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Wstep

Podstawa wychowania do rozwoju osobowoSciowego sg wartosci
moralne, ktére majg charakter ogélnoludzki, uniwersalny. Pelnig one
zasadniczg role w procesie wychowania, stanowia takze podstawe
samooceny, ewaluacji kierunkéw dazen, ustosunkowania cztowieka
wobec §wiata i innych ludzi (Jacyniak, Ptuzek, 1996, s. 76). Wychowanie
musi by¢ oparte na spéjnym systemie wartosci (Urbaniak, 1998, s. 24).

W teleologii wychowania podkreslone jest znaczenie pytania o cel.
Pod wzgledem aksjologicznym istnieje zgodnosé co do tego, ze wychowu-
je sie ku dobru. Wychowac dobrego czlowieka, dobrego ucznia, dobrego
malzonka, dobrego rodzica, dobrego pracownika, dobrego obywatela
(Adamczyk, 2018, s. 99). Warto zwrdci¢ uwage na to ciagle aktualne
zagadnienie wychowania ku dobru i w tej perspektywie wprowadzania
dziecka w przestrzen dobra, wytrwania w dobru oraz osobowego bycia
w drodze ku doskonatosci — podkresli¢ znaczenie wychowania perso-
nalistycznego. Jednakze personalistyczne konotacje wychowania warto
poglebic¢ jego agatologicznym ujeciem, w ktéorym uwypuklone zostaje
znaczenie dobra cztowieka i dochodzenia do jego odkrycia w wolnosci.

Dobro (gr. agaton) nalezy do ,transcendentaliéw relacyjnych, czyli ta-
kich, ktére wskazuja na przyporzadkowanie kazdego bytu woli Stworcy”
(Maryniarczyk, 2001, s. 614). W sensie metafizycznym jest ono sposobem
bytowania rzeczy, w sensie ekonomicznym — uzytecznoscia rzeczy,
w sensie estetycznym — ich doskonatoscia, natomiast w sensie etycz-
nym - dziataniem zgodnym z obiektywna norma moralnosci, wtasnoScig
przystugujaca czynowi, jakoscia czynu moralnego (Maryniarczyk, 2001,
8. 614; Kowalczyk, 1995a, kol. 1373; Inlender, 1995, kol. 1375). Dobry jest
taki czyn, ktory spetnia warunki dobrej intencji, samego dziatania oraz
okolicznosci, w jakich dziatanie jest podjete (Styczen, Merecki, 2001, s. 35).

W srodowisku starozytnej Grecji pojecie dobra wigzano z walorami
ekonomicznymiiuzytecznymi rzeczy. Przymiotnik agatos oznaczat to, co
korzystne, cenne, pozyteczne. Dla Platona oraz Arystotelesa dobro jest
fundamentalnym elementem w rozumieniu §wiata. Platon wskazat, ze
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dobro to cos, co pocigga cztowieka ku sobie. Jest to podstawowe w filozo-
fii rozumienie dobra (Maryniarczyk, 2001, s. 614; Gondek, 2012, s.41in.).

W ujeciu arystotelesowsko-tomistycznym dobro stanowi kategorie
ontyczna. Jest ono celem dziatania i jako cel wpisuje sie w dynamizm
bytu (i §wiata). Caly kosmos zmierza ku dobru. Wszelkim dzialaniom
poszczegdlnych bytéw nadaje jeden kierunek Dobro Najwyzsze, ktore
jest rozumiane jako wspoélny cel dla catego Swiata (Kowalczyk, 1995a,
kol. 1374; Gondek, 2012, s. 49 i n.). Z takim rozumieniem dobra zwigzany
jest podstawowy wysitek cztowieka, polegajacy na poznaniu celu, dla
ktérego nalezy czynié¢ ,wszystko, cokolwiek sie czyni. Celem za$ kazdego
bytu jest jego dobro, a w ogéle celem calej natury jest Dobro Najwyzsze”
(Maryniarczyk, 2001, s. 614).

To Dobro Najwyzsze jest substancja najdoskonalszg. Wedlug Ary-
stotelesa chodzi o Nieporuszonego Poruszyciela, ktory jest jednocze$nie
ostatecznym celem catego §wiata. Jego doskonatosé przejawia sie w tym,
ze jest On ndesis noeseos néesis, czyli mysla myslaca sama siebie. To Dobro
Najwyzsze jest rowniez bytem koniecznym, nie za$ przygodnym, i jako
byt konieczny jest samym dobrem, jest tez zasada wszechswiata. Od tej
zasady zalezy caly wszechswiat. Zasada ta jest bytem, a takze Zyciem
trwajacym zawsze w akcie szczesliwosci. To Dobro Najwyzsze jest Bo-
giem. Bog posiada zawsze dobro, i to w sposéb doskonatly (Kowalczyk,
1995a, kol. 1374). Udzialem Boga jest zycie, poniewaz mysl, jako akt
intelektu, jest zyciem. I Bog jest tym aktem. Ten Jego akt jest zyciem naj-
lepszym i wiecznym. Stad Bog jest stusznie okreslany jako wieczny, jako
Byt doskonaly, najdoskonalsze jestestwo. Do Niego przynalezy wszelkie
zycie, a takze trwanie oraz zycie wieczne (Maryniarczyk, 2001, s. 614).

Owo Dobro Najwyzsze jako Dobro Najdoskonalsze jest ostatecznym
celem wszechswiata. W Swiecie za$§ dobro realizuje sie na poziomie
bytowania gatunkow. Wedtug Sw. Tomasza z Akwinu byt ma istnienie
przez uczestnictwo, podobnie tez i dobro jest przez uczestnictwo. Kazdy
byt jest dobry przez wszczepione w siebie podobienstwo do Dobra Naj-
wyzszego. Dobro¢ pierwsza jest wzorem i przyczyna sprawcza wszelkiej
dobroci stworzonej. Wedtug Gottfrieda Wilhelma Leibniza natomiast
dobro¢ jest wynikiem rozumnego wyboru doskonatosci, a zatem tym,
co przyczynia sie do doskonatosci (Maryniarczyk, 2001, s. 614).

Wyréznienie dobra w jego sensie moralnym ma miejsce juz u So-
kratesa, ktory najwyzszg forme dobra upatrywat w cnocie. Z dobrem
moralnym wiaze sie poznanie powinnosci czynienia dobra i unikania
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zta. Dobro ma charakter zobowigzujacy. Poszczegdlne byty z natury swej
niejako samorzutnie dgzg do Dobra Najwyzszego. Podobnie jest takze
w przypadku bytéw rozumnych, te jednak w sposéb Swiadomy, poprzez
dokonywanie dobrowolnych wyboréw, winny dazy¢ do osiagniecia
Dobra Najwyzszego (Inlender, 1995, kol. 1375 i n.).

Istnienie dobra moralnego nie jest w sprzecznosci z prawdziwie
religijnym charakterem etyki. Poznanie rozumowe, wraz z jego ukie-
runkowaniem etycznym, zaréwno to potoczne, jak i naukowe, koreluje
z odkrywaniem Bozego objawienia. A nawet — dobro moralne znajduje
ostateczne wyjasnienie i okreslenie w etyce religijnej, ze wzgledu na
wskazanie w niej na osobowa nature Boga i cztowieka oraz na zachodza-
ca miedzy nimi dialogowa relacje milosci. Wedle etyki religijnej czlowiek
jest stworzony i zalezny w istnieniu od Boga, ktdry jest jednoczesnie
sprawca porzadku etyczno-moralnego okreslajacego nature i tres¢ dobra
moralnego. I to dobro moralne moze i powinno zostac przez cztowieka
rozpoznane (Inlender, 1995, kol. 1376 i n.; Adamczyk, 2018, s. 101).

Czlowiek dazy do obiektywnego dobra. Jak pisze K. Wojtyla:

Zagadnienie dobra obiektywnego jest tym ukrytym oSrodkiem,
wokot ktorego ksztaltuje sie cata etyka. Jest ona praktyczna nauka
o dziataniu cztowieka, o jego postepowaniu, ale chodzi w niej wta-
Sciwie o to, jak dzialaniu temu czy postepowaniu nadaé wartos¢
obiektywnego dobra (Wojtyta, 1991a, s. 80).

Swiadomy obiektywnego dobra czlowiek stara sie przez swoje czyny
realizowaé dobro. Dobro posiada rézne znaczenia. Dobrem jest wlasny
byt jako obiektywna doskonato$¢ osoby. Ale jest nim réwniez dobro
Swiata, wobec ktorego czlowiek jest zaangazowany swoim dziataniem.
A wreszcie jest dobro, ktorym jest Bog, poniewaz przez dziatanie ludzkie
ujawnia sie doskonalos¢ Stworcy. W perspektywie etycznej cztowiek ma
moznosc¢ oraz powinien nadac¢ swoim dziataniom, swojemu postepowa-
niu, wartos¢ obiektywnego dobra w kazdym z tych znaczen (Wojtyta,
1991a, s. 80; Adamczyk, 2013, s. 65).

Wspélczesnie daje sie zauwazy¢ kryzys wychowania, ktéry wynika
z tego, ze wartoSci nie sa uwazane za wazne dla udanego, szczesliwego
zycia. Zanika jednoczesnie dgzenie do wartosci, co staje sie niejednokrot-
nie powodem sytuacji zyciowej bez orientacji aksjologicznej (Birngruber,
1992, s.15). Degradacja uniwersalnych wartosci oraz relatywizm moralny
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prowadza do postawy zyciowej, aby wiecej ,mie¢”, a nie zeby bardziej
,by¢”. Nastepuje wowczas przerost materializacji zycia nad wartosciami
moralnymi, ktére sg niezbedne dla prawidtowego rozwoju osobowo-
Sciowego (Szewczyk, 1993, s. 112; Nowak, 2000, s. 393; Wilk, 2003, s. 154;
Adamski, 2005b, s. 275 i n.; Kozminska, Olszewska, 2007, s. 43 i n.).

Konsekwencja takiego stanu rzeczy jest zacieranie granicy pomiedzy
dobrem a zlem moralnym. Kryzys wartosci skutkuje powaznymi kon-
sekwencjami, przyczynia sie bowiem do utraty wewnetrznej integracji
czlowieka oraz do zatracenia sensu zycia. Staje sie rowniez przyczyna
ucieczki w naduzywanie lekéw, uzaleznienia, zniewolenia, czy tez za-
chowania suicydalne (Jacyniak, Ptuzek, 1996, s. 76 i n.). Brak uznania
hierarchii wartosci istotnie przyczynia sie do relatywizmu etyczno-mo-
ralnego zwigzanego z relatywizmem wartosci. Skutkuje to jednoczes$nie
brakiem uznania wzoréw osobowych i autorytetéw wychowawczych.
Odebrane zostaje w ten sposéb przekonanie o mozliwosci komplekso-
wego realizowania powinnosci wychowawczych. Zauwazalny jest tez
kryzys autorytetéw, réwniez wiréd wychowawcéw. Stad problematyka
aksjologiczna pozostaje ciggle aktualna, podobnie jak i rola wartosci
w wychowaniu oraz zagadnienie wychowania do wartoSci.

Jest to jedna z istotnych kwestii wspdlczesnego swiata. Czym sg war-
tosci? Jakie jest ich uzasadnienie? Jakie sg podstawy koncepcji wartosci?
Na czym polega wychowanie cztowieka? Na czym polega integralny
rozwoj cztowieka? Jaki jest cel wychowania? Jakie sg przyczyny niepo-
wodzen wychowawczych? W jaki sposéb wspiera¢ wychowanka? Jaka
role spelniajg w tych dziataniach wartosci? Co mozna zrobi¢, aby dobrze
wychowa¢ dziecko? Te pytania nie tracg na aktualnosci. Powinny by¢
réwniez inspiracja do podejmowania badan i pogtebionej refleksji nad
trudng kwestia wychowania.

Celem niniejszej ksigzki jest analiza zagadnienia wartosci, zwlaszcza
moralnych, podstaw wartosci, a takze ukazanie ich w perspektywie
wychowania. Wartosci moralne w wychowaniu stanowig gléwny nurt
podjetej analizy. Odniesieniem podejmowanych w tym nurcie analiz jest
ontologiczno-aksjologiczna koncepcja czlowieka jako osoby ludzkiej.
Kontekstem analizowanych aksjologicznych orientacji wychowania
jest zatem aspekt personalistyczny, ktérego najglebsze uzasadnienie
znajduje sie w doktrynie chrzescijanskiej. Warto podjaé refleksje nad
tymi kwestiami, celem ukazania ich w perspektywie wychowania ukie-
runkowanego ku pelni osobowosciowego rozwoju cztowieka.
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Zastosowana metoda analizy i syntezy pozwala na zaprezentowa-
nie wspolczesnych osiagnie¢ naukowych dotyczacych aksjologicznych
orientacji wychowania. Ujecie syntetyczne pozwala na wyprowadzenie
whnioskéw i podanie sugestii (natury ogélnej) dotyczacych wychowania
integralnego, o charakterze personalistycznym, a takze wskazanie naj-
bardziej istotnych jego elementéow.

Ksigzka ma charakter interdyscyplinarny, co daje mozliwos¢ szer-
szego i wieloaspektowego ujecia podejmowanych zagadnien. Zwrécono
uwage przede wszystkim na aspekty pedagogiczne, ale tez filozoficzne,
teologiczne czy psychologiczne. Te aspekty przewijaja sie w calosci
opracowania.

Monografia zawiera trzy rozdzialy. W pierwszym dokonano analizy
podstaw koncepcji wartosci. Przedstawione zostaly wybrane teorie
wartoSci, a takze uwarunkowania kondycji cztowieka. Rozdziat drugi
dotyczy personalistycznych konotacji wychowania i jego istotnych
elementéw. Ostatni za$ rozdzial to analiza koncepcji wychowania aga-
tologicznego autorstwa J6zefa Tischnera.



Rozdziat |
Podstawy koncepcji wartosci

Czlowiek zyjacy w spoteczenstwie, funkcjonujacy w jego kulturze
i osiggnieciach oraz w pewnym stylu zycia, postuguje sie wartosciami
i wedlug nich kierunkuje zachowanie.

Samo pojecie ,warto$¢” jest w nauce rozmaicie rozumiane, niemniej
jednak mozna wyodrebnic trzy grupy podejsc. Pierwsze jest reprezen-
towane przez filozofow, etykéw, aksjologow i dotyczy relacji pomiedzy
wartoScig a odpowiadajacym jej przezyciem, stosunkiem wartosciowa-
nia do poznania (ontologiczna lub epistemologiczna natura wartosci).
Drugie podejscie przedstawiaja socjolodzy, psycholodzy, antropolodzy
spoleczni, ktérzy odnosza wartosci do przezy¢ konkretnych oséb,
powstatych w okreslonych warunkach (relatywizm wartosci). Trzecie
stanowisko wystepuje w naukach ekonomicznych, w ktérych wartosci
maja aspekt ilosciowy i jakosciowy (za: Nowak-Dziemianowicz, 1994,
8. 29). Od przetomu XIX i XX wieku aksjologia (jako samodzielna dys-
cyplina filozoficzna) dynamicznie okresla, formutuje i bada r6znorodne
klasyfikacje wartosci, ogélnie definiujac ,warto$¢” jako to, co cztowiek
uwaza za wazne ijako takie przezywa (Denek, 2005). Bogactwo definicji
warto$ci znalez¢ mozna w rozlicznych pracach psychologicznych i pe-
dagogicznych (m.in. Chatas, 2003; Cichon, 1996; Denek, 2005; Olbrycht,
1997, 2002).

Wartosci istnieja w postaci hierarchicznej i kazda jednostka kieruje
sie nimi samodzielnie w swoim codziennym zyciu. Uwzglednia ona
przy tym nie tylko wlasne doswiadczenia, potrzeby, uczucia i wole, ale
takze wymagania spoleczne i swoja aktualng kondycje psychofizycz-
na. W nowszych ujeciach pedagogicznych ciekaws typologie wartosci
przedstawia Robert Kwasnica (2007), nawigzujacy do teoretycznej
koncepcji racjonalnosci cztowieka, bedacej struktura podmiotowego
doswiadczenia. Wyodrebniajac dwa rodzaje dziatania (a tym samym
dwie racjonalnosci), wskazuje na odpowiadajgce im wartoSci:
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« wartoSci, ktoérych realizacje i zaspokajanie warunkuje racjonal-
no$¢ adaptacyjna (dziatanie instrumentalne): sg one stabilne,
bezpieczne, wymierne w Swiecie spostrzeganym ,tu i teraz”;

o wartoSci, ktérych realizacja wymaga racjonalnoSci emancypacyj-
nej (komunikacyjnej): wartoscia jest zycie postrzegane w kategorii
dynamicznej zmiany; warto$ci w tym wymiarze maja charakter
Sensotworczy.

Utworzona wtasna hierarchia wartosci nie jest czym§ statym, podle-
gamodyfikacjom i zmianom, czemu towarzysza zwrotne oddzialywania
otoczenia. Postrzegajac odmienne systemy aksjologiczne, cztowiek
moze elastycznie przeksztalcac¢ swoja hierarchie wartosci, szczegélnie
W sytuacji zagrozenia zdrowia lub zycia. Gdy jego wiez z otoczeniem,
osobami wspierajacymi go jest silna, rowniez jego system wartosci moze
by¢ stabilny i spéjny (Gawlina, 1997).

Najwyzsza wartoscia dla kazdego cztowieka w kazdym spoteczen-
stwie jest zycie. To stwierdzenie formutowano najczesciej na gruncie
religii, filozofii i nauk humanistycznych. W niniejszym rozdziale naj-
pierw zostana przedstawione wybrane teorie wartosci, a nastepnie
koncepcje funkcjonowania cztowieka we wspotczesnym swiecie.

|.Wybrane teorie wartosci

Problematyka wartosci staje sie coraz bardziej istotna we wspoélczesnej
psychologii i pedagogice, szczegélnie w okreslaniu dziatan edukacyjnych
i oddzialywan terapeutycznych. Wigze sie ona z nieustajacym dokony-
waniem przez czlowieka wyboru wartosci zyciowych lub ich weryfikacji
w zaleznos$ci od uwarunkowan zdrowotnych i psychospolecznych pod-
miotu. W réznych okresach rozwoju nauki zwracano uwage na wartosci
estetyczne, etyczne, praktyczne (funkcjonalne) lub te, ktére wynikaja
znauki lub religii. Wskazuje to na wieloaspektowe oblicze tego samego
podstawowego dazenia czlowieka, ktére mozna okresli¢ jako ,pelna
realizacja czlowieczenstwa w cztowieku” (Nowak, 1997, s. 41).
Centralnym problemem wychowania do wartosci jest ukazanie
sensu mitoSci i wsparcia w zyciu ludzkim. Stanowi to dar z samego
siebie dla drugiej osoby, aby Swiadczy¢ jej dobro (Jan Pawet II, 1993;
Chudy, 1994). W sytuacji kryzysu, jakim jest niewatpliwie zagrozenie
zdrowia i zycia, oczekiwanie wsparcia i do§wiadczanie wymiany milosci,
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bezinteresownosci pozostaje stale aktualne w aspekcie wolnosci i god-
nosci czlowieka.

Koncepcja wartosci Eduarda Sprangera

Najstarsza, prawdopodobnie najbardziej znang i traktowana jako
klasyczna, jest klasyfikacja wartoSci zaproponowana przez Eduarda
Sprangera (1882-1963). Byta ona p6Zniej podstawg transformacji do-
konywanych przez takich psychologéw, jak: Gordon W. Allport i Philip
E. Vernon (1931), Carl R. Rogers (1964), Stanistaw Ossowski (1967), Abra-
ham H. Maslow (2006) i in. Dla G.W. Allporta (1968; Allport, Vernon, 1931)
preferowane przez cztowieka wartosci istnieja w §cistym powiazaniu
z jego dziataniem, za$ sama wartosc to przekonanie czlowieka wyzna-
czajace jego preferencje i sposob dziatania. S. Ossowski (1967) wyréznia
wartoSci uroczyste, np. sukcesy i doznania artystyczne, oraz wartosci
codzienne, takie jak drobne radosSci, powodzenia, straty. A.H. Maslow
i C.R. Rogers uwazaja, ze preferowane przez czlowieka wartosci maja
niejako biologiczne uwarunkowanie, ktorego przejawem sg dokonywane
przez niego wybory. Stuza one zaspokajaniu potrzeb. A.H. Maslow (2006)
zwraca uwage, ze wlasnie zaspokajanie potrzeb stanowi okreSlona
wartos¢ dla czlowieka. Ten aspekt znajduje sie takze w koncepcji C.R. Ro-
gersa (1964), ktory twierdzi, ze wybory wartosci sg zdeterminowane
wewnetrznym do$wiadczeniem kazdego czltowieka i zalezg od jego stanu
swiadomosci (por.: Matusewicz, 1975; Lobocki, 2002).

Na tak zakreslonym horyzoncie zwigzanym z rozumieniem ter-
minu warto$¢ zwraca sie uwage na koncepcje klasyfikacji wartosci
E. Sprangera. Ten niemiecki filozof, psycholog i pedagog byt wspottworca
i gléownym przedstawicielem psychologii rozumiejgcej (znanej takze
jako psychologia humanistyczna lub strukturalna). Byt takze tworca
aksjologicznej teorii osobowosci, ktérg opublikowat w 1914 roku w pra-
cy pt. Lebensformen. Geisteswissenschaftliche Psychologie und Ethik der
Personlichkeit. Zaréwno koncepcja wartosci, jak i poglady filozoficzne
E. Sprangera rozwinely sie pod wplywem niemieckiej filozofii ideali-
stycznej (Zych, 2006).

Zdaniem E. Sprangera osobowosc¢ i zycie psychiczne czlowieka sta-
nowia nierozerwalna cato$é. Mozna jg poznac¢ dzieki wykorzystaniu
intuicjiiintrospekeji, czyli wezuwania sie, myslenia i zrozumienia sensu
(Zych, 2006). Co wiecej, w odniesieniu do wartosci E. Spranger uwazat, ze
doswiadczanie i tworzenie hierarchii wartosci ,organizuje (porzadkuje)
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wewnetrzne zycie cztowieka”, bowiem dostarcza poczucia integracji
i rozwija jego osobowo$¢ (Chmaj, 1963). W trakcie rozwoju czlowieka
nastepuje stopniowa realizacja ogélnoludzkich wartoSci kulturowych.
Zwracajac uwage na to, ze wartosci kultury znajduja swoje odbicie
w kazdym czlowieku, E. Spranger opracowal interesujgce typologie
osobowosci. Wyr6znit szes¢ typéw ludzi: teoretyczny, ekonomiczny,
estetyczny, spoteczny, polityczny i religijny (Zych, 2006).

Klasyfikacja wartosci E. Sprangera uwzglednia sze$¢ odmiennych
grup wartoSci w powigzaniu wlasnie z wymienionymi szeScioma typami
ludzi, ktorzy daza do ich osiggniecia badz zrealizowania (por.: Kunowski,
2003; Lobocki, 2002). S3 to:

« wartoSci teoretyczne — reprezentowane przez ludzi ceniacych
odkrywanie prawdy w procesie dociekan naukowych;
wartoSci ekonomiczne - istotne dla ludzi koncentrujgcych sie na
dobrach materialnych;

« wartoSci estetyczno-artystyczne — bliskie osobom zwracajgcym
uwage na piekno i harmonie;

wartoSci spoteczne - charakterystyczne dla ludzi zajmujacych sie
dziatalnoscig charytatywng, wolontaryjna;

warto$ci polityczne — dominujgce u oséb cenigcych wiadze
i wplywy;

wartoSci religijne — charakterystyczne dla ludzi, ktérzy prawdy
o Swiecie poszukujg w religii (wiara w Boga).

Zwroéci¢ nalezy uwage, ze wartoSci te s pozadane przez wyréznio-
ne typy ludzi, dynamizujg i kierunkuja ich zachowanie. Interesujaca
wydaje sie kwestia, jak te wartosci ulegajg zmianom w sytuacji zagro-
zenia zdrowia lub w sytuacji choroby przewleklej badz terminalnej,
zwlaszcza ze zmienia sie takze samo zachowanie cztowieka ijego stany
emocjonalne. Podstawg do tak postawionego problemu jest fakt, ze
stany i zdolnosci poznawczo-behawioralno-emocjonalne nie sg state
w calym zyciu czlowieka. Ich modyfikacja pozwala na poszukiwanie
i odkrywanie sensu swojego zycia, na podnoszenie jakosci zycia i re-
alizowanie metapotrzeb (Marianski, 1998). Jesli chodzi o zagadnienie
sensu zycia, to E. Spranger twierdzil, Ze sens posiada cos, co jest przy-
porzadkowane warto$ciowej catosci, jako tworzacy ja element. Czyms§
pelnym sensu jest zatem jakis porzadek, albo tez czeS¢ catosci, ktéra
jest wartoSciowa lub odnosi sie do jakiejs konkretnej wartoSci (za:
Popielski, 1987, s.52in.).
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E. Spranger zajmowat sie nie tylko szeroko rozumiang psychologia
osobowosci, psychologia pedagogiczna, wychowawczg, rozwojows,
ale takze religig, teorig wychowania i pedagogika kultury. Wskazywat
miedzy innymi na znaczenie opisywania i wyjasniania zaleznosci za-
chodzacych pomiedzy kultura a wychowaniem oraz na sens ustalania
warto$ci w procesie wychowania.

