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Aksjologia ksztalcenia
w perspektywie pedagogiki dialogu

Pedagogika dialogu jest kierunkiem pedagogiki filozoficznej, ktory nie
tylko ujmuje relacje wychowawczg w kontekscie dialogicznej struktury bytu
ludzkiego, lecz rowniez proponuje okreslona aksjologie pedagogiczna. W od-
réznieniu jednak od tradycyjnych pedagogik normatywnych, wywodzacych
uznawane wartosci z lezacych u ich podstaw etyk filozoficznych badz teolo-
gicznych, a niekiedy catych doktryn swiatopogladowych lub politycznych,
aksjologia pedagogiki dialogu odwotuje si¢ do doswiadczenia. Przezycie tego
doswiadczenia moze prowadzi¢ do egzystencjalnego zakorzenienia podsta-
wowych wartosci, stanowiac przestanke wychowania aksjologicznego. Tak
pozyskane wartosci nie sa bowiem czyms$ zapozyczonym, lecz dzigki do-
$wiadczeniu moga zosta¢ uwewngtrznione — egzystencjalnie przywtlaszczo-
ne. W tym sensie aksjologia pedagogiki dialogu jawi si¢ jako oryginalna pro-
pozycja, ktéra uzasadnia normatywny charakter ksztatcenia bez koniecznosci
prymarnego odwotywania si¢ do zewngtrznych kodeksoéw etycznych. Aby
tak si¢ jednak stato, pedagogika dialogu powinna zosta¢ odczytana nie tylko
w kategoriach fenomenologicznych, lecz réwniez hermeneutycznych.

1. Aksjologiczna heteronomia wspolczesnej pedagogiki

Podstawowa i historycznie pierwotna egzemplifikacja kwestii aksjolo-
gicznych w szeroko pojetej edukacji jest tematyka celow ksztatcenia. Cele
wigzano bowiem z urzeczywistnieniem okreslonych warto$ci. Innymi sto-
wy, mimo iz cele opisywaly rézne osiagnigcia, np. umiejetnosci, czy tez
odwotywaly sig do faktycznej, a nie postulowanej teleologii zycia, byty ko-
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niec koncéw podporzadkowane wartoSciom uznawanym za normatywne.
Konstatujac rozwoj pedagogiki, mozna jednak zdiagnozowac nowa tenden-
cje. Zanim to jednak uczynimy, nalezy podkresli¢, ze przedstawiona poni-
7ej interpretacja jest z natury rzeczy bardzo ogolna, a co za tym idzie su-
biektywna, tym niemniej probuje ukaza¢ prawdopodobna logike nastgpstw.
Wydaje si¢ bowiem, ze wraz z rozwojem empirycznie zorientowanych teo-
rii curricularnych — teorii przebiegu procesu ksztatcenia, w tym taksonomii
celow ksztalcenia i koncepcji pomiaru dydaktycznego, zaczgto wyrazac
cele edukacyjne nie tyle w kategoriach wartosci do urzeczywistnienia, ile
umiej¢tnosci mentalnych i praktycznych. Podejscie takie nie tylko ,,uprak-
tycznialo” ksztatcenie, lecz réwniez umozliwiato jego empiryczna opera-
cjonalizacjg, kontrolg, standaryzacj¢ i ewaluacj¢. Wyrazem tej tendencji
byto poszukiwanie nowych kategorii pedagogicznych, ktére miaty uzupet-
ni¢ badz wregez zastapi¢ tradycyjne pojecie celow ksztatcenia. W ten sposob
istotnym elementem opisu procesu dydaktycznego stata si¢ kategoria kom-
petencji, w tym kompetencji kluczowych. Zadaniem ksztalcenia stato sig¢
tym samym wyposazenie ucznia w odpowiednie kompetencje poznawcze,
kulturowe, spoteczne, zawodowe czy praktyczne. Pozyskanie owych kom-
petencji powinno tworzy¢ — na wzor teorii organizacji i zarzadzania — swo-
isty zasob osobowy jednostki ksztatconej. Podejscie takie zyskato wsparcie
ze strony politykow o$wiatowych, ktérym tego typu terminologia w spo-
sob szczegblny przypadia do gustu. W sposob naturalny wpisywala si¢ ona
bowiem w rozumienie edukacji jako instrumentu rozwoju spoteczenstwa
wiedzy, nowoczesnych technologii i efektywnej gospodarki. Zamarko-
wana tendencj¢ wyrazaly i jednoczesnie dodatkowo wzmacnialy badania
osiagni¢¢ edukacyjnych uczniow i efektywnosci systemow o§wiatowych,
opierajace si¢ na empirycznej operacjonalizacji i standaryzacji ksztalcenia.
W tym sensie miara edukacji szkolnej staly si¢ uzyskane przez uczniéw
wymierne kompetencje.

