pozwala jakiej$ grupie, spoteczenstwu czy
narodowi uswiadomi¢ sobie dokladnie wtasne wartosci moralne, zda¢ sobie
sprawe — oczywiscie zgodnie z duchem epoki - z zadan i celow Zycia, wyod-
rebni¢ z panujacych powszechnie opinii zdobycze najtrwalsze i najcenniejsze,
ktore zastuguja na to, aby je przekaza¢ mlodym pokoleniom i wedle nich for-
mowac ich umysty i charakter (Kurdybacha, 1948, s. 2).

Lukasz Kurdybacha pisal przywolywang prace na temat ideatéw wy-
chowawczych tuz po drugiej wojnie §wiatowej, w czasie gdy Polska zostata
wlaczona w orbite wplywow politycznych i ekonomicznych Zwigzku Ra-
dzieckiego. Pewnie dlatego na koncu tej syntetycznej monografii obwiescit
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narodziny ,,popartego marksistowska teorig i praktyka” nowego ideatu wy-
chowania - ,,cztowieka uspolecznionego” - ,uzalezniajacego dobrowolnie
wlasne postepowanie od potrzeb ogoétu obywateli bezklasowego panstwa”
(tamze, s. 38). Wyrazil przy tym przypuszczenie, Ze w Polsce ideal ten be-
dzie rozwijat sie¢ w facznosci z przeszloscia, zwlaszcza z jej swoistg synteza
dokonang w XVIII wieku (tamze). Lata stalinizmu zweryfikowaly negatyw-
nie hipoteze Kurdybachy, bo cho¢ same hasta nawigzujace do dorobku KEN
i gloszonego przez nig idealu wychowawczego chetnie wplatano w progra-
my pracy wychowawczej, pisane w duchu ideologii socjalistycznej, to jed-
nak réwnoczesnie odrzucano w nich dziedzictwo przedwojennej pedagogiki
i pedagogii, zwlaszcza nurtu humanistycznego.

Powyzsza analiza tekstu Kurdybachy odnosita si¢ do obecnosci idealow
i celow wychowania w obszarze pedagogii — dzialania wychowawczego.
U progu przelomu ustrojowego Jerzy Materne dokonal uporzadkowania
refleksji pedagogicznej, poruszajacej problematyke teleologiczng. Podkres-
lit wyraznie, Ze naukowe analizy tych zagadnien, ktére zawieraja w sobie
kwesti¢ celéw wychowania, lokuja sie w zréznicowanych ,,podejsciach” (,,pa-
radygmatach”, ,odmianach”) mysli pedagogicznej. Autor wyréznit szes¢ ta-
kich podejs¢.

Pierwsze z nich, powstate na poczatku rozwoju pedagogiki naukowej, to —
zawdzigczane Janowi Fryderykowi Herbartowi — podejscie psychologiczno-
-dydaktyczne. Wskazuje ono jako naczelny cel wychowania rozwéj moralny
czlowieka, ktorego istotg jest ,,spelnienie idei wewnetrznej wolnosci”. Droga
do jego osiggniecia jest uporzadkowany proces dydaktyczny. Szczegdtowe
cele wychowania odnoszg si¢ tu do dwdch zasadniczych obszaréw — wiedzy
i charakteru ucznia. Materne zwraca uwage na to, ze Herbart widzi w celach
wychowania element scalajacy w jeden system nie tylko praktyke wycho-
wawczg, ale rowniez refleksje nad nia, o czym $wiadczy tytul jego dziela,
fundamentalnego dla naukowej pedagogiki: Pedagogika ogélna wywiedzio-
na z celu wychowania (tamze, s. 37, 50-51).

Drugie podejscie nazywa Materne ,pragmatyczno-liberalistycznym”.
John Dewey - gléwny reprezentant tego podejscia — jako zrodlo zadan wy-
chowawczych wskazywal Zycie spoteczne ukierunkowane na zachowanie
cigglosci i rozwoj spoleczenstwa demokratycznego. Materne wymienit trzy
»grupy tresciowe celéow wychowania” w omawianym podejsciu: 1) ,,cele do-
tyczace fizycznego rozwoju jednostki” — zwigzane ze sprawnoscig fizyczna
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i zdrowiem, 2) ,,cele obejmujace [...] psychiczne wlasciwosci” czlowieka -
dotyczace ,poziomu umystowego, kultury osobistej oraz umiejetnosci do-
skonalenia wlasnego zycia”, 3) ,cele zwiazane z uspolecznieniem” - akcen-
tujace ,,sprawnos¢ ekonomiczng, szeroko rozumiane uobywatelnienie [...],
umiejetnos¢ dokonywania samokontroli spolecznej, umiejetnos¢ dokony-
wania w sposdb pokojowy przemian spotecznych” (tamze, s. 51-52).

Trzecie podejscie — polityczno-etatystyczne — Materne odnajduje w pe-
dagogice radzieckiej, kreowanej przez zespdt pod przewodnictwem Iwana
Kairowa. Podrecznik pt. Pedagogika, autorstwa tego zespotu, zostal wlaczo-
ny w latach 50. minionego wieku do kanonu lektur na polskich uczelniach.
Tu zadania wychowawcze byly traktowane jako ,dyrektywa wiladz”. Jak
stwierdzali sami radzieccy autorzy: cele wychowania ,,nie s3 i nie moga by¢
ustalane samowolnie przez poszczegolne jednostki”. Ich ustalaniem miata
sie zajmowac ,,klasa panujaca” - z zalozenia klasa robotnicza. To ona miata
je wskazywac, siegajac do filozofii marksistowskiej, rozpoznajac ,,potrzeby
wynikajace z budownictwa socjalizmu” (tamze, s. 43, 51-52).

Czwarte podejscie — ideologiczno-prakseologiczne — bylo wtasciwe po-
gladom pedagogicznym Aleksandra Makarenki. Wskazywalo ono na ide-
ologi¢ jako zrdédlo zadan wychowawczych, a pedagogice wyznaczalo role
poszukiwacza norm, ktorych przestrzeganie pozwoliloby na realizacje
w wychowaniu ideologicznych zalozen. Sprowadzalo si¢ do tworzenia swo-
istej ,inzynierii pracy wychowawczej”, w ktdrej panstwo wskazuje na ogélny
cel wychowania, a wychowawcy i wychowankowie okreslaja adekwatne do
niego perspektywy wychowawcze oraz program osobowosci (tamze, s. 42,
51-52). To tutaj mozna ulokowa¢ wspominang juz i jeszcze ponizej przywo-
tywana propozycje Heliodora Muszynskiego.

Pigte podejscie zostalo nazwane antropologiczno-spotecznym, a jako
jego reprezentanci zostali wskazani: Karol Kotlowski, Zygmunt Mystakow-
ski, Romana Miller i Bogdan Suchodolski. Materne dostrzegt w ich twérczo-
$ci pedagogicznej wspdlne zalozenie, ze wychowanie w swoim caloksztalcie
»jest zlozonym procesem krzyzowania si¢ rozwoju osobowosci ludzi, rozwo-
ju spoleczenstwa, swiadomie zorganizowanego wychowania”. Zadania wy-
chowawcze, przedstawiane przez wskazanych autoréw, formulowane byly
w jezyku filozofii, psychologii i socjologii. Cele wychowania w ramach tego
podejscia akcentowaly ,,samourzeczywistnienie, humanizm, twérczos¢, bu-
dowanie nowego pogladu na $wiat, przygotowanie do uczestnictwa w kultu-
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rze, przygotowanie do pracy, aktywno$¢ spoteczng i zawodowa, integracje
wspolnoty spotecznej” (tamze, s. 51-52).

Széste podejscie - opisowo-komparatystyczne - odnalazt Materne
w tworczosci pedagogicznej Gastona Mialareta i Kazimierza Sosnickiego.
Znamionuje je ,traktowanie wychowania jako obiektywnego zjawiska, kto-
rego prawidlowosci sa rozpoznawane dzigki poréwnywaniu osiggniec roz-
nych nauk (od biologii az po filozofi¢) oraz réznych stanowisk samej filo-
zofii”. Podejécie to nie tyle szuka nowych celéw, ile dazy do ustalenia ich
»uniwersalistycznego uktadu” (tamze, s. 51-52).

Wyzej przedstawiona typologia daje dobre narzedzie klasyfikacji ideatéw
i celow wychowania. Oczywiscie, nie kazda autorska koncepcja ich ujecia
moze by¢ jednoznacznie przyporzadkowana do okreslonego typu. Przykla-
dem moze tu by¢ propozycja Sergiusza Hessena, wypracowana na gruncie
pedagogiki humanistycznej, nazywanej rowniez pedagogika kultury, a jak
deklarowal sam Hessen — w podtytule monografii O sprzecznosciach i jedno-
sci wychowania — na gruncie pedagogiki personalistycznej (Hessen, 1997a).
Ze wzgledu na jej specyficzne walory, istotne dla niniejszego opracowania,
zostanie ona omoéwiona szerze;j.