Jak wspomniano, z koncepcji E. Sprangera korzystali i przeksztatcali
ja na gruncie psychologii humanistycznej m.in. G.W. Allport, C.R. Ro-
gers, A H. Maslow, a na gruncie polskiej pedagogiki kultury — Bogdan
Suchodolski (1903-1992), humanista, pedagog, filozofi historyk kultury,
ktory okreslat cztowieka jako ,istote mozliwg”, czyli posiadajaca wiele
wewnetrznych przeciwienstw odnoszacych sie do sposobu rozumienia
Swiata, stosunku do prawdy, do alternatyw miedzy miltoscia i rozumem,
a takze wiele odrebnych orientacji zycia — na ,mie¢” i na ,by¢”. Wobec
takiego czlowieka skierowana jest ,pedagogika inspiracji”, taczaca
procesy uczenia go ciekawosci §wiata, budowania wiezi spotecznych
i tworzenia warto$ci ogélnoludzkich (Wojnar, 2007).

Koncepcja wartosci Maxa Schelera

Sposrod systemow aksjologicznych, ktére w trwaty sposéb wpisaly sie
we wspotczesng kulture filozoficzng, zwroci¢ nalezy uwage na system
warto$ci zaproponowany przez Maxa Schelera (1874-1928). Jest on
pierwszym tworcg pojecia i teorii wartosci na gruncie fenomenologii.
Swoje poglady opublikowal miedzy innymi w dzielach: Der Formalismus
in der Ethik und die materiale Wertethik (1913-1916) i Die Stellung des
Menschen im Kosmos (1928) (za: Zych, 2006). Fenomenologia, jako teoria
poznania, wykorzystywana jest na gruncie chrzeScijanstwa. Chodzi
o to, ze filozofia chrzescijanska ,0sadza czlowieka w rzeczywistosci,
a za pomocg metafizyki i teologii pozwala jg przekroczy¢ i znalezé
sie w samym centrum religii, pozwala spotka¢ Boga” (Pieszak, 2003,
s.101). Teoria M. Schelera jest opozycyjna wobec teorii hedonistycznych,
pragmatycznych i formalizmu I. Kanta. Inspiracja dla M. Schelera
byta natomiast koncepcja fenomenologii bytu E. Husserla (Smietana,
2006): w najogélniejszym stwierdzeniu mozna wskazag, ze E. Husserl
widzial w przedmiotach rzeczywiscie istniejacych wytwory inten-
cjonalne, zalezne od aktéw czystej Swiadomosci. Sama Swiadomos§¢
okreslit jako absolutng i pierwotng postac bytu, zas Swiat stanowit
jej wytwor. Zdaniem E. Husserla swiadomos$é tworzy (konstytuuje)
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sensy przedmiotowe, dlatego dzieki temu mozliwe jest poznanie §wiata

(Tatarkiewicz, 1970, t. III).

W swojej koncepcji M. Scheler zauwaza, ze wartosci istnieja
obiektywnie, sg zarazem droga do prawdy, to znaczy do doskonatosci,
ijednoczesnie dopetnieniem harmonii bytu stworzonego przez Istote
doskonalg (por. Rorat, 2006, s. 146). WartoSci wystepuja niezaleznie
od poznajacego je czlowieka i sa dostepne w aktach emocjonalnych
(Smietana, 2006). Poznanie wartosci przez czlowieka ma charakter
aprioryczny (przed doswiadczeniem) oraz emocjonalny. Dlatego tez
koncepcje M. Schelera nazywa sie aprioryzmem emocjonalnym.

W przedstawionej teorii M. Scheler wyréznit dwie warstwy rzeczy-
wistosci: sfere bytu i sfere wartosci. Wartosci za$ podzielit na ogélne
ijednostkowe. Wartosci jednostkowe uczestnicza w kazdym akcie i dzia-
faniu cztowieka, bowiem kazdy czlowiek posiada wtasny, oryginalny
sposob postepowania, podstawg ktorego jest realizowanie zhierarchizo-
wanych wartoSci. O hierarchicznej lokalizacji poszczegdlnych wartosci
decyduje ich trwalosé, wewnetrzna sp6jnosc, autonomia, relacja do
ludzkiego bytu, stopien wewnetrznego zadowolenia z ich posiadania
oraz relacja do Wartosci Najwyzszej (Boga) (Kowalczyk, 2006).

M. Scheler wyréznia pie¢ klas warto$ci — w nastepujacym porzadku:

« najnizsze sg wartosci zmystowo-hedonistyczne (przyjemne —

nieprzyjemne, rozkosz — bél, smaczne — niesmaczne). Znaczenie
posiadania tych wartosci bierze sie stad, Ze chronia one zycie, ktére
jest warunkiem zaistnienia wszystkich innych rodzajow wartosci;

« wyzej w tej hierarchii s wartosci utylitarne, tzn. majace walor
uzytecznosci (sprawnosé — brak sprawnosci, wydajnos¢ — brak
wydajnosci);
kolejna grupa sa wartosci witalne (wartosci zycia), zwane tez bio-
logicznymi. Sa one zwigzane z czuciem catego ciala jako jednosci
fizycznej, a nie tylko z czuciem jego poszczegdlnych fragmentow
(zdrowie — choroba, mtodos¢ - staro$¢, Swiezosé — zmeczenie). Stad
warto$ciom witalnym odpowiadaja witalne stany psychiczne,
np. poczucie sily i tezyzny z jednej strony, a poczucie wyczerpania
i znuzenia z drugiej (por. Rorat, 2006);

. ponad warto$ciami witalnymi znajduje sie sfera wartoSci
duchowych (kulturowych), do ktérych M. Scheler zalicza trzy
podgrupy: wartosci estetyczne (piekno, brzydota, wdziek, czar itp.),
warto$ci prawne (wartosc¢ tego, co stuszne, i tego, co niestuszne)
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oraz wartosci poznawcze (prawdziwo$¢, obiektywnos¢). Poza tym
M. Scheler podkreslal, ze wszystkie rodzaje wartosci duchowych sa
zaréwno jednostkowe, jak i ogélne. Nie tylko konkretny cztowiek
je przezywa. Sg one dostepne takze dla innych ludzi;

- najwyzszg grupe stanowia wartosci religijne (sacrum — profa-
num, czyli §wiete i swieckie) (Kunowski, 2003; Furmanek, 2006).
Uchwycenie unikalnos$ci wartosci religijnych mozliwe jest poprzez
akt miloSci skierowanej ku innym ludziom i ku Bogu. Doznajac
mitoSci, czlowiek odczuwa zachwyt prowadzacy do poczucia szcze-
sliwosci, w przeciwnym wypadku — przy braku mitosci - czuje
rozpacz. Warto$ciom religijnym M. Scheler nadaje status wartosci
absolutnych (Galarowicz, 1992).

Wartosci wszystkich szczebli uktadaja sie parami, to znaczy, ze war-
tosci pozytywnej odpowiada warto$¢ negatywna. Cata sfera wartosci jest
uswiadamiana przez cztowieka w aktach uczuciowych, emocjonalnych,
natomiast sfera bytu odnosi sie do aktéw poznania rozumowego. Obie
za$ sfery uzupetniajg sie i przenikajg wzajemnie. M. Scheler zwracat
uwage, ze cztowiek powinien umie¢ przezywac emocje negatywne,
poniewaz one daja mu site do dalszego zycia (Smietana, 2006).

M. Scheler zwracal uwage takze na znaczenie mitosci duchowej,
majacej dynamike, ruch intencjonalny wzwyz, ktérej istotg jest po-
Swiecanie sie dla innych, obdarowywanie ich nowymi wartoSciami.
Jakkolwiek M. Scheler akcentowal intuicjonizm emocjonalny i cal-
kowicie wykluczyl wspétudziat intelektu w percepcji wartosci, to
jednak przypisal sferze emocjonalnej cztowieka funkcje kognitywne.
Naczelng kategorig przezy¢ emocjonalnych, wedtug M. Schelera, jest
wlasnie milos¢, ktéra bedac relacja interpersonalna, zdolna jest do
odkrywania i rozpoznawania wartosci wyzszych (Ingarden, 1987;
Kowalczyk, 2006).

Milos¢ duchowa, majactacznosc ze swiatem wartosci, posiada swoje
zrédla w Bogu, ktéry sam jest mitoScia (Kunowski, 2003). Religijna milosé
Boga staje sie wiec odpowiedzia na Jego milos¢ skierowang do cztowieka.
Wspomniany ruch intencjonalny wzwyz zaktada odkrywanie nowych,
wyzszych wartoSci i kierowanie sie ku osobowemu Bogu. Stad aksjologia
M. Schelera posiada charakter personalistyczny i teocentryczny: uzna-
nie cztowieka, ktéry kieruje sie mitoscig, bedaca ,matka ducha i rozumu
samego”, za warto$§¢ sama w sobie (Kowalczyk, 2006, s. 104). Natomiast
wartosci najwyzsze — sakralne — pozwalaja na odniesienie swojego zycia
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z jednej strony do Boga jako Mitosci (do Absolutu), czyli transcendent-
no-absolutnego Sacrum, z drugiej za§ do zwyklej mitosci blizniego, tj. do
kazdego cztowieka (Kowalczyk, 2006). Zreszta M. Scheler podkresla, ze
sam czlowiek jest ,modlitwa skierowana do Boga” (za: Pieszak, 2003,
s. 106), czyli kazda kontemplacja Boga wymaga od czlowieka posiada-
nia §wiadomosci spotkania z innym czlowiekiem w imie mitosci: ,Bog
kocha czlowieka w jego wyjsciu do Drugiego cztowieka, w otwarciu na
Drugiego” (Pieszak, 2003, s. 108). W tym kontekscie M. Scheler analizuje
spotkanie cztowieka z drugim czlowiekiem w poczuciu obecnosci Boga
iw oparciu o system wartosci. Podkresla, ze cztowiek jest odpowiedzialny
nie tylko za wlasne dziatanie, lecz wspétodpowiada za dzialanie innych
ludzi, na ktérych oddziatuje. Odbywa sie to na gruncie realizowanych
wartosci: osoba reprezentujaca pozytywne wartosci stanowi pewien
wzor, ktéry oddzialuje na inne osoby, pobudza je do indywidualnego
tworzenia swojego istnienia (Smietana, 2006).

Zaklocenia tworzenia lub realizowania wartoSci w uktadzie hierar-
chicznym generuja konflikty egzystencjalne. Dzieje sie tak wéwczas, gdy
okolicznosci zycia zmuszaja cztowieka do po§wiecenia jednych wartosci
na rzecz innych. W codziennym zyciu czesto wystepuja takie sytuacje.
Jezeli trudno jest okresli¢, ktére wartosci wymagaja bezwzglednej obro-
ny, wowczas zycie odbierane jest jako proces przypadkowego bytowania,
pozbawiony sensu i celu (Czezowski, 1989; Rorat, 2006). Sens zycia jest
bowiem okreslony relacjg czlowieka do poszczegdlnych wartosci i do
ich miejsca w hierarchii.

Hierarchia wartosci (przedstawiona przez M. Schelera), wienczac
porzadek zycia §wietoScig, pozwala ochroni¢ czlowieka przed nihi-
lizmem (Rorat, 2006). Zatem im wyzsza pozycja wartosci w hierarchii,
tym bardziej jest trwala (np. od przyjemnosci trwalsze jest zdrowie),
niepodzielna (np. wartoSci duchowe), zdolna do nadania sensu innym
wartoSciom oraz powoduje u cztowieka gtebsze zadowolenie zwigzane
z uczestniczeniem w tej warto$ci. Kryteria te stanowig o indywidual-
nej wolnosci w realizowaniu wartosci i pozwalaja na doswiadczanie
tzw. fadu aksjologicznego (Galarowicz, 1992), istniejacego obiektywnie
iw sposéb absolutny.

Zwrocic¢ nalezy uwage, ze do tej koncepcji nawigzywat polski
fenomenolog Roman Ingarden (1970), wyrdzniajgc nastepujgce typy
warto$ci: witalne (powiazane z utylitarnymi i hedonistycznymi), kul-
turowe (w tym: poznawcze, estetyczne i obyczajowe) oraz moralne
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(szlachetno$é, odwaga, uczciwos$é, prawosé, wiernos¢ itp.). Konty-
nuatorami mys§li M. Schelera byli takze Karol Wojtyta (Jan Pawet II)
iJozef Tischner.

Koncepcja wartosci Wasyla Tugarinowa

W rzeczywistoSci otaczajacej czlowieka mato jest zjawisk dla niego
obojetnych, wobec ktérych nie przybieratby on postawy wartosciujacej.
Postawa ta ,taczy w czlowieku to, co jest obiektywne i subiektywne,
przyjemne i pozyteczne, zmystowe i racjonalne, instynktowe i §wiado-
me, biologiczne i spoteczne” (Tugarinow, 1973, s. 72). Towarzyszy temu
ocenianie, jako akt intelektualny, bedacy rezultatem stosunku ewalu-
acyjnego czlowieka do zjawisk Swiata zewnetrznego (przedmiotéw,
rzeczy, substancji, zdarzen, czynéw) i faktéw psychicznych (idei, wy-
obrazen, koncepcji naukowych). Dlatego tez warto$¢ jest przedmiotem
oceny (Tugarinow, 1973).

Czlowiek zyjacy w spoleczenstwie i bedacy czeScig grupy spolecznej
posiada pewne wartosci oraz, kierujac sie celami osobistymilub spoleczny-
mi, dazy do jakich$ innych, ktére dzieki swojej randze albo atrakcyjnosci
sa dla niego wazne. Ale wartoscia absolutna, najwyzsza (Tugarinow, 1973,
s.131) jest sam czlowiek, stanowigcy dla spoteczenstwa realny, bezposredni
inaczelny fakt rzeczywistosci. Rozwijajac te my$l i majgc w §wiadomosci
fakt, ze istnienie cztowieka jest najwyzszg wartoScig, Wasyl P. Tugarinow
(1898-1978) zaproponowat dychotomiczny podziat wszystkich wartosci na:

« wartoSci zycia,

« wartosci kultury (materialne i duchowe) (Tugarinow, 1964).

Pierwsze wartosci to takie, ktore czlowiek otrzymuje w sposdb natural-
ny. Sg to: Zycie, zdrowie, rados¢ zycia, kontaktowanie sie i bycie z osobami
do siebie podobnymi. WartoSci te zawieraja dazenia ukierunkowane
na dziatanie stuzace rozwijaniu i podtrzymywaniu zycia. Zycie zostato
potraktowane przez W.P. Tugarinowa jako najogélniejsza wartos¢, albo-
wiem utrata istnienia uniemozliwia po prostu korzystanie z wszystkich
pozostalych wartoSci. Dodatkowo zycie zyskuje na znaczeniu, gdy wiaze
sie z samowiedzg i refleksja o egzystencji (Tugarinow, 1964, 1973).

Wartos¢ zycia dla czlowieka oznacza nie tylko zdolno$¢ odczuwania
swojego istnienia i przezy¢ z nim zwigzanych. Wyksztalcenie empatii
powoduje wzrost warto$ci zycia. Stad stan zagrozenia egzystencji wy-
wotany przez chorobe moze doprowadzi¢ do redukcji wartosci, zmiany
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ich hierarchicznego ukltadu i zmiany emocjonalnego przezywania
samego zycia.

Chociaz W.P. Tugarinow nie podaje definicji wartosci kultury, to
okresla je wyodrebnieniem dwéch podklas: wartosci duchowych, jakimi
sq: prawda, dobro, piekno, i wartosci spoleczno-politycznych, takich jak:
wolnos$¢, réwnosé, braterstwo, sprawiedliwosé, pokdj, tad spoteczny, hu-
manitaryzm (Tugarinow;, 1964, s. 32; 1973, s. 48). Ujmujac wartosci duchowe
jako wartosci nauki, moralnoscii sztuki, wskazuje, Ze sg one obiektywnie
potrzebne, pozyteczne nie tylko dla calego spoteczenstwa, ale takze dla
indywidualnego rozwoju czlowieka (Tugarinow, 1973, s. 55). Uniwersa-
lizm tych wartosci zawiera sie w zakresie historycznym i spolecznym.
Te wartosci, ktére znalazly swoje miejsce w Swiadomosci spotecznej
(historyczne i wspodlczesne, pozytywne i negatywne), s3 warto$ciami kul-
turowymi danego spoteczenstwa lub grupy spotecznej (por. Matusewicz,
1975). Wyodrebniona na pierwszym miejscu wolno$¢ jest okreslona jako
,mozliwos¢ postepowania zgodnie z wiasng wola, wlasnymi celami, a nie
pod wplywem zewnetrznego przymusu czy ograniczen zewnetrznych”
(Tugarinow, 1964, s. 108). Wykorzystujac zdolnosci spotecznego uczenia
sie, Julian B. Rotter (1916-2014) uzyje okreslen ,wewnatrzsterownos¢”
(poczucie wewnetrznie zlokalizowanej kontroli) i ,zewnatrzsterownos¢”
(poczucie zewnetrznie zlokalizowanej kontroli) (Rotter, 1966).

Doceniajgc wolnos¢ przekonan i wolnosé stowa, W.P. Tugarinow
odmawia czlowiekowi prawa do absolutnej wolnosci stowa. Wskazuje
koniecznosc¢ jednosci mysli i jednosci moralno-politycznejiideologicznej
(Tugarinow, 1964). Natomiast wspélczesnie traktuje sie wolnos¢ w dosé
szerokim rozumieniu, pozwalajgc cztowiekowi decydowaé¢ niemal
o wszystkich aspektach zycia w sposéb indywidualny.

Do wolnosci W.P. Tugarinow (1964, s. 205) dodaje inna wartosc: praw-
de moralng. Okresla ja jako pewien zbiér norm i zasad postepowania
obiektywnie niezbednych spoteczenstwu. Odrzuca religijne (ustanowione
przez Boga) oraz idealistyczne uzasadnienie moralnosci (moralnos¢ jest
niezalezna od warunkéw spolecznych i wynika z wrodzonej wtasciwosci
ducha ludzkiego). W nurcie marksistowskiej teorii wartosci Tugarinow
traktuje religie i wartosci religijne jako ,zjawisko spoleczno-historyczne
[...] jako niewartos¢” (Tugarinow, 1973, s. 52).

W swoich p6Zniejszych refleksjach nad wartosciami W.P. Tugarinow
(1973, s. 58) uwzglednia jeszcze podzial na wartosci, ktére istnieja aktu-
alnie, wartosci docelowe i wartosci normatywne. Do wartosci aktualnie
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istniejacych zalicza takie zjawiska zycia spotecznego, kultury i mate-
rialnego bytu, ktére sg juz czyms urzeczywistnionym, zrealizowanym,
osiggnietym w spoteczenstwie. Co wiecej, wartoSci te istniejg we wszyst-
kich sferach ludzkiego zycia i dziatania, a nie tylko w sferze materialnej,
czyli s to zaréwno wartosci spoteczno-polityczne, jak i wartosci duchowe
(prawda, dobro, piekno). S3 one ,spolecznie pozyteczne” ze wzgledu na
postep spoteczny i rozwdj cztowieka (Tugarinow, 1973). Ale czlowiek nie
zadowala sie tym, co juz osiggnal (chociaz stanowi to dla niego wartoSc);
rozwijajac sie, dazy do tego, co lepsze, doskonalsze. Dlatego réwnie czesto
spotykane sg wartosci docelowe, czyli takie, ktore jeszcze nie zostaly
zrealizowane, stanowia cel do osiggniecia, a nawet motyw do dzialania.
WartoSci docelowe sg indywidualnie zr6znicowane i posiadaja charakter
normatywny. Zakltadajg istnienie pewnych regut, norm, ideatéw i powinny
by¢ zgodnie z nimi realizowane. Normy te wyznaczaja kierunek dziatal-
nosci praktycznej cztowieka, np. uprzejmos¢ jest wartoScig normatywna,
ale ideatem w satysfakcjonujgcych stosunkach interpersonalnych jest
serdecznos¢ i zyczliwos$é, a nie tylko powierzchowna uprzejmos¢ czy
grzeczno$¢. Dlatego tez Tugarinow (1973) dodatkowo podzielil wartosci
normatywne na: normatywne i idealne.

WartoSci wedtug W.P. Tugarinowa wyznaczajg spoteczno-kulturowy
kierunek ludzkiej egzystencji nadajacy zyciu sens. Problematyke sensu
zycia W.P. Tugarinow analizuje w kontekscie teorii transcendentnych
iimmanentnych. W tych pierwszych teoriach ,wola nadprzyrodzonych,
heteronomicznych wobec zycia mocy” okresla i wyznacza sens zycia
(Tugarinow, 1964, s. 60). W takim rozumieniu czlowiek bylby jedynie
realizatorem jakiego$ celu wyznaczonego przez Boga. Natomiast druga
grupa teorii upatruje sens zycia w odczuwaniu szczescia (eudajmonizm),
przyjemnosci i rozkoszy (hedonizm), czynieniu dobra (Sokrates) lub wy-
pelnianiu powinnosci moralnych (Kant) (Tugarinow, 1964, s. 61).

Ideologia i systemy spoleczno-polityczne drugiej potowy XX wieku
nie pozostaly bez wplywu na koncepcje sensu zycia W.P. Tugarinowa
(1964), jest nim bowiem ,praca dla dobra spoteczenstwa i dla postepu”.
Jesli czlowiek dziata pod wplywem jakiejs idei, mysli, bedacej gtéwnym
motywem dziatania, wéwczas przeobraza §wiat, w ktérym istnieje. Po-
dejmujac dziatanie (pracujac) z innymi ludzmi, cztowiek wspéttworzy
dobrobyt spoteczny, usuwa alienacje, zas sama praca ,przeksztatca sie
w sprawe czci i honoru, a nastepnie w gtéwna wartoSc i potrzebe zyciows”
(Tugarinow, 1973, s. 153).
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Wedtug W.P. Tugarinowa wartosci sa zjawiskiem (fenomenem) zaréw-
no Swiata zewnetrznego, jak i wewnetrznych, psychiczno-emocjonalnych
przezy¢ (Tugarinow, 1973; Zych, 2005, s. 76) i dlatego zastuguja na uwage
w procesie edukacyjnym i wychowawczym. Interesujace jest tu spoj-
rzenie WP. Tugarinowa na znaczenie wartoSci w stosunkach pomiedzy
cztowiekiem a otoczeniem, czyli takze w procesie wychowania, a nawet
w oddzialywaniach terapeutycznych, ktére sg bardzo specyficznie ustruk-
turalizowana relacja spoteczng. Ot6z W.P. Tugarinow traktuje wychowanie
jako proces, w ktérym osoba wychowywana powinna uswiadomic sobie,
jakie zjawiska Swiata zewnetrznego i wewnetrznego sg wartosciowe,
a jakie nie przedstawiaja wartosci. Powinna takze zrozumie¢ spoleczny
lub indywidualny sens dzialania i jego wartos¢. Skuteczne i efektyw-
ne wychowywanie, zdaniem W.P. Tugarinowa (1973, s. 106), staje sie
niemozliwe bez procesu wartoSciowania zjawisk rzeczywistoSci oraz
bez okreslenia tych wartoSci, ktére staja sie pozadane. Celem dziatania
czlowieka bedzie realizacja tej idei (mysli), ktora istotnie jest odczuwana
jako wartos¢. Czesto jednak wystepujg rozbieznosci pomiedzy tym, co jest
wartoscia rzeczywista, a tym, co sam cztowiek uwaza za wartosc¢. Powsta-
nie i istnienie tego typu rozbieznosci jest r6znie uwarunkowane, miedzy
innymi niedostatecznym do$wiadczeniem zyciowym, nieprawidiows
izdeformowang wymiang informacji (to zjawisko wymiany A. Kepinski
nazwie metabolizmem informacyjnym), sztywnoscig i schematyzmem
mysSlenia. Jesli dojdzie do powstania takich rozbieznoSci, wéwczas —
zdaniem W.P. Tugarinowa (1964, 1973) — modyfikuja sie wszystkie wiezi
cztowieka z otoczeniem, co skutkuje poczuciem alienacji u cztowieka.
Jednocze$nie wartosci ,przeksztalcaja sie w niewartosci” (Tugarinow,
1973, s. 150). Konsekwencja poczucia alienacji jest pesymistyczna ocena
swojego zycia i przyszloSci, za§ dominujacym pragnieniem moze staé
sie $mier¢. Sposobem usuniecia poczucia wyobcowania jest utatwienie
cztowiekowi odbudowania dobrych relacji z innymi poprzez zyczliwos¢,
wspblczucie i wzajemng pomoc.

Nie kwestionujac absolutnej wartosci kazdego cztowieka, W.P. Tugari-
now (1964, 1973) dostrzega takze subiektywny aspekt wartosci jednostki.
Zwiazany jest on z samooceng, ktorej przypisuje dwa elementy: szacunek
dla siebie samego i samokrytyke. Odnoszac je do procesu wychowania,
wskazuje, ze wlasnie nauka szacunku dla samego siebie powinna sta¢
sie glownym sktadnikiem pracy pedagogicznej. Do tego procesu nalezy
wlaczy¢ realizowanie tych wartosci, ktore stuzg wszystkim ludziom.
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Nauczenie wtasciwego wyboru wartosci zyciowych i spotecznych, stylu
zycia opartego na satysfakcjonujgcych relacjach interpersonalnych stano-
wi podstawe rozwoju cztowieka. Zreszta W.P. Tugarinow (1973) podkresla
na gruncie marksistowskiej teorii wartosci, ze selekcja systemu wartosci
powinna odbywac sie z uwzglednieniem dobra ogétu spoleczenstwa i ma
stuzy¢ osiagnieciu postepu. Prace nad marksistowsks teoria wartosci
rozpoczely sie dopiero w 1960 roku (Tugarinow, 1973, s. 10) i w zasadzie
dotyczyly wyselekcjonowania wartosci rzeczywistych, wzbogacajacych
zycie ludzkie w aspekcie spolecznym. Zawieraly tez krytyke wczesniej-
szych pogladéw filozoficznych i religijnych zwigzanych z warto$ciami.