Prymat ksztattowania kompetencji kosztem wychowania do wartosci
zapewne byt takze spotegowany trudno$ciami zwigzanymi z dydaktycznym
transferem samych warto$ci oraz obawami dotyczacymi niebezpieczenstwa
indoktrynacji. Tak wigc niezamierzonym skutkiem tego procesu stat si¢ spa-
dek zainteresowania aksjologia. Oczywiscie, powyzsze nie 0znacza wyrugo-
wania problematyki aksjologicznej z ksztatcenia. Tyle tylko, ze za miejsce
jej stanowienia uznano preambutly aktow o$wiatowych, deklaracje i doku-
menty programowe, postawy konkretnych nauczycieli, natomiast w mniej-
szym stopniu — dociekania pedagogiczne.

Opisana tutaj logika nastgpstw nie jest bezzasadna. Tego typu tenden-
cje zdiagnozowali rowniez autorzy obszernego memorandum edukacyjnego
Kosciota ewangelickiego w Niemczech Miara czltowieczenstwa. Ewangelic-
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kie perspektywy dla ksztatcenia w spoteczenstwie wiedzy i edukacji'. Uka-
zato si¢ ono jako proba odpowiedzi na toczona w Niemczech debatg peda-
gogiczng i spoleczna, dotyczaca jakosci ksztatcenia w kontekscie wynikow
studiéw PISA. Jego autorzy domagali si¢ tego, aby miara wiedzy stalo si¢ na
powrdt to, co stanowi o fundamentach cztowieczenstwa. Poszerzanie wiedzy
przyrodoznawczo-technicznej i rozwdj konkretnych kompetencji sa niewat-
pliwie jednym z wazniejszych czynnikéw rozwoju nowoczesnej gospodarki.
Jednak tego typu ksztatcenie nie oznacza automatycznie uzyskania orientacji
w $wiecie. Memorandum konczy 20 tez, z ktorych pierwsze glosza:

1. [...] Ksztatcenie odnosi si¢ do kazdego cztowieka z osobna jako osoby, jego
wspierania i rozwoju jako ‘catego cztowieka’ i jego wychowania do odpowie-
dzialno$ci spotecznej za wspolnotg. 2. Ksztalcenie odzwierciedla jako rosz-
czenie kulturowe orientacj¢ danego spoteczenstwa w zakresie sensow i war-
tosci, i dlatego domaga si¢ ciaglego publicznego dyskursu edukacyjnego. [...]
4. Ksztalcenie musi tre§ciowo kwalifikowa¢ wiedze i nauczanie. ‘Wiedza’
1 ‘nauczanie’ sg pojgciami funkcjonalnymi. Same w sobie nie zawieraja kryte-
riow tego, czego powinno si¢ nauczac?.

W tym sensie memorandum wskazuje na znaczenie rozstrzygni¢¢ nor-
matywnych — ontologicznych (antropologicznych) i aksjologicznych dla
teorii 1 praktyki pedagogicznej. Rozstrzygnigcia te nie maja mie¢ jednak
charakteru pozapedagogicznego, lecz maja wynika¢ z historycznego, este-
tycznego, religijnego, etycznego i filozoficznego poglebienia pojgcia i pro-
cesu ksztalcenia.

Nalezy podkresli¢, ze naszkicowana tutaj tendencja do dystansowania sig¢
pedagogiki wobec aksjologii nie tyle mogta wynika¢ z lekcewazenia aksjo-
logii, ile o wiele bardziej z przekonania, ze jako namyst normatywny w swo-
ich podstawach wykracza ona poza refleksj¢ pedagogiczna. Innymi stowy,
stwierdzono, ze aksjologia zachowuje znaczenie dla mys$lenia o wychowa-
niu, jednak jej zrédta sa pozapedagogiczne — etyczne, $wiatopogladowe, po-
lityczne. Powyzsze prowadzi do delegowania rozstrzygnig¢ aksjologicznych
w ksztalceniu poza refleksje pedagogiczna — na decydentow o$wiatowych
oraz konkretnych nauczycieli, a w konsekwencji na przyjmowane przez nich
systemy aksjologiczne. Powyzsza konstatacja nie ma formy zarzutu. Nie od-
nosi si¢ ona réwniez do oceny dokonanych wyborow aksjologicznych. Jej

' Mafse des Menschlichen. Evangelische Perspektiven zur Bildung in der Wissens- und
Lerngesellschaft. Eine Denkschrift des Rates der Evangelischen Kirche in Deutschland, Gii-
tersloh 2003.