3. Sergiusza Hessena ujecie ideatu i celow wychowania

Autorskie ujecie idealu wychowania przez Sergiusza Hessena nalezaloby
ulokowac¢ w typologii Jerzego Materne na pograniczu piatego i szostego po-
dejscia, gdzie z tego pierwszego w tzw. warstwicowej teorii wychowania wi-
doczne sg akcenty podkreslajace: zlozono$¢ relacji pomiedzy osobowoscia
jednostki a wychowaniem, przygotowanie do twérczego uczestnictwa w kul-
turze, integracje wspolnoty spolecznej, a z drugiego: dazenie do ustalenia
uniwersalistycznego ukfadu celéw wychowania na podstawie osiggnie¢ roz-
nych nauk i filozofii. Trudno jednak nie zauwazy¢, ze Hessen byl ozywiony
ta sama myslag co Herbart, czynigc z rozwoju moralnego punkt odniesie-
nia dla wszystkich innych dziedzin wychowania (w przypadku Herbarta -
przede wszystkim dla nauczania). To w wychowaniu moralnym umiejscowit
Hessen — podobnie jak Herbart — gléwny cel wychowania. U Herbarta byl
on sformulowany jako ,,spelnienie idei wewnetrznej wolnosci”. U Hessena
réwniez pojawia si¢ w tym miejscu wolno$¢ - rozumiana jako autonomia
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moralna, ktdrej ucielesnieniem w kondycji cztowieka sg ,karnos¢” i ,,osobo-
wos¢”. Ta pierwsza, ktdrej nazwa moze by¢ mylnie odczytywana we wspol-
czesnej kulturze, jest ujmowana przede wszystkim w wymiarach wewnetrz-
nej dyscypliny i odpowiedzialnosci za wlasne czyny. Druga nie jest zwyklym
caloksztaltem psychofizycznych wlasciwos$ci osoby, ale jej istota wyraza sig
w indywidualnosci ,,przekutej na charakter” (Hessen, 1997b, s. 109-110).

Zanim te zalozenia zostana przyblizone bardziej szczegdétowo, warto
wej$¢ w Hessenowska analize idealéw wychowania, ktéra to analiza pomaga
adeptom pedagogiki zaznajomi¢ si¢ z najwazniejsza dyskusja, jaka toczyta
sie na przelomie XIX i XX wieku w tej dyscyplinie — dyskusjg pomiedzy
gléwnymi nurtami mysli pedagogicznej: naturalistycznym, socjologistycz-
nym oraz humanistycznym. Ot6z w $wietle zalozen naturalizmu pedago-
gicznego cel wychowania jawil si¢ jako ,,rozwdj psychofizycznego organizmu
czlowieka [...], rozwdj wszystkiego, co znajduje si¢ w osobniku ludzkim jako
jego «przyroda»” (Hessen, 1997a, s. 160). W konsekwencji przyjecia takiego
celu wychowanie sprowadza sie — jak zauwaza Hessen - do ,,pielegnowania,
czyli hodowania tej przyrody czlowieka” (tamze). Ostatecznie jednak - jak
dalej wykazuje Hessen — owo pielegnowanie zmierza do realizacji antytezy
podstawowego zalozenia omawianego ideatu (swobody wychowanka). Staje
sie to oczywiste po lekturze Emila Jana Jakuba Rousseau. Oto postepujacy
zgodnie z zalozeniami ,wychowania negatywnego” (przeciwnego ,,wycho-
waniu pozytywnemu” - akceptujagcemu przymus i perswazje) wychowaw-
ca ,niczym cien $ledzi kazdy jego [Emila] krok, nieustannie chroni go od
szkodliwych wplywoéw kultury i rozstawia naokolo niego sie¢ umiejetnie
dobranych przypadkéw, majacych wywota¢ w Emilu te czy inne potrzeby”
(Hessen, 1997b, s. 88). Sam Rousseau, méwigc o roli dziecka i jego nauczy-
ciela, wyrazal to samo stowami: ,,Niewatpliwie, nie powinno ono nic robic,
procz tego, czego samo chce; nie powinno tez niczego chcieé, procz tego, co
wy byscie pragneli, aby ono robito, nie powinno robi¢ ani jednego kroku,
ktérego byscie nie przewidywali” (tamze). Hessen konkluduje: ,,Swoboda
Emila sprowadza si¢ [...] do nie§wiadomosci ucisku ze strony wychowawcy.
Ale czy to nie najgorszy rodzaj niewoli, kiedy ofiara ucisku nawet nie zdaje
sobie z niej sprawy? Jarzmienie woli — czyz nie jest o wiele gorsze od jarzmie-
nia czynu?” (tamze). Hessen tym samym przekonuje, ze ideal swobodnego
wychowania - autorstwa Jana Jakuba Rousseau - jest przykladem ukrytej
manipulacji i opresji wobec osoby wychowanka.
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Z kolei w $wietle socjologizmu pedagogicznego - jak zauwaza Hessen —
»cel wychowania przedstawia si¢ jako «wlaczenie» jednostki do grupy spo-
tecznej” (Hessen, 1997a, s. 161). Wowczas ,,cale wychowanie ujmuje sie jako
urobienie (Zucht) jednostki w sensie realnych potrzeb i dazen grupy spo-
tecznej” (tamze). Takie dziatanie stuzy interesom konkretnych podmiotéow
zbiorowych, z pominigciem priorytetowej roli pojedynczego cztowieka, jest
»urabianiem” jednostki ,,badz dla panstwa, jak u Durkheima, badz dla pa-
nujacej klasy, jak w marksizmie, badz dla potrzeb i zyciowych dazen narodu,
jak w narodowym socjalizmie, zaleznie od tego, jak si¢ pojmuje szczegétowo
zycie spoleczenstwa” (tamze). Oznacza to, ze ,wychowanie jest przymusem,
ktdry grupa spoleczna wywiera na jednostke” (tamze). Wskazujac na przy-
mus spoleczny jako na zasadniczg droge realizacji celu wychowania, przyje-
tego w socjologizmie, Hessen zauwaza, ze reprezentanci tego nurtu myslenia
nie dostrzegaja zasadniczej r6znicy pomiedzy ,,przymusem wladzy, charak-
teryzujacym oddzialywanie grupy spolecznej na jednostke, a przymusem,
ktéry odczuwamy w zjawiskach kultury duchowej” (tamze, s. 162). W zalo-
zeniach socjologizmu przymus ma charakter zewnetrzny wobec uczestnika
wychowania - jest ,,przymusem wladzy, ktéry wymaga od jednostki tylko
podporzadkowania”, jest czym$, w czym nie bierze ona ,,udziatu jako oso-
bowos$¢” (tamze).

Sam Hessen - jako reprezentant pedagogiki kultury - stwierdzal nato-
miast, ze ,,celem prawdziwego wychowania” jest ,ksztalcenie osobowosci”
(Hessen, 1997a, s. 166). To cel sformutowany w odniesieniu do pojedynczego
czlowieka. Hessen sformulowal réwniez cel wychowania, zwigzany z rze-
czywisto$cig wspdlnotowa, o ktérym bedzie jeszcze mowa. W dynamice
realizowania tego celu wychowania jako istotna sita pojawia si¢ wprawdzie
dyskusyjny zawsze przymus, ale jest to ,,przymus «wartosci kulturalnych»”,
plynacy z réznorodnych dziedzin ,,zycia duchowego” (jezyka, nauki, sztuki,
moralnosci i in.). Taki przymus wymaga od czlowieka:

twodrczego wysitku, przyzwolenia jej sumienia, dobrowolnego napigcia woli
[...], nie samego tylko nasladowania i podporzadkowania, lecz przezwycig-
zenia tradycji, czy to bedzie tradycja jezykowa, naukowa, czy artystyczna.
Sama tradycja, do ktérej jednostka powinna by¢ ,wdrozona”, ma charakter
wspdlnoty otwartej, odrdzniajacej ja od grupy spolecznej, ktéra w swojej
czystej postaci ma charakter zamkniety. Bedac ponadosobowa, wspolno-
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ta duchowa nie jest dla jednostki nieprzenikliwa. Jednostka za$ wystepuje
jako osobowos¢, ktora podporzadkowuje sie tradycji duchowej, ale zarazem
ja przezwycieza, tak, ze przymus, ktéry charakteryzuje wspolnote duchows,
taczy si¢ z wolnoscig. Dialektyczne napigcie miedzy przymusem a wolnoscig
jest charakterystyczng cechg zycia duchowego oraz tej warstwy w zjawisku
wychowania, ktéra wykracza poza spoleczng warstwe ,urobienia” (tamze,
s. 162-163).

