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Tradycje nauczania wychowujacego
w polskiej pedagogice

Problem zalezno$ci i roznego rodzaju relacji miedzy nauczaniem i wy-
chowaniem w pedagogice polskiej, a takze Swiatowej jest ciagle aktualny.
Pojawia si¢ ze szczego6lng wyrazistosciag w okresach wielkich przetomow
swiatopogladowych, politycznych, spotecznych, kulturowych. Uzasadnio-
ne jest zatem powracanie do pytania o sens wychowania, o relacje miedzy
wasko pojetym nauczaniem i wychowaniem, rozumianym podobnie wasko
jako ksztattowaniem wytacznie charakteru. Nasuwa si¢ nieodparcie koniecz-
no$¢ powrotu do podstawowych kwestii terminologicznych, refleksji na te-
mat znaczenia poje¢ podstawowych w pedagogice.

Analiza tych pojec nie bedzie przedmiotem glownego nurtu rozwazan
W niniejszym opracowaniu. Ograniczg si¢ jedynie do przypomnienia elemen-
tarnych rozroznien dokonanych w pedagogice, zwlaszcza przywotam doro-
bek polskiej pedagogiki okresu miedzywojennego w tym zakresie. Pojecia
wychowania, nauczania, ksztalcenia byly obiektem badan wybitnych peda-
gogow polskich, zwlaszcza przedstawicieli polskiej pedagogiki kultury. Wni-
kliwg analize tych i wielu innych poje¢, zwigzanych z procesem ksztatcenia,
przeprowadzal w swoich pracach Bogdan Nawroczynski. W tym wzgledzie
na szczeg6lng uwage zastuguje wydana w 1946 roku ksiazka pod tytulem
Zasady Nauczania'. Podjat w niej prof. B. Nawroczynski zagadnienie wielo-
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znaczno$ci terminu: wychowanie. Zwrocit uwage na to, ze wieloznacznos¢
ta wynika z faktu, ze terminu: ,,wychowanie uzywamy raz w szerszym, to
znowu w wezszym znaczeniu. W pierwszym wypadku rozumiemy przez wy-
chowanie wszystkie wpltywy, sprzyjajace rozwojowi charakteru moralnego
1 osobowosci w wychowanku. W drugim zwezamy zakres wychowania, wy-
kluczajac zen to wszystko, co nazywamy nauczaniem’”,

Istota nauczania wyraza si¢ — jak podkresla autor — w kierowaniu pro-
cesem uczenia si¢ ucznia. Zadaniem nauczyciela nie jest tylko uczy¢, ale na-
uczy¢. Wynika z tego, Ze w nauczaniu musi istnie¢ wspotdziatanie nauczy-
ciela i ucznia. W toku procesu nauczania uczniowie powinni samodzielnie,
ale pod kierunkiem nauczyciela formulowac problemy, na drodze aktywnosci
wlasnej poszukiwac ich rozwigzania. W ten sposob wzbogacaja swoja wie-
dze, ¢wicza zdolnosci umystowe i ksztatcg si¢ na dobrach kultury. Bogdan
Nawroczynski wyrdznit trzy stopnie nauczania w zaleznosci od celow, kto-
rym proces ten ma shuzy¢. Najnizszym stopniem jest nauczanie podporzad-
kowane zdobywaniu przez ucznidow wiadomosci i umiejgtnosci. Wyzszym
szczeblem jest nauczanie ¢wiczace, ktorego celem jest ¢wiczenie zdolnos$ci
(dyspozycji) umystowych, takich jak pamie¢, zdolno$¢ obserwowania (uwa-
ga), myslenie. Nauczanie takie nazywa autor nauczaniem é¢wiczgcym. Zada-
nia szkoty nie wyczerpuja si¢ w nauczaniu wiadomosci i ¢wiczeniu dyspozy-
cji poznawczych, czyli rozwijaniu inteligencji ucznia. Trzecim, najwyzszym
stopniem (rodzajem) nauczania jest nauczanie ksztalcace, ktére rozumieé
nalezy jako nauczanie wychowujace. Autor wyjasnia, ze praca szkoty nie
moze ograniczy¢ si¢ do przekazywania wiadomosci i ksztattowania réznego
rodzaju umiejetnosci oraz sprawnosci intelektualnych. Zadaniem szkoty jest
pelny rozwoj osobowosci, obejmujacy wszystkie jej aspekty, to jest zarowno
intelekt, jak tez cechy charakteru, wprowadzanie w §wiat wartosci i rozwi-
janie dyspozycji uzdatniajacych do wprowadzenia tych wartosci w zycie,
postgpowania wedtug nich.

Gdy pochylimy si¢ nad tekstem B. Nawroczynskiego i jego rozwaza-
niami na temat zadan i celow, ktore w jego przekonaniu powinna realizowa¢
szkota, zdumiewamy si¢, jak aktualne sa one w dobie dzisiejszej. Odnoszg si¢
nie tylko do zadan i wyzwan, przed jakimi stoi wspotczesna szkota polska,
prawda w nich zawarta jest ponadczasowa i uniwersalna. Autor zdaje si¢
odpowiada¢ na wszystkie najwazniejsze pytania, przed jakimi staje szkota
wspotczesna w wigkszosci krajow $wiata. Najwazniejszym celem nauczania
na wszystkich jego szczeblach jest rozwodj osobowosci ucznia i przygotowa-
nie mtodych ludzi do samodzielnego uczestnictwa w zyciu spoteczenstwa.
Autor dat wyraz temu przekonaniu mi¢dzy innymi w nast¢pujacych stowach:

2 Tamze, s. 8.
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»Wszystkie te czynnosci dydaktyczne wtedy dopiero nabieraja glebokiego
sensu, gdy celem ich staje si¢ uksztattowanie cztowieka, odpowiadajacego
najglebszym potrzebom danej epoki, danego spoteczenstwa i wytworzonej
przez niego kultury’”. Oddzielenie nauczania od wychowania jest w opinii
B. Nawroczynskiego najwickszym bledem wspolczesnej mu szkoty, czy-
li dodajmy, szkoty poczatku XX wieku. Jakze aktualne sa te spostrzezenia
iuwagi w odniesieniu do szkoly dzisiejszej, czyli po uptywie catego stulecia,
od czasu ich wyartykulowania przez naszego wybitnego pedagoga.

Musimy wszak zgodzi¢ si¢ z Autorem, ze szkota skoncentrowana na
przekazywaniu wiedzy uczniowi 1 ksztaltowaniu jego zdolno$ci intelek-
tualnych, a zaniedbujaca ksztattowanie jego charakteru i osobowosci, nie
zashuguje na miano wspoélczesnej, odpowiadajacej potrzebom danej epoki.
Jeszcze raz siggnijmy do oryginalnej wypowiedzi Profesora B. Nawroczyn-
skiego, ktora dobitnie ujmuje niedostosowanie takiej szkoty do wymagan
spotecznych.

Wyostrzajac intelekt, zapomina ona o tym, ze jest on najpot¢zniejszym ze
wszystkich narzedzi czlowieka, lecz tylko wowczas, gdy nim wilada dzielny
charakter, dojrzata osobowo$¢. Cztowiek chwiejny, niewytrwaly zazwyczaj
zawodzi w pracy umyslowej. Oprocz bowiem wiedzy, oprocz wycwiczonego
umystu, wymaga ona duzej sity woli. Cztowiek zty uzyje swojej inteligencji do
wystepnych celow i stanie si¢ tym szkodliwszym dla spoteczenstwa. Dlatego
to jednostronne ¢wiczenie umystow staje si¢ czasami czyms$ w rodzaju rozda-
wania dynamitu ludziom niedojrzatym, niepewnym, albo nawet wyraznie nie-
bezpiecznym. Chcac temu zaradzié, nalezy polozy¢ nacisk na wychowawczy
program szkoly*.