2 Tamze, s. 89-90.
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celem jest natomiast dostrzezenie faktu, ze przedstawiona powyzej logika
zdarzen sprawita, ze przestanki przyjmowanej aksjologii oswiatowej nie tyle
sa wynikiem rozstrzygnie¢ pedagogicznych, ile — powtdrzmy — etycznych,
swiatopogladowych, politycznych. Powyzsze grozi jednak niebezpieczen-
stwem aksjologicznej heteronomii — sytuacji, w ktorej warto$ci sa stanowio-
ne ,,zewnetrznymi” wzgledem ucznia aktami, a nie sytuacja wychowawcza
i zwiazanym z nig doswiadczeniem egzystencjalnym. Co wigcej, w sytuacji,
w ktorej wychowanie ku warto§ciom nie jest pedagogicznie zdefiniowane,
powstaje realne niebezpieczenstwo indoktrynacji — narzucania wartosci, za-
miast ich odkrywania.

W $wietle powyzszego zasadne wydaje si¢ stwierdzenie, ze aksjologia
pedagogiczna nie powinna by¢ automatyczna konsekwencja rozstrzygnigé
normatywnych, dokonywanych z perspektywy dominujacej w danym kraju
tradycji badz kultury. W o wiele wigkszym stopniu powinna ona bowiem
wyrasta¢ z doswiadczenia egzystencjalnego, opisanego pedagogicznie,
zwiazanego z procesem ksztalcenia, a dopiero w kolejnym etapie uwzgled-
nia¢ przyjmowany horyzont normatywny — orientacj¢ danego spoteczenstwa
w zakresie sensOw i wartosci jako formy roszczenia kulturowego i w kon-
sekwencji edukacyjnego. Historia mysli pedagogicznej dostarcza wielu
przyktadow, ze pedagogika byta i jest w stanie formutowac twierdzenia nor-
matywne wywiedzione prymarnie z analizy rzeczywisto$ci wychowawczej.
Oryginalny wktad w tym zakresie dostarczyly m.in. pedagogika kultury jako
pedagogika filozoficzna i humanistyczna, pedagogika pragmatyzmu i neo-
pragmatyzmu czy pedagogika krytyczna. Kazda z nich, wychodzac od swo-
istych rozstrzygnig¢ teoretycznych, opracowata katalog wartosci i sens6w
jako ogoélnych celow ksztatcenia, dla ktorych kodeksy etyczne i1 $wiatopo-
glad stanowily horyzont, a nie podstawowa przestank¢. Podobng intencjg
mozna wyprowadzi¢ z filozofii i pedagogiki dialogu, co potwierdza zna-
mienna wypowiedz M. Bubera:

Nie ma i nigdy nie byto zadnej normy czy maksymy dla wychowania. To, co
si¢ zwyklo tak nazywaé, bylo li tylko norma jakiej$ kultury, jakiego$ spote-
czenstwa, jakiego$ Kosciota, jakiej$ epoki, ktorej wychowanie, podobnie jak
inne ruchy czy akty duchowe podporzadkowywalo sig. [...] Wylacznie w dez-
integracji tradycyjnych wigzéw, w wirze wolnosci rodzi si¢ odpowiedzialnos¢
osobowa, nie znajdujaca wigcej oparcia w zadnym Kosciele, w zadnym spote-
czenstwie czy kulturze: samotna odpowiedzialno$¢é w obliczu bytu?.

3 M. Buber, Wychowanie, w: Zrédla do dziejow wychowania i mysli pedagogicznej, wy-
bor i oprac. S. Wotoszyn, Kielce 1998, t. 3 ksigga 2, s. 655.
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2. Aksjologia wychodzaca od doswiadczenia jako problem etyki

Droga do pedagogicznego zakorzenienia rozstrzygnie¢ aksjologicznych
jest oparcie namystu aksjologicznego i praktyki wychowania do wartosci na
doswiadczeniu. Innymi stowy, wartosci wazne pedagogicznie powinny by¢
wyprowadzane nie tyle z zewngtrznych katalogow, ile z centrum egzystencji
ludzkiej. Zawegzajac problematyke aksjologii jedynie do aspektu etycznego,
mozna podac¢ rozne egemplifikacje tego typu prob podejmowanych na grun-
cie etyki.