Jak przekonuje Hessen, osiagniecie wolnosci w jej wymiarze twérczym,
czyli autonomii, jest czym$ istotowo innym niz trwanie w swobodzie —
w wolnosci rozumianej jako samowola. Przezwyciezenie tej ostatniej staje
sie pierwszym krokiem do uzyskania autonomii i zwigzanej z nig osobowo-
$ci — definiowanej nie jako indywidualnos¢, ale jako charakter, ktory jest
~-wykuwany” w materii indywidualnosci. Osiggniecie autonomii wymaga
przejscia od anomii - ,,istnienia bezprawnego”, ktérego istota jest swoboda
i uleganie jedynie bezwzglednym prawom przyrody, przez heteronomie -
rozumiang jako uleglo$¢ czlowieka wobec prawa nadanego przez innych lu-
dzi. Sama autonomia za$ zostala zdefiniowana jako ,,postuszenstwo prawu,
ktére czlowiek sobie «nadal» w wyniku wyboru przez osobowos¢ i ustalenia
nadosobowej wartosci” (Hessen, 1997b, s. 100-125). W perspektywie rozwo-
ju cztowieka — od anomii, przez heteronomie, ku autonomii - cel wychowa-
nia jawi sie jako ,wlaczenie jednostki w nurt wspdltczesnej mu nauki, sztuki,
prawa, gospodarstwa, a jeszcze wczesniej — w jezyk narodu” (Hessen, 1997a,
s. 162-163). Nie jest to jednak ,wlaczenie” w ,$cistym sensie tego stowa”.
Chodzi tu raczej o ,wtajemniczenie” w rézne dziedziny kultury i ,wspot-
uczestnictwo” w ich tworzeniu (tamze). Sergiusz Hessen wskazywal przy
tym na dynamiczny i permanentny charakter celéw wychowania. Tak pisat
o tej ich pozadanej wlasciwosci:

Celow tych nie moze sobie bynajmniej pedagogika wyobrazac jako czego$ za-
konczonego i danego, jak to czesto przedstawiajg pedagodzy praktycy, ktorzy
wpadli w rutyne wychowawczg [...]. Cele te nie powinny by¢ zakonczone, lecz
otwarte, nie powinny by¢ dane, lecz zadane, wymaga¢ nieprzerwanej odnowy
zycia, jego nieustannego ruchu i rozwoju. Jezeli takie cele w ogodle istnieja, to
utozsamiajg si¢ z tymi bezwarunkowymi, czyli ,,absolutnymi”, warto$ciami,
ktorych zespdt stanowi to, co przyjeto dzis okresla¢ wyrazem ,kultura” (tam-
ze, S. 64).
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Wskazujac na wartosci kultury jako na cele wychowania, Hessen konty-
nuuje swojg mysl o teleologicznym charakterze wartosci, podkreslajac ich
»waznos¢ bezwarunkowy”, ,nieskonczony”, jawiaca si¢ przed cztowiekiem
jako zadanie dla jego rozwoju i tworczego dziatania:

Nigdy nie moze sig¢ zisci¢ ideal doskonalego pigkna. Nigdy nie ustanie walka
czlowieka z sobg tak, aby modgl zatrzymac sie w swym dazeniu do osiagnie-
cia coraz wyzszych stopni wolno$ci moralnej. [...] Nienasycono$¢ obowiazku
bez konca rozszerza koto powstajacych przed nim zadan moralnych (tamze,
s. 70-71).

W tym miejscu podejmuje Hessen kwestie realnosci wartos$ci, mozliwo-
$ci ich urzeczywistniania. Ideat bowiem, prezentowany jako cel nieosiggal-
ny - istniejacy tylko w sferze projektéw — bywa traktowany jako bezuzytecz-
ny. Wartosci jako jego nieodlaczny element — w ujeciu Hessena - s3 rowniez
»hieosiggalne”, ale w tym sensie, Ze zawsze sg niewypetnionym do konca
zadaniem. Ta ich nieosiggalnos¢ jest szczegélna — nie nadaje im charakte-
ru bezuzytecznej hipostazy, poniewaz zawsze jest wyzwaniem do realnego
dziatania. Hessen tak pisze o tej wlasciwo$ci wartosci kultury:

A jednak nieosiggalne jako zadania jego tworczosci, nie sg one celami ztudny-
mi. Réznig sie istotnie od takich np. celdw, jak ,perpetuum mobile’, ,kamien
madrosci’, ,,kwadratura kota” Na drodze do tych celéw nie ma wlasciwego
ruchu i rozwoju: wysitki skierowane do ich rozwigzania nie uzupelniaja sie
wzajemnie; to, co osiagnieto dawniej, nie zachowuje si¢ w ruchu nastepnym,
lecz za kazdym razem wysilki do rozwigzania tych zadan rozpoczynaja sie
na nowo. Nieosiggalno$¢ wartosci kulturalnych ma zupelnie inne cechy; re-
alno$¢ ruchéw w kierunku tych celéw jest niewatpliwa. Ze zdobycze w ich
urzeczywistnieniu istnieja, odczuwa si¢ nawet wtedy, gdy potomnos¢ zaprze-
cza im jako niedostatecznym. Nieosiggalnos¢ ich pochodzi zatem nie od ich
utudnosci, lecz od ich niewyczerpywalnosci (tamze, s. 70-71).

Cele zwigzane z warto$ciami kulturalnymi maja charakter zadaniowy,
mozna je nazwac ,celami-zadaniami”. Cho¢ nie zawsze sg uswiadamiane,
sg realizowane wszedzie tam, gdzie czlowiek przekracza bariere samoza-
chowania (tamze, s. 71, 74). Z powyzszego wynika, Ze Hessen widzi w war-
tosciach, z ktérych wywodzone sg cele wychowania, ich oczywisty zwigzek
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z zywa praktyka ludzkiego dzialania, a nie tylko z samg jego koncepcja.
Oznacza to, Ze wysoko ceni sobie takze spontanicznie, instynktownie czy
intuicyjnie poruszone, twdrcze dziatania czlowieka, wychodzace poza sfe-
re wlasnego ,,ja”, przekraczajace granice samozachowania. Finalnym celem
wychowania moralnego, wpisanym w ideal moralnej autonomii czlowieka,
jest — w ujeciu Hessena — w wymiarze ponadjednostkowym ,,przeksztalce-
nie $wiata ludzkiego w prawdziwa wspdlnote osobowosci”, opartg na milo-
$ci, przekraczajacg granice pokolen — ,,przedtuzajaca zycie ducha obiektyw-
nego w nowych pokoleniach” (tamze, s. 172-173, 177). Hessen pisze:

Cel moralno$ci jest niczym innym jak urzeczywistnieniem absolutnej wspol-
noty duchowej, do ktérej nalezg nie tylko wszyscy nasi blizni, ale w ostatecz-
nym obrachunku i przyroda, ktéra winna by¢ wlaczona, ,podniesiona” [...]
do wspoélnoty duchowej, a przez to samo uszlachetniona moralnie i persona-
lizowana (tamze, s. 171).

Jak zaklada Hessen, czlowiek potrzebuje w procesie realizowania idealu
autonomii moralnej (zwigzanej w wymiarze indywidualnym z budowaniem
wlasnej osobowosci, a w wymiarze wspolnotowym z osigganiem jednosci ze
$wiatem) zréznicowanego wsparcia wychowawczego. Od obecnosci wzoru
osobowego (,przeswiecania autorytetu”), przez dzialanie autorytetu wycho-
wawczego i wspolprace z nim w ramach samorzadnosci, az po samowycho-
wanie (Hessen, 1997b).

4. Wartosci jako wyznaczniki ideatéw i celow wychowania

Propozycja Hessena, reprezentatywna dla ujecia ideatow i celéw wychowa-
nia przez pedagogike nurtu humanistycznego, zwrdcita uwage na mozli-
wos¢ i potrzebe powigzania teleologii z aksjologia wychowania. Po okresie
jej oficjalnej nieobecnosci w polskiej pedagogice odzyla we wznowieniach
publikacji dziet Hessena, o ktdre zatroszczyl si¢ w latach 90. minionego wie-
ku jego uczen - Wincenty Okon. Sama aksjologia wychowania i nauczania,
za sprawg tworczosci takich pedagogdw jak: Wiadystaw Cichon, Janusz Gaj-
da, Kazimierz Denek, Katarzyna Olbrycht, Urszula Ostrowska, Mieczystaw
Lobocki, Krystyna Chalas i wielu innych, stala si¢, zwlaszcza na przelomie
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wiekéw (XX i XXI), przedmiotem ozywionej refleksji pedagogicznej, w tym
réwniez krytyki. Ta ostatnia wskazywala przede wszystkim na pulapki
idealistycznego ujecia wartosci, odwracajacego uwage od realnosci osoby
uczestnika wychowania (Gogacz, 1997, s. 43-51).

Mieczystaw Gogacz, zmarty w 2022 roku filozof i tworca nurtu filozofii
tomistycznej, zwanego tomizmem konsekwentnym, przeciwstawil si¢ ideali-
stycznym ujeciom wartoéci (obecnym w wielu filozofiach - od starozytnego
Platona po wspoélczesny marksizm). W tych ujeciach wartosci funkcjonuja
»poza czlowiekiem™ w §wiecie idei czy w §wiecie kultury. Gogacz stanat réw-
niez w opozycji do tradycyjnego tomizmu, ktéry zakladajac realizm, usy-
tuowal wartosci ,,w intelektualnie ujetych wlasnosciach transcendentalnych
bytu”. W $wietle takiego stanowiska — jak z kolei glosi tomizm konsekwent-
ny - czlowiek jest samowystarczalny (,aksjologicznie i pedagogicznie”) -
»sam w sobie zawiera prawde i dobro, a tym samym madro$¢” (Sobczak,
2000, s. 151-153).