Konstruowanie wychowawczego programu szkoly wymaga odwola-
nia si¢ do okreslonego systemu wartosci. Do zagadnienia tego powrdcimy
w dalszej cze$ci naszych rozwazan. Jest to niezwykle wazny problem w do-
bie obecnej, w epoce postmodernizmu, ideologii, ktoéra probuje wyelimi-
nowac trwate wartosci z zycia osobowego i spotecznego. Czy jest mozliwe
jakiekolwiek wychowanie bez ugruntowania tego procesu na wartosciach
trwalych, uniwersalnych? Czy przyjecie zatozen ptynnosci, ciaglej zmia-
ny wszelkich wartosci, moze by¢ podstawg wychowania? Czy nie oznacza
to zupetnej rezygnacji z oddzialywania na mtode pokolenie i pozostawie-
nia dzieci i mtodziezy samym sobie w $wiecie bez wartosci, Swiecie pust-

3 Tamze, s. 42.
4 Tamze, s. 42.
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ki i bezsensu? Problemy te podjg¢te zostanag w koncowej czgsci niniejszego
opracowania.

Idea nauczania wychowujacego byla rozpowszechniona w pedagogi-
ce polskiej okresu migdzywojennego, natomiast zostala wypaczona w Pol-
sce po II wojnie §wiatowej, zwlaszcza po 1949 roku, kiedy nastgpita silna
ideologizacja zycia we wszystkich jego sferach, a szkota poddana zostata
wplywom $wiatopogladu marksistowskiego. Wptywom tej ideologii ulegato
wielu polskich pedagogdéw, prowadzacych badania w dziedzinie dydaktyki,
a zwlaszcza teorii wychowania moralnego. Niestety, poddat si¢ jej bezkry-
tycznie w latach 70-tych ubiegtego wieku Heliodor Muszynski, ktory probo-
wat wydedukowac¢ ideal i cele wychowania moralno-spolecznego z zalozen
ideologii marksistowskiej. Nalezy jednak pamietaé, ze jego koncepcja roz-
szerzenia pracy szkoty o dziatalnos¢ wychowawcza, argumentacja na rzecz
koniecznosci rownoprawnego traktowania nauczania i wychowania mo-
ralno-spotecznego byta na owe czasy inspirujaca. Szkoda tylko, ze dat si¢
uwie$¢ marksistowskiej frazeologii i probowat na niej opiera¢ program wy-
chowawczy szkoty.

Widmo tej ktamliwej ideologii snuto si¢ w pracach wielu polskich pe-
dagogow tamtego trudnego okresu. Powinnismy by¢ bardzo powsciagliwi
w ocenie postaw uczonych, uprawiajacych rézne dziedziny nauk pedago-
gicznych, ktérym przyszto zy¢ w niezwykle trudnych czasach. Nie wszyscy
z nich poddawali si¢ presji ideologii marksistowskiej. Wybitni teoretycy wy-
chowania tej miary, co Bogdan Nawroczynski, Sergiusz Hessen czy Kazi-
mierz So$nicki, potrafili przenies¢ swoje idee wychowawcze, wypracowane
w okresie Il Rzeczpospolitej do nowych powojennych warunkow mimo wie-
lu szykan i prob ograniczenia swobody gloszenia pogladow.

Ide¢ nauczania wychowujgcego uczynit K. Sosnicki podstawowsq zasa-
da obowigzujaca w pracy nauczyciela. Wsrdd wielu celow, do jakich powin-
no zmierza¢ ksztalcenie, wysuwat na plan pierwszy zadanie wychowania
intelektualnego. Wyrazat przekonanie, ze jest ono $cisle zwigzane z zasa-
da jednosci nauczania i wychowania, stanowigcg wazny motyw jego teo-
rii naukowej. Zasade¢ t¢ ujmowat z dwoch punktéw widzenia: wychowania
intelektualnego i nauczania wychowujacego. Postulat tgczenia nauczania
i wychowania odnosit do wszystkich elementéw procesu nauczania, to zna-
czy celow ksztalcenia, tresci nauczania, czynnosci nauczyciela i stosowa-
nych przez niego metod i form pracy. Wychowanie intelektualne odnosi si¢
przede wszystkim do zagadnienia celow ksztatcenia, jest jednym z zadan
realizowanym w toku nauczania. Autor postuzyl si¢ szerszym znaczeniem
tego pojecia, to znaczy nie wigzat go wylacznie z ksztatceniem intelektual-
nym, ale opart si¢ na tym jego znaczeniu, ktore odwotuje si¢ do wzajemne;j
relacji procesow intelektualnych, emocjonalnych i wolicjonalnych. Intelekt
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wplywa na nasze uczucia, postepowanie i odwrotnie: emocje, poglady, ce-
chy charakteru wywieraja wptyw na procesy intelektualne. Na ogot podkre-
$la si¢ w teorii nauczania i wychowania wpltyw procesow emocjonalnych
1 wlasciwosci woli na przebieg proceséw poznawczych i ich efektywnosc.
W mniejszym stopniu zauwazana jest zaleznos¢ odwrotna, to znaczy wptyw
intelektu, jego wlasciwos$ci, na ksztattowanie si¢ charakteru jednostki, spo-
sob jej reakcji, podejmowane przez nia decyzje. Kazimierz Sosnicki dowo-
dzil, ze zaleznosci te sg obustronne, ze cechy charakteru nie powstaja wy-
Iacznie na drodze postgpowania praktycznego, ale takze w wyniku procesow
myslowych, intelektualnych.

Nasza wola moze by¢ rownie dobrze ksztalcona na naszych czynnosciach umy-
stowych, jak na naszym dziataniu ruchowym [...] Cwiczenie myslenia w ener-
gicznym odpowiednim tempie pochodzie naprzod, w ktorym pokonujemy trud-
nosci i przeszkody, spotykane na jego drodze, tak samo wyrabia site woli, wy-
trwato$¢ 1 wytrzymato$¢, jak ¢wiczenie sportowe lub celowa praca fizyczna®.

Wychowanie intelektualne, uwzgledniajac fakt obustronnej zaleznosci
miedzy intelektem a uczuciami i dziataniem jednostki, powinno w réwnym
stopniu rozwijac te aspekty osobowosci. Wiasciwosci procesow intelektu-
alnych, takie jak obiektywizm myslenia, zdolnos¢ odrozniania prawdy od
fatszu, poprawnos$¢ logiczna, a takze tre$ci naszych mys$li majg istotne zna-
czenie dla ksztattowania charakteru. Obiektywno$¢ myslenia rozpatrywat
K. Soénicki w dwodch aspektach. Po pierwsze, jako uwolnienie si¢ w mysle-
niu od wptywu przezy¢ subiektywnych, uczué¢ znieksztatcajacych procesy
poznawcze, gniewu, radosci, zawisci itp. Po drugie obiektywnos$¢ mys$lenia
pojmowat jako zgodnos¢ tresci mysli z rzeczywisto$cia. Jest to wazna cecha
proces6w myslowych, jej znaczenie wiaze si¢ z tak zwang epistemologiczng
koncepcja uczenia si¢ i nauczania. Opiera si¢ ona, jak wspomniano, na zato-
zeniu, ze procesy poznawcze ucznia powinny prowadzi¢ do zdobycia przez
niego wiedzy prawdziwej, zgodnej z rzeczywistoscia.