W tym miejscu odwotamy si¢ do jednostkowego przyktadu takich do-
konan, a mianowicie do propozycji etycznej sformutowanej przez Alberta
Schweitzera. Jednym z wazniejszych problemow refleksji etycznej jest na-
piecie pomiedzy tzw. etyka zasad a tzw. etyka sytuacyjna. Etyka zasad, uj-
mujac to w najwigkszym skrocie, jest pozycja w zakresie etyki normatywne;j,
ktoéra stara sig ustali¢ bardziej szczegdtowy kodeks postgpowania w okre-
slonych sytuacjach — innymi stowy, to nie tyle sytuacja, ile przyjete nor-
my powinny wyznacza¢ postgpowanie cztowieka. Etyka sytuacyjna, czgsto
o orientacji egzystencjalnej, podkresla natomiast niepowtarzalno$¢ kazdej
sytuacji 1 dokonywanych w jej kontekscie wyboréw. Opozycje pomigdzy
tymi stanowiskami prébowal pozytywnie rozwiaza¢ m.in. wspomniany po-
wyzej Schweitzer, lekarz, muzykolog, a zarazem filozof i teolog protestanc-
ki. W pracy Filozofia kultury, a zwlaszcza w jej czesci pt. Kultura a etyka,
odrzucit iluzje autorytatywnego przekazu umiejetno$ci wyboru pomigdzy
tym, co jest dobre, a tym, co jest zte. Punktem wyjscia ksztattowania wraz-
liwosci etycznej, zdolnosci wartosciowania i formutowania etycznego osadu
powinien by¢ nie tyle zewnetrzny katalog normatywny, ile do§wiadczenie
egzystencjalne, fakt na poziomie $wiadomosci ludzkiej. Poszukujac podsta-
wowej zasady postgpowania pisat:

Prawdziwa filozofia musi wychodzi¢ z najbardziej bezposredniego i najdalej
siggajacego faktu §wiadomosci: Jestem zyciem, ktore pragnie zy¢, posrod zy-
cia, ktore pragnie zy¢. [...] Etyka polega wigc na tym, ze przezywam pragnie-
nie okazywania réwnie glgbokiej czci dla zycia w stosunku do wszelkiej woli
zycia, jak w stosunku do wtasnej. Tym samym dana jest podstawowa zasa-
da moralna, zasada myslowo konieczna. Utrzymywac zycie i1 dziala¢ na ko-
rzy$¢ zycia — oto co jest dobre; niszczy¢ zycie i ograniczaé¢ zycie — oto co
jest zte™,

4 A. Schweitzer, Filozofia kultury, w: 1. Lazari-Pawtowska, Schweitzer, Warszawa 1976,
s. 183-184.
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Schweitzer tym samym wskazal na uniwersalna i podstawowa zasa-
de (warto$¢) kazdego wyboru etycznego, takze w obszarze wychowania.
Wspieranie rozwoju wychowanka, zar6wno w wymiarze biologicznym, jak
i duchowym — intelektualnym, emocjonalnym i aksjologicznym, budowa-
nie tozsamosci jednostkowej i wspdlnotowe;j, solidarnosci grupowej jest do-
brem. Przeciwstawienie si¢ wspieraniu zycia jest natomiast ztem. Zasada
(wartos¢) czci dla zycia (i jej etyczne implikacje) ma walor bezwzglednego
obowiazywania i jest egzystencjalnie uniwersalna. ,,Etyka czci dla zycia nie
uznaje etyki wzglednej. Jako dobre kaze traktowac tylko zachowanie i krze-
wienie zycia. Wszelkie niszczenie i1 szkodzenie zyciu, w jakichkolwiek oko-
liczno$ciach by nastepowato, okresla jako zto™.