Polgczenie istnienia wartosci jako fenomendéw §wiata zewnetrznego
i psychiczno-emocjonalnych przezy¢ sktania do refleksji nad przezywa-
niem ich przez czlowieka w sytuacjach kryzysowych rozwoju, zdrowia,
wychowania. Mozna przypuszczaé, ze niektére wartoSci Swiata ze-
wnetrznego tracg swoja atrakcyjnos¢ emocjonalng na korzys¢ wartosci
wewnetrznych.

Refleksje dotyczace wartosci pojawiajgce sie na przetomie XX
i XXI wieku Swiadcza o rozlegtej wiedzy o czlowieku i bogactwie
jego przezy¢.

2. Cztowiek na przetomie wiekow
i uwarunkowania jego kondyciji

Do fundamentalnych zagadnien egzystencjalnych wspélczesnego Swiata
naleza pytania o to, kim jest cztowiek, jaki jest sens jego (podmioto-
wego) zycia i zycia w ogéle. Odpowiedzi s3 réznorodne, zwlaszcza na
gruncie pedagogiki i psychologii w kontekscie personalizmu aksjolo-
gicznego. Dorosly, dojrzaly czlowiek, poszukujac sensu zycia, zwlaszcza
w momentach kryzysu zdrowia i zycia, kieruje sie wartosciami, ktére
inspiruja jego mysli, uczucia i dziatania, sg celem zycia i nadaja mu
niepowtarzalny, oryginalny ksztatt. Indywidualne przezywanie sytuacji
egzystencjalnych i spolecznych wymaga aktywnosci nie tylko w sfe-
rze poznawczo-emocjonalnej, ale takze behawioralnej. Zmieniajacy
sie §wiat, jego dynamika, nowe poglady i standardy zmuszajg kazda
jednostke ludzka do weryfikacji w sferze aksjologicznej i §wiatopogla-
dowej. Doswiadczenie aksjologiczne jest bowiem naturalnym atrybutem
czlowieka, osobistym przezywaniem uczu¢ jako spontanicznej odpo-
wiedzi (reakeji) na wartosci (Kowalczyk, 2006) i sprzyja twérczemu
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poszukiwaniu i odkrywaniu sensu zycia. Dokonuje sie to w relacjach
z drugim cztowiekiem, w okreslonej kulturze i przy wymianie informacji
pochodzacych z réznych Zrodet.

Metabolizm informacyjny Antoniego Kepinskiego

Czlowiek - istota spoleczna — wymienia do§wiadczenia i informacje
z otoczeniem: o sobie, swoich osiggnieciach, sukcesach i porazkach,
zdrowiu i chorobie. Nawigzuje swoisty dialog z innymi (Kozielecki, 1997;
Popielski, 1994; Tischner, 1991b, 1999). Informacje i zawarte w nich pogla-
dy, opinie, wiedza, diagnoza moga pochodzi¢ z osobistego doswiadczenia.
Naleza one do struktur poznawczych. Drugim zrédtem informacji sg te,
ktore naptywaja ze Srodowiska zewnetrznego, spotecznego i kulturowe-
go. W trakcie przyjmowania i przetwarzania tych danych dokonuje sie
operacja, ktéra Antoni Kepinski (1918-1972), wybitny lekarz psychiatra,
humanista, nazywa metabolizmem informacyjnym (Kozielecki, 2000;
Kepinski, 2001; Ryn, 2004).

Struktury poznawcze cztowieka posiadajg swoja tres¢ (wiedze dekla-
ratywna i proceduralng) oraz cechy formalne. Naleza do nich: ztozonosé,
abstrakcyjnosc — konkretnos¢, otwarto$é, aktywnos$¢ — biernosé. Struk-
tury te nie mogg istnie¢ bez towarzyszacych im emocji i uczu¢ oraz
procesu zaspokajania potrzeb.

A. Kepinski formutuje dwa prawa biologiczne zwiazane z zaspoka-
janiem potrzeb. Pierwsze prawo wyzwala zachowania nastawione na
posiadanie informacji i dzialan dotyczacych zachowania zycia, nawet
za wszelka cene. Stad powstaje egoizm, postawa ,,od” otoczenia, koncen-
tracja na ,nasyceniu organizmu zaspokajaniem potrzeb biologicznych”
(Kepinski, 2001, s. 157). Drugie prawo biologiczne mobilizuje cztowieka
do postawy ,do” — aby zaspokoi¢ prawo zachowania zycia i gatunku,
trzeba zblizy¢ sie do otoczenia. Istotne s3 tu uczucia typu mitos¢, przy-
jazn, uczucia religijne, moralne, intelektualne. Proces metabolizmu
informacyjnego jest zatem dwukierunkowy. A. Kepinski (2001, s. 162)
zwraca uwage na zjawisko entropii: chaosu, nieporzadku wewnetrznego,
niemoznosci scalenia zbyt licznych lub zbyt skapych informacji, co
skutkuje stanami rozdraznienia, niepokoju, leku. Aaron Antonovsky
(1995) ujmuje ten problem w kategorii koherencji.

W codziennych sytuacjach cztowiek otrzymuje tak wiele informacji,
ze czesto ich ilos¢ staje sie wielkim problemem. Powstaje stan przecia-
zenia informacyjnego. Dzieje sie tak m.in. w momencie choroby, kiedy
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pacjent otrzymuje dane medyczne od lekarzy, czerpie wiedze ze zrodet
naukowych i pozanaukowych, proponowane sa mu liczne ,cudowne
srodki na uzdrowienie”. Musi wtedy zastosowac filtr informacyjny, co
oznacza selektywny wyboér danych, ktére sa adekwatne do konkretnej
sytuacji, oraz odrzucenie tych, ktére nalezy bezwzglednie pominga¢.
Pojawia sie niebezpieczenstwo zignorowania lub oporu wobec infor-
macji, ktére wywoluja przykre emocje (chemioterapia nie jest dla mnie,
bo mozna straci¢ na wygladzie, moze wystarczq tylko jakies tabletki?).
Tendencyjnos¢ powstaje dlatego, ze cztowiek poszukuje takich danych,
ktore sg zgodne z jego oczekiwaniami i dgzeniami (Kozielecki, 1977,
2000). Ta wymiana mysli i opinii ze srodowiskiem polega na ustawicznej
dyspozycji do wyrazania postawy ,rzadze” i, jestem rzadzony”. W miare
jak czlowiek izoluje sie od wplywéw Srodowiskowych, zwieksza sie
mozliwo$¢é samodzielnego podejmowania decyzji (wedtug J.B. Rottera
jest to wewnatrzsterownosc). Jednoczesnie w sytuacji zaawansowanej
choroby zaréwno otoczenie, jak i sam cztowiek wymagaja jednak pod-
porzadkowania sie pewnym algorytmom medycznym. Niewatpliwie sa
to trudne indywidualne decyzje (Kepinski, 2001).

W metabolizmie informacyjnym zachodzi stale relacja pomiedzy
subiektywna oceng siebie a obiektywnymi sygnatami pochodzacymi
z badan i procedur lekarskich. A. Kepinski (2001, s. 168) ocenia, ze
w procesie tym najbardziej stabilne sa struktury czasowo-przestrzenne,
w ktorych rozkladajg sie sygnaty pobudzajace do aktywnoscii hamujace
dziatanie. Struktury te sa powigzane z hierarchig wartosci (Kepinski,
1978, 2001; Ryn, 2004). Kazdy cztowiek potrzebuje jakos uporzadkowac
swoje przezycia, sklasyfikowac je, odnies¢ do poczucia sensu, mie¢ jakas
idee wiodaca (Popielski, 1994). Przy zmiennosci przezyé¢, iloSci informacji
i koniecznosci podejmowania decyzji posiadanie hierarchii wartosci
(A. Kepinski uzywa nawet pojecia ,waznosci”) staje sie dla czlowieka
niezbedne (Kepinski, 2001, s. 173). Powstaje tu trzecia postawa: ,nad”,
oznaczajgca tendencje i potrzebe samorealizacji. Jest ona wigzana
z orientacja czlowieka ,0d” i,do” w metabolizmie informacyjnym i ma
znaczenie w powstawaniu obrazu siebie.

Tworzenie obrazu wiasnej osoby i poczucie ,ja” przebiega w trzech
plaszczyznach: fizycznej, psychicznej i spotecznej. W tych ptaszczyznach
tworzone s3 pojedyncze wartosci, ktére potem tworzg system.

A. Kepinski (2002c) wyodrebnit trzy warstwy budujace hierar-
chie wartosci: biologiczna, emocjonalng i spoteczno-kulturows.
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W pierwszej — biologicznej —umieszczone s3 te wartosci, ktére stuza za-
spokajaniu potrzeb fizjologicznych; jednocza one czlowieka ze §wiatem
przyrody i jego prawami - porzadkiem moralnym. W drugiej warstwie,
ksztaltujacej sie w poczatkowym okresie zycia cztowieka (dziecinstwo),
znajduja sie emocje i uczucia wynikajace z relacji rodzicéw do dziecka;
tworzg sie warto$ci uczuciowe, tzn. subiektywne przezycia zwigzane
z wyborem warto$ci. Natomiast warstwa spoteczno-kulturowa powstaje
pod wplywem $wiadomych wyboréw i decyzji zwigzanych z celami,
jakie cztowiek chce osiggnaé, wartosci zas s efektem funkcjonowania
czlowieka w kulturze i Swiecie (Stawnicka, 2002).

Polgczenie hierarchii wartosci z zaspokajaniem potrzeb wspotist-
nieje z procesami poznawczymi zwigzanymi z powstawaniem pojecia
obrazu ,ja” (Konarska, 2002). W miare nabywania wiadomosci o sobie
i Swiecie, rozmaitych doswiadczen wynikajgcych z aktywnosci (racjo-
nalnosci) podmiotowej, obraz siebie staje sie zlozony z postaw, ocen,
przekonan i sgdéw. Towarzysza temu procesowi rozmaite uczucia, ktére
powoduja, ze hierarchia warto$ci moze zmienia¢ sie pod ich wpltywem:
gdy czlowiek kocha, jest zadowolony i zdrowy, to Swiat wydaje sie
piekny, a ludzie wokét dobrzy; przeciwnie — w smutku, niedostatku,
niedyspozycji, chorobie Swiat staje sie przygnebiajacy, ohydny, trudno
znalez¢ w nim sens (Konarska, 2002). Na ten stan wptywa charakter
metabolizmu informacyjnego. A. Kepinski dostrzega tu sprzezenie
zwrotne: selekcja sygnaléw i informacji w kierunku dodatnim powoduje
wzrost uczu¢ pozytywnych, a to z kolei jeszcze wieksze przesuniecie
selekcji na odbieranie i tworzenie uczu¢ zdecydowanie pozytywnych
(zadowolenie, rados¢, poczucie szczescia, euforia). Analogicznie wyste-
puje selekcja danych negatywnych. Co wiecej, od doptywu informacji
ze Swiata zewnetrznego zalezy obraz rzeczywistosci, natomiast od da-
nych ,wychodzacych” od cztowieka pochodzi obraz jego samego i obraz
organizmu, jaki na podstawie tych tresci otoczenie sobie wytwarza.
Zatem obraz $wiata i samego czlowieka nie ma cech statosci, podlega
modyfikacjom na skutek przetwarzania informacyjnego i pracy nad
samym sobg (Kozielecki, 2000; Kepinski, 2001; Ryn, 2004).

Fakt, ze uczucia towarzysza hierarchii wartosci, nie pozbawia czto-
wieka mozliwosci podejmowania decyzji czasem wbrew uczuciom.
Poczucie wolnej woli, a wiec swoboda decydowania, odnosi sie nie
tylko do wyboru wartosci, ale takze do krytycznej ich oceny. Srodowi-
sko spoteczno-kulturowe oferuje cztowiekowi aktualne i historyczne
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systemy wartoSci. Wchodzac w gotowe systemy warto$ciowania, komu-
nikacji werbalnej i niewerbalnej, w zbiér poje¢ i koncepcji dotyczacych
otaczajgcego Swiata, cztowiek musi dokonac¢ ich integracji, scalenia
izharmonizowania z tworzonym lub wytworzonym przez siebie samego
obrazem bytowania. WartoSci materialne i duchowe, ktére otaczaja
cztowieka, stanowig tzw. noosfere. Ulatwia ona podejmowanie decyzji
lub przyjecie gotowych rozwiazan i wzorcéw funkcjonujgcych w grupie
spolecznej lub kulturowej (Popielski, 1994; Kepinski, 2001; Ryn, 2004).
Dokonuje sie to w przestrzeni miedzyludzkiej, w ktorej powstaja
postawy ,do” i ,,0d”. Chociaz postawy te majg pewne cechy automaty-
zmu, to w przypadku zmiany sytuacji zewnetrznej czy wewnetrznej
ustroju metabolizm informacyjny bedzie ulegal silniejszemu przezyciu
SwiadomoS$ciowemu.

A. Kepinski (2001) wyréznia dwie fazy metabolizmu informacyjnego.
Faza pierwsza zwigzana jest z uczuciami — nastrojami, ma charakter
podswiadomych zasobéw reagowania. Orientujg one czlowieka na
otoczenie. Na przyktad w momencie postawienia diagnozy lekarskiej
i rozpoczecia leczenia moze wystapi¢ silny lek, niepokéj dotyczacy
przyszloSci swojej i rodziny. Lek ten posiada odpowiedz fizjologiczna
organizmu: przyspieszone bicie serca, poczucie ostabienia lub wrecz
przeciwnie — wzmozong, nieukierunkowang aktywnos$c. W drugiej fazie
powinna zosta¢ wybrana taka forma zachowania, ktéra najbardziej
odpowiada sytuacji (Kepinski, 2001; Ryn, 2004).

Analizujac szeroko metabolizm informacyjny, A. Kepinski odnosi go
do wymiaru teologicznego. Wymiar ten wspétistnieje z duchowoscia,
skierowaniem sie cztowieka do ,idei wiodacej” (Popielski, 1994), do
Nadsensu (Frankl, 1978a, b), do Boga. Bog istnieje ,wewnatrz i na ze-
wnatrz §wiata” (Kepinski, 2001, s. 194). W pierwszym wypadku Swiat jest
uswiecony, a stosunek cztowieka do Boga to relacja podmiot — podmiot:
pierwiastek boski istnieje zar6wno w czlowieku, jak i w otaczajacym go
Swiecie. W drugim wypadku Bog jest na zewnatrz Swiata (powyzej), Swiat
za$ jest przedmiotem (ponizej). Proces ewolucji powoduje, ze Swiat trzeba
poddawac transformacji, tak jak Bog stwarza i przemienia czlowieka.

Czlowiek ze swej natury jest zmobilizowany i zobligowany do ak-
tywnosci zewnetrznej, pragnie zmieniac siebie i swoje otoczenie. Te dwa
wymiary wskazuja na zdolnosci do transcendencji i odnajdywania sensu
zycia (Michatkiewicz, 1986). Cala ludzka egzystencje A. Kepinski (2001,
2002a) sprowadza do trzech sfer. Pierwsza sfera — estetyczna — opiera
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sie na wyborze warto$ci hedonistycznych: przyjemne — przykre, piek-
ne — brzydkie. Wybor ten odbywa sie na ptaszczyznie emocjonalnej
i zwiagzany jest z pierwszg faza metabolizmu informacyjnego (Ryn,
2004). Istota drugiej sfery — etycznej — jest prawo moralne. Czlowiek
musi podporzadkowac sie nakazom i zakazom, tracac wolnosé, swobode
iindywidualnosé. Odpowiadatoby to drugiej fazie metabolizmu informa-
cyjnego (Ryn, 2004, s. 122). Trzecig sferg jest sfera religijna, scalajgca dwie
poprzednie. Konkretnos¢ istnienia zastepuje perspektywa zblizania
sie do Boga. Prawa i zasady moralne nie sg narzucane z zewnatrz, ale
staja sie wewnetrznymi regulami, poniewaz wyplywaja z miltosci do
Absolutu, do Boga.

Pomimo determinacji cztowieka jego biologiczna natura, w ktorej
jest lek przed utrata zdrowia i Zycia, wystepuje zjawisko nadziei, jako
mobilizacja do walki o nie§miertelnos¢ kulturalng (non omnis moriar)
imetafizyczna (wierze i ufam w zycie pozagrobowe, nagrode wiecznej szcze-
sliwosci, raj). Bedac czastka przesztosci i historii, cztowiek zaznacza swoje
miejsce na ziemiidgzy do Nadsensu. Ta ciggltos¢ czasowa wystepuje we
wszystkich systemach religijnych.

Stworzona przez A. Kepinskiego koncepcja psychiatrii aksjologicznej
wyrasta z hierarchii wartosci, ktorej praktycznym wyrazem jest dazenie
do doskonatosci w postepowaniu z chorym cztowiekiem poprzez ,wiare,
nadzieje i mitos¢” (Kulesa, Ryn, 1988; Stawnicka, 2002). ,Kepinski przyjat
chrzescijanskie przykazanie mitoSci blizniego za podstawowa powin-
nos$¢ moralng jednostki ludzkiej oraz gtéwna dyrektywe deontologii
lekarskiej” (Jakubik, Mastowski, 1973, s. 319; Ryn, 2004). Postepowanie
lekarza, psychoterapeuty, oparte jest na tzw. mitosci terapeutycznej, zas
warto$ci moralne sg ponadczasowe i absolutne, poniewaz sa wynikiem
naturalnego porzadku moralnego. Postawa mitoSci w relacji lekarz —
pacjent spelnia role terapeutyczna, o ile jest szczera, akceptujaca,
pozbawiona moralizatorstwa i ocen. Sam A. Kepinski stwierdzatl, ze
najlepszym lekiem jest lekarz i jego stowo (Kepinski, 2002b; Stawnicka,
2002; Ryn, 2004). Relacja terapeutyczna, w ktorej bedzie dokonywac sie
poznanie chorego, musi by¢ relacjg dialogowa, bo tylko w ten sposéb
mozliwa jest wymiana niezbednych informacji. J. Tischner (2000b) wska-
zuje na ceche podmiotowosci tej relacji i znaczenie tego, co sie dzieje
pomiedzy osobami dialogu. Natomiast Viktor E. Frankl (1978b) wyznaczyt
w tej relacji specyficzne miejsce dla komunikacji werbalnej, dla jezyka.
Logoterapia, dzieki wypracowanemu jezykowi, kreuje rzeczywistosé
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sensu i wartoSci, pozwala na dokonywanie zmian w zachowaniu przy
uwzglednieniu subiektywnych przezy¢.

Analiza treSci wypowiedzi staje sie punktem wyjscia do okreslenia
stanu emocjonalno-poznawczego pacjenta. W tym sensie proces pozna-
wania siebie nawzajem (pacjenta ilekarza, psychoterapeuty) nastepuje
w toku rozmoéw. Jest to szansa na odkrywanie §wiata wartosci chorego,
holistyczne ujecie jego aktualnej sytuacji i wyznaczenie idei wiodgcej
(Popielski, 1994) lub sensu zycia. Styl komunikacji stownej pozwala na
poznanie kontekstu spolecznego i kulturowego osoby, z ktérg rozma-
wiamy, i ustalenie plaszczyzny porozumiewania sie. Zaleznie od linii
zyciowej, biografii, wychowania i edukacji plaszczyzna ta jest pozioma,
oznaczajaca relacje podmiotu do podmiotu, lub pochyta, kiedy cho-
ry cztowiek ujawnia zaleznos¢ od innych, poddaje sie ich decyzjom,
podporzadkowuje swoje dziatanie, ulega wplywom (Kepinski, 2002b;
Ryn, 2004).

W relacjach werbalnych przedstawiony jest subiektywny obraz
siebie i swojego stosunku do otoczenia. W sytuacji choroby, z reguty,
obraz ten rézni sie znacznie od obrazu obiektywnego, wynikajgcego
z bezposredniej obserwacji lekarskiej, terapeutycznej i ze stanu fak-
tycznego opartego na materiale zebranym z otoczenia i z wynikéw
badan. Powstaly dysonans moze ulec zmniejszeniu dzieki dialogowi
opartemu na systemie wartosci. A. Kepinski (2001) podkresla znaczenie
wiary jako czynnika umacniajgcego system wartosci. Jej brak wywotuje
luzne powiazanie wartosci z poczuciem ,ja” (Ryn, 2004, s. 43). Od decyzji
czlowieka, a tym samym od jakosci systemu wartoSci, jaki wybiera,
zalezy to, kim czlowiek sie staje, jak odbiera otaczajgcy Swiat i jak na
niego reaguje.

Rozwazania A. Kepinskiego i gteboka obserwacja cztowieka cho-
rego pokazuja, jak wazne sa uwarunkowania spoteczno-kulturowe
jednostki. Wlasnie te obserwacje lekarskie ludzi chorych (zwlaszcza
psychicznie) oraz osobiste do§wiadczenia z pobytu w hiszpanskim
obozie koncentracyjnym w Miranda de Ebro (za: Ryn, 2004, s. 7) staly
sie dla A. Kepinskiego podstawg do rozwazan nad problemem wol-
nosci i zniewolenia, sprawiedliwosci i przemocy, dobra i zta, mitosci
inienawisci, a takze zycia i $mierci. Swiat zewnetrzny bowiem, ustruk-
turyzowany - zdaniem A. Kepiniskiego — w trzech sferach, dostarcza
cztowiekowi wielu informacji. Dynamiczna wymiana informacyjna ze
Srodowiskiem, nazwana przez A. Kepinskiego metabolizmem, sprzyja
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tworzeniu wlasnego obrazu siebie na podstawie wartosSci biologicznych,
emocjonalnych i spoteczno-kulturowych, sposréd ktérych wartosci
religijne sa tymi, ktore sprzyjaja integracji calego systemu. Podkreslajac
wolno$¢ w podejmowaniu i realizowaniu postaw ,do” i ,0d”, A. Kepinski
stawia czlowiekowi pytanie: co z siebie uczynites? Zatem ludzka egzy-
stencja jest w stanie transformacji. W tym miejscu zachodzi zbieznosé
z koncepcja istnienia ludzkiego wedtug V.E. Frankla i odpowiedzialno-
Scia za to istnienie jako za byt ,zadany” do utworzenia, a nie ,dany” jako
gotowe istnienie do przezycia. Sprzyjajaca forma realizowania siebie
jest relacja podmiotowa (odbywajaca sie w Tischnerowskim dialogu
sja” = ,ty”) z ukierunkowaniem jej idea wiodaca (Popielski, 1994) na
odkrywanie sensu zycia i na Boga.

Potrzeba witasnej wartosci — psychotransgresjonizm
Jozefa Kozieleckiego

Stajac w obliczu rozmaitych sytuacji zyciowych, takze trudnych, gra-
nicznych, cztowiek uczy sie, doskonali, dojrzewa w mysleniu i dziataniu.
Kazdy wypracowuje i tworzy wtasna koncepcje zycia i stara sie ja sta-
bilnie utrzymac w nieustannie zmieniajacym sie Swiecie. Nieodzowne
przy tym jest zaspokajanie potrzeb wlasnej wartosci i samorealizacji.
Zapewniaja one cztowiekowi zdolno$¢ do kontrolowania swojego zy-
cia, pelnowartosciowy rozwdj osobowosci i szanse na spelnianie siebie
i bycie w swiecie.

Teoria transgresji moze by¢ przydatna do lepszego rozumienia
wychowania i samowychowania, a takze psychoterapii, rozwoju du-
chowego oraz transcendencji religijnej. Celem dziatan wychowawczych
jest bowiem stymulowanie wielostronnego (integralnego) rozwoju oso-
bowosciowego czlowieka, aby mogt dziatac i poprzez dziatania dazyt
do dobra osobistego i spotecznego. Czlowiek jest bowiem zdolny do
transcendowania wiasnych uwarunkowan biologicznych i spotecznych.
Zwlaszcza w sytuacjach trudnych cztowiek musi dokonywac¢ w sobie
wysitku osobowej transgresji (Szewczyk, 2014, s. 161-163).

Psychologia transgresyjna (psychotransgresjonizm) J6zefa Kozielec-
kiego (1936-2017) opiera sie na stwierdzeniu, ze czlowiek jest aktywnym
podmiotem, sprawca, ktérego najbardziej specyficzng cecha jest to, ze
my§liidziata transgresyjnie. Sama transgresja polega na przekraczaniu
granic materialnych, spotecznych i symbolicznych, na wychodzeniu
poza to, czym jednostka jest i co posiada (Kozielecki, 1997, s. 10). Dzieki
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takiej tworczej aktywnosci pojawiaja sie zmiany spoleczne, rozwija
sie kultura i cywilizacja. Zatem kultura jest traktowana jako wzgled-
nie trwaly system wytworéw materialnych i symbolicznych majacy
wspolne, zobiektywizowane i ponadindywidualne, wartoSci, ktére sa
zwigzane ze Srodowiskiem spotecznym. Przyswajanie wiedzy o warto-
Sciach, kulturze i spoteczenstwie pozwala czlowiekowi na zaspokajanie
potrzeb i pragnien. Wraz z wlasnym rozwojem i dojrzewaniem odbywa
sie proces kulturyzacji. Wiedza o kulturze pemni funkcje afektywna,
gdyz wywoluje u czlowieka emocje, namietnosci, uczucia i nastroje
(Gérniewicz, 1997; Kozielecki, 1997; Pigtek, 2006).