Wychowanie intelektualne polega nie tylko na ksztaltowaniu emocji
ucznia, wzmocnieniu uczu¢ pozytywnych, ostabieniu negatywnych, poja-
wiajacych si¢ w toku nauczania. Czynnikiem wywierajacym wplyw na ich
przebieg i charakter jest tempo pracy umystowej. Wiasciwos$¢ ta jest po-
chodna strony wolicjonalnej, tempo my$lenia — jest wedlug K. So$nickie-
go — jednym z objawow naszej woli. ,,Szybkos$¢ decyzji, aby przystapi¢ do
pracy myslenia, che¢ zmierzenia si¢ z trudnosciami tej pracy, albo tez od-
wrotnie, i porzucanie jej przy pierwszym spotkanym niepowodzeniu [...]

5 K. Soénicki, Dydaktyka ogolna, Wroctaw 1959, s. 456.
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wszystko to sg zjawiska, w ktorych wtasciwosci naszego chcenia wplywaja
na sposob i przebieg myslenia™®. Tempo myslenia, zdolno$¢ obejmowania
mysla wigkszych catosci, sprawnos¢ w rozwigzywaniu probleméw, umie-
jetno$¢ wyodrebniania elementdéw istotnych, to cechy, ktdére mozna ksztat-
towa¢ w procesie nauczania. Sg to wazne cele, realizowane jako zadania
etapowe, dostosowane do mozliwosci rozwojowych ucznia. Cele wychowa-
nia intelektualnego powinny ponadto objac¢ te wlasciwosci myslenia, ktore
odnosza si¢ do jego tresci. Wartos¢ ksztatcaca maja, jak dowodzit K. So-
$nicki, tylko takie tresci, ktore sg donioste, sa wazne dla teorii i praktyki, nie
posiadajg natomiast takich waloréw tresci pospolite, banalne, ,,oklepane”.
Nalezy tez w procesie nauczania zwraca¢ uwage na relacje migdzy tresciami
szczegotowymi a ogdlnymi. Szczegoty i tresci jednostkowe maja znaczenie,
gdy pozwalajg zrozumiec sens catosci, prowadza do uog6lnien.

Wychowanie intelektualne, majace na celu ksztattowanie zdolnosci my-
slenia obiektywnego, odrdzniania prawdy od fatszu, tresci waznych od nie-
istotnych, to tylko jeden aspekt zasady jednos$ci nauczania i wychowania.
Realizacja jej wymaga — jak zauwazal autor — wielostronnego oddziatywania
na ucznia, uwzgledniania wszystkich stron jego osobowosci. Objecie uwaga
catej osobowosci, uwzglednienie przezy¢ emocjonalnych, towarzyszacych
procesowi uczenia si¢, sposobu oceniania, warto§ciowania wtasciwego kaz-
dej jednostce, jest warunkiem koniecznym realizacji idei nauczania wycho-
wujacego. Stanowi ono dopelnienie wychowania intelektualnego i wspdlnie
z nim okresla sens zasady jedno$ci nauczania i wychowania.

Nauczanie wychowujace rozumiat autor jako wielostronne oddzialywa-
nie na ucznia, kierowanie jego procesami poznawczymi, a takze ksztalto-
wanie jego charakteru’. Wymaga to odpowiedniego doboru tresci naucza-
nia, uwzglednienia w nich warto$ci wychowawczych. Wazne znaczenie dla
ksztattowania charakteru ucznia ma organizacja pracy, jej tempo i sposob
wykorzystania czasu przeznaczonego na nauke. Stosunek nauczyciela do
uczniow, sposob odnoszenia si¢ do nich, jego kultura osobista i wartosci
moralne, a takze umiej¢tnosci zawodowe 1 wiedza, wszystkie te czynniki
wplywaja na osobowos¢ wychowanka.

¢ Tamze, s. 455-456.

7 Oryginalna teori¢ charakteru i procesu jego ksztatcenia przedstawit K. Soénicki w swej
ksigzce pt. Teoria srodkow wychowania, Warszawa 1973. Nalezy podkresli¢, iz ide¢ jednosci
nauczania i wychowania realizowat Kazimierz So$nicki nie tylko w praktyce, ale poglebiat ja
w swoich badaniach. Znakomicie aczyt refleksj¢ nad procesem nauczania z badaniami nad
wychowaniem moralno-spotecznym. Byt nie tylko wybitnym tworca polskiej dydaktyki, ale
tez autorem oryginalnej teorii wychowania moralnego, opartej na przestankach filozoficznych,
a zwlaszcza aksjologicznych.
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Nauczanie wychowujace polega tez na przygotowaniu ucznia do trafne-
g0, uzasadnionego pod wzgledem moralnym i spotecznym wartosciowania
poznanej rzeczywisto$ci. Wartosciowanie zjawisk, faktow zycia spoteczne-
go, kulturalnego politycznego, gospodarczego i wielu innych ma charakter
indywidualny, subiektywny, ale powinno opiera¢ si¢ na wartosciach wypra-
cowanych przez pokolenia i przekazywanych na drodze tradycji®. Dlatego
tez szkota nie moze ogranicza¢ swoich funkcji do przekazywania wiedzy,
troski jedynie o rozw¢j intelektualny ucznia. W takim samym zakresie po-
winna podejmowac zadania zwigzane z przygotowaniem do zycia w spote-
czenstwie, do udzialu w kulturze, w zyciu gospodarczo-politycznym. Kazi-
mierz Sos$nicki ujat t¢ mysl miedzy innymi w nastepujacych stowach:

Wspotczesna dydaktyka wymaga, aby proces nauczania byl mozliwie stale ta-
czony z procesem wychowania [...]. TreSci nauki i sam tok nauczania winny
rowniez wptywac na ksztattowanie uczué i woli oraz charakteru ucznia. Chodzi
bowiem o to, aby treSci nauczania nie pozostawaly zamkniete jedynie w sferze
intelektu i nie byty tylko udzialem myslenia, ale stanowily $rodek pobudzajacy
wszechstronny rozwdj psychiki ucznia. Jest to tez postulat, aby nauka szkolna
byta naukg wychowawczg’.

Sporo miejsca w niniejszych rozwazaniach po$wiecitam pogladom
K. So$nickiego na temat idei nauczania wychowujacego. Nalezatl on do
plejady polskich uczonych, wybitnych pedagogéw, ktorych wktad do mysli
i praktyki pedagogicznej jest trwaly, ponadczasowy. Nie jest rzecza przypad-
ku, Zze korzeni idei nauczania wychowujacego poszukujemy w tworczosci
pedagogéw polskich, ktorzy maja ogromny wktad do $wiatowego dorobku
pedagogiki kultury. Cecha znamienng tego systemu (pradu) wychowania jest
bowiem zwrocenie uwagi na koniecznos¢ ksztattowania petnej osobowosci,
a podstawowym warunkiem realizacji tego zadania jest czerpanie z dorobku
pokolen. Na dorobek ten sktadaja si¢ zar6wno dobra materialne jak i ducho-
we, ale istota procesu ksztalcenia zwigzana jest zawsze z dobrami (warto-
$ciami) duchowymi.