Schweitzer nie chciat jednak abstrahowa¢ od rzeczywistosci 1 konkret-
nych sytuacji zyciowych. Wrecz przeciwnie, wedtug niego, etyka powinna
prowadzi¢ cztowieka do konfrontacji z rzeczywistoscia. Etyka nie rozstrzy-
ga konfliktéw za czlowieka, ale uswiadamia mu fakt, ze jest odpowiedzial-
ny za to, w jakim stopniu pozostaje etyczny, w jakim natomiast poddaje si¢
koniecznos$ci niszczenia badz szkodzenia zyciu, a tym samym obarcza sig
wina. W tym sensie uniwersalna etyka czci dla zycia zostaje potaczona z za-
sada jednostkowej odpowiedzialnosci wobec wymogdw konkretnych sytuacji
i dokonywanych wyboréw. Od tych wybordw, takze ,,wbrew czci dla zycia”,
nie ma bowiem ucieczki, a tym samym nie ma ucieczki od poczucia winy. Pa-
radoksalnie, poczucie winy stanowi o godnosci czlowieka. Schweitzer pisat:
,Nie wolno nam nigdy utraci¢ wrazliwosci. Zyjemy w prawdzie, jesli coraz
glebiej przezywamy konflikty. Czyste sumienie jest wynalazkiem diabta™.
Pomijajac konsekwencje i znaczenie etyki czci dla zycia, mozna stwierdzic,
ze ukazuje ona mozliwo$¢ formutowania aksjologii, takze o charakterze pe-
dagogicznym, ktéra nie ma charakteru dogmatycznego i nie jest wyprowa-
dzana z zewngtrznego wobec jednostki kanonu warto$ci. Jej zrodlem staje si¢
doswiadczenie egzystencjalne — przezywanie siebie jako istoty cechujacej si¢
wola zycia, a jednoczesnie uwiktanej w konflikty wyborow etycznych.

3. Pedagogika dialogu jako fenomenologia i hermeneutyka
obecnosci

Implikacjom pedagogicznym myslenia dialogicznego poswigconych
zostalo wiele prac, poczawszy od klasykow filozofii dialogu’, a skonczyw-

> Tamze, s. 192.

¢ Tamze, s. 192.

7 M. Buber, Schriften zu Jugend, Erziehung und Bildung, Giitersloh 2005 (t. 8 w ramach
edycji Martin Buber Werkausgabe). W przektadzie polskim ukazat sig¢ zaledwie jeden przy-
czynek pedagogiczny, a mianowicie uprzednio cytowany artykul pt. Wychowanie = Rede iiber
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szy na tomie wydanym przez J. Rutkowiak® czy ostatnich dokonaniach $ro-
dowiska naukowego Akademii Pedagogiki Specjalnej w Warszawie®. Z tego
tez wzgledu w niniejszym artykule pominiemy opis rudymentéw filozofii
i pedagogiki dialogu. Skoncentrujemy si¢ natomiast na jednym aspekcie,
a mianowicie na dialogicznych przestankach aksjologii pedagogiczne;j.

Rozpocznijmy nasze dociekania od teoretycznej i metodologicznej
konstatacji. Otz filozofia 1 pedagogika dialogu sa czgsto odbierane w ka-
tegoriach fenomenologicznych. Z tej perspektywy proponuja one swoista
fenomenologi¢ obecnosci. Najogolniej rzecz ujmujac, podejscie fenomeno-
logiczne dazy do opisania rzeczywistosci, jak si¢ jawi postrzegajacemu ja
podmiotowi, w horyzoncie jego dos§wiadczenia, przed probami jej interpre-
tacji. Punktem wyjscia w takim podejsciu staje si¢ wigc nie tyle przedmio-
towa, ile podmiotowa strona poznania. Fenomenologia koncentruje si¢ bo-
wiem nie na przedmiocie samym w sobie, lecz na tym, w jaki sposob zjawia
badZ uobecnia si¢ on w postrzeganiu poznajacego podmiotu. W tym sensie,
jak to jest czesto podkreslane np. w tradycji niemieckiej, fenomenologia jest
nauka, ktorej przedmiotem jest podmiotowe postrzeganie rzeczywistosci
(Wahrnehmungswissenschafft).

Ujecie takie powodowalo czeste rozdzielenie badan fenomenologicz-
nych i hermeneutycznych. O ile domena fenomenologii miat by¢ opis rze-
czywisto$ci zjawiajacej si¢ w podmiotowym postrzeganiu, o tyle przedmio-
tem badan hermeneutycznych mialo by¢ rozumienie tejze. W odroznieniu
od fenomenologii hermeneutyka miata by¢ bowiem sztuka interpretacji
(ars interpretandi). Z. dzisiejszej perspektywy takie rozrdznienie daje si¢
obroni¢ jedynie w odniesieniu do fenomenologii transcendentalnej, np.
transcendentalnej i1 idealistycznej fenomenologii E. Husserla, poszukujacej
uprawomocnienia poznania na poziomie tzw. czystej $wiadomosci. Jezeli
jednak odrzucimy wiar¢ Husserla, ze jest mozliwa analiza i konstruowanie
aktow poznania o charakterze transcendentalnym, a wigc poza poziomem
swiadomosci cztowieka, wtedy opis fenomenologiczny i rozumienie her-
meneutyczne zaczynaja si¢ ze soba splata¢. Nalezy bowiem podkresli¢, iz
podwazenie transcendentalizmu, a tym samym ,,uempirycznienie” opisOw
fenomenologicznych, jest podstawowa przestanka wspotczesnego ruchu fe-
nomenologicznego, okreslajacego siebie mianem nowej fenomenologii'®.

das Erzieherische, w: tegoz, Schriften zu Jugend, s. 136—154; E. Lévinas, Trudna wolnos¢.
Eseje o judaizmie, Gdynia 1991, s. 283-3009.