Psychologia transgresyjna podkresla znaczenie zjawiska intencjo-
nalnosci. Oznacza ono, ze czlowiek intencjonalny w procesie dziatania
i wlasnej aktywnosci tworzy nowe wartoSci, ktore zaspokajaja jego
potrzeby. Jednocze$nie przebywa w intencjonalnym Swiecie kultury.
Nastepuje wzajemnie sprzezone oddzialywanie na siebie. Aktywnos¢
(dziatalnos¢) cztowieka nie tylko kierunkuje sie na realizacje potrzeb,
ale takze wspottworzy jego biografie. Autor psychotransgresjonizmu
wyroznit dziatanie ochronne (adaptacyjne) i dzialanie transgresyjne
(transgresje).

Dziatania ochronne (adaptacyjne), wystepujace powszechnie,
maja charakter nawykowy, sg utrwalonym sposobem postepowania,
przynoszacym okreslony rezultat, np. podczas choroby typu angina,
przeziebienie czlowiek zazywa okreslone leki, stosuje diete w celu
szybkiego wyeliminowania objawéw i powrotu do zdrowia. Te dziala-
nia sg rozumiane jako koniecznos¢ (wiem, ze musze), a ich finatem jest
usuniecie aktualnego deficytu wartosci (Kozielecki, 1997). Dazenie do
przywrocenia takiej wartoSci jak zdrowie moze by¢ niezwykle silne,
dlatego czlowiek jest w stanie tworzy¢ obronnie pewne mity i iluzje.
Warto w tym miejscu podac¢ przyktad obserwowanych reakcji ludzi
(doktadnie kobiet) w sytuacji powaznego uszczerbku na zdrowiu. Ba-
dania, choéby Roberta White’a (1977) i Shelley Taylor (1989), ujawnily,
ze kobiety z rakiem piersi ulegaly ztudzeniom zwigzanym ze swoja
osobistg wartoScig. Pozwalalo to zredukowac lek, zwiekszata sie wiara
we wlasne mozliwosci i zdolnosci powrotu do zdrowia (por.: Losiak,
1999). Ten psychologiczny mechanizm zwany zaprzeczeniem (Siek, 1984)
pozwalat kobietom na pomniejszanie znaczenia przykrych dolegliwosci
zwigzanych ze zdeformowanym obrazem siebie po mastektomii.
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Natomiast dziatania transgresyjne (transgresje) zwiazane sg z taka
aktywnoscia czltowieka, ktora pozwala na Swiadome przekraczanie
dotychczasowych granic materialnych, spotecznych i symbolicznych.
J. Kozielecki nazywa je nawet ,,czyny — wyczyny” (Kozielecki, 1997, s. 43).
W sytuacji choroby przewlektlej lub terminalnej cztowiek jest w stanie
przekraczac szczeg6lnie granice symboliczne (intelektualne), zwigzane
z poszerzaniem wiedzy o sobie samym (wiem, Ze moge). Psychologicznie
dziatania te prowadzg do samorealizacji (Kozielecki, 1997; Maslow, 2006).
Wymagajg one tworczego zaangazowania, poszukiwania rozwigzan,
odkrywania mozliwoSci radzenia sobie z choroba. Liczne obserwacje
kliniczne wskazuja, ze tego typu aktywnosé cztowiek podejmuje w mo-
mencie, kiedy spotykajac sie z diagnoza powaznej choroby przewleklej
lub terminalnej, otrzymuje wsparcie rodziny, bliskich i przyjaciét.
Ekspansja dziatan skierowana jest na walke z wlasnymi staboSciami,
na poszukiwanie wiedzy o alternatywnych lub bardziej intensywnych
formach leczniczo-rehabilitacyjnych (Kopczynska-Tyszko, 1999; Necki,
Goérniak, 1999). W konsekwencji dziatania transgresyjne sprzyjaja
poczuciu zachowania kontroli nad wydarzeniami, poprzez Swiadome
i aktywne uczestnictwo w procesie diagnostycznym i podejmowaniu
decyzji dotyczacych leczenia.

Uzupelieniem dziatan transgresyjnych jest inkluzja, polegajaca na
wlaczeniu do swojego wlasnego systemu wartosci przekonan religij-
nych, kultury, osiggnie¢ ptynacych z innych kultur, Swiatopogladéw czy
systemoéw wartoSci. Ludzie dorosli chorujacy przewlekle i terminalnie
czesto wprowadzaja do walki z chorobg elementy medycyny wschodniej
czy ludowej: ziota, medytacje, joge, zen. Te inkluzje sa spontaniczne
lub intencjonalne. Cztowiek chorujacy stara sie pogodzi¢ ze soba takie
sposoby leczenia wedlug zasady: a moze pomoze...? (Kozielecki, 1997,
s. 83). Pomijajac kwestie skutecznosci takiego postepowania, nalezy
zaznaczy¢, ze jest ono do$¢ powszechne, bowiem w sytuacji zagrozenia
zdrowia i zycia liczy sie kazdy sposéb, w jaki czlowiek moze przywrécic
swa rownowage biopsychospoteczna. Refleksja nad racjonalnoscia tych
dziatan pojawia sie wraz ze sprawdzaniem ich przydatnoSci w okreslonej
sytuacji, np. w chorobie nowotworowej czasami prébuje sie ,cudownych
preparatéw” z torfu czy roSlin z krajéw potudniowoamerykanskich
w miejsce inwazyjnych metod medycyny konwencjonalnej. Charaktery-
styke dziatan adaptacyjnych i transgresyjnych przedstawiono w tabeli 1.
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Tabela 1. Poréwnanie dziatan ochronnych i transgresyjnych

Adaptacja

Transgresja

czesciej celowe

czeSciej zaangazowane

powtarzalne

jednorazowe, ale...

planowane

spontaniczne

latwiej przewidzie¢

trudniej przewidzie¢

bardziej zewnatrzsterowne

bardziej wewnatrzsterowne

nastawione na status quo

nastawione na zmiane

konieczne (wiem, ze musze...)

mozliwe (wiem, ze moge...)

Zrédlo: Kozielecki, 1997, s. 9

Wymienione rodzaje dziatan cztowieka kierunkujg go na zrealizo-
wanie okreSlonych potrzeb. J. Kozielecki traktuje potrzeby jako glowny
element ludzkiej motywacji (Kozielecki, 1977) i przedstawia nastepujaca
koncepcje ich klasyfikacji:

- potrzeby witalne — konieczne dla utrzymania egzystencji: mate-
rialne i fizjologiczne (trzeba miec¢ chleb, dach nad glowq i dobrego
lekarza, aby zyc),

« potrzeby spoleczne — interpersonalne, stuzace utrzymaniu wiezi
miedzyludzkich: afiliacja, przyjazn, braterstwo, dominacja — ule-
glosé, bezpieczenstwo spoteczne,

« potrzeby osobiste — §ciSle zwigzane z wlasnym ,ja”: potrzeba
uznania i osiagnie¢, wlasnej wartosci, dazenie do poznania i samo-
poznania, samorealizacja i poszukiwanie sensu zycia (Kozielecki,
1977, s.117).

« Dla VE. Frankla (1984) i Kazimierza Popielskiego (1994) sens zycia
jest dla cztowieka naczelng i najwazniejszg wartoscia, ktéra osta-
tecznie kierunkuje jego aktywno$¢ zyciowa.

Niekorzystna zmiana w zyciu czlowieka wywolana przez chorobe moze
utrudnia¢ funkcjonowanie witalne, spoteczne i osobiste. W konsekwen-
cji moga pojawiac sie: napiecie, stres, frustracja czy nerwica noogenna
(Popielski, 1971, 1994). Wowczas cztowiek podejmuje transgresje tworcze,
ekspansywne, aby przywroci¢ dotychczasowe poczucie réwnowagi.

Wsréd potrzeb osobistych znaczgce miejsce wyznacza J. Kozielecki
(1997, 5.118) potrzebie hubrystycznej, znanej z psychologii humanistycznej
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jako samorealizacja. Potrzeba hubrystyczna jest trwalym dazeniem czto-
wieka do potwierdzenia i powiekszenia swojej wartosci. Jej zaspokojenie
pozwala na przystosowanie do Srodowiska socjokulturowego, zwieksza
poczucie bezpieczenstwa. Jednocze$nie petni funkcje obronng przed
lekiem, obnizeniem nastroju, sprzyja poprawie zdrowia fizycznego. Pobu-
dza ona cztowieka do podejmowania dziatan, ktore stuza przeksztalcaniu
rzeczywistosci. . Kozielecki uwaza, ze potrzeba hubrystyczna posiada
dynamike wewnetrzng o charakterze sily sprawczej i jest motywem
kierujacym dziataniem.

Umacniajgc cztowieka w podejmowaniu aktywnosci na rzecz sa-
morealizacji, J. Kozielecki uzupetnia ten obraz o nadzieje, sprzyjajaca
~przekraczaniu siebie” (por. Tischner, 2001a; Jagielto, Zuziak, 2006).
Przedstawia nadzieje jako wielowymiarows strukture poznawczg, ktorej
centralnym sktadnikiem jest przekonanie, ze w przysztosci czlowiek
otrzyma dobro (osiggnie wazny cel) z okreslonym stopniem pewnosci,
czyli z okreslonym prawdopodobienstwem (Kozielecki, 2006, s. 37).
Elementami nadziei sg uczucia, procesy poznawcze, sagdy, motywy,
czynnik sprawczy, relacje z innymi.

Nadzieja pelni wazne funkcje w zyciu cztowieka, szczeg6lnie chorego.
Zjednej strony wptywa na poczucie sensu zycia (stymuluje do odkrywa-
nia go), nawet w najbardziej dramatycznych sytuacjach zdrowotnych
(Kiibler-Ross, 1979, s. 129; Kozielecki, 2006). Jest to nadzieja generalna.
Z drugiej za$ strony jest czynnikiem zaangazowania czlowieka w po-
szukiwanie §rodkéw do osiagniecia pozadanego celu, np. wyleczenia
lub zahamowania choroby. Cel ten stanowi warto$¢ i jest zwiazany
z realizacjg nastepnych celow, takich jak powrét do przerwanej pracy,
do wychowywania wnukéw, do zajmowania sie swoimi planami i za-
interesowaniami. Jest to nadzieja partykularna.

Doswiadczenie i wiedza zgromadzone przez cale zycie pozwalajg
czlowiekowi dorostemu uruchomic takie strategie i taktyki dziatania,
ktére w polaczeniu z nadzieja obronia go przed poczuciem bezna-
dziejnosci, bezsensownoSci, apatii. W sytuacji wystapienia objawow
zwigzanych z chorobg przewlekla lub terminalna powstaje wiele reakcji
poznawczo-emocjonalnych zwigzanych z lekiem. Metody i sposoby
przezwyciezania leku zaleza od wieku, doswiadczen osobistych, uwa-
runkowan spotecznych i kulturowych. W krajach Europy Zachodniej
i Ameryki obserwuje sie dwa krancowo rézne sposoby zachowan: albo
cztowiek chorujacy méwi otwarcie o chorobie i angazuje cale otoczenie
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do pomocy w walce z choroba, albo nie przyznaje sie do tego, a na ze-
whnatrz prezentuje wymuszony u$miech (keep smiling). W Polsce niektére
choroby wciaz jeszcze stanowig tabu, a chorujgcy niechetnie ujawniajg
swoje problemy nawet w gronie rodziny.

Do najczesciej spotykanych metod przezwyciezania leku w sytua-
cji choroby zalicza sie: kontakt z innymi (poszukiwanie wsparcia),
agresje (poprzez zaborczos¢, napastliwos¢, atakowanie czlowiek stara
sie przezwyciezy¢ lek), sttumienie (mechanizm obronny polegajacy na
zaprzestaniu méwienia o sytuacjach budzacych lek, np. o chemioterapii,
oraz na celowym odwracaniu uwagi od takich mysli) (Siek, 1984, s. 163).
Metody te mogg by¢ nieskuteczne, albowiem czlowiek nie eliminuje
zrodet leku, a jedynie jego objawy.

Natomiast nadzieja, jako pozytywna sita ,do” (w kierunku do), utatwia
osiagniecie celu o pozytywnej wartosci (dobra) lub zbliza cztowieka do
niego dzieki motywacji oraz wplywa na zwiekszenie dotychczasowej
wartosci celu, co pozwala na rozw6j osobisty i wzbogacanie kultury
(Kozielecki, 2006, s. 72).

Zajmujac sie psychologia nadziei w kontekscie dorostego chorujace-
go czlowieka, J. Kozielecki stwierdza, ze wysoki poziom nadziei sprzyja
zaangazowaniu jednostki na rzecz ochrony zdrowia (Antonovsky, 1995;
Kozielecki, 2006). W chorobach przewlektych i terminalnych ogromne
znaczenie w stymulacji poziomu nadziei beda mialy: autentyczna, pelna
serdecznoSci opieka, zrozumienie i wsparcie (Knoll, Schwarzer, 2006;
Sek, Cieslak, 2006), umiejetnos$¢ porozumiewania sie (stuchanie chorego
i rzetelne odpowiedzi), zaangazowanie personelu medycznego. Sg to
czynniki zewnetrzne. Natomiast sam pacjent — doznajacy bélu, cierpie-
nia, dolegliwosci, skutkéw ubocznych zwigzanych z terapia — rowniez
jest w stanie aktywnie podnosi¢ swoj poziom nadziei. Odbywa sie to
poprzez: wspotprace z lekarzem i personelem medycznym, ,oswajanie
choroby” (zdobywanie wiedzy o jej przebiegu, tworzenie technik do
wykorzystania z radzeniem sobie z choroba), amatorska twoérczosé
iuczestnictwo w grupach wsparcia (wymiana informacji z innymi cho-
rymi, celebrowanie zakonczenia pewnych dziatan leczniczych) (Shontz,
1972; Simonton, 2003).

W miare rozwoju choroby przewlektej i terminalnej poziom nadziei
ulega wahaniom. Ludzie wierzacy posiadaja nadzieje eschatologiczna
(Kozielecki, 2006, s. 131), zwiazang z przekonaniem, ze $mierc¢ nie jest
koncem bytowania, ale stanowi przejscie do zycia wiecznego. Jest to
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ten rodzaj dobra oczekiwanego, ktore spetni sie pod warunkiem zycia
zgodnie z Dekalogiem i Ewangelia. ,Chrystus, to klucz do zrozumienia
tej wielkiej i podstawowej rzeczywistosci, jaka jest cztowiek. Czlowieka
bowiem nie mozna do konca zrozumie¢ bez Chrystusa” (Jan Pawet II,
1979b; por. Galarowicz, 2000). Podobnie formutuje te kwestie Benedykt
XVI w encyklice Spe salvi (2007, p. 31): , T wielka nadzieja moze by¢
jedynie Bog, ktéry ogarnia wszech$wiat, i ktéry moze nam zapropo-
nowac i dac to, czego sami nie mozemy osiggnac. Wiasnie otrzymanie
daru nalezy do nadziei. Bg jest fundamentem nadziei - nie jakikolwiek
bog, ale ten Bog, ktéry ma ludzkie oblicze i umitowat nas az do konca”.
Natomiast czlowiek niewierzacy moze poszukiwacé sensu zycia w war-
toSciach humanistycznych, ktérym nadaje range wartosci ostatecznych.
Stosunek do religii bedzie zatem wplywal na stopien akceptacji lub
negacji religijnego lub laickiego traktowania zrédet sensu zycia (Glaz,
1998); bedzie wiec takze zwigzany z kierunkiem nadziei na nadanie
sensu zyciu.

Koncepcje psychotransgresjonizmu J. Kozieleckiego (2000, 2006)
mozna okre§li¢ jako optymistyczng. Podkresla on wolnos¢ cztowieka
jako sprawcy mysli, decyzjii czynéw transgresyjnych z wewnetrzng ich
kontrola; nastawienie na osiaganie dobra (nadzieja) oraz powigzanie
potrzeby wlasnej wartosci z potrzeba sensu istnienia. Wszystko to stuzy
samorealizacji z wyznaczonym kierunkiem dzialania na przysztosé.

Koncepcja cztowieka i wartosci |6zefa Tischnera

Fenomenologia J6zefa Tischnera (1931-2000) to szczegélne rozumienie
cztowieka w kontekscie wartosci. Jako duchowny katolicki, teolog, filo-
zof, kapelan ,SolidarnoSci”, czerpat on inspiracje dla swojej antropologii
zaréwno z fenomenologicznej filozofii wartosci, jak i z koncepcji bytu
Martina Heideggera (Jagielto, Zuziak, 2006, s. 17); w najogdlniejszym
zarysie chodzi o to, ze czlowiek jest bytem funkcjonujacym w swiecie:
In-der-Welt-sein; realizuje sie w aktach wolnych decyzji, urzeczywist-
niajac okreslone przez siebie mozliwosci; projektujac sensy, nadaje
je jednocze$nie swojemu zyciu i Swiatu. Wejscie w bliskos¢ z byciem,
czyli otwarcie bytu i podmiotu poznajgcego we wzajemnych relacjach,
moze dokonac sie poprzez analize ludzkiego istnienia, doSwiadczanie
trwogi lub interpretacje poezji. Bycie-w-Swiecie odnosi sie takze do
wspot-istnienia z innymi ludZmi, w okreslonym czasie. Co wiecej, M. Hei-
degger podkresla, ze czasowos¢ wskazuje na doczesno$é i ograniczonosé
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istnienia cztowieka: zycie jest byciem-ku-§mierci. Swiadomo$é $mier-
telnoSci obliguje kazdego czlowieka do najpelniejszej realizacji swojego
zycia (za: Popielski, 1987; Galarowicz, 1992; Janeczek, Judycki, 1993;
Malecka, 1998). W ujeciu Tischnerowskim osoba jest ,bytem dla siebie”
(Tischner, 2001a, s. 56; Jagielto, Zuziak, 2006, s. 12), tworzac, kreujac
siebie jako wartos¢.

Wsréd wielu faktycznie przezywanych doSwiadczen wlasnego ,ja”
najbardziej podstawowym jest wiasnie doSwiadczanie siebie. . Tisch-
ner nazywa to ,ja” aksjologicznym (Tischner, 2000Db, s. 163). Poddaje
analizie m.in. fenomen intencjonalnosci, do§wiadczenie nadziei, tra-
gicznosci. ,Ja” aksjologiczne jest przede wszystkim samoswiadome: nie
istnieje bez Swiadomosci siebie: ,jest ono w pewnym sensie absolutne,
poniewaz jest ostatecznym podmiotem doébr i wartosci” (Tischner,
1991b, s. 123). Zatem czlowiek jest wartoScig absolutna, indywidual-
ng, niepowtarzalng i oryginalna. Jesli podstawg ksztaltowania osoby
w procesie wychowania i rozwoju osobistego jest obiektywna hierarchia
wartosci, to czlowiek staje sie tworcg swojego istnienia.

Z aktem tworzenia ,ja” aksjologicznego wiaze sie ,gléd aksjologicz-
ny” — pragnienie realizowania coraz to nowych wartoSci w §wiecie.
Realizujac jednak jedna wartos¢, cztowiek musi zrezygnowac z innej
lub poswiecic¢ ja na rzecz wyzszej w hierarchii, np. jesli zdecydujesz sie
prowadzic zycie zakonne, nie zatozysz rodziny; jesli bedziesz dbat tylko
o kondycje fizyczna, sprawnos¢ ciata, zachowanie mtodego wygladu,
to twoje zycie duchowe moze by¢ ubogie, prymitywne. W taki sposéb
czlowiek dokonuje rozmaitych wyboréw, takze moralnych. Jest to odnie-
sienie do koncepcji wartosci M. Schelera. Dalej J. Tischner stwierdza, ze
warunkiem koniecznym realizowania wartosci przez ,ja” aksjologiczne
jest wolnos¢. Idea wolnosci pojawia sie w przestrzeni, ktéra mozna
nazwac ,ludzka przestrzenia”. Stawanie sie osoba, rozwoj cztowieka,
wymaga poszukiwania dla siebie przestrzeni, wypelniania jej i prze-
budowywania przez §wiadome i realne dzialania (Wegrzecki, 2006).

Akt tworzenia siebie jest czynem etycznym, bowiem odstania, odkry-
wa i wyzwala fundamentalne dynamizmy do konstytuowania sie osoby.
Nie dokonuje sie on w izolacji, ale w spotkaniu z drugim czlowiekiem.
,Pierwotnym zrédltem doSwiadczenia etycznego nie jest przezycie warto-
Sci jako takich, lecz odkrycie, ze obok nas pojawit sie drugi cztowiek [...]
dla uksztaltowania wlasnego cztowieczenstwa” (Tischner, 20014, s. 53).
Spotkanie z druga osoba prowokuje do urzeczywistnienia konkretnej
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wartoSci. Z jego strony dociera bowiem sygnal, aby uznaé¢ go w jego
istnieniu, w jego warto$ci — i w ten sposéb go ocalié¢. Czlowieczenstwo
drugiego czlowieka ma te szczeg6lng warto$é, ktéra nosi imie Osoba
(Jagielto, 2006, s. 14).

Spotkanie z druga osobg jest swoistym doswiadczaniem jej. J. Tisch-
ner stwierdza, ze miedzyosobowe spotkanie w wymiarze aksjologicznym
pozwala na do§wiadczanie wzajemnej nadziei, ktéra nazywa ,nadzieja
istotna” (Tischner, 20014, s. 56). Jezeli czlowiek posiada umiejetnosé
odkrywania tego rodzaju nadziei, wowczas podejmuje dziatania na
rzecz blizniego: ,niekiedy moze to by¢ zwykle poprawienie poduszki
pod gltowa blizniego” (Tischner, 2001a, s. 57). Spotkanie osobowe jest
takze podstawowym warunkiem obiektywnego spojrzenia na wartoSci.
Drugi cztowiek wymaga dialogu, ktéry pozwata uniknaé subiektywizacji
wartoSci, widzenia ich w jeden jedyny sposéb. Chodzi za$ o to, aby
urzeczywistniajgc wartosci, da¢ wyraz wlasnemu odniesieniu do innego
czlowieka. J. Tischner zwraca takze uwage na konsekwencje wynikajace
Z tego urzeczywistnienia: ,stajemy wobec drugiego czlowieka i zapytu-
jemy siebie: «czy mam prawo zrobi¢ mu przykro$c¢?» [...]. Samarytanin
spotkat umierajacego i zrozumial, ze trzeba mu poméc” (Tischner, 2001a,
s.54). Miedzyludzkie spotkanie, zwigzane z doSwiadczaniem wzajemnej
nadziei, odbywa sie we wspomnianej przestrzeni. To za§ wymaga od
czlowieka znalezienia wlasnego miejsca przestrzennego nazywanego
przez autora tej koncepcji ,,zakorzenieniem” (Tischner, 1999, s. 230; We-
grzecki, 2006, s. 122). Dzieki temu czlowiek przekracza terazniejszosé,
wykorzystujac przesztos¢ i siegajac w przysztosé: stanowi to jedna
z podstaw tozsamosci bytu (Wegrzecki, 2006). Ta podmiotowa cecha,
nazwana przez K. Popielskiego (1991, 1994) ,temporalnoscig noetyczng”,
bedzie stuzyla budowaniu i rozumieniu sensu zycia przez czlowieka.

Dokonanie zakorzenienia odbywa sie w dialogu. Jakkolwiek dialo-
giczno$¢ nie jest jedyna droga rozwoju czltowieka, J. Tischner wskazuje
na horyzont dobra i prawdy, a wiec na warto§ci uniwersalne. Fenomen
spotkania z drugim cztowiekiem jest mozliwoScia poznania go: ,gdy
moéwie Ja — jestem wartoScia dla siebie. Gdy slysze, ze ktos méwi do
mnie Ty — wiem, Ze jestem wazny dla niego i wtedy on staje sie wazny
dla mnie” (Tischner, 1999, s. 111). Spotkanie takie jest wydarzeniem,
w ktérym drugi cztowiek prezentuje sie jako transcendens: kto$ ra-
dykalnie inny ode mnie, bedacy calkowicie poza mna. Dialogowy
sposo6b bycia polega takze na zwréceniu uwagi na spoteczny wymiar
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relacji miedzyludzkiej: ,jesli dwoje ludzi ze soba rozmawia, to do roz-
mowy ich nalezy [..] to, co dzieje sie w jednej i drugiej duszy [...] w ich
zywym wspoldzialaniu — w ich Miedzy” (Buber, 1992, s. 138). Relacje
dialogowe przebiegaja na wielu plaszczyznach, ktérych granice wy-
znaczone sg poziomem rozumienia drugiego czlowieka i natezeniem
wzajemnej empatii.

J. Tischner odkrywa obszary, w ktoérych rozwija sie i konkretyzuje
obecnos¢ cztowieka dla cztowieka. Pierwszy to obszar wzajemnoSci: ,ja
uczestnicze w byciu i drugi uczestniczy w byciu. Obydwaj jednakowo
rozumiemy to, czym jest bycie. Rozumienie tego, w czym ostatecznie
uczestniczymy, jest podstawa naszej wzajemnosci” (Tischner, 1999),
np. niemozliwy jest sens bycia lekarza bez sensu bycia pacjenta. Dru-
gim obszarem jest obszar przeciwienstwa: ,pomiedzy mng a drugim
wytwarza sie wiez bycia przeciw [..] kto jest za kims, ten jest zarazem
przeciwko komus lub czemus” (Tischner, 1999, s. 288). Trzeci z kolei jest
obszar wladania: ,poszczegélne pola mozliwosci [dziatania cztowiekal]
warunkuja sie w ten sposdb, ze jedno jest podstawa drugiego [...], to,
co wyzsze, chroni to, co nizsze i stabe. To, co nizsze, dziala i Zyje moca
wyzszego” (Tischner, 1999, s. 289). Te trzy obszary wskazuja na absolutnie
konieczne podmiotowe traktowanie czlowieka, szczegblnie w sytuacji
zagrozenia zdrowia i zycia. Podjety dialog cztowieka z drugim czlowie-
kiem umacnia i rozwija rzeczywisto$¢: ,,co§ dzieje sie miedzy nami”
(Tischner, 1999, s. 20).