Tworcy polskiej pedagogiki kultury sens nauczania wychowujacego
wyrazali za pomocg pojecia ksztalcenie, ktorego wynikiem, efektem jest wy-
ksztatcenie. Bogdan Nawroczynski we wspomnianej ksigzce, zatytutowane;j
Zasady nauczania, poswigcit rozdziat IV w catosci rozwazaniom na temat

8 Pojecie i role tradycji w dziejach wnikliwie badat Sergiusz Hessen, a wyniki swych
studiow nad tym ztozonym problemem przedstawil w ksiazce pt. Podstawy pedagogiki, wy-
danej w 1935 roku.

K. So$nicki, Poradnik dydaktyczny, Warszawa 1966.
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nauczania wychowujacego, wyjasniajgc, ze jest ono rownoznaczne z poj¢-
ciem wyksztafcenie. Pojecie to odnosi si¢ do calej osobowosci, obejmuje
wszystkie aspekty, cechy i dyspozycje jednostki. Ideat pelnego, harmonijne-
go rozwoju cztowieka zakorzeniony jest w starozytnej (greckiej) idei kalos
kai agathos, co przyjeto sie w jezyku polskim okresla¢ jako kalokagatie.
W czasach nowozytnych zostal on wyeksponowany przez filozofi¢ i peda-
gogike na przetomie XVIII 1 XIX wieku. Jego propagatorami, jak podkresla
B. Nawroczynski, stali si¢ migdzy innymi F. A. Wolf, Goethe, W. Humbold,
a w pedagogice H. Pestalozzi, ktory akcentowal konieczno$¢ uformowania
pelni cztowieczenstwa, przestrzegal przed niebezpieczenstwem sprowadze-
nia wyksztatcenia do wasko pojetej erudycji. Mysl t¢ B. Nawroczynski ujat
nastgpujaco:

Jeszcze jaskrawiej zaznacza si¢ roznica pomiedzy erudycja a wyksztalceniem.
Nagromadzone wiadomos$ci mogg by¢ zewnetrznym tylko nabytkiem, jak to
bywa w wypadkach duchowego parweniuszostwa. Moga one rowniez by¢
maska, pod ktérg ukrywa si¢ barbarzynstwo lub pustka duchowa. Moga by¢
wreszcie bagazem, przyttaczajacym watly umyst i stabg indywidualno$¢!?.

W innym miejscu Autor zauwaza, ze wyksztatcenia nie mozna miec, tak jak
posiada si¢ rzeczy materialne, ani tez w taki sposob jak ma si¢ w $wiadomo-
$ci rozne wyobrazenia, informacje, wiadomosci. ,,Natomiast mozna i nalezy
by¢ cztowiekiem wyksztatconym™!!.

Wychowanie cztowieka rozumiane jako ksztaltowanie catej osobowo-
sci, wszystkich jej aspektow, rdwnomierna troska o rozwoj intelektualny,
moralno-spoteczny, a takze estetyczny i fizyczny, to idea mocno zakorzenio-
na w polskiej mysli pedagogicznej i praktyce. Hotdowali jej polscy kontynu-
atorzy pedagogiki kultury, miedzy innymi przywolywany tu niejednokrotnie
K. Sosnicki, a takze Karol Kottowski, Heliodor Muszynski, Hanna Swida.
Idee t¢ znakomicie w praktyce realizowat w okresie migdzywojennym Ja-
nusz Korczak, a pozniej takze Aleksander Kaminski, tworca metody zucho-
wej oraz metody wychowania przez samorzad dzieci i mtodziezy'2. Mimo
wplywu réznych nurtéw pedagogiki na polska mysl wychowawcza, przeni-
kania nurtow progresywizmu, a zwtaszcza przenikania fatszywej ideologii

10" B. Nawroczynski, Zasady, s. 106.

" Tamze, s. 107.

12 Nie twierdze, ze Hanna Swida reprezentowata nurt zwany pedagogika kultury, ale
jej znakomita ksigzka wydana w latach 70. XX wieku pt. Osobowos¢ jako problem pedago-
giki (Wroctaw 1970) zawiera gl¢boka refleksje na temat prawidlowosci lezacych u podstaw
ksztalcenia petnej osobowosci. W swych pogladach aksjologicznych zachowata duzy dystans
do warto$ci narzucanych w tamtym czasie przez ideologi¢ marksistowska.
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marksistowskiej, polska pedagogika jest wierna tradycji nauczania wycho-
wujacego.

Zagadnienie to podejmuje w swoich pracach mi¢dzy innymi Antonina
Gurycka, ktora podkresla koniecznos¢ taczenia oddzialywan wychowaw-
czych w waskim tego stowa pojeciu, czyli ukierunkowanych na stron¢ emo-
cjonalno-wolicjonalng, z nauczaniem wasko pojetym, to jest ksztatceniem
dyspozycji intelektualnych'’. Podobnie problem relacji miedzy wychowa-
niem a nauczaniem ujmowat H. Muszynski, ktory postulowat, by wychowa-
nie moralno-spoteczne w szkole byto traktowane na réwni z dziatalnoscia
dydaktyczng'. Teze o koniecznoséci uwzglednienia w pracy szkoty wycho-
wania charakteru, postaw moralno-spotecznych ucznia uzasadnial niezwykle
przekonujaco. Przyjmowat zatozenie, podobnie jak A. Gurycka, ze procesy
ksztaltowania cech i dyspozycji intelektualnych opieraja si¢ na swoistych
prawidtowosciach psychologicznych, innych niz procesy wychowania cha-
rakteru (wychowania w waskim znaczeniu). Ale fakt ten jest argumentem
za tym, by w pracy szkoty obu tym procesom nada¢ réwnowazne znacze-
nie, cho¢ w kazdym z nich nalezy uwzgledni¢ swoiste, im tylko wtasciwe
cechy. Opierajac si¢ na tych przestankach H. Muszynski postulowat obo-
wigzek sformutowania celow wychowawczych szkoty, wskazujac warunki
formalne i merytoryczne poprawnego ich konstruowania'’. Zaproponowat
taksonomig¢ celow wychowania moralnego, ktora jest zakorzeniona w teorii
wychowania K. So$nickiego i wyraznie czerpie z niej inspiracje. Gdy chodzi
o sugerowane tresci celow wychowawczych, niestety sa one wydedukowane
z zalozen filozofii marksistowskiej, mozna zaryzykowac¢ stwierdzenie, ze nie
przeniknety one zbyt gleboko do programéw wychowawczych naszej szko-
ly. Dzi§ mozemy je traktowac jako niechlubng spuscizne i przyktad wpty-
wu ideologii, co wiecej, zagrozen z jej strony dla pedagogiki. Zagrozenia te
w kazdej epoce, w kazdym czasie sg rozne, $miem twierdzi¢, ze dzisiaj pol-
ska pedagogike przenikneta ideologia postmodernistyczna, ktora juz zbiera
swoje owoce ,,produkujac” rd6znego rodzaju frustratow, ludzi zagubionych,
abnegatow, probujacych zy¢ w §wiecie bez wartosci, bez celu, bez sensu.
Po upadku marksizmu, postmodernistyczna mys$l przenika z niespotykang
sitg do teorii 1 praktyki pedagogicznej wypeniajgc pustke ideowa po mark-

3 A. Gurycka, Struktura i dynamika procesu wychowawczego. Analiza psychologiczna,
Warszawa 1979.

4 H. Muszynski, Ideal i cele wychowania socjalistycznego, Warszawa 1972.

15 Heliodor Muszynski w swoich pracach, poswigconych problematyce teleologii pe-
dagogicznej, zwracal uwage na koniecznos¢ precyzowania celéw pedagogicznych w jezyku
nauk pedagogicznych, to jest w jezyku psychologii, filozofii badz socjologii. Wskazywal na
btedne sposoby ich formutowania, niedopuszczalng ogdélnikowos¢ i wyrazanie ich w jezyku
potocznym, niemajacym odniesienia do naukowej teorii wychowania.
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sizmie. Ideologia ta $ciera si¢ — co nalezy odnotowac jako szans¢ na utrzy-
manie wlasciwego kierunku wychowawczego — z chrzescijanska koncepcja
$wiata i czlowieka.