8 J. Rutkowiak (red.), Pytanie, dialog, wychowanie, Warszawa 1992.

° E. Dabrowa, D. Jankowska (red.), Pedagogika dialogu. Dialog warunkiem rozwoju
osobowego i spolecznego, Warszawa 2008; J. Gara, Pedagogiczne implikacje filozofii dialogu,
Krakow 2008.

10 H. Schmitz, Nowa fenomenologia, Poznan 1995; Neue Phidnomenologie, Bonn 1980.
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Skoro bowiem opis rzeczywistosci dotyczy uobecniajacego si¢ S$wiata w po-
strzeganiu, na poziomie $wiadomosci, a wigc systemu poznawczego jednost-
ki i whasciwych dla niej schematow i struktur poznawczych, to nie powinno
si¢ dhuzej oddziela¢ opisu od rozumienia i interpretacji.

Po pierwsze, na nasze poznanie maja wplyw nie tyle czyste formy na
poziomie transcendentalnej swiadomosci, ile uwarunkowania wynikajace
z naszego zakorzenienia w $wiecie zycia codziennego. To wlasnie one, co
markowat w pdzniejszym okresie swojej tworczosci E. Husserl, a wyeks-
plikowat A. Schiitz, stanowia transcendentalna podstawe postrzegania rze-
czywistosci''. I po drugie, z perspektywy pedagogiki punktem odniesienia
aksjologii powinna by¢ nie tyle fenomenologia rzeczy czy fenomenologia
transcendentalnych wartosci, istniejacych w $wiecie idei, ile fenomenologia
podmiotowego postrzegania uwarunkowanego rzeczywistoscia spoteczng —
rzeczywistoscia $wiata codziennego jako postacia interakcji symbolicznych.
W takiej fenomenologii podstawowa kategoria staje si¢ nie tyle istota rzeczy,
ile sens rzeczywisto$ci ludzkiej. Kategoria sensu jest tym, co taczy podejscie
fenomenologiczne z hermeneutyka. Sens jest bowiem zasada semantyczna,
ktora sprawia, ze dang rzeczywisto$¢ postrzegamy w kategoriach znaczacej
catosci. Z tego tez wzgledu H. Nohl konstatowat: ,,Prawdziwym punktem
wyjscia dla relewantnej teorii ksztatcenia jest fakt rzeczywistosci wycho-
wawczej jako sensownej catosci”'?,

Z tej perspektywy doswiadczenie obecnosci, doswiadczenie drugiej oso-
by, a za jej posrednictwem — siebie samego, nie ma charakteru ahistoryczne-
go czy aczasowego. Ono nie jest wydarzeniem chwili, w ktérej uniwersalna
1 wieczna idea ujawnia si¢ w rzeczywistosci spotecznej. Gdyby tak miato
by¢, to metoda opisu takiego do§wiadczenia bytaby transcendentalna, ideali-
styczna fenomenologia. Doswiadczenie obecnosci jest zawsze egzystencjal-
nie i spotecznie konkretne i jest zwigzane z ujawnianiem egzystencjalnego
sensu, ktory pozwala postrzegac rzeczywisto$¢ jako znaczacq catos¢. Ja-Ty
1 Ja—Ono jako podstawowe kategorie pojeciowe filozofii dialogu, okreslajace
sposoby relacyjnosci bytu ludzkiego, sa nosnikami egzystencjalnego sensu.
Nie sa wigc jedynie narzgdziem filozoficznego, teoretycznego opisywania
rzeczywistosci, ale swoistym medium znaczen, ktére mozna wyinterpreto-
wac 1 rozumiejaco przywlaszczy¢ w trakcie relacji interpersonalnych. I wta-
$nie dlatego, ze nie maja one charakteru idealistycznego, lecz sa rzeczywi-
stoscig dana do rozumienia i interpretacji, wymagaja ksztatcenia i wsparcia
pedagogicznego.