Gogacz, postugujac sie pojeciem wartos$ci, rozumie jg jako ,,trwanie rela-
cji”, ktéra powstaje ,,na skutek zetkniecia si¢ cztowieka ze §wiatem zewnetrz-
nym, czyli z tym, co realnie istnieje” (tamze, s. 154). Odnoszac relacje do
innych ludzi, Gogacz wyrdznia trzy ich zasadnicze postaci - ich podtrzymy-
wanie jest zadaniem czlowieka, w $wietle przyjetej przez Gogacza teleologii
wychowania stanowi gtéwny cel do osiagnigcia w tym procesie. Te postaci
relacji to: 1) relacja milosci — ,ktdra jest zyczliwym odniesieniem sie czlo-
wieka do czlowieka”, 2) relacja wiary - ,,ktdra jest otwartoscig na to, co czlo-
wiek wnosi w swojej strukturze bytowej [...] jest szczeroscig oczekiwania na
przyjecie od drugiej osoby tego, czym ona jest”, 3) relacja nadziei - ,ktéra
jest ufnym oczekiwaniem na to, co prawdziwe, jest [...] zaufaniem, ze spo-
tkamy to dobro, ktére swoja osoba wnosi drugi czlowiek” (tamze). Podstawa
trwania tych relacji jest - w ujeciu Gogacza — madros¢. Ona stanowi pierw-
sz zasade i cel w teleologii wychowania. Mozna ja okredli¢ jako ,,uspraw-
nianie intelektu czlowieka w tym kierunku, aby ten mdgt wybiera¢ zawsze
prawde i dobro” (tamze, s. 155). Kolejne zasady - cele wychowania - to:
»zaufanie, cierpliwo$¢, pokora i postuszenstwo oraz wspomagajace je dwie
zasady: umartwienia i ubostwa” (tamze, s. 154-155). Wlasciwie nalezaloby
powiedzie¢, ze celem wychowania jest ochrona takich relacji osobowych jak:
milo$¢, wiara, nadzieja oraz idacych za nimi kolejnych relacji: zaufania, cier-
pliwosci itd. Gogacz poswigcil zagadnieniu ,,chronienia 0s6b”, co réwniez
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oznacza ,chronienie relacji”, niejedng autorska prace monograficzng (tam-
ze, s. 114).

Analiza wartoéci i celéw wychowania w §wietle zalozen tomizmu konse-
kwentnego prowadzi Gogacza do wniosku, ze wlasciwym odniesieniem dla
teleologii wychowania moze by¢ realistyczna antropologia filozoficzna, a nie
aksjologia (w réznych swoich odmianach: platonsko-fenomenologicznej,
materialistycznej, czy nawet w postaci tomizmu tradycyjnego). Jak bowiem
przekonuje, podazajac za mysla Gogacza, Stawomir Sobczak:

Modele, ktére sa czerpane dla pedagogiki z aksjologii, nie kontaktuja [...]
z realnie istniejagcym czlowiekiem, czyli z wychowankiem i wychowujacym,
lecz sytuujg ich w fikeji, czyli w czyms$, co pomyslane, a wiec w ideale wy-
chowawcy i wychowanka. Wartosci jako cele, zadania, idee, modele, a wiec
konstrukcje myslowe, nie moga tworzy¢ teleologii wychowania, gdyz to, co
jest tylko pomyslane, a wiec teorie i ideologie, nie wychowuja. Wychowywacé
mogga tylko osoby (tamze, s. 156-157).

5. Inzynieria w stanowieniu idealéw i celéw wychowania
versus rezygnacja z nich

Przemiany spofeczno-kulturowe i polityczne zawsze zostawiajg znaczacy
slad w rzeczywistosci wychowawczej i w sferze namystu pedagogicznego.
Kwestia ideatéw i celéow wychowania stata si¢ tego wymownym przykiadem.
Tragedie, jakie wywolaly dwa totalizmy XX wieku — komunizm i faszyzm -
doprowadzily do kompromitacji idacych za nimi, ideologicznie wypraco-
wanych, idealéw i celéw wychowania. Zwlaszcza ten drugi zostal poddany
totalnej krytyce. W $lad za tym zrodzilo si¢ jednak spoleczne zwatpienie
w zasadno$¢ wszelkich idealow i celéw wychowania, jakie wymysla cztowiek.

Swoistym laboratorium przemian w szukaniu odpowiedzi na pytanie o te
zasadnos¢ stala sie Republika Federalna Niemiec. Tu wspomniane zwatpie-
nie zostalo wzmocnione teza, ze formutowanie idealéw wychowania nie jest
naukowe. Wolfgang Brezinka — autor tej tezy - ustalajac kryteria naukowo-
$ci pedagogiki, sprowadzil jg do ,analityczno-empirycznej nauki o wycho-
waniu”. Przyjmujac, ze ,,z faktow nie da si¢ wyprowadzi¢ ani wartosci, ani
norm”, argumentowal, ze: ,Nie mozna w sposéb logiczny pokona¢ réznicy
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miedzy tym, jak jest, a tym, jak by¢ powinno. Dlatego tez w ramach nauki
trzeba zrezygnowac z wartosciowania” (Brezinka, 1971, s. 7, za: Berner, 2006,
s. 217). Tym samym Brezinka uznal, ze nie majg naukowej postaci takie
dziedziny myslenia o wychowaniu jak filozofia wychowania czy pedagogika
praktyczna — odpowiadajace na pytania o wartoéci i normy w dziataniu wy-
chowawczym. Przyjawszy zalozenia racjonalizmu krytycznego Karla Poppe-
ra, wyznaczyl Brezinka naukowej pedagogice range ,,nauki technologiczne;j”,
taczacej myslenie przyczynowo-skutkowe z aspektem teleologicznym. Hans
Berner tak przedstawial podstawowe zadanie pedagogiki w ujeciu Brezinki:

zadaniem technologicznej nauki o wychowaniu jest konstruowanie teorii wy-
jasniajacych, formulowanie sadéw prognostycznych i wiedzy o technikach
wychowania. Sady wyjasniajace dostarcza nam odpowiedzi na pytanie: ,,Jaka
jest przyczyna...?”, prognoza odpowiada na pytanie: ,,Jakie to ma konsekwen-
cje?”, a metodyka wychowania daje odpowiedz na pytanie: ,,Jak mozna osig-
gnac cel?” (Berner, 2006, s. 218).

Konsekwentne trzymanie si¢ technologicznego modelu nauk o wycho-
waniu doprowadzilo w Niemczech do powaznego kryzysu pedagogiki szkol-
nej i wychowania w szkole. Jak pisze dalej Berner:

Nie tylko naukowcy zajmujacy sie wychowaniem wycofywali sie [...] w obie-
cujacg wyzszy prestiz i mniej ryzykowna dziedzine ksztalcenia. Wielu na-
uczycieli w swojej pracy kfadto nacisk na zadanie nauczania. Zadania wycho-
wawcze byly podawane w watpliwo$¢ lub catkiem wykluczane. Coraz wigcej
nauczycieli zadawalo pytanie: ,,jak uda mi sie¢ wychowa¢ dzieci obcych ludzi”
(tamze, s. 219).

W wydanym w latach 80. minionego wieku zbiorowym dziele pod re-
dakcjg Dietera Lenzena, znaczacym dla niemieckiej pedagogiki ogdlnej
Pidagogische Grundbegriffe, Micha Brumlik stwierdzal: ,,Zagadnienie celow
wychowania oraz ich uzasadniania juz od dawna wydaje si¢ naleze¢ do prze-
brzmiatych watkéw pedagogiki. Wydaje si¢ rowniez, ze unaukowienie peda-
gogiki po realistycznym zwrocie spowodowalo, ze jej przedmiotem pozosta-
ty jedynie obserwowalne procesy nauczania i uczenia si¢” (Brumlik, 2003,
s. 88). Jednak Brumlik zauwazal jednoczesnie, ze dzieki rozréznieniu przez
Jirgena Habermasa dzialania instrumentalnego i komunikacyjnego oraz
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dokonaniu przez niego zwrotu ku niepozytywistycznemu ujeciu nauki ,,za-
kwestionowano [...] postulat niezaleznosci nauki od wartosci, a wraz z tym
powrdcono do przekonania, ze kwestie praktyczne réwniez mogg ukazywac
prawde”, co ,pozwolilo pedagogice na to, by w dyskusji nad metodologia
curriculum odzyskac¢ tradycyjne tereny [...], chociaz w tym zakresie jest ra-
czej mowa o celach uczenia si¢ niz o celach wychowania” (tamze).

Wolfgang Brezinka, ktéry mial znaczacy udzial w ksztaltowaniu zary-
sowanych wyzej przemian w niemieckiej pedagogice i pedagogii, po latach
dokonat krytycznej oceny zaproponowanego przez siebie modelu ,,techno-
logicznej nauki o wychowaniu” i wpisat si¢ w lini¢ pedagogicznego neokon-
serwatyzmu, szukajacego drdg realizacji ,wychowania do warto$ci” (Berner,
2006, s. 219, 229).