Odnoszac si¢ do tworczosci H. Muszynskiego, nalezy zatem podkresli¢
jego duzy wktad do teorii wychowania, prowadzit badania naukowe, dajace
podstawy do realizacji idei nauczania wychowujacego, formowania szkotly
jako instytucji nie ograniczajacej si¢ do nauczania, ale podejmujacej trud-
ng pracg wychowawcza. Wypehiajac ramy, ktore H. Muszynski zakreslit
w swoich badaniach, treSciami opartymi na aksjologii personalistycznej,
chrzescijanskiej, odwotujacej si¢ do pojecia osoby ludzkiej, wspbdiczesna pe-
dagogika polska zajmuje znaczaca pozycje w okreslaniu dalszych (perspek-
tywicznych) celéw edukacji oraz celow bliskich, ktore realizuje nauczyciel
w swej codziennej pracy. Pojecie osoby ludzkiej jest zwornikiem integralnie
rozumianego wychowania, ktore Marian Nowak opisuje nastepujaco:

W integralnym (globalnym, holistycznym) wychowaniu osoby ludzkiej wpi-
sanej w konkretng, historyczng egzystencje wspdlnotowa, poza sferg ducho-
wa i intelektualng powinna by¢ uwzgledniona takze wrazliwo$¢, zmystowos¢,
cielesnos¢, spotecznosc¢, politycznosé, aktywnos¢ manualna i techniczna. Nie
wystarczy dzisiaj zadowoli¢ si¢ osiggnigciem jakiegos$ jednego, konkretnego
celu. Nawet w wychowaniu umystowym dazy si¢ do zwigzania kultury i ducha
humanistycznego z naukg i technologia!®.

Integralne wychowanie idzie jeszcze dalej, wykracza poza rzeczywistos$¢
spoteczno-przyrodnicza, zmierza¢ powinno w kierunku Bytu Transcendent-
nego, odpowiadajac tym samym najglgbszej potrzebie ludzkiej osoby, po-
trzebie transcendencji. Mozna przyjac, ze ten motyw byt gtdwnym przesta-
niem filozofii J. Maritaina, ktory jak zaznacza M. Nowak, nie zacierat wie-
lostronnego powiazania cztowieka ze $wiatem przyrody, ale postulowal, by
w wychowaniu uwzglednia¢ transcendentalny wymiar osoby i jej zwiazek
z Bogiem.

Zagadnienie nauczania wychowujacego podejmowat w swej tworczosci
w czasach tak zwanej pedagogiki socjalistycznej Konstanty Lech, poswigca-
jac temu problemowi ksigzke pod tytutem: Nauczanie wychowujgce'’. W tym
przypadku, podobnie jak w odniesieniu do twoérczosci H. Muszynskiego,
nalezy odrzuci¢ wigkszo$¢ proponowanych tresci, ktore opieraly sie na ak-
sjologii marksistowskiej, warto natomiast przeja¢ ide¢ nauczania wychowu-
jacego, unowoczesni¢ ja i dostosowac do obecnej sytuacji szkoty polskie;j.

16 M. Nowak, Teorie i koncepcje wychowania, Warszawa 2008, s. 194-195.
17 K. Lech, Nauczanie wychowujgce, Warszawa 1967.
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Konstanty Lech sformutowat kilka zasad stuzacych realizacji nauczania wy-
chowujacego, ktore zupetlie pomijaja odniesienie do osoby wychowanka,
skupiajac si¢ na warunkach zewnetrznych pracy nauczyciela, takich jak kar-
nos¢ i dyscyplina w klasie szkolnej, racjonalizacja pracy, kooperacja itp.
Idea nauczania wychowujacego znalazla najpetniejszy wyraz w pdzniej-
szym okresie tworczosci Wincentego Okonia, zwlaszcza w jego koncepcji na-
uczania wielostronnego. Jego koncepcja ksztatcenia jest silnie zakorzeniona
w pedagogice kultury, uwspotczesniona i dostosowana do warunkdéw pracy
wspotczesnej szkoty. Zatozenia przedstawione w tej pracy W. Okonia wyma-
gatyby oddzielnego opracowania. Warto w tym miejscu jedynie podkresli¢,
ze podstawowg teza, co wiecej, zalozeniem wyjsciowym koncepcji W. Oko-
nia, jest postulat ksztalcenia przez przezywanie, przez odwotywanie si¢ do
wszystkich aspektow osobowosci ucznia. Koncepcje te rozpowszechniali
miedzy innymi Czestaw Kupisiewicz, Ryszard Wigckowski, obecnie nawia-
zuje do niej wielu pedagogow, wskazujac, ze procesy nauczania i wycho-
wania, mimo ze przebiegajg w swoisty sposob, musza by¢ z sobg zlaczone.
Watek ten w swoich pracach podejmuje takze Teresa Hejnicka-Bezwinska,
stwierdzajac, ze nie znajdujemy zadnego uzasadnienia we wspolczesnych
teoriach psychologicznych dla oddzielania procesu nauczania od wychowa-
nia. Wiele warto$ciowych tresci do badan nad tym problemem wnosza prace
M. Sniezyniskiego, ktory zasade nauczania wychowujacego laczy z zasada
podmiotowosci'®. Jest to stuszny postulat, zwlaszcza w $§wietle zatozen pe-
dagogiki wspotczesnej, polskiej i swiatowej, eksponujacej koniecznosé pod-
miotowego podejscia do ucznia. Postulat powigzania tych dwoch zasad, to
jest nauczania wychowujacego i zasady podmiotowego traktowania ucznia,
jest dobrze osadzony w polskiej mysli pedagogicznej, czerpie z niej, tym sa-
mym ozywia jg, aktualizuje i dostosowuje do wyzwan wspotczesnosci. Ko-
nieczno$¢ taczenia procesu nauczania z wszechstronnym oddzialywaniem
na osobowo$¢ ucznia akcentujg w swych pracach G. Klimowicz i H. Rylke.
Aby ten ideat, wiodacy cel pracy szkoty, mogl by¢ osiagnigty, powinny by¢
spetnione okreslone warunki, migdzy innymi wspolpraca z uczniem, posza-
nowanie jego indywidualnosci, uwzglednianie i rozpoznanie cech jego emo-
cjonalnosci, akceptowanie ucznia, czytelna komunikacja interpersonalna.
Mozna zatem przyjac, ze cata wspotczesna wiedza z zakresu pedagogiki
i nauk ja wspierajacych, to jest filozofii, psychologii i socjologii, powinna
by¢ w szerokim zakresie uwzgledniona w realizacji zadan nauczania wy-
chowujacego wspoélczesnej szkoty. Tak na przyktad psychologiczna teoria
postaw, bogaty dorobek nauki §wiatowej i polskiej w tej dziedzinie, daje

18 M. Sniezynski, Nauczanie wychowujgce, Krakow 1995; tenze, Dialog edukacyjny,
Krakow 2001.
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podstawy do realizacji zadan zwigzanych z ksztattowaniem okreslonych
postaw uczniéw. Praca wychowawcza w tym zakresie opiera¢ si¢ musi na
znajomosci teorii postaw 1 mechanizmow ich ksztattowania. Nauczyciel po-
winien wiedzie¢, w jaki sposdb moze zmienia¢ postawy juz istniejace, jakie
sa granice jego oddziatywan w tym obszarze, jak ksztalttowa¢ nowe postawy,
jakie czynniki wptywaja na rozwdj postaw jednostki. Jakie zaleznos$ci za-
chodzg migdzy poszczegdlnymi komponentami postawy, w jakim stopniu
czynnik intelektualny wplywa na pozostate sktadniki postaw, jaka jest rola
i znaczenie czynnika emocjonalnego w procesie poznawczym ucznia, wresz-
cie, w jaki sposob wola moze by¢ ksztattowana w procesie nauczania'®.