' A. Schiitz, Der sinnhafte Aufbau der sozialen Welt, Frankfurt am Mein 1991.
12 H. Nohl, Die pddagogische Bewegung in Deutschland und ihre Theorie, Frankfurt am
Main 2002, s. 150.
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Powyzsze dociekania przekonuja, ze pedagogika dialogu moze by¢ nie
tylko postrzegana w kategoriach fenomenologii, lecz réwniez hermeneutyki
obecnosci. Tym samym nie tylko dostarcza elementarnych opisow podsta-
wowych fenomenow ludzkiej egzystencji — relacji dialogicznej 1 wydarza-
jacego si¢ w jej kontekscie spotkania, lecz rowniez identyfikuje i interpre-
tuje konstytutywne dla tych wydarzen sensy. Z tego tez wzgledu stanowic
moze przestanke aksjologii, i to nie tylko filozoficznej, lecz réwniez peda-
gogicznej. Podstawowa cecha tej aksjologii jest wyprowadzanie warto$cio-
wania i rozumienia rzeczywistosci z elementarnego doswiadczenia dialogu
i spotkania.

4. Dialogiczne przestanki aksjologii pedagogicznej

Dialog nie jest jedynie wymiang mysli, forma konwersacji czy komu-
nikacji. Jego konieczna przestanka jest podmiotowa obecno$¢ osob. Dialog
opiera si¢ bowiem na relacyjnej strukturze bytu ludzkiego i z tego wzgledu
jest forma uobecniania i spotkania. Pedagogiczne znaczenie dialogu musi
wigc bazowaé na rozpoznaniu sensu egzystencji ludzkiej w kategoriach
obecnosci, podmiotowego sposobu bycia, ktore sa przestanka postrzegania
1 nawiazywania relacji spotecznych. W dialogu nie odbieram drugiego je-
dynie przez pryzmat fizjonomii, estetyki ciata i ubioru czy profesjonalnych
kompetencji, lecz z perspektywy jego obecnosci jako osoby. Doswiadczenie
obecnosci, co stanowi jedna z tez niniejszego opracowania, jest nierozerwal-
nie zwiazane z rozumieniem tejze obecnosci. Z tej perspektywy pedagogika
dialogu implikuje swoista hermeneutyke doswiadczenia obecnosci badz pro-
$ciej — hermeneutyke obecnosci. Doswiadczenie obecnosci i jego hermeneu-
tyka moga z kolei stanowi¢ przestanke aksjologii pedagogiczne;j.

Podstawowym kluczem otwierajacych dostep do rozumienia doswiad-
czenia obecnosci jest spotkanie, ktore jest wydarzeniem tworzenia si¢ przy-
jazni migdzy dialogujacymi osobami bedacej forma, jak to metaforycznie
ujmowat M. Buber, ,,obejmowania si¢”” dwoch istot. Wydaje si¢ jednak, ze
doswiadczenie i lezace u jego podstaw rozumienie obecnos$ci jest o wie-
le bardziej kompleksowe. Wedlug E. Lévinasa i J. Tischnera, istotna role
odgrywa do$wiadczenie ludzkiej twarzy i wynikajace z niego wezwanie
etyczne. Droga dostepu do rozumienia obecnos$ci jest takze pojawiajace si¢
w dialogu odczucie powinowactwa duchowego 0sob czy tez uswiadomie-
nie indywidualno$ci osoby w imieniu i nazwisku. Catos$¢ tych elementow
stanowi wigc egzystencjalny klucz do rozumienia obecnosci i wynikajacej
stad powinnosci etycznej. To wiasnie dzigki tym doswiadczeniom jednostka
moze zrozumie¢ obecnos¢ drugiego czlowieka jako cztowieka wlasnie, jako
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podmiotu, a nie przedmiotu, jako Ty majacego swoje wlasne Ja. Aksjologia
pedagogiki dialogu jest wigc rozwinigciem swoistej tautologii: cztowiek jest
cztowiekiem. Jej egzystencjalna przestanka staje si¢ dialogiczne do$wiad-
czenie obecnosci drugiego jako cztowieka wlasnie. W tym doswiadczeniu
zakorzenione sa podstawowe wartosci — niezbywalna godnos$¢ i wolnos¢
osoby ludzkiej. Wartosci te, co nalezy podkresli¢, nie sa przypisywane jedy-
nie drugiej osobie, lecz dzigki takiemu jej postrzeganiu — zgodnie z podsta-
wowym przekonaniem hermeneutyki o zaposredniczonym charakterze rozu-
mienia — moga stac si¢ czgscia tozsamosci Ja. Ksztattowanie wrazliwosci na
obecno$¢ drugiego cztowieka jest zarazem umiejgtno$cia rozumienia siebie
w kategoriach podmiotu — nie jako sumy elementow, lecz jako calosci bytu
ludzkiego, ktoremu przystuguja konkretne walory etyczne.