Z kolei we Francji ruchy spoleczne, intensywnie wzmacniane egzysten-
cjalizmem Jeana-Paula Sartre’a, zaowocowaly swoistym nihilizmem peda-
gogicznym. Dzi$ trudno wielu Francuzom przyja¢ mysl o potrzebie prze-
kazywania warto$ci mlodszym pokoleniom. Kwesti¢ te porusza w swojej
tworczoéci Chantal Delsol, ktora pisze o rezygnacji spoleczenstwa francu-
skiego z przekazywania warto$ci mfodemu pokoleniu. Rezygnacja ta wiaze
sie ze specyficznym rozumieniem wolnosci osobistej dziecka, w imie ktorej
dorosli wrecz chorobliwie wystrzegaja sie artykulowania wobec wiasnego
potomstwa osobistych przekonan §wiatopogladowych, zakladajac, ze dziec-
ko bedzie zdolne w przysztosci do samodzielnych wyborow $wiatopoglado-
wych (Delsol, 2005, s. 23-24).

Przyjmujac szersza, niz wyzej zarysowana, perspektywe krajow rozwi-
nietych, w odniesieniu do kultury euro-amerykanskiej, mozna - troche
upraszczajac — sformulowac uogélnienie, ze nastapit w niej widoczny odwrot
od kreslenia idealéw i celow wychowania w obszarach pedagogiki i pedago-
gii. Zjawisko to znalazto swoje ugruntowanie w neoliberalistycznej ekonomii
wolnego rynku, w spotecznym ruchu antypedagogicznym, w postmoderni-
stycznej mysli pedagogicznej, ukazujacej idealy i cele wychowania jako przy-
klad kreowania kultury pozoru - niezrealizowanych projektéw (Szkudlarek
i Sliwerski, 1992, s. 51-67, 85-139).

Swoiscie wygladala po drugiej wojnie §wiatowej sytuacja w pedagogi-
ce polskiej. Tu, po zmianie formacji politycznej i ustroju panstwa, uznani
i wzglednie nieuwiklani w zaleznosci polityczne autorzy zostali odsunieci
od gtéwnego nurtu zycia uniwersyteckiego, a ich twoérczos¢ zostata poddana
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ideologicznej krytyce. Taki los spotkal m.in. Sergiusza Hessena. W miejsce
ich rozwazan na temat idealow i celow wychowania weszta swoista inzynie-
ria ich stanowienia, ukierunkowana na podtrzymanie politycznego status
quo. Jej przykladem byta propozycja Heliodora Muszynskiego. W tworczo-
$ci tego autora wida¢ daleko posunigta starannos¢ w tworzeniu podstaw pe-
dagogicznej teleologii, precyzowaniu poje¢, opracowywaniu hierarchizacji
celow wychowania. Ta ostatnia, do ktérej nadal nawiazuja polscy pedagodzy,
przedstawia si¢ nastepujaco: na wierzchotku piramidy tych celéw znajduje
sie ideal wychowania. To ,globalny, naczelny cel caloksztaltu dzialalnosci
wychowawczej”, stanowi on ,najbardziej ogolng i dalekodystansowa wy-
tyczng dla wychowawczej dziatalnosci”, jest ,opisem dojrzalej, w pelni juz
uksztaltowanej osobowosci czlowieka, takiej, jaka ona by¢ powinna”. Opis,
o ktéorym mowa, ,dokonany jest wylgcznie w kategoriach celéow na-
czelnych, czyli podstawowych ogoélnych dyspozycji osobowosciowych”
(Muszynski, 1972, s. 29), zostaja one wyodrebnione z idealu po zastosowaniu
analizy merytorycznej. Dalsze uszczegolawianie celéw wymaga zastosowa-
nia w przeprowadzanych analizach kolejnych kryteriéw: 1) kryterium psy-
chologicznego — pozwala na wyodrebnienie celéw kierunkowych (wskazuja
one na pozadane dyspozycje osobowosciowe), 2) kryterium rozwojowego —
ktdére pomaga sformulowac cele etapowe (odnoszace si¢ do stadium rozwoju
wychowanka), 3) kryterium praktyczno-wychowawczego - umozliwiajace-
go sformulowanie celéw operacyjnych (wskazujacych ,,pozadane formy ak-
tywnosci” uczestnika wychowania) (Muszynski, 1981, s. 172-191).

Zgodnie z pryncypiami pedagogiki marksistowskiej ideal wychowania
mial zosta¢ ,wyprowadzony z zalozonego miejsca jednostki w spoleczen-
stwie oraz roli i zadan, jakie powinna ona w nim wypelnia¢” (Muszynski,
1972, 5. 28). Trudno pogodzi¢ powyzsze zdanie o logice wyprowadzania ide-
alu wychowawczego z innymi stwierdzeniami, ktére pojawily si¢ w ramach
omawianej koncepgcji, np. ,,Czlowiek nie jest biernym wytworem warunkow,
w ktorych zyje, lecz czynnym twdrcg tych warunkow. I wlasnie przez aktyw-
ne ksztaltowanie §wiata ksztaltuje siebie samego. Wychowanie jest przygoto-
waniem czlowieka do tej twdrczej roli” (Muszynski, 1981, s. 152-153).

Jeszcze trudniej o te zgode w odniesieniu do roli nadawanej przez innych
reprezentantéw pedagogiki socjalistycznej wychowawcom, w tym nauczy-
cielom. Rolg tg jest — w $wietle tresci jednej z prac wydanych w latach 60.
minionego wieku - ,ksztaltowa¢ naukowy poglad na $wiat u wychowan-
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ka”, a to znaczy ,formowac jego umystowos¢, wole, moralnos¢ i charakter
w ten sposdb, aby w sumie sktadaty sie na nowa, nie majaca dotad w historii
precedensu osobowos¢ cztowieka komunizmu, osobowo$¢ ukierunkowang
w pelni na cele stanowigce podstawowe przeznaczenie ludzkosci na obec-
nym etapie historycznego rozwoju” (Kozakiewicz, 1965, s. 28). Jesli za$ cho-
dzi o $wiadome uczestnictwo nauczyciela w pelnieniu tej roli, to w pracy tej
mozna bylo przeczytac:

Rzecz oczywista, ze nie wymaga sie od nauczyciela, aby ksztaltowat (czyli roz-
wijal, budowal, posuwal naprzéd) sama teorie naukowa marksizmu, bo to jest
zadanie zawodowych ekonomistéw, filozofow, etykéw i politykéw. Zada sie
od niego, aby czuwal nad rozwojem w osobowosci wychowanka tych cech,
w jego umysle tych pogladéw i przekonan, ktore decyduja o tym, czy w osta-
tecznym wyniku calo$¢ jego indywidualnego $wiatopogladu bedzie w gene-
ralnym zarysie zgodna z marksizmem, czy nie (tamze, s. 28-29).

Tak okreslona rola zawodowa nauczyciela sprowadzala istote nauczyciel-
skiej aktywnosci do realizacji technicznego etosu tej profesji. Wyrazal sie
on w bezrefleksyjnej postawie nauczycieli, ktéra znamionowalo przyjecie
na siebie jedynie roli wykonawcy odgdrnie narzuconych zalozen ideologicz-
nych. Fenomen dominacji tego etosu zostal potwierdzony w badaniach em-
pirycznych, przeprowadzonych juz po przelomie ustrojowym, kiedy mozna
byto oczekiwaé zdecydowanego odwrotu od niego (Aleksander, Bauman
i Rutkowiak, 1993).

W obszarze pedagogiki ogolnej, ktdra rozwijala sie w okresie panowa-
nia ustroju socjalistycznego w Polsce, w bardzo ograniczony sposéb, Ste-
fan Kunowski, pracujacy na jedynej, formalnie niezaleznej od totalitarnego
panstwa uczelni (na Katolickim Uniwersytecie Lubelskim), ukazal zrézni-
cowanie idealéw wychowania, funkcjonujacych na gruncie trzech systeméw
wychowawczych: chrzescijanskiego, liberalnego i socjalistycznego. Poszuku-
jac cech uniwersalnych idealu wychowawczego, stwierdzat:

system wychowawczy konstruuje ideal cztowieka doskonatego jako cel reali-
zacyjny wychowania oraz okresla zesp6t warunkéw, stuzacych do urzeczy-
wistnienia celu, a wynikajacych z zalozen $wiatopogladowych i uzasadnien
tilozoficznych, ujmujacych $wiat i rzeczywistos¢ w jednolitg calos¢ oraz po-
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chodzacych z danych wiedzy naukowej o czlowieku tzw. antropologii filozo-
ficznej (Kunowski, 1981, s. 94).