Nauczanie wychowujace w pedagogice traktowane jest jako podstawo-
wa zasada ksztalcenia, czyli norma ogdlna okreslajaca konieczne warunki,
w jakich powinien przebiega¢ ten proces, jezeli ma on stuzy¢ realizacji za-
tozonych celow ksztatcenia®. Zasada ta jest stuzebna (jezeli mozna tak po-
wiedzie¢) w stosunku do wiodacego celu i funkcji szkoty, to jest ksztattowa-
nia pelnej osobowosci ucznia. Kazimierz So$nicki dowodzit, ze w kazdym
systemie dydaktycznym mozemy znalez¢ pewne idee ogdlne, wyplywajace
z zalozen filozoficznych, ze sposobu pojmowania istoty uczenia si¢ i na-
uczania. Sg to zasady naczelne systemu, wigzace wszystkie jego elementy
w spdjng catos¢. Poznanie ich jest warunkiem rekonstrukcji systemu, jego
zatozen i przestanek filozoficznych. W opracowanej przez autora teorii na-
uczania rol¢ przewodnia petnig nastepujace zasady:

1. jednosci nauczania i wychowania (wielokierunkowos$ci pracy na-
uczyciela),
jednos$ci nauczania i uczenia sig,
jednosci ksztatcenia formalnego i materialnego,
jednosci teorii 1 praktyki w nauczaniu,
kierowniczej funkcji nauczyciela w procesie nauczania,
indywidualizacji procesu nauczania.

Zasady te s3 ogolnymi dyrektywami dydaktycznymi, reguluja bowiem
wszelkie czynno$ci zwigzane z procesem nauczania. W teorii K. So$nickie-
go zarysowuja si¢ wyraznie i pelnig donioste funkcje, pozwalajac przeniesé
na grunt praktyki podstawowe zatozenia systemu oraz okre$laja ogdlne wa-
runki realizacji celow. Historia mysli i praktyki pedagogicznej dowodzi,
ze zasada jednos$ci nauczania i wychowania niejednokrotnie byta tamana

oL L

19 Problem ten byt przedmiotem wnikliwej analizy w pracy badawczej Kazimierza So-
$nickiego, co zostalo omowione na poczatku niniejszego opracowania.

2 Nie wnikam w tym miejscu w szczegoly i nie podejmuje kwestii pojeciowych, zwigza-
nych na przyktad z problemem, czy mozna méwi¢ o zasadach podstawowych i mniej podsta-
wowych, waznych i mniej waznych. Z istoty pojecia zasada pedagogiczna wynika jej ogolny
charakter i moc obowigzujaca.
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w roznych systemach, teoriach pedagogicznych. Wystarczy wskaza¢ na
wiele kierunkow pedagogiki naturalistycznej, by uswiadomic sobie ten fakt.
W przeciwienstwie do szkoty tradycyjnej — herbartowskiej, eksponujacej
jednos$¢ nauczania i wychowania, kierunki pedagogiki progresywistyczne;,
odwolujace si¢ w duzej mierze do naturalistycznych zalozen J. J. Rousseau,
pomniejszaty na przyklad role ksztalcenia intelektualnego, czego znamien-
nym przykladem jest teoria instrumentalizmu J. Dewey’a. Inne znow, odwo-
lujace si¢ do formalizmu dydaktycznego, odrywaty ksztalcenie sprawnosci
intelektualnych od oddzialywan wychowawczych, zaniedbywaly stron¢ mo-
ralng, tracily z pola widzenia troske o pelny rozwo6j ucznia.

Zamykajac rozwazania na temat dorobku polskiej mysli i praktyki na-
uczania wychowujacego, zwrocimy uwage na aspekt praktyczny, mozliwo-
$ci stosowania zasady jedno$ci nauczania i wychowania we wspotczesnej
szkole. Przedmiotem naszej refleksji bedzie oczywiscie szkota polska i wa-
runki, w jakich obecnie realizuje swoje zadania dydaktyczno-wychowaw-
cze. Podstawowg kwestig jest konstruowanie programu pracy szkoly, co juz
we wstepie niniejszego opracowania zostalo zaakcentowane. Konieczno$¢
przetozenia idei wszechstronnego ksztatcenia osobowosci na jezyk prakty-
ki podkreslat (jak pamigtamy) Bogdan Nawroczynski. Aby zadanie to roz-
wigzaé, nalezy uwzgledni¢ kilka podstawowych przestanek. Po pierwsze,
zapytajmy o funkcje szkoly we wspotczesnym spoteczenstwie. Z okreslenia
funkcji szkoty wynika¢ beda cele, zadania, jakie powinna ona realizowaé
w swej pracy. Z kolei, by sformutowac cele dydaktyczno-wychowawcze,
nalezy odwota¢ si¢ do okreslonych zalozen aksjologicznych. Mozna przy-
jac, ze sa to najwazniejsze elementy konstrukcji programu pracy szkoty. Po-
zostaje jeszcze problem organizacji pracy szkoty jako wiodacej instytucji
oswiatowej 1 realizacji zalozonych celéw, czyli ustalenie sposobow, metod,
srodkow i form pracy. Zagadnienia te, zwigzane z praktycznym wdrazaniem
celow, ideatow wychowawczych szkoly, pominiemy w naszych rozwaza-
niach. Skoncentrujemy si¢ na aksjologicznych podstawach programu wy-
chowawczego szkoty.

Zanim przejdziemy do refleksji aksjologicznej w zwigzku z dziatalno-
$cig dydaktyczng i wychowawczg szkoty, zwro¢my uwage na istotne relacje,
zachodzace miedzy funkcjg szkoly a celami, ktore staja si¢ wytyczng wszel-
kich oddzialywan pedagogicznych, wskazuja kierunek pracy i zakreslaja
blizsze oraz dalsze perspektywy funkcjonowania szkoty. Na obecnym eta-
pie rozwoju nauk pedagogicznych podkresla si¢ trzy najwazniejsze funkcje
szkoty jako instytucji oswiatowo-wychowawczej?'. Po pierwsze, szkota jest

2l Nie odnosz¢ si¢ w tym opracowaniu do szerszej debaty, a nawet sporu, na temat
funkcji szkoty w spoleczenstwie, do pytania, czy szkota powinna petni¢ role adaptacyjna
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instytucja odpowiedzialng za proces ksztatcenia, to jest rozwdj poznawczy
ucznia, jego wiedze, sprawnosci i postawy intelektualne. Réwnolegle w ta-
kim samym zakresie szkota powinna realizowa¢ zadania wychowawcze, to
znaczy organizowac¢ warunki do rozwoju spotecznego, moralnego jednostki,
wprowadzac ucznia w $wiat wartos$ci, kierowac¢ rozwojem procesow emocjo-
nalnych, ksztattowac cechy woli i charakteru. Proporcjonalne uwzglednianie
tych funkcji, to jest ksztalcacej, oswiatowej i wychowawczej, zarysowuje
kierunek pracy szkoly, nastawiony na ksztattowanie petnej osobowosci. Po-
taczenie tych dwoch funkcji jest warunkiem koniecznym urzeczywistnienia
idei nauczania wychowujacego. Nalezy wspomnie¢ o jeszcze jednej waznej
funkcji szkoty, ktéra w pedagogice wspotczesnej jest okreslana jako diagno-
styczno-opiekuncza. Zatem nalezaloby przyjaé, ze dopiero te trzy funkcje
sprawowane jednoczesnie mogg zapewni¢ warunki petnego, wszechstronne-
go rozwoju dzieci i mtodziezy.