Doswiadczajac innego bytu, czlowiek doswiadcza jego wartosci
w odniesieniu do wolnosci, dobra, nadziei i §wietosci. Swiadomosé ,ja”
aksjologicznego pozwala na rozwijanie ptaszczyzny empatii wobec
czlowieka cierpigcego, chorujgcego, przy uwzglednieniu wartosci reli-
gijnych. ,Poprzez doswiadczenie nadziei i dos§wiadczenie tragicznoSci
odslaniajg sie nie tylko te wartoSci, ktére moga by¢ urzeczywistnione
w Swiecie, ale takze odstaniam sie ja sam jako wartos¢” (Tischner, 2000b,
s. 298). Nadzieja pozwala na odkrywanie sensu zycia, sensu cierpienia,
nawet sensu $mierci. Jest ptaszczyzna dialogu na gruncie religii chrze-
Scijanskiej. Sita nadziei chrzeScijanskiej wyraza sie bowiem, wedtug
J. Tischnera, w wigzaniu nadziei ludzkich z tymi, ktére sg ,najbardziej
ludzkie”. Jest to nadawanie wszystkim nadziejom i oczekiwaniom
czlowieka formy zintegrowanej, ktérej sens zostanie odczytany
i odnaleziony przez pryzmat jutra, perspektywe heroizmu zawartego
w Ewangelii (Tischner, 2000D, s. 309).
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Chociaz J. Tischner nie przedstawia zwartej i pelnej teorii podmio-
tu, cztowieka i wszystkich poje¢ zwigzanych z wartosciami, to jednak
kontynuuje etyke wartosci M. Schelera. Koncepcja ,ja” aksjologiczne-
go i agatologicznego (,horyzont agatologiczny to taki [...], w ktérym
wszystkimi przejawami innego i moimi wtada swoisty logos dobra i zta
[..] wzlotu i upadku [...] zbawienia i potepienia”, Tischner, 1999, s. 65)
okresla stosunek cztowieka do czlowieka w aspekcie dialogu i spotkania.
I nie ogranicza sie to do przypadkowosci, ale do konkretnych sytuacji
egzystencjalnych, do ciagu wydarzen, ktére moga zakonczyc sie tragedia
lub zwyciestwem. W zwyciestwie jest zawsze utrwalenie jakiegos dobra.
Sens tego dobra zalezy od wartosci. Natomiast w poczuciu przegranej,
W przezywaniu tragedii, negatywnej ocenie zycia istnieje wewnetrzne
przekonanie o zniszczeniu dobra. W tak pojetej egzystencji ludzkiej
(nazywanej przez J. Tischnera dramatem) rozgrywa sie czlowiecze zycie
ijego los.

* X %

Podsumowujac przedstawione zagadnienia zwigzane z filozoficznymi
ipsychologicznymi podstawami koncepcji wartosci, wskazaé nalezy, ze
warto$ci decyduja o egzystencji czlowieka, jego relacjach interperso-
nalnych, stosunku do siebie, do swiata, do wlasnego zycia i jego sensu.

E. Spranger dokonat powiazania wartosci z typami ludzi dgzacymi
do ich realizacji. Wskazal na zaleznos¢ dynamiki i kierunku aktywnosci
podmiotu od jego wewnetrznych zdolnosci i mozliwosci emocjonalno-
-poznawczych dotyczacych wartosci.

M. Scheler rozumial wartosci jako istniejace obiektywnie, w sposéb
idealny. Najwyzszymi wartoSciami w hierarchii sa wartosci religijne,
pozwalajace czlowiekowi odnie$¢ swoje zycie do Boga i do zwyklej mitosci
blizniego, powodujac uswiecenie zycia jako takiego i nadanie mu sensu.

WP. Tugarinow polaczyt istnienie wartosci jako fenomenéw pocho-
dzacych zaréwno ze §wiata zewnetrznego, jak i z wewnetrznych przezy¢.
Podkreslil, ze wartosci wyznaczaja spoteczno-kulturowy kierunek ludz-
kiej egzystencji nadajacy zyciu sens. Jednocze$nie odrzucil religijne,
ustanowione przez Boga, uzasadnienie moralnosci rozumianej jako
sprawda moralna”, czyli zbiér norm i zasad postepowania obiektywnie
niezbednych dla czlowieka.

Jako istota spoteczna czlowiek wymienia informacje z otoczeniem w re-
lacjach dialogowych, co zdaniem A. Kepinskiego wiaze sie z zaspokajaniem
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potrzeb na bazie dwéch praw biologicznych. Wytworzone postawy ,,do”
i,od” swiata porzadkowane sg przez strukture wartosSci i koniecznosé
powstania postawy ,nad” i obrazu ,ja”. Posiadajac odniesienie do Boga,
podmiot dokonuje transcendencji i odnajdywania sensu zycia.

Wypracowanie wlasnej koncepcji zycia na podstawie indywidualnej
hierarchii wartosci odbywa sie — zdaniem J. Kozieleckiego — dzieki tworczej
aktywnosci podmiotu w zyciu spolecznym, kulturalnym i cywilizacyj-
nym. Transgresyjne zaangazowanie cztowieka ukierunkowane jest przez
jego potrzeby, szczegblnie przez potrzebe hubrystyczng (samorealizacje)
inadzieje na osiggniecie dobra, sensu Zycia i osobistego rozwoju. Sprzyja
to takze wzbogaceniu kultury.

Doswiadczenie aksjologiczne czlowieka jest analizowane przez
J. Tischnera w nurcie fenomenologii. Traktujac cztowieka jako wartosé
absolutna, J. Tischner wskazuje na proces urzeczywistniania wartosci
w dialogu dokonujacym sie w pewnych obszarach. Doswiadczajac innego
podmiotu, czlowiek doswiadcza jego wartosci w odniesieniu do wolnosci,
dobra, nadziei i §wietosci w perspektywie Ewangelii.

Wydaje sie, ze odpowiada temu mys$l Jana Pawta I zawarta w encyklice
Fides et ratio:

Jest zatem konieczne, aby wartosci, ktore cztowiek wybiera i do
ktorych dazy swoim zyciem, byty prawdziwe, poniewaz tylko dzieki
prawdziwym warto§ciom moze stawac sie lepszy, rozwijajac w pet-
ni swoja nature. Czlowiek nie znajduje prawdziwych wartosci za-
mykajac sie w sobie, ale otwierajac sie i poszukujac ich takze w wy-
miarach transcendentnych wobec niego samego. Jest to konieczny
warunek, ktory kazdy musi spetnié, aby sta¢ sie sobg i wzrastaé
jako osoba dorosta i dojrzata (Jan Pawet II, 1998, p. 25).



Rozdziat Il
Personalistyczne konotacje wychowania

Wychowanie ma stuzy¢ dobru czltowieka, dlatego powinno by¢ oparte
na integralnym rozumieniu natury wychowanka, z uwzglednieniem
jego realnych mozliwoSci i ograniczen, a takze uwarunkowan zewnetrz-
nych. Wychowanie musi by¢ zatem oparte na prawdzie o cztowieku.
Wychowawca powinien mie¢ §wiadomos¢, kim jest cztowiek, jaka jest
jego natura oraz cel (Kaczmarek, Gadacz, 2005, s. 171).

W personalistycznej perspektywie prawem czlowieka jest autonomia
jego osoby, wolnosé poznawania i dokonywania zyciowych wyboréw.
Zasadnicza kwestig jest zatem zagadnienie podmiotowosci czlowieka,
Scisle zwigzane z personalizmem, czyli taka jego koncepcja, ktdra sta-
nowi podstawe chrzescijanskiej oraz europejskiej kultury i cywilizacji
(Adamski, 1999, s. 29).

Wspbélczesny kryzys wychowania ma swe zrédlo w kryzysie
spotkania os6b: mistrza i ucznia. A to wtasnie dzieki takiej relacji in-
terpersonalnej otwiera sie horyzont wartosci, ktére daja cztowiekowi
szanse stawania sie bardziej cztowiekiem. Mistrz winien by¢ w tym wzo-
rem osobowym dla wychowanka (Bilicki, 2000, s. 24; Dziewiecki, 2004,
s. 7). Wobec istniejacego kryzysu wychowania ciagle aktualna pozostaje
kwestia wychowania moralnego mlodych ludzi oraz zapotrzebowania
na wartosci, poniewaz niepelna antropologia skutkuje niewtasciwym
celem wychowania (Dziewiecki, 200343, s. 14 i n.; 2004, s. 8). Warto w tej
perspektywie najpierw zwréci¢ uwage na to, czym jest osoba ludzka,
gdyz ,wielu zyje, nie wiedzgc o tym, czym s3 i umiera bez swiadomosci
tego, czym byli” (Martini de, 1993, s. 27), aby nastepnie wskaza¢ kieru-
nek rozwoju czlowieka, a takze perspektywe wychowawczg przekazu
wartoS$ci w kontekscie zagadnienia wzoru osobowego.
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|. Maieutyka osoby istota wychowania

Zatracenie wlasciwego rozumienia cztowieka jako osoby ludzkiej zawsze
wiaze sie z powaznymi, tragicznymi konsekwencjami. W minionych
wiekach niektérym wydawalo sie, ze cztowiek moze wszystko. Takie
przekonanie wigze sie z utrata poczucia wtasnych ograniczen, ubé-
stwieniem siebie i uczynieniem czlowieka absolutng norma dla niego
samego. Prowadzi do uznania sie za wszechwiedzgcego i wszechpo-
teznego. Innym blednym podejsciem do pojmowania cztowieka byto
przeswiadczenie, ze cztowiekowi wolno wszystko. To z kolei prowadzi
do samowoli, a w konsekwencji — do zubozenia cztowieka przez jego
samodestrukcyjne dzialania. Jest to skutek zatracenia Swiadomosci
sensu ludzkiego istnienia. Jeszcze inni chcieli zredukowa¢ czlowieka do
czastki natury, w ktérej zwycieza silniejszy, i to on panuje, zabija stab-
szego i postuguje sie drugim jak narzedziem, Srodkiem do osiggniecia
celu (Martini de, 1993, s. 27; Adamczyk, 2004, s. 75).

Btedne koncepcje osoby oparte s3 na jednostronnym tylko postrzega-
niu czlowieka, na pomyleniu osoby z cialem (wymiarem materialnym).
Przesadne uwypuklenie w cztowieku jedynie tego wymiaru prowadzi
do swego rodzaju kultu ciata. Stagd promowanie ciata pieknego, wyspor-
towanego, zmyslowego, pociagajacego — co ma miejsce w reklamach
rozmaitych produktéw. Jednak cztowiek to nie tylko ciato i nie mozna
w taki ograniczony sposéb go postrzegaé. Nie mozna tez myli¢ osoby
ludzkiej z psychologicznie ujmowana osobowoscia. Osoba jest bowiem
czyms$ wiecej niz tylko strukturg psychiczna z konkretna osobowoscia
(Adameczyk, 2004, s. 76).

Innym btednym podejsciem jest pomylenie osoby ze swiadomoscia
ja”. Swiadomosé jest wtasciwoscia osoby, jednak osoba nie jest.

Embrion, jednoroczne dziecko, cztowiek uposledzony psychicznie,
czy sklerotyczny starzec sg osobami, chociaz brak im aktualnej
Swiadomosci wlasnego ja. Poniewaz zostali obdarowani duchem, sa
zasadniczo zdolni do samoSwiadomosci, nawet jesli z powodu ich
uwarunkowan moézgowych duch nie moze sie w tej Swiadomosci
przejawic¢ (Martini de, 1993, s. 28).

Osoba jest zdolna do samo$wiadomosci, ale nie mozna jej zreduko-
wac do samej tylko samoswiadomosci.
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Kolejna bledna koncepcja to postrzeganie osoby jako bytu pomysla-
nego, chcianego, przyjetego lub nieprzyjetego przez innych — na zasadzie:
Jestem tym, co inni 0 mnie myslq lub Jestem wart tyle, ile inni mnie szanujq
i kochajq; jesli mnie nie szanujq i nie kochajq, nic nie znacze. Nastepuje tu
zabsolutyzowanie ,ja” innych i uzaleznienie od tego wartosci czlowieka.
W tym wypadku nastepuje pomylenie: by¢ z by¢ uznanym, a takze: by¢
osobg z by¢ przyjetym jako osoba oraz osoby z osobowoScia prawna
(Martini de, 1993, s. 29; Adamczyk, 2004, s. 76).

Byly tez kierunki filozoficzne ukazujace tylko pewien aspekt osoby,
nie zas$ jej istote. K. Marks wskazywat, ze osoba jest uksztaltowana
gtéwnie przez stosunki produkcji i pracy; M. Heidegger za$ glosil, ze
osobe ksztaltuja kontakty ze Swiatem zewnetrznym. Niebezpieczenstwo
destrukeji lub instrumentalizacji polega tutaj na blednym rozumieniu
ich nauki, na przeniesieniu pojedynczego aspektu (czesci prawdy o czlo-
wieku) na calg osobe (Martini de, 1993, s. 29 i n.).

Czlowiek natomiast jest osoba (gr. prosopon). Na przelomie IV iV wie-
ku sw. Augustyn nadat koncepcji czlowieka wymiar personalistyczny.
Czlowiek to ciato i dusza zespolone razem, ktére sktadaja sie na osobe
ludzka. Definicje osoby podaje w VI wieku Boecjusz: rationalis natu-
rae individua substantia (indywidualna substancja rozumnej natury).
M.A. Krapiec ttumaczy to okreslenie jako jazi natury rozumnej albo
pojedynczy byt natury rozumnej (1982, 1999; Szewczyk, 1993, s. 120).

Osoba jest bytem rozumnym i wolnym, §wiadomym wlasnego ,ja”,
jest najdoskonalszym bytem w calym kosmosie, przekracza Swiat ma-
terialny i kieruje nim. Cztowiek jako osoba ludzka jest rzeczywistoscig
materialno-duchows, panuje nad swiatem materialnym i postuguje
sie nim jako Srodkiem do osiagniecia wtasnego celu w zyciu. Jest jed-
noscia fizyczno-duchows, bytem zdolnym do poznania umystowego,
rozpoznawania fadu w ziemskiej rzeczywistosci, a takze do tworzenia
tadu estetycznego i moralnego (Adamski, 1999, s. 28 i n.; Adamczyk,
2004,5.76in.).

Cecha czlowieka jest Swiadomo$é siebie i swych przymiotéw, otacza-
jacej rzeczywistosci oraz innych oséb. Wedtug Blaise’a Pascala:

Czlowiek nie jest niczym innym jak trzcina, najstabsza w catej na-
turze; lecz jest to trzcina myslaca. Dla jej zniszczenia nie musi sie
zbroié caly §wiat: para, jedna kropla wody wystarczy, by go zabic.
A jesli nawet §wiat by go zmiazdzyl, to i tak bylby on bardziej god-
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ny szacunku od tego, co go zabija, poniewaz wie, Ze umiera i zna
przewage Swiata nad sobg; Swiat za§ o niczym nie wie. Cala nasza
godno$¢ lezy wiec w mysli. I to jest punkt naszego wywyzszenia (za:
Martini de, 1993, s. 43).

Czlowiek jest ,indywiduum duchowym, psychicznym, cielesnym,
ktore moze o sobie powiedzie¢ ja” (Martini de, 1993, s. 33). Jesli za§ moze
o sobie powiedzie¢ ,ja”, znaczy to, ze jest:

« oSrodkiem decyzji - to, co cztowiek mysli i co robi, musi by¢ mu

przypisane;

« centrum odpowiedzialnosci — samoswiadomos¢ i wolnos¢ czto-
wieka czynia go odpowiedzialnym za jego mysli, uczucia, decyzje,
czyny;

« centrum swojego rozwoju — samoswiadomosc¢ i wolno$¢ czynia
czlowieka zdolnym do rozwoju;

« podstawg rozrézniania — cztowiek r6zni sie od drugiego cztowieka,
od Boga, od wszystkiego;

« centrum dialogu - czlowiek zdaje sobie sprawe, ze poza nim
sa rzeczy, $wiat, osoby, Bog; odczuwa tez potrzebe nawigzania
kontaktu z tym, co jest poza nim, aby urzeczywistni¢ wzajemne
uzupelnianie sie.

Czlowiek jest osoba od momentu poczecia. Wtedy zostaje uformo-
wane DNA (ang. deoxyribonucleic acid — kwas dezoksyrybonukleinowy),
indywidualny kod genetyczny, a potem nastepuje juz tylko dalszy rozwoj
tego, co juz zostalo zapoczatkowane. W momencie poczecia nastepuje
istotna zmiana z nie-bytu do bytu, do zaistnienia osoby. W momencie
poczecia i jeszcze przez jakis czas duch nie moze sie objawi¢ w aktach
duchowych wtasciwych cztowiekowi, takich jak myslenie, dokonywanie
wyboréw itp., poniewaz duch, cho¢ obecny, jest uwarunkowany przez
struktury mézgowe, a te wtedy - i jeszcze nawet przez kilka lat — nie
sg wystarczajgco rozwiniete (Martini de, 1993, s. 33 i n.; Adamczyk,
2004, s. 78).

Przyczyna aktow duchowych w czlowieku jest duch, jednak sa one
uwarunkowane przez moézg. ,,Jak zrédlem Swiatla jest stonce, tak przy-
czyna aktow duchowych (myslenie, chcenie, wybieranie...) jest duch: lecz
jak Swiatlo nie moze dostac sie do pokoju przy zastonietych oknach, tak
duch nie moze wyrazic sie, jesli nie s3 normalnie rozwiniete struktury
mozgowe” (Martini de, 1993, s. 35). W przypadku cztowieka obtakanego,

46



|. Maieutyka osoby istota wychowania

chorego umystowo - ,okna” sg niejako szczelnie zastoniete czesto lub
nawet stale. Duch jednak jest i ci ludzie réwniez sg osobami (Adamczyk,
2004, s. 78).

Osoba nigdy sie nie konczy, jako duch niesmiertelny istnieje juz na
zawsze jako jedyna i niepowtarzalna (Martini de, 1993, s. 35; Adamski,
20054, s. 351; 2005¢, s. 11; Bagrowicz, 2005, s. 207). Cztowiek (mikrotheos)
uczestniczy w Boskiej naturze. Stworzony na obraz i podobienstwo Boze
(Rdz 1,261 n.; 2,7) posiada elementy, ktore sa niejako odzwierciedleniem
Bozej natury. Czlowiek jest jednoscia psychofizyczng, duchowo-ciele-
sna. Przez cialo jest zwiazany z naturg, ludZmi, kosmosem, ale jest tez
zwigzany z Bogiem (Rogowski, 2000, s. 140 i n.; Adamczyk, 2004, s. 78).

Czlowiek, poniewaz zostal stworzony na obraz Bozy, posiada god-
nos¢ osoby: nie jest tylko czyms, ale kims. Jest zdolny poznawaé
siebie, panowac¢ nad sobg, w sposéb dobrowolny dawac siebie oraz
tworzy¢ wspodlnote z innymi osobami. Przez taske jest powotany
do przymierza ze swoim Stwoérca, do dania Mu odpowiedzi wiary
i milosci, jakiej nikt inny nie moze za niego dac¢ (Katechizm Kosciota
Katolickiego, 1994, p. 357).

Wartos¢ cztowieka wynika z faktu stworzenia, ale takze odkupienia
przez Jezusa Chrystusa. W dziele odkupienia objawila sie pelnia godno-
Sci czlowieka. Celem odkupienia jest uczestnictwo ludzi w zyciu Boga
(Katechizm Kosciota Katolickiego, 1994, p. 27; Szlaga, 1996, s. 151 in.; Lang-
kammer, 1998, s. 9-21). Czlowiek jest zaproszony do wspélpracy z Bogiem
ido dialogu ludzkiego ,ja” z boskim , Ty”. Jest to najwyzsze wyniesienie
cztowieka i wskazuje na wielkg warto$¢ cztowieka (Hbr 12,22-25). W tej
perspektywie cztowiek jest jednocze$nie zobowigzany do respektowania
godnosci innych. W ten sposéb realizowana jest godnosé cztowieka.
Dokonuje sie to w mitosci — na wzér mitosci Bozej w dziele stworzenia
oraz miltosci ofiarnej Jezusa Chrystusa w dziele odkupienia (Borutka,
2000, s. 51 i n.; Bagrowicz, 2005, s. 191-195).

Duchowos¢ cztowieka stanowi wyzwanie. Z natury swej czlowiek
jest powotany do zycia wiecznego, do uswiecania sie zgodnie z Bozym
planem zbawienia. Osoba ciggle powinna podejmowac¢ trud samodo-
skonalenia sie (Adamski, 1999, s. 29), do czego wzywa Jezus Chrystus:
,Badzcie wiec wy doskonali, jak doskonatly jest Ojciec wasz niebie-
ski” (Mt 5,48). Istotnym elementem ludzkiej godnosci jest powotanie
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czlowieka do zmartwychwstania i do zycia wiecznego z Bogiem (Sobor
Watykanski I, 1965b, p. 18; Olbrycht, 2020; Adamczyk, 2004, s. 79).

Czlowiek posiada godno$é z natury, zanim nawet jest w stanie uzy-
skaé pelnie autonomii. Owa godno$¢ przystuguje kazdemu od momentu
jego poczecia. Ta godnosé nie moze by¢ umniejszana, deptana, niszczona,
ale powinna by¢ dostrzegana, uszanowana i chroniona. Celem czlo-
wieka jest osigganie coraz wyzszego stopnia uczestniczenia w dobru.
Jest to wyzwanie i zobowigzanie moralne, a takze wynik §wiadomosci
potrzeby dazenia do doskonatoSci w perspektywie transcendencji czasu
iprzestrzeni, ku Absolutowi. Taka jest specyfika osoby ludzkiej (Brzoza,
2000, s. 100; Nowak, 2005, s. 356 i n.; Adamski, 20054, s. 352).

Pelnia godnosci czlowieka ukazuje sie dopiero w kontekscie
chrystologicznym.

Czlowieka bowiem nie mozna do konca zrozumie¢ bez Chrystusa.
A raczej: czlowiek nie moze sam siebie zrozumie¢ bez Chrystusa.
Nie moze zrozumie¢, ani kim jest, ani jaka jest jego wlasciwa god-
no$¢, ani jakie jest jego powolanie i ostateczne przeznaczenie [..].
Chrystus nie przestaje by¢ wciaz otwartg ksiega nauki o cztowie-
ku, o jego godnosci, o jego prawach (Jan Pawet II, 1979b, por. 1979a,
p- 10).

Godnos¢, ktéra nalezy do istoty Boga, jest czyms absolutnym i czto-
wiek w takiej godnosci uczestniczy. Godnosc cztowieka jest zatem czyms
naturalnym, a jednocze$nie nadprzyrodzonym. ,Warto$¢ i godnosé
cztowieka tkwi w nim samym, w tym, zZe jest czlowiekiem” (Szewczyk,
1993, s. 120). Osoba ludzka jest zawsze podmiotem i celem, nigdy za$
srodkiem do celu, narzedziem. Nie moze by¢ traktowana przedmiotowo,
posiada bowiem walor nadrzedny wzgledem wszystkich wartosci ma-
terialnych i jemu stuzy swiat rzeczy (Szewczyk, 1993, s. 122; Adamczyk,
2004, s. 79 in.).

Konstytutywnym elementem osoby jest rozumnosc, a takze zwig-
zana z nig wolnos¢ i zdolno$¢ do mitosci. Czlowiek jako osoba posiada
niezbywalne prawa. Afirmacja osoby i jej prawa obligujg cztowieka do
powinnoSci wobec innych (Szewczyk, 1993, s. 122). Cztowiek jako osoba
ma potrzebe dawania siebie innym, angazowania sie, po§wiecania.
Dopiero wtedy moze sie w pelni rozwijaé¢ (Borutka, 2000, s. 56 i n.).
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Czlowiek jako osoba jest centralnym elementem procesu wycho-
wania. Osoba jest to byt substancjalny i autonomiczny, rozwijajacy
sie ku swej pelni, poniewaz zmierza do doskonalosci, do odkrytego
przez siebie dobra. Osoba jest bytem zorientowanym na odkrywanie
prawdy o rzeczywistosci, o sobie samym, o sensie istnienia w otaczajacej
rzeczywisto$ci (Wojtyta, 2001a, s. 59-64; Cogiel, 2002, s. 332 i n.; Adamski,
20054, s. 349, 2005c, s. 10 i n.; Bagrowicz, 2005, s. 183 i n.; Rusiecki, 2010,
s.2331in.).

Czlowiek otwarty na ustawiczny rozwoj oscyluje miedzy aktualnym
stanem siebie a stanem mozliwym do osiagniecia, dazac do lepszego
siebie. Bytowo znajduje sie miedzy zwierzeciem a Bogiem. Przekracza
prawo obligujace zwierzeta, ktérego wyrazem jest instynkt. Cztowiek
pragnie wiecej, lepiej, dlatego szuka Boga i dazy do Niego (Swiadomie lub
nieSwiadomie) (Nowak, 2005, s. 353 i n.).

Kazdy cztowiek ma prawo do wyboru wiasnej drogi rozwoju i do-
skonalenia. Dynamiczno-potencjalny wymiar ludzkiego bytowania
obliguje czlowieka do ciggltego zmierzania ku Pelni Dobra. Wynika to
z samej jego istoty (rozumnej i wolnej natury). Czlowieka cechuje zatem
ciagla zmiana, oscylujgca wokét prawa moralnego, objawiajacego sie
przez gtos sumienia (Adamski, 20053, s. 351, 2005c¢, s. 11; Bagrowicz, 2005,
s.207). Nalezy zauwazyc, ze stan doskonalosci nie jest mozliwy w docze-
snoSci. Tu istnieje jednak mozliwo$¢é wzrastania cztowieka w dobru, co
dokonuje sie poprzez nabywanie dobrych cech i sprawnoSci moralnych
(Nowak, 2005, s. 357).