Kunowski przekonywal, ze chrzescijanstwo odnalazlo ten ideal w kon-
kretnej Osobie Boga-Czlowieka — w Jezusie Chrystusie, ukazujacym kaz-
demu czlowiekowi droge do milosci Boga i blizniego (tamze, s. 106-108).
Liberalny system wychowawczy wskazal ideal wychowawczy w figurze
czlowieka wolnego (znajdujacego zréznicowane interpretacje — poczawszy
od tej autorstwa Jana Jakuba Rousseau, przez ujecie psychoanalityczne,
po stanowiska wspoélczesnych humanistéw, m.in. Juliana Huxleya) (tam-
ze, s. 127-134). W socjalistycznym systemie wychowawczym tym idealem
byt - jak wiadomo - ,budowniczy nowego ustroju” - socjalizmu (tamze,
s. 148-164).

Przetom ustrojowy sprawil, ze takze w osrodkach panstwowych odbloko-
wano mozliwo$¢ publikowania analiz ukazujacych zréznicowanie idealow
wychowania. Przejawem tego byly tresci pierwszego powojennego encyklo-
pedycznego dziela polskiej pedagogiki — Encyklopedii pedagogicznej pod re-
dakcja Wojciecha Pomykalo. W pracy tej pojawily si¢ dwa znaczace hasta
dotyczace idealéw i celow wychowania. Pierwsze z nich to: Cele i zadania
wychowania. Ideal wychowawczy (z punktu widzenia religii). Drugie zatytu-
fowano: Cele ksztatcenia i wychowania. Idealy wychowawcze, wzorce osobo-
we (z punktu widzenia sSwieckiego). Krzysztof Przectawski — autor pierwszego
hasta - ukazat zréznicowanie ideatéw wychowawczych w wybranych reli-
giach $wiata: chrzescijanstwie (z uwzglednieniem poszczegdélnych wyznan:
katolickiego, prawoslawnego, protestanckiego), judaizmie, islamie, hindu-
izmie, buddyzmie (Przectawski, 1993, s. 50-53). Wojciech Pomykato - au-
tor drugiego hasta — wychodzac od uporzadkowania samych pojec: celow
ksztalcenia i wychowania, idealu wychowawczego, wzorcéw osobowych
(opierajac sie tu na tresciach Stownika pedagogicznego Wincentego Okonia),
dokonat - w $wietle uwarunkowan politycznych - analizy obecnych na tam-
ten czas (przelomu ustrojowego) i prognozowanych ,modeli” Polaka, for-
mutujac niejako zasade powigzania kreowanych idealéw wychowawczych
z realiami spolecznymi w kraju i na §wiecie (Pomykalo, 1993, s. 54-72).

W pézniejszych publikacjach juz coraz rzadziej mozna spotkaé pojecie
idealu wychowania. Nie brakuje go wprawdzie w monografiach z zakresu
teorii wychowania autorstwa Jozefa Goérniewicza czy Leona Zarzeckiego.
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W pracach tych ich autorzy dos¢ syntetycznie (zapewne z uwagi na podrecz-
nikowy charakter swoich publikacji) przedstawili istotne kwestie dotyczace
definiowania ideatu, jego struktury badz etapow ,,przyblizania si¢” do niego,
ukazali réwniez watpliwosci zwigzane z kreowaniem idealéw przez pedago-
gike (Gorniewicz, 2005, s. 75-78; Zarzecki, 2012, s. 55-58). Inny uznany pe-
dagog, Mieczystaw Lobocki, autor Teorii wychowania w zarysie, w rozdziale
o celach wychowania jedynie napomknat o istnieniu idealu. Podkreslil na-
tomiast i uzasadnial w jednym z podrozdziatéw pracy ,,prymat wartosci nad
celami” (Lobocki, 2007, s. 118-125).

Jak wspomniano na poczatku tego tekstu, w obszernej Encyklopedii pe-
dagogicznej XXI wieku nie znalazlo si¢ opracowanie pojecia ideatu wycho-
wania. Mozna tam natomiast znalez¢ hasto Cele pedagogiczne autorstwa
Waldemara Furmanka. Autor ten zaprezentowal klasyfikacje celéw dos¢
zbiezng z propozycja Heliodora Muszynskiego. Nie wprowadzit jednak do
niej pojecia idealu wychowania. Méwit o ,,celach ogélnych”, inaczej ,,glo-
balnych?, i pisal, Ze ,,s3 to cele dalekiego czasu (dalekiego zasiegu), dlatego
uzasadnione jest nazywanie ich takze funkcjami teleologicznymi” (Fur-
manek, 2003, s. 461-462). W swoich rozwazaniach Furmanek nie wchodzi
w dyskusje o zasadnosci formutowania celéw pedagogicznych, upomina si¢
natomiast o personalizujacy charakter jezyka wyrazajacego te cele. Podkre-
$la, ze jezyk osoby formulujacej w okreslony sposob cele wychowawczych
dziatan wskazuje na preferowanie przez nig okreslonego stylu wychowa-
nia: ,Jezeli bowiem w sformulowaniach celéw dominuja takie okreslenia
jak poznawanie, wyrabianie, ksztaltowanie, urabianie, przekazywanie itd.,
to oczywista jest kwestia, iz nauczyciel preferuje przedmiotowy styl wycho-
wania” (tamze, s. 460)".

! Jest to niewatpliwie istotne dla praktyki wychowawczej uwrazliwienie, poniewaz wraz
ze wspomnianym wczesniej technicznym etosem zawodu nauczycielskiego utrwalat si¢ w Pol-
sce uprzedmiotawiajacy (ucznia) jezyk stanowienia celéw wychowania. Przekonaly si¢ o tym
m.in. badaczki z Uniwersytetu Gdanskiego. Badani przez nie w 1989 roku nauczyciele-studen-
ci zaoczni, okreslajac nauczycielskie zadania wychowawcze, uzywali najczeéciej takich cza-
sownikow jak: ,urabial’, ,wplywal’, ,wskazywal’, ,wszczepial’, ,ksztaltowac”, ,,prowadzic’,
sprzygotowywac’, ,tylko raz pojawilo sie okre$lenie «inspirowaé», sugerujace pozostawienie
wychowankowi swobody wyboru i dziatania na rzecz wlasnego rozwoju” (Rutkowiak i Szczep-
ska-Pustkowska, 1995, s. 227-231). Analogicznie wygladata sytuacja w odniesieniu do okres-
lenia przez badanych zadan dydaktycznych, dla wyrazenia ktérych uzywano takich okreélen
jak: ,,przekazywacl’, ,kierowac”, ,instruowa¢”, dominujacych nad czasownikami sugerujacymi
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Jedna z analiz najobszerniejszych w polskiej pedagogice, a jednoczesnie
krytycznych wobec dotychczasowej wiedzy pedagogicznej na temat idealow
i celow wychowania, jest analiza dokonana przez Bogustawa Sliwerskiego
w monografii Pedagogika ogélna. Podstawowe prawidtowosci. Autor podjat
ten temat w trzecim rozdziale pracy, zatytutowanym Teleologia wychowania.
Przywolujac poglady znaczacych reprezentantéw nauk humanistycznych
i spofecznych, przedstawil w ich i swoim ujeciu m.in. wazne kwestie defini-
cyjne (definicje poje¢ celu i idealu wychowania), Zrédla stanowienia celow,
funkcje tych ostatnich, strategie formulowania celéw, zwiazki teleologii pe-
dagogicznej z aksjologia (kwestia rozwijana rdwniez w rozdziale czwartym
omawianej pracy — Aksjonormatywny status wychowania) i krytyke tych
zwigzkow oraz zaprezentowal stanowisko (Stanistawa Rucinskiego) odrzu-
cajace ,,pedagogike celowosciows” (Sliwerski, 2012, s. 67-97).

Sliwerski doszed! do nastepujacej konkluzji swoich rozwazan:

Ogdlnego i wspdlnego celu wychowania nie mozna rozstrzygna¢ w ramach
nauk o wychowaniu, ale na podstawie nauk humanistycznych i $wiatopo-
gladowych, ktdre interpretuja $wiat i cztowieka. [...] Teoria wartosci i celow
wychowania musi si¢ opiera¢ na wspdlpracy, dialogu interdyscyplinarnym
miedzy pedagogika, psychologia, socjologia, filozofig i innymi naukami, ale
nie bedzie ostateczna i ponadczasowa. Ciggle musi si¢ udoskonalac, korzysta¢
z osiggnie¢ nauki, uwzglednia¢ przemiany historyczne, kulturowe i obyczajo-
we (tamze, s. 97).