Pierwszym, podstawowym etapem w konstruowaniu programu pra-
cy szkoty jest odwotanie si¢ do szeroko pojetej filozofii edukacji, a przede
wszystkim do aksjologii wychowawczej. Ustalenie celow edukacji, beda-
cych fundamentem kazdego programu wychowania i nauczania, wymaga
oparcia si¢ na aksjologii, odpowiedzi na pytanie: Na jakich warto$ciach na-
lezy oprze¢ si¢ w ustalaniu kierunkéw pracy szkoty? Czy istnieja warto$ci
uniwersalne, ponadczasowe? Czy przeciwnie, wartosci sg zmienne, zrelaty-
wizowane, zalezne od czasu, miejsca, swiatopogladu i wielu innych czyn-
nikow? Jest to odwieczne pytanie ludzkosci, towarzyszace jej od poczatku
dziejow, ale w kazdym czasie i miejscu powraca z nowg sitg. Pytanie to inspi-
rowato zawsze filozoféw, humanistow, podejmowane byto przez przedstawi-
cieli r6znych kierunkéw wychowania. Nalezy podkresli¢, ze wktad polskiej
mys$li pedagogicznej, zwlaszcza pedagogiki kultury, do rozwoju badan na
tym polu jest nie do przecenienia. P6zniejsze badania zar6wno w Polsce, jak
w wielu innych krajach, wnosza nowe spojrzenie na zagadnienie aksjologii
wychowawczej, uwzgledniaja réznorodne czynniki przemian spotecznych,
politycznych, kulturowych itp., ale zasadniczo mieszcza si¢ w ramach zakre-
$lonych przez pedagogike kultury®.

Pytania o naturg warto$ci, sposob ich istnienia, mozliwosci i drogi po-
znania warto$ci, granice tego poznania, sg aktualne do dzisiaj. Bogdan Na-
wroczynski gruntownie badat zagadnienia aksjologii, szczeg6lnie ontologii

w spoleczefistwie, czy przeciwnie, emancypacyjna. Jest to problem szerszy, podejmowany
w pedagogice §wiatowe;.

2 Por. K. Olbrycht, Prawda, dobro i pigkno w wychowaniu cztowieka jako osoby, Kato-
wice 2000; G. Gutek, Filozoficzne i ideologiczne podstawy edukacji, Gdansk 2003; W. Brezinka,
Wychowanie i pedagogika w dobie przemian kulturowych, Krakow 2005; tenze, Wychowywa¢
dzisiaj. Zarys problematyki, Krakoéw 2007.
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wartosci i aplikowat te problematyke na grunt pedagogiki. W jego pracach
watek ponadczasowosci, uniwersalizmu warto$ci przeplata si¢ z myslg o ich
historycznym, zmiennym obrazie, uwiklanym w splot czynnikow historycz-
nych, spoteczno-politycznych, kulturowych i wielu innych. Jak sie to dzieje,
ze cztowiek zyje jakby w wielu wymiarach jednoczesnie? Jest spadkobierca
warto$ci wypracowanych przez pokolenia, jest w nich zakorzeniony, a row-
noczesnie podlega czynnikowi czasu, miejsca, jest dzieckiem swej epoki?
Jaka role w jego zyciu odgrywaja wartosci, jakie znaczenie w tym kreowaniu
obrazu czlowieka historycznego i uniwersalnego zarazem mozemy przypi-
sa¢ edukacji, procesowi ksztalcenia. Aby znalez¢ odpowiedz na te pytania,
trzeba pdj$¢ droga wytyczona przez tworcoOw nurtu pedagogiki, ktory jest
ciagle aktualny, bowiem jak zaden inny odkryt istote¢ procesu ksztalcenia
w wymiarze duchowym, czyli w wymiarze warto$ci. Dokonania te zagwa-
rantowaly pradowi zwanemu pedagogikq kultury trwate miejsce w dziejach
mysli 1 praktyki pedagogiczne;.

Wyrdznione przez B. Nawroczynskiego trzy rodzaje wartosci, istniejg-
cych w sposob dla siebie swoisty, stanowia podstawe do prowadzenia badan
teleologicznych®. Ogromny wktad tego uczonego do aksjologii wychowaw-
czej wyraza si¢ przede wszystkim w tym, ze uswiadomil nam odmienny
sposob bytowania poszczegdlnych rodzajow wartosci, odrgbne drogi ich
poznania i przezywania. W rezultacie stworzyt podstawy do refleksji w za-
kresie teleologii pedagogicznej. Rozpoznanie odrebnych kategorii wartos$ci,
stanowi przestanke do porzadkowania, systematyzowania zagadnien celéw
wychowania, nauczania (ksztatcenia) i jest warunkiem uscislenia debaty na
temat ich roli i funkcji w procesie edukacji w ogéle. W swoim wiekopom-
nym dziele Zycie duchowe. Zarys filozofii kultury, pisanym podczas okupacji
hitlerowskiej, podzielit warto$ci na nizsze, ktore nazwat nienormatywnymi —
animalnymi oraz wartosci normatywne, bedace wyzszg kategorig wartosci
oraz wyodrebnit najwyzsza grupe wartosci okreslanych jako absolutne,
uniwersalne. Opisujac warto$ci normatywne, autor zwracat uwage na fakt,
iz wszystkie one sg cechami wzglednymi jakich$ przedmiotow, dlatego tez
zaproponowal, by nazwac je zwigzanymi, zas przedmioty, z ktorymi sa zwig-
zane, nazwat ich nosicielami.

Warto$ci normatywne, zwigzane ograniczone s3 czasem, przestrzenia,
sa zatem historyczne, zmienne, mozna powiedzie¢, wzgledne. Odmierzaja
one droge, jaka przebyla ludzkos¢ w dazeniu do wartosci absolutnych, po-
nadczasowych, niezmiennych. Sa obrazem ludzi i ich dokonan naznaczo-
nych znamionami dziejow, epoki, rozwoju spoteczenstw i jednostek. Warto-
$ci te — jak podkreslat inny znakomity tworca pedagogiki kultury, Sergiusz

2 B. Nawroczynski, Zycie duchowe. Zarys filozofii kultury, Warszawa 1947.
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Hessen — przekazywane sa w procesie ksztalcenia z pokolenia na pokolenie
i stanowig o istocie tradycji, wyrazaja jej najglebszy sens.