Pojmowanie czlowieka jako osoby ludzkiej winno mie¢ odniesienie
w wymiarze edukacyjnym i wychowawczym. Godno$¢ osoby sprze-
ciwia sie manipulacji czy zinstrumentalizowaniu. Proces edukacji
iwychowania powinien shuzy¢ rozwojowi wychowanka, i to rozwojowi
integralnemu. Dojrzewanie osobowoSciowe i dazenie do doskonatosci
wynikaja z samej istoty czlowieczenstwa, ktére jest $cisle zwigzane
z moralnoscia (Galarowicz, 1997, s. 294). Zdecydowanie najpelniej jest
to dojrzewanie uzasadnione perspektywa zycia wiecznego i najbardziej
mozliwe w wychowaniu personalistycznym, ktére polega na stopniowej
formacji wychowanka, aby stat sie dojrzaly osobowosciowo i osiggnat
mozliwie najwyzszy stopien rozwoju (Adamski, 1999, s. 29 i n.).

Czlowiek chce by¢ w pelni soba. Osiaganie owej pelni siebie, dosko-
naloSci, jest procesem trwajgcym przez cate zycia. W tym procesie maja
udzial r6zne osoby i instytucje wychowawcze, ktérych zadaniem jest
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wspomaganie osobistego wysitku wychowanka. Celem jest osiggniecie
mozliwie najwyzszego stopnia rozwoju osobowosciowego (Adamski,
20053, s. 352).

Odkrywanie mozliwo$ci rozwoju ma miejsce zwtaszcza w mlodo-
Sci, ktora jest okresem szczegdlnym w zyciu czlowieka. Na znaczenie
tego czasu zwraca uwage Jan Pawet II. Nalezy ten czas potraktowac
w kategoriach daru i zadania. Jest to czas poszukiwania odpowiedzi
na egzystencjalne pytania, poszukiwania sensu zycia oraz planowania
wlasnego zycia. To réwniez czas odkrywania swego wnetrza, przy
mlodzienczej wrazliwosci na wartosci: prawde, sprawiedliwos¢, piek-
no i inne. W okresie mtodosci cztowiek niekiedy bardzo burzliwie
szuka prawdziwych wartosci i jest szczeg6lnie uwrazliwiony na tych
ludzi-Swiadkéw, ktorzy przekazuja wartoSci i wedtug nich zyja. Jest to
najistotniejszy rys mtodosci (Jan Pawet I1, 1991, s. 684 i n.; 1994Db, s. 101).

Mtodosc¢ jest okresem, w ktorym czlowiek projektuje swoja przy-
sztosé, ale takze 6w projekt juz realizuje. Dokonuje sie to przez prace,
wyksztalcenie, zwlaszcza zas przez samowychowanie. Tworzone sa w ten
sposo6b podstawy dalszego rozwoju, krystalizuje sie ksztalt czlowieczen-
stwa. Jak pisze L. Krasinski: ,mlodos¢ [..] jest rzezbiarks, ktéra wykuwa
zywot caly” (za: Jan Pawet I1, 1985b, p. 13; por. Kazmierczak, 2003, s. 122).

Mtlodosé to czas stopniowego przejmowania odpowiedzialnosci za
swoje zycie. Cztowiek potrzebuje wtedy afirmacji i szuka mitoSci. Jednak
owej afirmacji nie nalezy utozsamiac z akceptacja wszystkich zacho-
wan. Mlody czlowiek potrzebuje korygowania swojego postepowania,
potrzebuje przewodnika w zyciu i poszukuje go. Mtodzi ,potrzebuja
przewodnikéw i to potrzebuja tych przewodnikéw bardzo blisko” (Jan
Pawet II, 1994b, s. 102). Wyraza sie w ten sposdb personalizacja zycia
ludzkiego i potrzeba mitosci (Jasionek, 2004, s. 22; Adamczyk, 2014,
s.2461n.).

W mtlodosci nastepuje intensywne odkrywanie wtasnego ,ja”, swoich
zdolnosciitalentow. Wtedy rodzg sie pytania o wartosci, sens, o prawde,
dobro i zto. Nastepuje gtebsza refleksja nad wartoscia i sensem zycia
(Jan Pawet II, 1985b; Kazmierczak, 2003, s. 123). Mlodos¢ sprzyja tez
Swiadomosci komunijnego wymiaru ludzkiego zycia, z drugimi i dla
drugich. Zycie nabiera petnego sensu, gdy staje sie bezinteresownym
darem dla drugich. Taka jest geneza kazdego powolania, ktore zawsze
w istocie swej jest powotaniem do mitoSci (Jan Pawet II, 1994b, s. 102;
Adamczyk, 2014, s. 247).

50



|. Maieutyka osoby istota wychowania

Trud odkrywania powotania jest szczegélnie fascynujacy. W tym
trudzie dojrzewa cztowieczenstwo. Jan Pawet II méwi do mtodych: ,,Wa-
sza mtoda osobowos¢ uzyskuje wewnetrzng dojrzatosé. Zakorzeniacie
sie w tym, kim kazda i kazdy z Was jest, aby stawac sie tym, kim ma sie
stac: dla siebie, dla ludzi i dla Boga” (Jan Pawel II, 1989, s. 98). Wrazliwe
sumienie umozliwia rozpoznanie niepowtarzalnego daru, jaki kazdy
cztowiek otrzymuje (Jan Pawet II, 1994Db, s. 103).

Czas mlodosci jest piekny, a zarazem trudny. Warto go dobrze wyko-
rzystaé. Sprzyjaja temu odpowiednie warunki zewnetrzne, ktére winny
wyzwalac w cztowieku powinno$¢ rozwijania sie, ubogacania swojego
czlowieczenstwa. Potrzebna jest perspektywa bedaca wypadkows wa-
runkéw zewnetrznych i postawy cztowieka. Jednak czlowiek zawsze
powinien by¢ silniejszy od warunkéw zewnetrznych (Jan Pawel II, 1987,
S. 444 in.; Adamczyk, 2014, s. 248).

W tym rozwoju pomaga wychowanie, szczegélnie wychowanie
personalistyczne, ktére oparte jest na koncepcji cztowieka jako osoby
ludzkiej, zmierzajgcej ku celowi ostatecznemu. Chodzi o przygotowa-
nie cztowieka, jego ukierunkowanie oraz stworzenie mu optymalnych
warunkéw do tego, aby mogt siebie ksztattowaé, rozwijaé, dojrzewac
osobowoSciowo, poprzez odkrywanie prawdy i dazenie do prawdziwego
dobra (Adamski, 20053, s. 352; Majka, 2005, s. 155 i n.; Chudy, 2006;
Czekalski, 2008, s. 185 i n.; Olbrycht, 2020). Dokonuje sie to poprzez
afirmacje osoby.

Wychowanie personalistyczne jest wzbudzaniem osoby w wycho-
wanku. Jest to tzw. maieutyka osoby (Nowak, 1993, s. 65; Bagrowicz,
2005, s. 206 i n.). Nie tyle chodzi tu o przyswojenie okreslonych pojec,
umiejetnosci, kultury, obyczajéw czy norm spotecznych, ile o urzeczy-
wistnianie i aktualizowanie sie niepowtarzalnej osoby ludzkiej (Nowak,
2005, s.357). Budzenie w wychowanku osobowej godnosci stanowi istote
wychowania. Wynika to z szacunku dla godnosci cztowieka. W tym kon-
tekScie wychowanie jest stuzbg na rzecz rozwoju cztowieka. Wéwczas
wychowanek uczy sie bardziej by¢ i swoje zycie pojmowac jako bycie
z drugim, ale i bycie dla drugiego, poniewaz ,wiecej wart jest cztowiek
z racji tego, czym jest, niz ze wzgledu na to, co posiada” (Jan Pawet II,
1981, p. 37).

Wychowanie to jest wyzwalaniem potencjatu osoby, wzbudzaniem
w wychowanku pragnienia bycia coraz bardziej czlowiekiem. To pomaga-
nie w odkrywaniu wlasnego cztowieczenstwa, w jego urzeczywistnianiu
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i rozwijaniu, a takze w otwieraniu sie na prawde, dobro, piekno (Cze-
kalski, 2008, s. 189). Czlowiek ma uczestniczy¢ w wartosciach oraz je
urzeczywistnia¢ poprzez podejmowanie dziatan oraz inicjatyw w per-
spektywie aksjologicznej. To umacnia poczucie podmiotowosci osoby
(Gacka, 2002, s. 77; Nowak, 2005, s. 354 i n.; Rusiecki, 2010, s. 244).

Wychowanie personalistyczne jest wychowaniem do wolnego wy-
boru odkrytego dobra. Wolnos¢ jest wartoscia w perspektywie dobra
oraz milosci, jest zdolnoScia wyboru dobra i jego realizowania w zyciu.
Nie chodzi zatem o dowolnos¢, samowole czy swawolne dziatanie. Osta-
tecznie chodzi o wolno$é do czynienia dobra i do odpowiedzialnego
milowania (Gacka, 2002, s. 78). Wychowanie jest uzdalnianiem mlodego
cztowieka do odkrywania dobra i wybierania go oraz do samodzielnego
wspoéttworzenia dobra (Adamski, 2005a, s. 352, 2005c, s. 15; Majka, 2005,
s.159).

Integralny rozwoj cztowieka domaga sie dziatalnosci swiadomej,
wychowania polegajacego na umozliwieniu autokreacji. Baza powinna
by¢ wiedza o czlowieku, o jego naturze oraz zwigzku rozwoju z warto-
Sciami. Wychowanie domaga sie troski o calego wychowanka, zaréwno
0 jego sfere cielesng, jak i duchows, o jego ciato i dusze. Musi to zatem
by¢ wychowanie integralne. Terencjusz pisal: ,Jestem cztowiekiem i nic,
co ludzkie, nie jest mi obojetne”. Ta zasada jest ciggle aktualna. Wycho-
wanie ma na celu budowanie bardziej ludzkiego Swiata, stad musi temu
procesowi towarzyszy¢ odpowiedzialnoS¢ za los cztowieka. Antoine de
Saint-Exupery napisal: , By¢ cztowiekiem to czu¢ - ktadgc swoja cegte - ze
bierze sie udziat w budowaniu §wiata” (Rogowski, 2000, s. 151).

W znacznym stopniu to, jaki jest cztowiek, a posrednio - losy ludzi
i Swiata w przyszlosci, zalezy od wychowawcéw. Wychowawca ma
do czynienia z osobg i musi uzna¢ autonomie swego podopiecznego.
Filozofia personalistyczna jest dobrym odniesieniem dla procesu wy-
chowania, poniewaz obliguje do szacunku wobec dziecka jako osoby
ludzkiej. W tej perspektywie nie do przecenienia jest wychowanie oparte
na mocnych podstawach personalizmu i chrzescijanskiej doktryny
o czlowieku, z wyakcentowaniem podmiotowosci osoby (Rogowski,
2000, s. 151). Wychowanie zmierza zatem w strone szacunku dla god-
nosci i wartosci wlasnej oraz innych ludzi, takze w kierunku pomocy
i ochrony stabszych, rozwigzywania konfliktowych sytuacji w zyciu,
odpowiedzialnosci spotecznej. Takie wychowanie taczy sie z przekazem
wartosci (Majka, 2005).
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2. Ku petni rozwoju — w Bogu

W kontekscie wartoSci osoby istotny w wychowaniu jest kierunek roz-
woju czlowieka. Wskazuje na to swiadomos¢ niedokonczonosci oraz
mozliwosci spelniania siebie, realizowania swoich potencjalnosci. Czlo-
wiek jest bytem zdolnym do samorealizacji, ma przywilej ksztaltowania
siebie (Martini de, 1993, s. 54). Giovanni Pico della Mirandola wkiada
w usta Boga stowa skierowane do cztowieka:

Nie uczynilem cie ani niebianskim ani ziemskim, ani Smiertel-
nym ani nieSmiertelnym, poniewaz sam siebie, o wolny i niezalez-
ny artysto, uksztaltujesz i wyrzezbisz siebie wedlug wzoru, ktoéry
sam wybrales. Mozesz sie zatraci¢ w rzeczach najnizszych, a jesli
zechcesz, mozesz sie odrodzi¢ w rzeczach najwyzszych, ktére sa bo-
skie (za: Martini de, 1993, s. 54).

Podstawowg sktonnoscig cztowieka jest przekraczanie siebie samego,
przechodzenie od ,ja” aktualnego w kierunku ,ja” idealnego. ,Cztowiek
jest jak nasienie, ktore dazy do tego, by sta¢ sie drzewem; jest jak gasie-
nica, ktora kiedys stanie sie motylem; jest jak pak, ktory pragnie stac
sie kwiatem” (Martini de, 1993, s. 59). Wzrastanie nadaje sens istnieniu
czlowieka, celem jest osiggniecie petni cztowieczenstwa (Bilicki, 2000,
s. 18-23; Adamczyk, 2004, s. 80), dazenie ku Absolutowi.

Autotranscendencja domaga sie celu. Cztowiek pragnie zrozumiec
siebie i usensowni¢ swoje zycie. Potrzebuje celu, ktdry jest ponad nim,
przekracza go i pozostaje nieosiagniety. Cztowiek z natury swej jest
ukierunkowany na ostateczng wartos¢, jaka jest Bog. Rozwija sie i osiaga
ja poprzez realizacje wartoSci poSrednich. Horyzontem transcendencji
jest wartoS¢ najwyzsza, Dobro, Absolut, Bog (Lubac de, 1970, s. 165; Tro-
jan, 1999, s. 87 in.).

Zyjac warto$ciami moralnymi, cztowiek urzeczywistnia autotran-
scendencje jako osoba ukierunkowana na Boga. Cel czlowieka jest
w Bogu, ktéry objawia sie w sposéb szczegblny w osobie Jezusa Chry-
stusa. Czlowiek jest przez Niego pociggany i wzywany, jest powotany do
autotranscendencji. Przezywajgc wartoSci na plaszczyznie moralnej,
czlowiek urzeczywistnia to, co jest w nim najbardziej ludzkie, zgodne
z jego powolaniem. Aktualizuje w ten sposéb swoje ludzkie mozliwosci
(Lubac de, 1970, s. 165).
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Czlowiek zyje dla Boga i pragnie by¢ z Bogiem. Dazy zatem juz w do-
czesnosci do stanu, o ktorym pisze §w. Pawel: ,Teraz za$ juz nie ja zyje,
lecz zyje we mnie Chrystus. Cho¢ nadal prowadze zycie w ciele, jednak
obecne zycie moje jest zyciem wiary w Syna Bozego, ktory umilowat
mnie i samego siebie wydatl za mnie. Nie moge odrzuci¢ taski danej
przez Boga” (Ga 2,20 i n.).

Personalistyczna koncepcja wychowania zaklada dgzenie do dosko-
natoSci moralnej, ktorej petnia przypisana jest Bogu. Jest to nadrzedny
cel wychowania. Przyjecie takiego ideatu reguluje calos¢ oddziatywan
wychowawczych. Doskonatosé moralna odnosi sie do cztowieka w rozu-
mieniu transcendentnym, przekraczajacym otaczajaca go rzeczywistosé
ziemska. Czlowiek moze i powinien przybliza¢ sie do ideatu Boskiej
doskonatosci. Cate zycie cztowieka ma by¢ dgzeniem do doskonatosci,
ciaglym procesem doskonalenia sie. Jest zobowiazany do poszukiwania
doébr, ktére przyczyniaja sie do jego udoskonalenia. Droga zyciowa ku
pelni rozwoju prowadzi przez poszukiwanie i dazenie do doskonatosci,
zmierzanie ku szlachetnym ideatom, aby odnajdywa¢ odpowiedzi na
pytania, ktére nieustannie stawia przed cztowiekiem zycie (sytuacja,
w jakiej sie znajduje). Drogg wzrastania czlowieka jest Jezus Chrystus,
ktorego potrzebuje réwniez wspodtczesny cztowiek (Kazmierczak, 2003,
s. 134; Adamczyk, 2013, s. 67).

Od wczesnego dziecinstwa czlowiek buduje swoéj system wartosci.
Dokonuje sie to w trakcie procesu wychowawczego w rodzinie, poprzez
zwyktle, codzienne rozmowy rodzicéw z dzieckiem. Tu budowany jest
fundament dojrzatej osobowosci. Dziecko przejmuje system wartosci,
ktérym zyja jego rodzice. W procesie przyswajania wartosci wiedza
nie jest najwazniejsza. Istotne jest raczej doSwiadczenie akceptacji ze
strony rodzicéow. Dziecko powinno mieé¢ poczucie, ze jest dla nich naj-
wazniejsze. Cztonkowie najblizszej rodziny wartosciuja pozytywnie badz
negatywnie pewne aspekty rzeczywistosci. Te sady stanowig odniesienie
do systemu wartoSci w danej rodzinie. Dziecko zapoznaje sie z nimi
i przyswaja, uznajac za wlasne (Adamczyk, 2013, s. 68).

Rodzice zwykle odwotuja sie do podstawowych wartosci ogdlno-
ludzkich. Chodzi o odpowiedzialno$é¢, podmiotowos¢, dobro¢, prawde,
piekno, miltosé¢, przyjazn, szczescie, wolnos¢ itp. Ich dziatania stuza
wielokierunkowemu rozwojowi mtodego czlowieka, co jest mozliwe,
jesli wartosci przenikaja proces wychowania. Wychowanie i wartoSci
to nierozerwalnie polgczone kategorie i w tej wlasnie perspektywie
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dokonuje sie rozwdj moralny czlowieka, jego moralna tozsamos¢. Bez
wartoSci nie ma wychowania. Dziatania, ktére nie s3 wprowadzaniem
mlodych ludzi w §wiat wartosci, staja sie bezwartoSciowe, a nawet
spotecznie szkodliwe. Jako takie nie zastuguja na miano wychowania.
Pozbawiaja bowiem wychowankéw mozliwosci rozrézniania dobra
od zla, a takze mozliwosci podejmowania dobrych moralnie decyzji.
Wartosci moralne umozliwiaja cztowiekowi spelnienie sie jako osoby
(Wronska, 2000, s. 20; Lobocki, 2002, s. 77; Adamczyk, 2013, s. 68 i n.).

Zdolnos¢ odrézniania dobra od zta moralnego, nabywana podczas
procesu wychowania, umozliwia wiasciwg ocene sytuacji oraz korygo-
wanie dazen i postaw. Wychowanie sktania do refleksji, do podejmowania
pracy nad sobg, do samodoskonalenia. Dziecko uczy sie szacunku do
wartosci uniwersalnych, utwierdza sie w przekonaniu, ze najwazniejsze
jest czyste sumienie zapewniajace spoké6j wewnetrzny, pomimo rozma-
itych sytuacji zyciowych (Robocki, 2007, s. 84 i n.). Wychowanie pomaga
mltodemu czlowiekowi w uporzadkowaniu wartoSci i utrwalaniu ich
hierarchii, przez co jest on uzdalniany do rozwigzywania konfliktéw
natury moralnej w zyciu (Adamczyk, 2013, s. 68 i n.).

Celem wychowania jest prowadzenie do pelnego rozwoju osobowo-
Sciowego mlodego cztowieka, doprowadzenie go do kierowania wlasnym
procesem rozwoju (Nowak, 1993, s. 65; Bagrowicz, 2005, s. 2061in.). Roz-
woj cztowieka powinien by¢ integralny i dokonywac sie w perspektywie
personalistycznej. Takie wychowanie prowadzi do osiagniecia pelni
dojrzalosci. Nie moze by¢ skutecznie budowana doskonato$é moralna
tylko w jednym wymiarze zyciowym czlowieka. Malo skuteczne jest
ksztaltowanie tzw. moralnos$ci partykularnej. Moralno$¢ obejmuje bo-
wiem calo$¢ zycia, nie tylko jego czeS¢. Stad istotne jest oddzialywanie
na czlowieka jako takiego, na calg postawe moralna, uwrazliwianie
sumienia, nakierowanie dziatan na dobro w kazdym wymiarze zycia
(Majka, 1993, s. 97; Gatkowski, 2002, s. 14; Adamczyk, 2014, s. 248 i n.).

Jednoczesnie trzeba stwierdzié¢, ze moralno$ci nie mozna sie nauczyc.
W dojrzewaniu moralnym nie chodzi bowiem o proces czysto intelek-
tualny (takim jest etyka jako twor teoretyczny o moralnosci, teoria
moralnosci). W moralnosci obok komponentu intelektualnego istotny
jest element wolitywny. Sama wiedza nie wystarczy, potrzebne s3 jeszcze
checi. W dojrzewaniu moralnym konieczne jest oddzialywanie na sfere
wolitywna, a najlepiej — na sfere emocjonalng (Gatkowski, 2002, s. 14
in,; Adamczyk, 2014, s. 249).
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Chociaz do budowania moralnosci sama teoria nie wystarczy, to
jednak jest ona konieczna. Przez intelektualne poznawanie i racjonalne
argumentowanie mozna wplywac na wole. Warunkiem ludzkiego dzia-
lania jest zaangazowanie racjonalnosci. Ludzkie dziatanie jest wolne.
Wolnosc jest (a przynajmniej moze by¢) takze racjonalna. Stajac bowiem
przed wyborem, cztowiek chce wiedzie, co jest dobre, a co zle, a takze
do jakiego dzialania to zobowiazuje - i tym zajmuje sie etyka. Z tego
bowiem, ,co ludzie czynia i uwazaja za dobre i powinne nie wynika z ko-
niecznosci, ze to jest dobre i powinne” (Gatkowski, 2002, s. 15). Cztowiek
ma swoje stabosci, bywa tchorzliwy czy leniwy. I wtedy nie jest w stanie
sprosta¢ wymogom etycznym wskazanym przez normy i wartosci, co
nie oznacza, ze one s3 zte. W takich sytuacjach wazne sg osobowe wzory,
czyliludzie, ktérzy swoim przyktadem umacniajg innych, zachwycajac
niejako swoim dobrem i inspirujac do nasladowania (Gatkowski, 2002,
s.151n.; Adamczyk, 2014, s. 249).

Wychowanie moralne jest zatem tozsame z calym procesem wy-
chowania, ktéry polega na §wiadomym i celowym oddzialywaniu,
réwniez na zachowania i postawy zgodne z obowiazujacymi normami
i wartoSciami moralnymi. Wychowanie moralne jest wychowaniem
do wartoSci (Eobocki, 2002, s. 12). Jego istota jest oddzialywanie na
osobowo§¢, aby czlowiek umial odréznia¢ dobro od zla i aby dokony-
watl wyboréw dobra, a zto odrzucal. Wychowanie moralne pozostaje
w istotnym zwigzku z akceptacjg okreslonych norm postepowania (Jan
Pawet II, 1993, p. 42; Jasionek, 2004, s. 11 i n.; Adamczyk, 2014, s. 249).

W wychowaniu ku dojrzatosci niezbedne s3 reguly, normy i powinno-
Sci odzwierciedlajace system wartosci. K. Wojtyta wskazuje na wartosci
i normy, na podstawie ktérych warto formutowaé naczelne zasady
wychowania. Chodzi przede wszystkim o takie wartosci, jak: godnosé
osoby, dobro, prawda, wolno$é, odpowiedzialnosé, mitos¢é. Tworzone
na ich podstawie zasady wychowania majg umozliwiaé i wspomagac
wprowadzanie czlowieka w przestrzen podstawowych wartoSci (Wojtyla,
1985, 5. 207).

Jan Pawet II pisze: ,Czlowiek jest powotany do zycia w prawdzie i mito-
Sci” oraz: ,Kazdy urzeczywistnia siebie przez bezinteresowny dar z siebie
samego” (Jan Pawet I1, 1994a, p. 16). Te fundamentalne prawdy (wartoSci)
nie moga by¢ pominiete przy wskazaniu istoty wychowania, bedgcym
wspdélnym uczestnictwem wychowawcy i wychowanka w prawdzie i mi-
losci. Zorientowana na integralna dojrzatosé osobowoSciows teleologia
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wychowania uwzglednia zdolnos¢ cztowieka do przyjmowania mitosci
oraz do obdarowywania innych dojrzata, odpowiedzialng mitoscia.
Celem wychowania jest zatem réwniez ksztaltowanie postawy mitosci
wobec innych, gotowos¢ do §wiadomego bycia dobrowolnym darem
dla drugiego czlowieka (Jan Pawel II, 19944, p. 16; Gacka, 2002, s. 76 i n,;
Olbrycht, 2020).

Wychowanie do dojrzalosci opiera sie zatem na teorii osoby. Jan
Pawet II pisze:

Wychowanie — w szczeg6lnym tego slowa znaczeniu stuzy ,uczto-
wieczeniu” cztowieka. Kazdy z nas bedac czlowiekiem od pierwszej
chwili swego poczecia w lonie matki, stopniowo uczy sie istnie¢
jako czlowiek - i ta podstawowa wiedza utozsamia sie z wycho-
waniem. Jest on przyszloScia swej rodziny i catej ludzkosci, a przy-
szlosc cztowieka jest nierozerwalnie zwigzana z wychowaniem (Jan
Pawel I1, 1982, s. 91).