Sformulowanie tego wniosku nie przeszkadza jednak Sliwerskiemu przy-
ja¢ réwniez, uwypuklonego w jego tekscie, a istotnego dla tych rozwazan,
zalozenia: ,,Czlowiek jest punktem wyjscia tworzenia celéw wychowaw-
czych. Mozna je widzie¢ jako pewne dyspozycje psychiczne, ktére umozli-
wiajg urzeczywistnienie czlowieczenstwa” (tamze).

bardziej aktywny status ucznia, np. ,,sygnalizowac” [problemy], ,wzbudza¢” [motywacje do
nauki] (tamze, s. 230, 232).
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6. Godnos$¢ ludzkiej osoby i sens zycia jako przestanki
legitymizujace idealy i cele wychowania

Nawiazujac do ostatniej mysli Sliwerskiego, mozna powiedzie¢, ze cztowiek
jako podmiot swojego istnienia i sprawcza osoba jest tym punktem odniesie-
nia, ktdry legitymizuje wychowanie. To osoba uczestnika wychowania, wraz
z trudnym do okre$lenia w sposéb wymierny wlasnym potencjalem rozwo-
jowym, jawi sie jako cel sam w sobie — najwyzszy cel wychowania - réwny
w swojej osobowej wartosci innym osobom (por. Nowak, 2001, s. 376-377).
To ona wybiera (lub nie) ideal wlasnego wychowania. Dlatego wychowa-
nie znajduje uzasadnienie jedynie w uznaniu warto$ci osoby wychowanka,
poszanowaniu jej osobowej godnosci (Chudy, 2009, s. 56-60). W innym
przypadku staje si¢ pseudowychowaniem, ktdrego szczegdlng odmiang
jest — w ujeciu filozofa Jacka Filka — wychowanie wyobcowane (alienacja wy-
chowania). Mozna je zdefiniowa¢ jako ,wychowanie dla” - dla kogos, dla
czegos, a nie dla samego wychowanka - jako aktywnos¢, ktéra nie stawia na
pierwszym miejscu jego osoby. Wymowng ilustracja alienacji wychowania
jest wypowiedz przywddcy Hitlerjugend, ktory przed sadem w Norymber-
dze wyznal: ,jest moja wing, ze wychowalem mtlodziez dla czlowieka, ktory
byt milionowym mordercg”. Odnoszac si¢ do tej wypowiedzi, Filek stwier-
dza: ,Stawiam teze, ze zto nie tkwi w tym kims, «dla kogo si¢ wychowuje»,
nie idzie o to, ze Hitler byt zly, lecz w samym owym «dla» [...]. Jezeli wycho-
wujemy Pawla Adamowi, to niewazne, jaki jest Adam; wychowanie Paw-
ta jest zaprzepaszczone przez samo odnoszenie go do Adama” (Filek, 2001,
s. 82-120). Réwniez w wychowaniu ,,dla” jakiego$ ideatu tkwi wiec putapka
pseudowychowania.

Jak mozna zatem wychowywac ,,dla” samej osoby uczestnika wychowa-
nia? Czy takie wychowywanie ma jakis zwiazek z idealami i celami wycho-
wania? Zanim zostanie podjeta proba bezposredniej odpowiedzi na to pyta-
nie, postawmy tu inne pytania: Co czyni zycie czlowieka szczesliwym? Co je
ratuje w trudnych egzystencjalnie momentach i w sytuacjach granicznych?
Co niejako ocala istnienie osoby uczestnika wychowania od zagtady?

Viktor Frankl - twoérca logoterapii — sam przezyt zagrozenie taka zagla-
da, doswiadczyt sytuacji granicznych, ktére doprowadzity go do stworzenia
modelu ,terapii sensem”. Dlatego historia jego zycia osobistego i zawodowe-
go moze by¢ wazng odpowiedzig na powyzsze pytania. Frankl, zdobywszy
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jeszcze przed druga wojna $wiatowa duze doswiadczenie lekarskie i psycho-
terapeutyczne, wypracowawszy sobie wysoka pozycje naukows i spotecz-
ng, z dnia na dzien zostal okrutnie pozbawiony tych wszystkich osiagnie¢,
stangl jako wigzien posrodku tego piekla, ktére §wiat zna pod nazwa Au-
schwitz. Jako znamienne dla dalszej swojej obozowej egzystencji Frankl opi-
sal nastepujace przezycie:

Bylo [...] malo prawdopodobne, wrecz niemozliwe, aby rekopis mojej pierw-
szej ksigzki, ktérg przed przyjazdem do Auschwitz ukrylem w swoim plasz-
czu, jakim$ cudem ocalal. Musiatem wiec do$wiadczy¢ straty mego ducho-
wego dziecka, a nastepnie sie z nig pogodzi¢. Wydawalto mi sie¢ wowczas, ze
juz nic ani nikt po mnie nie pozostanie — ani dziecko z mej krwi, ani dziecko
z mego umystu! Bytem zmuszony odpowiedzie¢ sobie, czy w zaistnialych oko-
liczno$ciach moje zycie zostalo calkowicie pozbawione sensu.

Nie od razu zrozumialem, ze odpowiedz na pytanie, z ktérym tak bolesnie
sie zmagalem, juz na mnie czekala i wkrotce miata mi zosta¢ objawiona. Stalo
sie to w momencie, gdy zmuszony zostalem odda¢ swoje ubranie, a w za-
mian odziedziczytem znoszone fachmany jakiego$ nieszcze$nika, ktory zaraz
po swoim przyjezdzie do Auschwitz prosto z pociagu powedrowat do komo-
ry gazowej. Zamiast grubego pliku zapisanych moja reka kartek w kieszeni
pasiaka znalaztem tylko jedng strone wyrwang z hebrajskiego modlitewnika,
zawierajacg stowa najwazniejszej hebrajskiej modlitwy, Szema Jisrael. Czyz
moglem odczytac ten niezwykly ,,przypadek’, inaczej niz dostrzegajac w nim
wyzwanie, abym zy! zgodnie ze swymi przemysleniami, a nie tylko przelewat
je na papier? (Frankl, 2016, s. 172-173).

Potwierdzajac te konicowa konkluzje, Frankl opisuje kolejne doswiad-
czenie obozowe, gdy gnany wraz z innymi wi¢zniami, popychany i kopany
przez oprawcow, przywolal w pamieci obraz swojej zony. Twarz najblizszej,
ukochanej osoby jakby wyrwata go z piekta, ktore realnie dalej trwato:

Nagle porazita mnie pewna mysl: po raz pierwszy w Zyciu objawita mi si¢
prawda po tylekro¢ wplatana w piesni przez poetéw i oglaszana najwyzszg
madroscia przez filozoféw, a mianowicie, ze milos¢ jest najwyzszym i najszla-
chetniejszym celem, do jakiego moze dazy¢ cztowiek. [...] W sytuacji catko-
witej samotnosci, gdy nie sposéb wyrazi¢ samego siebie poprzez pozytywne
dzialanie, gdy jedynym i najwiekszym osiagnieciem jest godne i szlachetne
noszenie wlasnego cierpienia, nawet w takiej sytuacji mozna do$wiadczy¢
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spelnienia, kontemplujgc z uczuciem noszony w sercu obraz najdrozszej nam
osoby (tamze, s. 69).

Frankl przekonuje, Ze sila dajaca cztowiekowi naped do zycia, do by-
cia w nim szczedliwym, jest poczucie sensu i jego spetnianie. Osobiste do-
$wiadczenie Auschwitz stalo si¢ dla niego potwierdzeniem tego zalozenia.
Odnajdywanie sensu w trudnych doswiadczeniach egzystencjalnych przez
pacjentéw, z ktérymi mial Frankl do czynienia juz po wojnie, stawato si¢ na-
rzedziem skutecznej terapii dla tych, ktérzy znalezli si¢ w krytycznych mo-
mentach wlasnego zycia, pograzeni w depresji czy myslach samobdjczych
(tamze, s. 169-176).

Lata 50. i 60. minionego wieku przyniosty ludzkosci w kregu kultu-
ry euro-amerykanskiej powazny kryzys wychowania, zwigzany nie tylko
z widocznym w pedagogice odwrotem od idealdéw i celéw wychowania, ale
przede wszystkim z kryzysem sensu, czy wyrazajac to samo slowami egzy-
stencjalisty Carla Jaspersa (1883-1969): z ,narastaniem problematycznosci
substancji” - istoty, podstawy wszystkiego, co istnieje (Jaspers, 1998, s. 158
159). Diagnozujac sytuacje wychowania w powojennym okresie intensyw-
nego rozwoju panstw kapitalistycznych, Jaspers ukazal obraz wychowania,
charakterystyczny w duzej mierze réwniez dla wspoélczesnosci, wskazujac na
takie jego wlasciwosci jak:

Intensywnos$¢ wysitkéw pedagogicznych, ktérym towarzyszy brak jednosci
idei, nieprzejrzana literatura, wzrost kunsztu dydaktycznego. Osobiste po-
$wiecenie poszczegdlnych nauczycieli osiaga dzi$ miare, jakiej dotychczas
niemal nie znano, lecz mimo wszystko pozostaje bezsilne, gdyz brak mu
ugruntowania w cafoéci. Cecha charakterystyczng naszej sytuacji wydaje si¢
réwniez zanik wychowania substancjalnego na rzecz niekonczacych sie eks-
perymentdw pedagogicznych, rozbicie na wielo$¢ obojetnych mozliwosci, fal-
szywa bezposérednio$¢ w stosunku do wszystkiego, co nie daje si¢ wystowic.
Stale sie eksperymentuje i w zadyszce zmienia tresci, cele, metody. Mozna od-
nies¢ wrazenie, jakby wywalczona wolnos¢ czlowieka porzucala samg siebie
w pustej wolnosci znikomych dazen (tamze, s. 159).