Najwyzsza kategorig sg wartosci absolutne, wyrodznione przez B. Na-
wroczynskiego oraz S. Hessena. Wartosci te nie maja zadnych nosicieli, nie
sg wobec tego cechami wzglednymi przedmiotéw, lecz samym tylko wa-
lorem. Sa to takie wartosci jak: prawda, dobro, pickno, oraz wprowadzona
przez B. Nawroczynskiego $wigtos¢, jako uzupehienie platonskiej triady
warto$ci. Do triady starozytnych wartosci dodat swigtos¢, poniewaz uwazat,
ze nie pokrywa si¢ ona z kategorig dobra i jest czym$ odrgbnym. Warto$ci
absolutne sg najwyzszymi normami dla wszystkich warto$ci zwigzanych,
wyznaczaja kierunek dazen, dziatan poszczegoélnych ludzi i grup spotecz-
nych, i wreszcie catej ludzkosci.

Pogtebiona refleksja nad warto§ciami, ich istota, zachodzacymi rézni-
cami 1 zwigzkami pomiedzy wyodrgbnionymi kategoriami warto$ci, nasuwa
wniosek, iz dziedzing badan pedagogicznych, w ktérych wiedza o warto-
Sciach odgrywa szczegdlng role, jest teleologia pedagogiczna. W badaniach
nad celami wychowania i nauczania odstaniamy zaleznosci, jakie istnieja
migdzy nimi a systemem wartosci, z ktorego czerpig swe tresci, ponadto
poszukujemy zrodet dynamiki celow dalekich, perspektywicznych, odroz-
niajac je od celow krotkoterminowych, blizszych, to znaczy takich, ktore sg
uwarunkowane historycznie, spolecznie, kulturowo itp. Problemy teleologii
pedagogicznej sg czesto eliminowane z terenu badan nauk o wychowaniu.
Widoczne jest to zwlaszcza w kierunkach pedagogiki alternatywnej, pozo-
stajgcej pod silnym wptywem ideologii postmodernistycznej. Warto w tym
miejscu odwotaé si¢ do pogladéw wybitnego filozofa, ks. prof. Mieczystawa
Alberta Krapca. Stwierdza on, iz spor wokot celowosci ludzkiego dziatania,
a dotyczy to zatem celowego oddziatywania wychowawczego, ma zrodto
w btednej filozofii cztowieka. Zanegowanie celowosci ludzkiego dzialania,
wystepujace w wielu systemach filozoficznych, stanowi tlo, na ktéorym za-
rysowujg si¢ teorie wychowania, wykluczajace problematyke teleologiczna.
Cel — jak pisze M. A. Krapiec — zostat w filozoficznej mysli greckiej od-
kryty najpdzniej i zarazem najwczesniej zanegowany, gdyz juz u Ockhama
w epoce Sredniowiecza pojecie to zostato zawezone do jednostkowego dzia-
tania®.

Cel zostal sprowadzony do skutku zrealizowanego w dziataniu, nasta-
pito tu wyparcie celu, pojetego jako motyw dziatania, przez utozsamienie
go ze skutkiem. Przyjecie skutku za cel jest, jak podkresla M. A. Krapiec,
przyczyng wielu nieporozumien, przed czym przestrzegali juz filozofowie
starozytni. Istota celu wiaze si¢ z racja, dla ktérej podejmowane jest dziata-

2 M. A. Krapiec, Czlowiek w kulturze, Warszawa 1990.
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nie. Racja ta staje si¢ motywem pobudzajacym do czynu, jest dobrem, dla
ktorego czyn zaistniat. W kazdym dziataniu wystepujg trzy czynniki integru-
jace proces aktywnosci jednostki, celowego dziatania. Sa to: motyw—dobro,
uporzadkowane dziatanie i sprawczos$¢. Te trzy sktadniki wystepuja razem,
ale ich wspotwystepowanie w réznego typu dziataniach moze przybieraé
swoiste wlasciwosci, w zalezno$ci od tego mozemy méwi¢ o mniejszej lub
wigkszej samodzielno$ci dziatania. Ponadto na przyktad cel dziatania moze
by¢ narzucony z zewnatrz, wowczas jawi si¢ jako przymus, moze by¢ nie-
dostatecznie zrozumiaty, oboj¢tny lub catkowicie obcy, a nawet sprzeczny
z systemem wartosci jednostki. Woéwczas mamy do czynienia z r6znymi ro-
dzajami przymusu, a nawet zniewolenia cztowieka. Celowe dziatanie jest
najwyzsza forma podmiotowosci cztowieka, wtedy gdy motyw wywodzi sig
Z jego wnetrza.

Wspotczesna kultura charakteryzuje si¢ podwazaniem celowosci ludz-
kich dziatan w ro6znych dziedzinach zycia, mi¢dzy innymi w moralnosci,
prawie, kulturze, wychowaniu. Podwazajac celowos¢ ludzkiego dzialania,
ignoruje si¢ podstawowy fakt, iz zdolnos$¢ zakreslania celow i ich realizacji
jest wyroznikiem cztowieczenstwa. Czlowiek jest istotg spoteczng, zatem
nie moze zrezygnowac z dzialania celowego roéwniez w zyciu spotecznym.
Kwestionowanie celowosci dziatan spotecznych sprzyja niekontrolowanym
siftom zewngtrznym, ktore czesto niosg przemoc i zadaja gwalt cztowieko-
wi. Nalezy zgodzi¢ si¢ pogladami M. A. Krapca, ktory zwraca uwage, iz nie
rozumieja tego ci filozofowie — i dodajmy pedagodzy — ktoérzy powtarzaja
za J. Derrida, tworca postmodernizmu, iz nie istniejg zadne cele historii czy
cele ludzkosci. Istnieje jedynie rzeczywisto§¢ prawdopodobna, sensy nie-
dajace si¢ sprowadzi¢ do intersubiektywnej prawdy. Wsrod wielu sensow
i celow pozostaje cztowiekowi jedynie poszukiwanie na wlasng reke.

Liberalny — postmodernistyczny wizerunek cztowieka i swiata, ktory
zacigzyt na wielu kierunkach pedagogiki wspolczesnej, zaowocowat miedzy
innymi zanegowaniem celow wychowawczych. W przypadku polskiej mysli
i praktyki pedagogicznej nastgpito oderwanie od jej korzeni, o ktérych byta
mowa we wstepnej czg¢$ci niniejszego opracowania. Zatem przed teleologia
wychowawczg rysuje si¢ odpowiedzialne zadanie nie tylko prawidlowego
pod wzgledem formalnym i treSciowym formutowania celéw wychowa-
nia i nauczania, ale tez obrona wypracowanego juz kierunku jej rozwoju.
Kierunku badan autonomicznych, uwolnionych od nieodpowiedzialnego
przejmowania i wprowadzania na grunt pedagogiki obcych nam pradow fi-
lozoficznych, falszywych koncepcji $wiata i cztowieka, blednego myslenia
1 dziatania pedagogicznego.
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The Tradition of Moral, Social and Cultural Instruction
in Polish Pedagogy
(Summary)

The main subject of the article is the idea of moral, social and cultural instruction
as part of the education process. It shows the contribution of Polish educationalists
to solve the problem of the relationship between teaching and instruction. Polish
educators referred to the ideas of G. Kerschensteiner who saw education as a process
involving the whole human personality. This idea is still useful for the functioning of
present-day schools in Poland and around the world. In the final part of the article the
author points out that axiological premises should be considered when constructing
a school curriculum. They should form the basis for the formulation of objectives.