Powyzsze myslenie ma jednak swojego konkurenta w postaci tendencji
do uprzedmiotowienia rzeczywistos$ci. Tendencja ta polega na przyjmowa-
niu w opisie $wiata kategorii mentalnych stosowanych do rzeczy i rozcia-
ganiu ich na cala rzeczywistos¢. Tego typu sposdb myslenia jest niewat-
pliwie warunkowany rozwojowo — jest charakterystyczny dla wczesnego
etapu zycia ludzkiego. Problem polega jednak na tym, ze cechy takiego
myslenia nie zanikajag w sposob automatyczny wraz z osiagnigciem okre-
slonego wieku metrykalnego. Przezwycigzenie mys$lenia uprzedmiotowia-
jacego w odniesieniu do relacji migdzyludzkich jest zadaniem wychowania
moralnego, a tym samym kwestig aksjologii pedagogicznej. Podstawowym
punktem odniesienia dla takiego wychowania powinno by¢ jego zakorzenie-
nie w $wiecie sensow i wartosci. Jednak owe sensy 1 wartosci nie powinny
by¢ stanowione ani zewngtrznym wobec ucznia katalogiem etycznym, co
prowadzi do — jak to nazwali$my — aksjologicznej heteronomii, ani by¢ wy-
nikiem ich uniwersalnego, ahistorycznego, ,,apodyktycznego” i oczywistego
ujawniania si¢ (przedmiot opisu fenomenologii transcendentalnej). Innymi
stowy, przezwycigzanie myslenia uprzedmiotowiajacego dokonac si¢ moze
przez uznanie prymarnosci postrzegania podmiotowego. Tyle tylko ze sens
1 wartos¢ podmiotowosci nie jest dana w sposob absolutny, lecz ujawnia si¢
w konkretnej, spolecznej i egzystencjalnej sytuacji jako cos nieoczywistego,
wymagajacego interpretacji i rozumienia, a przez to zwiazanego z wysit-
kiem pedagogicznym. Tylko w medium konkretnych dialogdw uczen moze
nauczy¢ si¢ traktowaé drugiego cztowieka jako cztowieka wtasnie, jako pod-
miot obdarzony przymiotami etycznymi. Tylko poprzez konkretne doswiad-
czenia moze by¢ realizowana dialogiczna idea uwrazliwienia na obecnos¢
drugiego cztowieka w $wiecie.

Konkludujac mozna stwierdzi¢, ze z perspektywy pedagogiki dialogu
mozna formulowaé cele ksztatcenia i wynikajace z nich kompetencje edu-
kacyjne, ktorych glowna idea jest uwrazliwienie na obecno$¢ cztowieka
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w $wiecie. Beda to jednak cele i kompetencje odzwierciedlajace konkretng
aksjologi¢ zakorzeniona w do§wiadczeniu i rozumieniu dialogicznej obec-
nosci osoéb. W tym sensie pedagogika dialogu otwiera przed teoria wycho-
wania mozliwo$¢ samodzielnego formutowania celow i kompetencji opar-
tych na aksjologii wyrastajacej z do§wiadczenia. Aksjologia taka nie jest
heteronomiczna, nie jest wypadkowa jakiejkolwiek zewnetrznej normatyw-
nosci, a zarazem umozliwia r6znym tradycjom kulturowym rozpoznanie si¢
w warto$ciach realizowanych w procesie dydaktycznym.

Axiology of education in perspective of the pedagogy of dialogue
(Summary)

Standardisation is the feature of modern school education. Its result is a repla-
cement of goals described in value categories with the goals expressed in the form of
competences. This understanding may lead the pedagogy to the so called axiological
heteronomy. The present article calls for the need of connection between the schools
educational activity and pedagogical axiology. The sources of pedagogical axiology
should not be rooted in the external codes of values or norms, but in the experience
of educational reality. The meaning of the pedagogy of dialogue is presented from
this perspective. The analysis of dialogical structure of human being describes the
experience of presence of the other human not only in phenomenological, but also
in hermeneutical categories — exposure of the meaning of ethical foundation of hu-
man being belongs to its essence. The dialogical ‘hermeneutics of presence’ can
be understood as the existential reference point for formation of individual moral
sensibility, ethical convictions and for pedagogical axiology.
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