W tej sytuacji Jaspers jako warunki konieczne wychowania widzi ,re-
spekt [...] [wobec] jakiego$ absolutnego wymiaru” (substancji, ktéra moze
mie¢ charakter uniwersalistyczny albo indywidualistyczny) oraz ,dyscy-
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pling pracy duchowej”, przeciwdzialajacy ,falszywej wolnosci” (samowoli)
(tamze, s. 158, 161). Realizacji takiego wychowania moga si¢ podja¢ — zda-
niem Jaspersa — ci, ktérzy majg zaufanie do czlowieka - ,nie takiego, ja-
kim on jest, lecz takiego, jakim moze stac¢ si¢ dzieki sobie”. Na tym polega
~odwaga wychowywania” (tamze, s. 163-164). Podstawowa sila wychowa-
nia — w ujeciu Jaspersa — jest milo$¢, ktdra urzeczywistnia sie we wspotist-
nieniu i w ,,milujacej komunikacji”. Ta ostatnia spelnia si¢ poprzez ,,rzeczo-
we tresci”. W nauczaniu historii moze przybrac ksztalt ,etosu przykladow”.
Jaspers wyznacza nauczycielom zadanie nadawania §wiatu porzadku i for-
my, »,dzigki ktérym wywola on zainteresowanie, wypelni ducha, uksztaltuje
czlowieka” (tamze, s. 160, 163, 165). Nie oznacza to przyznania nauczycielom
nadrzednej roli w wychowaniu, poniewaz:

Zalozenie, ze nauczyciel jest wychowany i jako przygotowany przekazuje
dalej wiedze nieprzygotowanym dzieciom, jest w caloéci rownie absurdalne
jak zalozenie, ze generacja dorostych jest wychowana i stagd ma trafny sad
o wszystkich sprawach. Tylko ten wychowuje, kto wychowuje jeszcze samego
siebie mocg komunikacji. Tylko ten odebrat wlasciwe wychowanie, kogo wy-
chowano do tego samowychowywania siebie w medium $cistej i niestrudzo-
nej edukacji (tamze, s. 166).

Whioski egzystencjalisty Jaspersa koresponduja tu z mysleniem perso-
nalisty Guardiniego, ktéry szukajac podstaw wiarygodnosci wychowawcy;,
stwierdza, ze wyraza si¢ ona w walce o wlasne wychowanie, poniewaz - jak
pisze - ,,tylko wlasnym zyciem moge pobudzi¢ kogos do Zycia. Najwieksza
moja sitg jako wychowawcy jest to, abym wymagal od siebie, zmagal si¢ ze
sobg” (Guardini, 1998, s. 373). To owa walka wychowawcy o samego siebie
jest podstawowym $rodkiem do tego, by pomoéc wychowankowi dostrzec
wlasng wartos¢ i kroczy¢ przez zycie wlasng droga, bo ,wychowywac to zna-
czy dodawa¢ komus$ odwagi do bycia sobg” (tamze). Rozwinigcia tej peda-
gogicznej mysli Romano Guardiniego mozna si¢ dopatrzy¢ z kolei w pracy
Luigiego Giussaniego pt. Ryzyko wychowania. Giussani za jedno z podsta-
wowych zadan wychowawczych uznal przedstawienie przez wychowaw-
ce wlasnym zyciem pewnej ,hipotezy roboczej”, wyjasniajacej przesztos¢
w kontekscie przezywanej przez niego terazniejszoéci. Ta ,hipoteza” daje
pokoleniom mlodszym mozliwo$¢ rozumienia rzeczywistosci i odkrycia
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w niej wlasnego miejsca i zadan (Giussani, 2002, s. 14, 142-143). Zywa obec-
nos¢ wychowawcy przeniknietego idealem, nadajacym sens jego zyciu, jest —
w ujeciu Giussaniego — warunkiem ,,prawdziwego procesu wychowawczego”
(tamze, s. 139).

7. Zakonczenie

Dokonana powyzej analiza ukazuje (z koniecznosci fragmentarycznie) me-
andry (nie)obecnosci problematyki idealéw i celéw wychowania w mysli
pedagogicznej i w rzeczywistosci wychowawczej. Przedstawiajac zréznico-
wanie stanowisk teoretykow i praktykow w tej sprawie, tekst ten ostatecznie
jest swoistg (bo przyjmujacg wiele zastrzezen) obrong zasadnosci trwania
w pedagogice oraz w pedagogii ideatéw i celow wychowania. Prowadzi jed-
nak do szczegélnego wniosku, ze oto idealy i cele wychowania nie powinny
by¢ narzedziami ,,urabiania”/, ksztaltowania wychowanka”, ale sg — z wyde-
dukowanego tu pedagogicznego zalozenia — przeznaczone dla samego wy-
chowawcy. Maja stanowic¢ narzedzie jego autoformacji. W mysl tego wycho-
wawca jako osoba przejeta autentyczng troska o drugiego cztowieka, chcaca
stuzy¢ pomoca w jego (samo)wychowaniu, musi podejmowa¢ wysilek szu-
kania ideatu i celéw wychowania dla siebie oraz drég urzeczywistniania ich.
W ten sposdb moze ukaza¢ innemu czlowiekowi zasadnos¢ poszukiwania
sensu, ideatu oraz celéw wlasnego zycia (cho¢ nie sa to pojecia tozsame, pro-
bowano wyzej, przez odwotanie si¢ do mysli Frankla, uzasadni¢, ze maja ze
sobg wiele wspolnego). Staje si¢ wowczas dla tego drugiego nie tyle ,wzorem
do nasladowania” (co jest oczywiste i pozadane w stosunku do najmtod-
szych), ile punktem odniesienia, autorytetem, ktéry wraz z procesem roz-
woju wychowanka zostanie poddany probie krytyki, probie jego ,,przezwy-
ciezenia”. Niemniej jednak speini wowczas swoja konstruktywna role - nie
pozostawi wychowanka w ,,prézni aksjologicznej”, bez oparcia, w wyniku
czego stalby sie on co najwyzej ,kulturowym barbarzyncg” (Delsol, 2005,
s. 25-27), nastawionym jedynie na ,,moralno$¢ protestu”, zwiazang zawsze
z brakiem autonomii i mentalng zaleznoscia od tego, wobec kogo protest jest
artykulowany (May, 1998, s. 199).

Niezbednym dopelnieniem, jak réwniez punktem wyjscia do tego wysit-
ku szukania i urzeczywistniania ideatu przez wychowawce jest odkrywanie
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warto$ci wlasnej osoby i osoby wychowanka — w przypadku tej drugiej istot-
na jest subtelna i skuteczna zacheta ze strony wychowawcow do szukania
tej wartosci (Maritain, 1991, s. 32-33). Bez tego konstruktywnego poczucia
wartoéci trudno o dzialania wychowawcze we wlasciwym ich rozumieniu
(por. Jasinska i Rucinski, 1995, s. 21-31).

W kontekscie ,,dotknietego” tu réwniez — przez przywolanie tomizmu
konsekwentnego - sporu idealizm-realizm i zwigzanej z nim antynomii su-
biektywizm-obiektywizm mozna sformulowac jeszcze jedng wazng konklu-
zj¢, dotyczacg zasadnosci obecnosci idealdow i celéw wychowania w mysli pe-
dagogicznej i praktyce dzialania wychowawczego. Karol Wojtyta, analizujac
podobng kwesti¢ w odniesieniu do kategorii podmiotowosci, wnidst do tego
sporu wazng mysl: ,,linia demarkacyjna miedzy ujeciem subiektywistycznym
(idealistycznym) a obiektywistycznym (realistycznym) w antropologii i etyce
musi si¢ zalama¢ i faktycznie si¢ zalamuje na gruncie doswiadczenia czto-
wieka” (Wojtyta, 2000, s. 436). To doswiadczenie — dodajmy: takze doswiad-
czenie wychowania - ,wyzwala nas silg faktu od czystej swiadomosci” jako
czego$ jedynie ,,pomyslanego i zalozonego a priori”, a ,wprowadza nas w caly
konkret istnienia czlowieka” (tamze). Realny uczestnik wychowania - czy
to umowny wychowawca, czy wychowanek — nie musi zna¢ calej burzliwej
dyskusji na temat celéw i ideatéw wychowania, ale zazwyczaj postuguje si¢
tymi kategoriami mniej lub bardziej intuicyjnie, mniej lub bardziej rozumnie
i nierzadko prébuje je ,jako$” wigza¢ z wlasnym dziataniem. Dobrze byloby
zatem, gdyby zwlaszcza ten pierwszy - spotecznie naznaczony wigksza odpo-
wiedzialnoscig — refleksyjnie i twérczo wchodzil w obszar wiedzy o idealach
i celach wychowania, z my$lg o szukaniu drég odpowiedzialnego formowania
samego siebie oraz budowania konstruktywnych relacji z drugim czlowie-
kiem - umownym wychowankiem. Relacji wspomagajacych tego ostatniego
w trudzie istnienia i wspélistnienia z innymi ludzmi i catym $wiatem.
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