Czlowiek jest wartoscig, ktéra ciagle trzeba niejako uaktualniac.
Potrzebna jest do tego postawa mitosci, zawierajaca akceptacje wycho-
wanka oraz Swiadomo$é odpowiedzialnosci za niego (Wronska, 2000,
s. 105-114). Zwraca na to uwage K. Wojtyta: ,Osoba jest takim bytem,
ze wilaSciwe i pelnowartosciowe odniesienie do niej stanowi mitos¢”
(Woijtyta, 2001Db, s. 43). Taka postawa wobec czlowieka wynika z jego
osobowej godnosci.

Nowy czlowiek od chwili poczecia, a potem urodzenia, przeznaczo-
ny jest do tego, azeby w petni wyrazito sie jego czlowieczenstwo —
azeby sie ono ,urzeczywistnito”. Odnosi sie to do wszystkich, réw-
niez do chronicznie chorych i niedorozwinietych. ,By¢ czlowie-
kiem” - to podstawowe powolanie czlowieka: ,by¢ czlowiekiem”
na miare daru, jaki otrzymatl. Na miare tego ,talentu”, ktérym jest
samo czlowieczenstwo, a z kolei dopiero na miare wszystkich ta-
lentéw, jakimi zostal obdarzony (Jan Pawet II, 19944, s. 9).

Perspektywa personalistyczna ukazuje mozliwos¢ integralnego roz-
woju czlowieka. Przybliza cztowieka do gtebszego rozumienia wartosci
moralnych w kontekscie odpowiedzialnosciidazenia do osiagniecia petni
szczeScia (Marianski, Zdaniewicz, 1991, s. 17). Wigze sie to z dokonaniem
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wyboru w sposéb wolny i odpowiedzialny. Realizacja warto$ci moral-
nych jest zatem zwigzana z wolng decyzja czlowieka (Galarowicz, 1997,
s. 295). W tym kontekscie wolnosci cztowieka autor natchniony pisze:
,Pan Bog dat cztowiekowi taki rozkaz: «Z wszelkiego drzewa tego ogrodu
mozesz spozywac wedlug upodobania; ale z drzewa poznania dobra
i zta nie wolno ci jes¢, bo gdy z niego spozyjesz, niechybnie umrzesz»”
(Rdz 2,16 i n.). Jest tu zawarte pouczenie, Ze ostateczna decyzja o tym,
co jest dobre, a co zle, nie nalezy do czlowieka, lecz do Boga. Czlowiek
jest obdarzony bardzo rozlegta wolnoscia: ,Z wszelkiego drzewa tego
ogrodu mozesz spozywac wedlug upodobania” (w. 16). Nie mozna jednak
tej wolnos$ci pojmowac na sposéb nieograniczony. Wolnos¢ jest dana,
aby czlowiek mogt przyjaé prawo moralne, ktérego dawca jest Bog.
Dopiero bowiem przez przyjecie tego prawa ludzka wolno$é w pelni sie
urzeczywistnia. Bég jako ,jeden tylko Dobry” (Mt 19,17) najlepiej wie, co
dla czlowieka jest dobre (Trojan, 1999, s. 92).

Osoba jest zobowiazana do samorealizacji. Dzialanie czlowieka
musi by¢ aktem afirmacji ludzkiej godnosci. Rozwéj moralny stanowi
warunek samorozwoju cztowieka. Samorealizacja nie jest narzucona
z zewnatrz. Jest to raczej prawo ujawniajgce sie w ludzkiej naturze.
Stanowi ono jednoczesnie o mozliwosci wyboréw czlowieka i odpo-
wiedzialnosci, poniewaz czlowiek sam podejmuje decyzje (Witek, 1982,
s.110; Podrez, 1989, s. 187; Grzywacz, 2005, s. 61). W zwigzku z tym autor
natchniony pisze:

Nie méw: ,Pan sprawil, ze zgrzeszylem” [..]. On na poczatku stwo-
rzyt czlowieka i zostawil go wlasnej mocy rozstrzygania. Jesli ze-
chcesz, zachowasz przykazania: a dochowac¢ wiernosci jest Jego
upodobaniem. Polozy! przed toba ogien i wode, co zachcesz, po to
wyciagniesz reke. Przed ludZzmi Zycie i Smier¢, co ci sie podoba, to
bedzie ci dane (Syr 15,11.14-17).

Nakazem moralnym jest dgzenie do rozwoju osobowosci. Ma to
uzasadnienie w naturze cztowieka, w jego godnosci (Witek, 1982, s. 108
in.). Specyfika istnienia osobowego czlowieka wyraza sie w relacjach
interpersonalnych, ktére ukazuja pierwotny sens bycia dla kogos dru-
giego. Spotkania przyczyniaja sie do okreslenia preferencji wyboru
idziatania, a jednoczesnie do ksztalttowania osobistej odpowiedzialnosci
za wiarygodno$¢ aprobowanych wartosci. Tu bowiem wartosci jawia sie
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nie tylko w aspekcie teoretycznej atrakcyjnosci, ale przede wszystkim
w wymiarze praktycznym, jako obligujace czlowieka pod wzgledem
postepowania w konkretnej sytuacji (Podrez, 1989, s. 189).

Waznym elementem i celem wychowania jest formacja sumienia.
Chodzi przeciez o wybieranie prawdziwego dobra w wolnosci. Wolnos¢
jest wartoscia o charakterze dynamicznym, stad musi by¢ przez czlo-
wieka nieustannie zdobywana. Jest ona darem, ale nie mozna jej tylko
posiadag, trzeba ja ciggle na nowo zdobywac. Cztowiek jest zobowigzany
do jej pielegnowania w sobie i rozwijania. Wolno$¢é musi by¢ oparta na
prawdzie. Zdobywanie wolnosci musi by¢ wspierane dazeniem do spra-
wiedliwoSci. Sg to podstawowe potrzeby ludzkiego ducha (Jan Pawet II,
1979c, s. 336; 1981, p. 8; 1993, p. 62 i n.; Kazmierczak, 2003, s. 140 i n,;
Jasionek, 2004, s. 13). Stad niejako mottem wychowania sg stowa Jezusa
Chrystusa: ,poznacie prawde, a prawda was wyzwoli” (Ek 21,19).

Z wolnoscig $cisle zwigzana jest odpowiedzialnosé, bedaca
wewnetrznym zobowigzaniem do dzialania zgodnego z poznang
prawdg, z samym sobg, ze swoim sumieniem. Odpowiedzialnosé
dotyczy moralnego aspektu ludzkiego zycia, co jest zwigzane z faktem,
ze czlowieka cechuje otwarcie na wartoSci. Te ostatnie za$ posiadaja
wymiar powinnosciowy i domagaja sie udzielenia odpowiedzi zyciem.
Czlowiek powinien odkry¢ sens zycia i ostateczny cel, i w tej perspektywie
podjac odpowiedzialnos¢ za wlasng egzystencje. Rezygnacja z podjecia
takiego wyzwania jest rownoznaczna z powierzchownoscia i ptytkoscia
zycia (Wojtyta, 1985, s. 207; KaZmierczak, 2003, s. 142; Adamczyk, 2014,
s.2501in.).

Poprzez wychowanie trzeba uzdalnia¢ cztowieka do jak najlepszego
postugiwania sie wolnoscia. Wychowanie do wolnosci to istotny aspekt
wychowania personalistycznego. Wolnos¢ rozumiana w sensie persona-
listycznym nie oznacza samowoli, ale jest zdolnoScia wyboru dobra i jego
realizacja. Korzystanie z wolnosci to nie kwestia dowolnoSci w dziataniu.
Jest ono bowiem nacechowane racja dobra (Majka, 2005, s.45in.). W tej
perspektywie w miare dojrzewania wychowanek powinien mie¢ coraz
wiekszg swobode decydowania o tym, czego chce sie uczy¢ i w jakim
kierunku rozwijac.

Wychowanie do wolnosci jest jednoczesnie wychowaniem do
odpowiedzialnosci. Czlowiek jest odpowiedzialny za swoje zycie, za
swoje postepowanie, jesli tylko posiada zdolnosé odpowiadania wolna
wolg na poznana wartos¢. Autentyczna warto$¢ poszczeg6lnych bytow
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budzi poczucie odpowiedzialnosci (Wojtyta, 1985, s. 207). Czlowiek jest
odpowiedzialny przede wszystkim za siebie. Wychowanie do odpowie-
dzialnosci winno sie odbywac poprzez inicjowanie dziatan, w ktérych
mlody czlowiek bedzie mégl poczu¢ sie autorem, twércg. Chodzi o sta-
wianie zadan, ale réwniez egzekwowanie niewypetnienia zadania, czy
tez bledne dziatanie, tacznie z pociggnieciem do odpowiedzialnosci za
jego skutki (Wronska, 2000, s. 95 i n.; Adamczyk, 2014, s. 251).

Odpowiedzialnos¢ za siebie znajduje swojg kontynuacje w odpowie-
dzialnosci za innych. Nie sposéb jednak temu sprostac, jesli cztowiek
nie bedzie najpierw odpowiedzialny za samego siebie. Odpowiedzial-
nos¢ jest wyrazem dojrzalosci cztowieka (Wronska, 2000, s. 96). Taka
dojrzalosé trzeba zdobywac. Czlowiek o tyle bowiem urzeczywistnia
siebie, o ile od siebie wymaga. Dojrzatosé moze by¢ realizowana tylko
w przestrzeni odpowiedzialnego realizowania wtasnej wolnosci, co
pozostaje w istotnym zwigzku z integralnoScia osoby ludzkiej wyrazonej
w czynie poprzez samoposiadanie i samoopanowanie (Kazmierczak,
2003, s. 143; Adamczyk, 2014, s. 2511 n.).

K. Woijtyta pisze:

Wolnosc jest dla miloSci. Nie uzyta, nie wykorzystana przez nis,
staje sie wolnos¢ wlasnie czyms negatywnym, daje cztowiekowi po-
czucie pustki i niewypelnienia. Mito§¢ angazuje wolnos¢ i napeia
ja tym, do czego z natury lgnie wola, napeinia ja dobrem. Wola dazy
do dobra, a wolnos¢ jest wlasnoscia woli, i dlatego wolnosé jest dla
milosci, przez nig bowiem najbardziej cztowiek uczestniczy w do-
bru. To jest istotny tytul do jej pierwszenstwa w porzadku moral-
nym, w hierarchii cnét oraz w hierarchii zdrowych tesknot i pra-
gnien czlowieka. Czlowiek pragnie miltoSci bardziej niz wolnosci —
wolnos$¢ jest Srodkiem, a mitosé celem. Pragnie jednak czlowiek
milosci prawdziwej, bo tylko opierajac sie na prawdzie mozliwe jest
autentyczne zaangazowanie wolnosci (Wojtyta, 2001b, s. 120).

Prawdziwa milos¢ jest zawsze zorientowana na dobro osoby. Mi-
los¢é warunkuje wolnosc¢ i ja ukierunkowuje oraz pozwala zaistnie¢
odpowiedzialnosci.

Czlowiek najpelniej realizuje sie jako osoba przez mitos¢. W ten
spos6b najpetniej réwniez wyraza swoje cztowieczenstwo (Krapiec,
1982, 5. 94 in.). Prawdziwa mitos$¢ cechuje bezinteresownosc i dgzenie do
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wzajemnoSci. Jest ona niezbedna do prawidlowego rozwoju cztowieka,
a takze do odpowiedzialnosci za drugiego. Mito$¢ afirmuje osobe. Mitosé
do drugiej osoby to takie do niej odniesienie, ktére ma na wzgledzie
jej autentyczne dobro. Owo odniesienie do cztowieka dopiero w per-
spektywie milosci jest pelne troski, oddania, poSwiecenia. Po stronie
za$ obdarowanego rodzi zaufanie. Mitos¢ konstytuuje strukture mie-
dzyosobowej wspdlnoty (Wroniska, 2000, s. 97; Adamczyk, 2014, s. 252).

W tym kontekscie Jan Pawetl II zwraca uwage, ze wychowanie nalezy
rozpatrywac w kategoriach tworczosci. Kazdy czlowiek jest inny, stad
do kazdego nalezy podchodzi¢ w sposéb indywidualny. Nie mozna do
wszystkich stosowacé tych samych metod i Srodkéw. Wychowawca musi
by¢ twdrca, a nie jedynie rzemie$lnikiem.

Wychowanie to twoérczos¢ o przedmiocie najbardziej osobowym —
wychowuje sie bowiem zawsze i tylko osobe, zwierze jedynie moz-
na tresowac — a rownoczesnie tworczos¢ w tworzywie catkowicie
ludzkim: wszystko, co z natury zawiera sie w wychowywanym
czlowieku, stanowi tworzywo dla wychowawcéw, tworzywo, po
ktére winna siegac ich mitosé. Do caloksztattu tego tworzywa nale-
7y takze to, co daje B6g w porzadku nadnatury, czyli taski. Nie pozo-
stawia On bowiem dziela wychowania, ktére jest poniekad ciagtym
stwarzaniem osobowosci, catkowicie i wylacznie rodzicom, ale sam
osobiscie rowniez bierze w nim udziat. Nie tylko mito§é rodzicow
stala u poczatku nowej ludzkiej osoby, oni byli tylko wspo6t-twor-
cami; o zaistnieniu osoby w tonie matki zadecydowata milo§¢
Stworcy. Laska jest jakby dalszym ciagiem tego dziela. Boég sam bie-
rze najwyzszy udzial w tworzeniu ludzkiej osobowosci w zakresie
duchowym, moralnym, $cisle nad-przyrodzonym. Rodzice zas, jesli
nie maja wypas¢ ze swej wlasciwej roli, roli wspot-tworcow, winni
iw tym réwniez dopomagaé (Wojtyta, 2001b, s. 54).

Wychowanie jest zatem wywieraniem na dziecko tworczego wplywu,
czyli takiego, ktéry umozliwi zaistnienie w nim odpowiednich wartosci.
Chodzi o wspélne odkrywanie wartoSci i dazenie do idealéw (Adamczyk,
2014, s.2521in.).

Wychowanie jest cigglym budowaniem osobowosci, ktérego to pro-
cesu Bog nie pozostawia wytgcznie wychowawcom, lecz sam réwniez
bierze w nim udzial. Laska Boza udzielana czlowiekowi jest niejako
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dalszym ciggiem dzieta stworzenia cztowieka. O zaistnieniu osoby w o-
nie matki decyduje ostatecznie Bog, rodzice za$ sg tylko wspottworcami.
Bog bierze udziat w tworzeniu ludzkiej osobowosci. Wychowawcy nato-
miast maja wspoélpracowac z Bogiem w rozwoju dojrzatej osobowosci
dziecka (Wojtyla, 2001b, s. 54) .

Wychowanie ku dojrzatoSci ma na celu wzrastanie cztowieka. Chodzi
o to, aby czlowiek stawat sie coraz pelniej cztowiekiem, aby coraz bar-
dziej byl, a nie tylko wiecej miat, aby przez to, co ma, co posiada — umiat
bardziej by¢ czlowiekiem, aby umiat bardziej by¢ nie tylko z drugimi, ale
idla drugich. Takie wychowanie ma zasadnicze znaczenie dla ksztalto-
wania samego czlowieka, ale i wlasciwych jego relacji z innymi (osoba
jest istotg pozostajaca w relacji) (Jan Pawet 11, 1980, p. 10).

Rozwoj cztowieka dokonuje sie w procesie relacji miedzyosobowych.
Czlowiek z natury jest istotg spoteczng, zdolng do budowania dobra
wspodlnego, ktére nie przeciwstawia sie dobru osoby. Dobro wspdlne
przyczynia sie do rozwoju cztowieka. Dzieki niemu ludzkie ,ja” ma
mozliwo$¢ pelniejszego odnalezienia sie w ludzkim ,my”. Czlowiek
doskonali sie przez uczestnictwo, ktore jest aktywnoscig otwarcia sie na
odbiér i otwarcia na dawanie. Proces wychowania winien zmierzaé ku
przygotowaniu czltowieka do takiego wiasnie uczestnictwa w réznych
wymiarach, do uczestnictwa w zyciu rodziny i spotecznosci, w dzie-
dzictwie kultury i wartoSci. Nie do przecenienia w tym procesie jest
uwzglednienie aspektu religijnego, w tym przestania ewangelicznego.
Gleboka wiara stanowi czynnik integrujacy i o§wiecajacy osobowosé
(Chrobak, 1999, s. 57; Adamczyk, 2014, s. 253 i n.).

Wychowanie to przystosowanie mtodego cztowieka do zycia warto-
Sciowego, pomoc w odkrywaniu i otwieraniu sie na wartos$ci uniwersalne
(Wronska, 2000, s. 88 i n.). Wtedy czlowiek osigga dojrzatosé. Wspoma-
ganie cztowieka w tym naturalnym rozwoju jako przygotowywanie do
dorostego zycia mobilizuje do osobistej aktywnosci, inspiruje do zycia
zgodnego z zasadami etycznymi (Michatowski, 1993, s.90 i n.; Chrobak,
1999, s. 58; Blasiak 2009, s. 94 i n.).

3. Przekazywanie i klaryfikacja wartosci —
w perspektywie ideatu osobowego

Mtlodziludzie niejako naturalnie szukajg ideatu godnego nasladowania,
poszukuja wzoréw osobowych. Jak wskazuje V.E. Frankl:
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Czlowiek w dziataniu potrzebuje przewodnika i dlatego tez po-
trzebny jest mu odstep, jaki go od niego dzieli. Przewodnik przesta-
je by¢ potrzebny, gdy sie go doscignie. Byt ludzki urzeczywistnia sie
w napieciu miedzy tym, co jest, a tym, co by¢ powinno, i napiecie to
jest potrzebne. Czlowiek bowiem nie istnieje po to, by zy¢, ale po to,
by sie stawac¢ (Frankl, 1984, s. 45; por. Trojan, 1999, s. 89).

Taka potrzeba wynika z natury ludzkiej. Czlowiek rozwija sie przez
nasladowanie i jednoczesnie pragnie dobrych wzorcéw, chce czynic¢
dobro i dazy do doskonalosci. Jednocze$nie — szczegélnie w okresie
adolescencji — ma miejsce weryfikacja autorytetéw. Dokonuje sie to
zwlaszcza w okresie przechodzenia od moralnoSci heteronomicznej,
pochodzacej z zewnatrz, od innych, do moralnosci autonomicznej, czyli
wlasnej, osobistej.

Wzdr osobowy jest niejako modelem przyjecia wartosci, zachowuje
ciggla otwartos¢é na wartosci wyzsze, swoja osobowoscig i sposobem
bycia pobudza do nasladowania. Taki czlowiek wystepuje w relacji
do kogos, podobnie jak ten bedacy autorytetem (Keller, Novak, 1979,
8. 329; Stréozewski, 1997, s. 32). Cechuje go wysoka osobowa wartosé
moralna, przez co wywoluje w uznajacym go che¢ nasladowania. Wzoér
rézni sie od samego tylko dawania przyktadu, ktéry odnosi sie jedynie
do konkretnej czynnosci lub zachowania. Istota wzoru jest wnetrze
czlowieka, jego osobowoscé. Jest to ukazanie na zewnatrz (dla drugich)
istoty wewnetrznej tresci, dobra, warto$ci osoby. I w ten dopiero sposéb
(niejako naturalnie, poprzez bycie sobg) mobilizuje do nasladowania.
Wz6r uosabia pewne pozadane przymioty (Jablonska, 1963). Pozwala
dostrzec w zyciu realng wartosc i jednoczesnie budzi u innych potrzebe
udzielenia odpowiedzi na te warto$¢. Trzeba zwrdci¢ uwage, ze brak
wzoru osobowego sprzyja mniemaniu, ze wartosc, jaka jest doskonatosé
moralna, pozostaje nieosiagalna dla czlowieka, jest bowiem nieodczu-
walna w §wiadomosci ludzkiej (Wronska, 2000, s. 108).

Wzorem osobowym jest ten, kto realizuje w swoim Zyciu ideat do-
skonatosci moralnej. Taki czlowiek staje sie godny nasladowania i przez
swoje czyny moze shuzy¢ jako przyklad. K. Wojtyta zwraca uwage, ze
wzorem osobowym jest osoba, ktérej moralna doskonatosé unaocznia
sie w jej postepowaniu. Wzér moralny swoim zyciem dostarcza bezpo-
sredniego przedmiotu do nasladowania, w ten sposéb pobudza do niego
swoja osoba. Przedluza niejako moralne oddzialywanie pierwotnego
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wzoru, tzn. tej osoby, na ktérej sam (bezposrednio lub posrednio) sie
wzoruje (Wojtyta, 1991b, s. 150; Adamczyk, 2013, s. 67).

W chrzescijanstwie takim wzorem osobowym jest Jezus Chrystus,
ale takze moga to by¢ Jego uczniowie i nasladowcy (Wojtyta, 1991b,
s.153). Jezus Chrystus (osoba Boska, ktora stawszy sie czlowiekiem, obok
Boskiej natury posiada takze nature ludzka) w perspektywie tajemnicy
Weielenia jest ucieleSnieniem najwyzszego bytu — Boskiego (Wronska,
2000, s. 109). Jezus Chrystus jest Nauczycielem w pelnym tego stowa
znaczeniu. Jego pedagogie cechuje madros¢, roztropnosé, cierpliwosé,
wrazliwos¢ na cztowieka, dostrzeganie najgtebszych potrzeb i oczekiwan
oraz doskonate wpisywanie sie w rozmaite sytuacje ludzkiej egzystencji
(Jan Pawet II, 2000, s. 220). Ponadczasows warto$¢ wzoru Jezusa Chry-
stusa podkresla autor natchniony, piszac: ,Jezus Chrystus wezoraj i dzis,
ten sam takze na wieki” (Hbr 13,8). Jezus sam o sobie méwi: ,Ja jestem
droga, i prawda, i zyciem. Nikt nie przychodzi do Ojca inaczej jak tylko
przeze Mnie” (] 14,6).

Warto zatem wspoélczesnemu cztowiekowi ukazywac Jezusa jako
wz0r (idealny) doskonatosci. Zadaniem wychowania jest przedstawianie
osoby Jezusa z Nazaretu jako godnej do péjscia za Jego wskazaniami
moralnymi, aby wychowanek mégt dostrzec w Nim Boga i jednoczesnie
idealny wzor do nasladowania. Jest to wzor nielatwy do przyjecia, lecz
jest idealny, i za takim teskni cztowiek w perspektywie checi stawania
sie coraz pelniej cztowiekiem (Adamczyk, 2013, s. 67).

Celem wychowania moralnego jest dojrzewanie osobowosciowe
wychowanka, ktory potrzebuje do tego przyktadu, swiadectwa zycia
iwzoru osobowego. Wzér osobowy jest potrzebny, aby czlowiek mégt go
poznawac, obserwowac, przyswoic i nasladowac. Stuzy on wzmocnieniu
tozsamosci czlowieka (zwlaszcza mtodego), co ma miejsce wtedy, gdy na-
stepuje niejako identyfikacja z podziwianym i zaakceptowanym wzorem
osobowym. Zaspokajana jest rowniez potrzeba samoaktualizacji — gdy
czlowiek realizuje swoje osobowe potencjalnosci, talenty, jak to miato
miejsce u nasladowanej osoby (Dymkowski, 1999, s. 107 i n.; Adamczyk,
2013, s. 67 in.).

Czlowiek uczy sie wtasciwych zachowan przede wszystkim przez
nasladowanie 0séb znaczacych. Obserwuje postepowanie rodzicow,
nauczycieli, a takze innych dorostych. Stucha tego, co méwia, ale przede
wszystkim zwraca uwage na to, w jaki sposob reaguja na konkretne
sytuacje zyciowe. Tworzy w ten sposéb wlasna hierarchie wartosci
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oraz buduje $§wiatopoglad. Nasladowanie zaklada budowanie relacji
miedzyosobowej, co jest szczegblnie wazne w dziedzinie wychowania
(Wronska, 2000, s. 113).

Uwypuklona zostaje w ten sposéb réwniez personalistyczna i ak-
sjologiczna perspektywa rozwoju i wychowania. Cztowiek odkrywa
bowiem wowczas warto$ci, cho¢ sam nie jest ich autorem. Nie decyduje
o tym, Ze dana rzeczywistos$¢ stanowi obiektywne dobro. Wartosci nie
sg zalezne od ludzkiego ustosunkowania sie do nich (Jan Pawel I, 1993,
Pp- 40; Trojan, 1999, s. 91 i n.). WartoScia jest to, co dla czlowieka wazne,
cenneidobre, co jest celem ludzkich dgzen (Chatas, 2003, s. 17; Lobocki,
2004, s. 95; Trusz, 2005/2006, s. 53). WartoSci stanowig pierwotna jakos¢.
Zadna jednak warto§¢ moralna nie sprawi, ze cztowiek stanie sie dobry.
Czlowiek bowiem akceptuje lub odrzuca wartosci (Galarowicz, 1992,
s. 570 i n.; Wronska, 2000, s. 22; Sobczak, 2000, s. 94).

Chociaz czlowiek nie tworzy wartoSci, to jest wezwany do ich
rozpoznania, przyjecia i realizacji w zyciu. Potrzebny jest tu proces
przyjmowania przez czlowieka wartosci obiektywnych jako swoich wia-
snych, wewnetrznych norm postepowania. Wartosci sa zawsze zwigzane
z podmiotem ludzkim, z osoba. Czlowiek jednak decyduje sam, co dla
niego stanowi warto$¢, oraz integruje to ze swoim systemem wartoSci
(Birngruber, 1992, s. 14; Trojan, 1999, s. 92-96).

Wartosci sg utozsamiane z jakim§ dobrem, ktore jest celem ludzkiego
dziatania. W kontekscie egzystencjalnym dobro jest wazne, poniewaz
nadaje sens i kierunek zyciu cztowieka. Dobro jest przedmiotem dgze-
nia, stanowi cel zycia cztowieka (Niemczuk, 1994, s. 58 i n.; Kowalczyk,
1995b, s. 1411 n.). Istota dobra moralnego jest respektowanie przez czlo-
wieka porzadku wartosci. Wartosci moralne to dobra, ktére czynia
ludzkie zycie godnym. Bez nich czlowiek nie moze zy¢ (rozwijac sie)
jako czlowiek (Marianski, Zdaniewicz, 1991, s. 13 i 19; Sobczak, 2000,
s.105-109). Czlowiek posiada og6lna orientacje moralng i stawia sobie
wymagania, aby czyni¢ to, co uznaje za dobre. Jest do tego zobligowany
wewnetrznym imperatywem. W tym sensie wartosci maja sile sprawcza,
wyznaczaja czlowiekowi kierunek dgzen moralnych. Czlowiek z natury
jest otwarty na wartoSci. Jego godnos¢ wyraza sie w zyciu zgodnym
z warto$ciami moralnymi. WartoSci moralne odnosza sie do postepo-
wania. Wewnetrzna koncentracja osoby na warto$ciach moralnych
sprzyja odpowiedzialnemu postepowaniu (Pawelczynska, 1992, s. 18;
Galarowicz, 1997, s. 183-187; Trojan, 1999, s. 85).
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Warto zatem nabywac¢ zdolnosci rozrézniania dobra i zla, a przy-
swojenie wartoSci winno znalez¢é zastosowanie w zyciu (Marianski,
Zdaniewicz, 1991, s. 13; Ostrowska, 1994, s. 11; Denek, 1994, s. 23; Ko-
walczyk, 1995b, s. 141 i n.; Nowak, 1996, s. 242; Adamczyk, 2009, s. 53
in.). Psychopedagogiczne ujecie warto$ci oscyluje wokoét ich znaczenia
dla rozwoju osobowosciowego czlowieka. W tym kontekscie wartosci
zwiazane z przekonaniami czlowieka decydujg o jego sposobie poste-
powania. Sa one pewnymi wyznacznikami w zyciu ludzkim (Chatas,
2003,s.191in.).

Wychowywanie jest w tej perspektywie procesem umozliwiajacym
iutatwiajacym swiadome, racjonalne rozréznianie dobra i zta. Zadaniem
wychowawcow jest pomoc w zapoznaniu sie z zasadami etycznymi oraz
w dokonywaniu klarownych, jednoznacznych rozstrzygnieé¢ w kwestii
konkretnych zachowan, w trosce o szlachetne czlowieczenstwo w jego
najpiekniejszym ksztalcie, ,odznaczajgce sie doskonatoscia moralng,
promieniujace zyczliwoScia i uprzejmoscia, zatroskane o drugich, petne
wytwornosci i smaku estetycznego, [...] pokory i gotowosci do stuzenia
kazdemu czlowiekowi” (Rusiecki, 2005/2006, s. 20).

Ma to znaczacy wplyw na postepowanie mtodego cztowieka. Juz sama
teoria wartos$ci jest podstawg procesu wychowania, poniewaz kazda
struktura postepowania opiera sie na swoistych wartosciach. Ksztatto-
waniu osobowoSciowemu czlowieka odpowiadaja zwlaszcza wartosci
duchowe (Kunowski, 2003, s. 39 i n.), stad koniecznos¢ respektowania
tych wartoSci w wychowaniu. Wartosci okreslajg bowiem zatozenia teo-
rii wychowania, okreslaja réwniez cele dziatalnosci wychowawczej.

Podstawowg wartos$cia jest cztowiek, a w pracy wychowawczej —
wychowanek jako osoba ludzka, z jego podobienstwem do Stworcy.
Godnosc osoby domaga sie podmiotowego jej traktowania. Celem nad-
rzednym wychowania jest autotranscendencja mtodego czltowieka, do
czego prowadzi madry wychowawca. Wychowawca musi by¢ swiadomy,
ze bez tego osoba ludzka nie moze zrealizowac¢ siebie w pelni. Konieczne
jest wychowanie z uwzglednieniem transcendentnego, ostatecznego
celu osoby ludzkiej (Podrez, 1989, s. 112; Galarowicz, 1997, s. 100; Trojan,
1999, s. 89).

W sensie personalistycznym jest to podstawa i odniesienie do
warto$ci uniwersalnych i fundamentalnych, takich jak: dobro, prawda
ipiekno. Z tych za$ zostajg wyprowadzone: zyczliwos¢, pokdj, sprawiedli-
wo$¢, przyjazn, rodzina i inne. Wszystko razem stanowi spéjny system
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warto$ci, zgodnie z ktérym czlowiek winien postepowac — ku petni
czlowieczenstwa (Golaszewska, 1990; Stawiak-Ososinska, 2005/2006).
Jednak powstaje pytanie: w imie czego czyni¢ dobro, méwic¢ prawde,
podziwia¢ piekno? Tu warto odwola¢ sie do aspektu duchowo-religij-
nego. Jest to wyraznie widoczne w $wietle doktryny chrzescijanskiej
o Tréjjedynym osobowym Bogu, ktory jest Mitoscia. Dla chrzescijanina
podstawowym motywem czynienia dobra, méwienia prawdy i ochrony
piekna jest Milos¢ (Urbaniak, 1998, s. 24).

Bég pierwszy nas umilowal. On méwi do ludu izraelskiego: , Uko-
chalem cie odwieczna mitoscig, dlatego tez zachowalem dla ciebie
taskawosé” (Jr 31,3). Te stowa mozna odnies$¢ do kazdego cztowieka.
Godnos¢ czlowieka domaga sie strzezenia udzielonej mu Swietosciinie
wolno kalaé jej niegodnymi czynami (por. 1 Kor 6,15-19). Potrzeba jedno-
cze$nie rozwijania osobowoSciowego oraz aktywizowania mozliwosci,
czyli realizowania siebie, zgodnie z odwiecznym Bozym zamystem
(Witek, 1982, s. 110).

Postepowanie czlowieka zalezy od przyjetego systemu wartoSci.
Czlowiek pragnie nadac sens swojej egzystencji. Domaga sie to uzna-
nia Boga za podstawowy i ostateczny cel zycia. Chcac odnalez¢ swoja
osobowa tozsamos¢, cztowiek musi by¢ otwarty na transcendencje, na
osobowego Boga i pozosta¢ wiernym otrzymanemu od Boga powota-
niu. Woweczas kazde osiagniecie cztowieka pozostaje w odniesieniu do
tego celu najwyzszego, co zapewnia rownowage wewnetrzna, pokéj
wewnetrzny, sens zycia wykraczajacy poza doczesnos$¢ (Lubac de, 1970,
s. 165; Trojan, 1999, s. 87).

Ostatecznym uzasadnieniem wartoSci jest Bég. On jest wartoscia
najwyzsza, Kims najwazniejszym. On jest fundamentem wartosci. Do-
bro moralne jest okreSlone konieczno$cig metafizyczng, stad cztowiek
z koniecznosci niejako musi stawiac sobie pytanie o Boga (Trojan, 1999,
s. 88). Postepowanie zgodne z naturg i sensem swego istnienia odpowiada
mozliwosciom czlowieka. Wartosci za§ maja stuzy¢ czlowiekowi we
wzrastaniu (Podrez, 1989, s. 186).

Wartosci moralne wskazuja na podstawowe nastawienia czlowieka.
Sa powinnosciowe i warunkuja powinnos¢. Jawig sie jako zobowiazanie,
od podjecia ktérego cztowiek nie moze sie uchyli¢. Stanowig istotng
pomoc w urzeczywistnieniu czlowieczenstwa (Witek, 1982, s. 107 i n.;
Birngruber, 1992, s. 14). Czlowiek z natury ma tendencje do realizowania
wartosci. Jest wezwany do realizacji tego, co obiektywnie wazne. WartoSci
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moralne zawierajg w sobie pewne wyzwanie, angazuja wolnosc¢ i odpo-
wiedzialnosé osoby (Galarowicz, 1997, s. 83 i n.; Trojan, 1999, s. 82 in.).

Istotna jest w tym odpowiedz na pytanie o istote cztowieka. Wskaza-
nie na to, kim czltowiek jest, a raczej — kim moze by¢ i kim by¢ powinien.
Podstawa wychowania personalistycznego jest cztowiek jako osoba,
co wskazuje na wielkos¢ i godnosc¢ kazdego czlowieka. Zawiera ono
moment aksjologicznego doswiadczenia dobra oraz czynnego usto-
sunkowania sie do odkrytego dobra. Sci§le wigZe sie to z umacnianiem
osobowej godnosci oraz z jej tworczym aktualizowaniem. Moralne dobro
jest adekwatne do pozycji godnosciowej czlowieka. Jednoczesnie domaga
sie zaangazowania, a takze afirmacji ontycznej wielkosci czlowieka.
Wymaga to czynnego, Swiadomego dziatania na rzecz utrwalania i po-
mnazania dobra (Podrez, 1989, s. 188).

Dopiero w perspektywie trafnej odpowiedzi na pytanie o istote
czlowieka wartoSci stanowia o gltebokim sensie ludzkiej egzystencji,
zaréwno w wymiarze indywidualnym, jak i spolecznym (Ostrowska,
1994, s. 11). Moralnos$¢ czlowieka jest przezywaniem wartosci. Ich re-
alizacja jest waznym czynnikiem regulacji postepowania czlowieka.
Wartosci ukierunkowuja postepowanie. Czlowiek ze swej natury dazy
do wartosci moralnych, z ktérych wynika powinno$¢. Przezywanie
wartoSci petni funkcje egzystencjalng. Czlowiek je bowiem poznaje,
odkrywa. W tym przezywaniu zawiera sie prawda o przedmiocie jako
o dobru, do ktérego cztowiek kieruje swoje dgzenia (Wojtyta, 19914, s. 80
in.; Wronska, 2000, s. 19; Adamczyk, 2013, s. 65 i n.).

Z wartosci wyzszych i nizszych bardziej cenione sa te pierwsze.
Wyraza sie tu przekonanie, Ze to wlasnie one, bardziej niz wartosci
nizsze, przyblizaja czlowieka do obiektywnego dobra. Wyzszymi war-
toSciami sa wartoSci duchowe, ktére maja prymat nad wartoSciami
materialnymi. Te duchowe o wiele gruntowniej wprowadzaja cztowieka
w obiektywne dobro i dlatego to one szczegdlnie stanowig o cztowieku,
o0 jego doskonalosci. O wartosci cztowieka, jego wielkoSci, decyduje
w 0 wiele wiekszym stopniu jego warto$¢ moralna anizeli sita fizyczna
czy wyglad zewnetrzny (Wojtyta, 1991a, s. 81in.).

Wartosci duchowe sa wazniejsze od materialnych, sa bowiem
zwigzane z obiektywnie wyzszym bytem, doskonalszym od materii.
O doskonatosci tego bytu §wiadczy rozum i wola, ktére przewyzszaja
materie, sg tez stosowane do jej opanowania i wykorzystania. Warto
nadmieni¢, ze rozum i wola tez podlegajg rozwojowi i doskonalg sie.
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Poznanie jest doskonatoScia rozumu. Moralnos¢ jest doskonatoscig woli.
W procesie rozwoju czlowieka chodzi zatem o poznawanie, odkrywanie
prawdy, a takze o realizowanie dobra moralnego (Wojtyla, 1991a, s. 82
in,; Adamczyk, 2013, s. 66).

Czlowiek musi sam odkry¢, czym naprawde jest dana wartoS¢, by
moc ja realizowac w zyciu. Do tego jest potrzebne wychowywanie, be-
dace prowadzeniem wychowanka i pomaganiem mu w otwieraniu sie
na wartoSci wyzsze ku osiggnieciu petni dojrzatosci, albowiem istota
aksjologiczna czlowieka jest czyms$ mu zadanym, jest on tym, kim
pragnie by¢ i do czego zmierza (Str6zewski, 1992, s. 38).

Struktura aksjologiczna czlowieka jest uwarunkowana transcenden-
taliami takimi jak prawda, dobro, piekno, mitosé¢, Swietos¢. Osiaganie
dojrzatosci aksjologicznej nastepuje przez dokonywanie wyboru warto-
sci wyzszych, duchowych. W wychowaniu chodzi zatem o umozliwienie
takiego wyboru, a do tego potrzebne jest ksztaltowanie swiadomosci
owych transcendentaliéw wraz z wtasSciwg hierarchig wartosci (Wo-
todzko, 2000, s. 100; Zurakowski, 2005, s. 281; Adamczyk, 2013, s. 66).

Nie moze by¢ wychowywania do wartosci bez §wiadomosci zna-
czenia danej wartoSci. Wprowadzanie w §wiat wartoSci to wyjasnianie
tego, co dla mlodego czlowieka jest wazne, to objasnianie wartosci,
przedstawianie ich (Birngruber, 1992, s. 18; Zurakowski, 2005, s. 2811in.).
Proces wychowania ukierunkowanego na dobro powinien umozliwiac
wychowankowi doznawanie wartosci, zrozumienie ich, a takze ich urze-
czywistnianie (Lobocki, 2002, s. 77; Ostrowska, 2005; Adamczyk, 2009,
s. 58 i n.). Trzeba ttumaczy¢ mlodemu czlowiekowi, jakie zachowania
s3 dobre, a jakie zle, i dlaczego. Chodzi zatem réwniez o przekazanie
wiedzy oraz przekonanie wychowanka, jak nalezy postepowac, aby nie
krzywdzi¢ innych ani samego siebie (Dziewiecki, 2003b).

Nie wystarczy jednak moéwic¢ o wartosciach. W wychowaniu de-
klaracje stowne obliguja zgodne z nimi postepowanie. Przekazywanie
hierarchii wartosci dokonuje sie w sposéb najpelniejszy wowczas, gdy
wychowawcy prowadza zgodne z nig zycie. Sa oni wéwczas depozyta-
riuszami wartoSci oraz ich przekazicielami. Swoim zachowaniem, swoja
postawa tworzg zasady postepowania. Ma to zwigzek z odpowiedzialno-
Scig za proces wychowania, za rozwoj cztowieczenstwa wychowankow
(Dyk, 2003, s. 232 i n.; Wolicki, 2012).

Wychowanie to takze utrwalenie w dziecku podstawowych sprawno-
Sci, dobrych nawykoéw. Trzeba zatem inspirowa¢ odkrywanie wartosci,
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ich poznawanie. Chodzi o budzenie w wychowankach zainteresowania
warto$ciami, pragnienia ich przyjecia i trwatego zinternalizowania
(Wotodzko, 2000, s. 101; Adamczyk, 2009, s. 60), a jednoczesnie o prze-
kazywanie umiejetnosci odréznienia wartosci od tego, co wartoscia nie
jest. Istotnym elementem wychowania do wartosci jest ich zrozumienie,
czyli analiza poszczegdlnych wartosci oraz catej hierarchii wartosci.
Nastepnie jest akceptacja wartosci, ich przyjecie bedace wyrazem prze-
konania, Ze jest to wazne dla godziwego postepowania czlowieka, do
budowania wiasnego cztowieczenstwa (Wolicki, 2012).

Do takiego wychowania niezbedna jest wspdtpraca wychowanka
z wychowawca, ucznia z mistrzem. Wychowaweca daje przyktad, jest
wzorem realizacji przekazywanych wartoSci. Jego rola jest udostepnia-
nie wychowankowi warto$ci i jednoczesnie ochrona przed wybieraniem
pseudowartosci. Potrzeba tez, aby do tych przekazywanych wartosci
wychowanek miat stosunek aktywny, aby staly sie one jego wartosciami,
by byt przekonany, ze wzbogacaja go wewnetrznie. Jest to introcepcja
wartoSci, czyli uznanie ich za wtasne (Nowak, 2005, s. 353; Adamski,
20054, s. 352).

Tu jest szczegblna rola wychowawcy wspierajacego rozwoéj moz-
liwosci wychowanka oraz budzenia odpowiedzialnosci za siebie i za
spotecznosé, w ktorej zyje (Nowak, 2005, s. 354). Wymaga to od wycho-
wawcy §wiadomosci celu i sensu zycia, wiedzy, a takze Swiadectwa zycia,
aby swojg osoba umozliwic (utatwi¢) wychowankom zrozumienie, czym
jest osoba i na czym polega osobowy stosunek do czlowieka (Cogiel,
2002, s. 340; Olbrycht, 2020).

Wychowawca ma by¢ mistrzem, ktéry swoja postawa, osobowoscia,
wzywa wychowanka do udzielenia wolnej odpowiedzi swoim Zyciem.
Postawa wychowawcy powinna by¢ zawsze wezwaniem do pelniejszego
bycia cztowiekiem, do wypetniania powotania cztowieka w kierunku
dobra, prawdy, piekna, mitoSci. Takim Mistrzem, Nauczycielem jest Jezus
Chrystus. Warto w tym miejscu przywola¢ biblijna scene chodzenia
Piotra po jeziorze (Mt 14,22-32), w ktorej Jan Pawel II zwraca uwage, ze
uczen zaczal tonaé, bo przestal patrze¢ na Mistrza, przestal Mu ufad,
stracit z Nim wiez osobowg (Jan Pawet II, 1997, s. 65in.).

Wychowawca ma udostepniac i przekazywac wartoSci. Jego zadaniem
jest tworzenie warunkow do samodzielnego, wolnego, odpowiedzialnego
rozwoju osoby (Majka, 1993, s. 97). Ma stuzy¢ pomoca mlodemu czto-
wiekowi w pokonywaniu przeszkéd hamujacych jego rozwéj moralny,
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osobowos$ciowy, a takze we wzmacnianiu woli. Silna wola umozliwia
bowiem dokonywanie wyboréw opartych na prawdzie i dobru w per-
spektywie mitoSci. Nie jest to zadanie tatwe, jednak jego realizacja czyni
z wychowawcy wspodlpracownika Boga-Wychowawcy. Jest to szczegélny
rodzaj apostolstwa (Bilicki, 2000, s. 63; Adamczyk, 2014, s. 255).

Przekazywanie wartosSci ma charakter osobowoSciowotworczy.
Wymaga uwzglednienia zasad ulatwiajgcych 6w przekaz i wspieraja-
cych jego skutecznosc. Jest to oczywiscie zwiazane réwniez z rzetelna
znajomoscig dziecka i jego potrzeb. Potrzeba do tego dojrzalosci wy-
chowawczej, a zwlaszcza dojrzatosci osobowosciowej podbudowanej
warto$ciami. Dojrzata osobowos¢ wychowawcy pomaga w prowadzeniu
wychowankéw ku przyswojeniu wartoSci i postepowaniu wedtug wyni-
kajacych z nich norm (Patalan, 1997, s. 87; Blasiak 2009, s. 99; Adamczyk,
2014, s. 255). Zachowanie, sposdb bycia, postawa wychowawcy to nie-
ocenione zrodta wiedzy mtodych ludzi o moralnosci. Stad winien on
by¢ nienaganny pod wzgledem moralnym i stanowi¢ osobowy wzér dla
wychowankéw. Warto zatem zadbac o odpowiednig formacje nauczy-
cieli-wychowawcéw (Jan Pawet II, 1988a, p. 63, 1988b, s. 13 i n,; Bilicki,
2000, s. 63 i n.; Jasionek, 2004, s. 21; Zarzecki, 2012, s. 117).

Wychowanie do warto$ci nie moze by¢ odgérnym nakazem. To
zawsze kojarzy sie z przymusem, przeciw ktéremu czlowiek zwykle
sie buntuje. Wprowadzenie w $wiat wartoSci winno sie odbywac¢ ra-
czej w kategoriach odpowiedzialnosci, a nie obowiazku. Poszanowanie
godnosci czlowieka (ucznia, wychowanka) niesie wiecej korzysci niz
stosowanie przymusu czy nakazéw. Potrzeba naprowadzania i wspo-
magania dziecka w samodzielnym mysleniu, zachecania do stawiania
pytan, do zglebiania, odkrywania wartosci. Ten proces moze by¢ reali-
zowany podczas dyskusji, przy dyskretnej tylko pomocy wychowawcy
(Tarnowski, 1997, s. 214 i n.; Blasiak 2009, s. 100).

Wazne jest zrozumienie treSci wartosci i ich znaczenia, co wa-
runkuje ich internalizacje. Chodzi nie tyle o przyjecie ich w sensie
intelektualnym, ale o przylgniecie do nich uczuciem i wola. Stad
przekaz wartoSci powinien pojawic sie w odpowiednim momencie,
kiedy wychowanek jest gotowy na przyjecie danej wartoSci. Wyjasniac
warto wtedy, gdy dziecko zaczyna sie dang wartoScig interesowac
(Homplewicz, 1996, s. 158 i n.). Pomocna jest tu ciekawosé dziecka.
Mozliwa jest akceptacja wartoSci bez ich zrozumienia, zwtaszcza
jesli przekaz jest oparty na autorytecie, zaufaniu i milosci. Wtedy
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dziecko moze przyja¢ dang wartos¢. Jednak p6zniej, w odpowiednim
momencie, celem gtebszej percepcji, wychowawca powinien thumaczyd,
wyjasniac i uzasadnia¢ prezentowane wartosci, a jednoczesnie ciggle
potwierdza¢ je przykladem wlasnego zycia (Blasiak 2009, s. 95 i n;
Adamczyk, 2014, s. 256).

W wychowaniu ku wartosciom szczeg6lnie istotng role pelni Swia-
dectwo zycia wychowawcy. Nie traca w tym wzgledzie na aktualnosci
slowa papieza Pawta VI: ,czlowiek naszych czaséw chetniej stucha
sSwiadkéw, anizeli nauczycieli; a jesli stucha nauczycieli, to dlatego, ze
sg Swiadkami” (Pawet VI, 1975, p. 41). Jest tu nawigzanie do Pierwsze-
go Listu Piotra, w ktorym znajduja sie stowa: ,aby nawet wtedy, gdy
niektérzy z nich nie stuchaja nauki [..] zostali pozyskani bez nauki,
gdy beda sie przypatrywali waszemu, pelnemu bojazni, Swietemu
postepowaniu” (1 P 3,11 n.). Oddzialywanie §wiadka jest skuteczniejsze
niz pouczenie nauczyciela. Dokonuje sie to w wyniku zjawiska tzw.
dyfuzji psychicznej — nastawienie Swiadka udziela sie innym na skutek
kontaktu emocjonalnego (Tarnowski, 1997, s. 216; Blasiak 2009, s. 100;
Adamczyk, 2014, s. 256).

Zgodnie z sentencja verba docent, exempla trahunt to dopiero przy-
ktad stanowi zachete do dzialania, wplywa na wole, wyrywajac niejako
czlowieka z biernosci i obojetnosci (Galkowski, 2002, s. 15; Jasionek,
2004, s. 17). Akceptacja jest kategorig subiektywng i nie mozna jej
narzuci¢ czy nakazac. Polega ona bowiem na osobistej fascynacji
iprzekonaniu - to zas dokonuje sie w sposéb dobrowolny (Homplewicz,
1996, 5.160 i n.).

Przekaz powinien dotyczy¢ wartosci wyrazanych w przekonaniach
wychowawcy. Wtedy staja sie one wiarygodne, potwierdzone postawa
zyciowa. Przekazywane w takich okolicznosciach wartosci maja duzo
wieksza szanse zostac przyjete przez wychowanka. Osobisty przyktad
wychowawcy jest najlepsza mobilizacja wychowanka do samorozwoju.
Przyktad jest wazniejszy niz pouczenia, ksztaltuje bowiem skuteczniej
postawe wychowanka. Skutecznosé oddzialywania wychowawczego
zalezy od stopnia urzeczywistniania wartoSci przez wychowawece, ktory
swoim zyciem, postepowaniem daje przyklad respektowania wartosci
moralnych. Zainteresowanie sie wartoSciami rozpoczyna sie od zainte-
resowania sie cztowiekiem, ktéry o nich mowi, ale przede wszystkim
nimi zyje (Wotodzko, 2000, s. 103; Dziewiecki, 2002, s. 190; Wlosinski,
2005, s. 22; Blasiak 2009, s. 97in.).
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Istota wprowadzania wychowanka w §wiat wartosci jest zwigzana
z ukierunkowywaniem na to, do czego mtody czlowiek teskni w gtebi
swego serca. Zacheci¢ go do umilowania wartosci moze jedynie ktos,
kto sam nimi zyje. Samo teoretyzowanie niewiele przynosi korzysci.
WartoS$ci musza bowiem zostac niejako ucieleSnione w cztowieku. Wtedy
ksztaltuja jego osobowosé. Promieniuja przez postawe, stowa i poste-
powanie czlowieka. Wtedy mozna dotrze¢ z przekazem wartosci do
mlodego cztowieka. Jest to zadanie trudne, lecz mozliwe do wykonania
(Birngruber, 1992, s. 19).

Mtlodzi ludzie sg zafascynowani idolami z dziedziny muzyki, spor-
tu, filmu. Wychowawca, chcac by¢ blizej mlodego czlowieka, musi
zainteresowac sie tymi postaciami, aby podja¢ dyskusje ze swoimi wy-
chowankami pod katem rzeczywistej wartosci owych idoli. Potrzebna
jest tu zdrowa krytyka oparta na solidnych argumentach. Przy tej okazji
mozna takze wskaza¢ ludzi, ktérzy zaslugujg na miano wzorcéw oso-
bowych. Spodziewanym efektem takich rozméw powinien by¢ przyjety
osobiscie przez wychowanka kierunek rozwoju osobowego. Rozwazajac
przyklady ludzi i prébujac stosowac je do wlasnego rozwoju osobowego,
warto przy tym pamietaé, ze kazdy czlowiek urzeczywistnia swoje zycie
w inny sposéb (Birngruber, 1992, s. 19 i n.).

W przekazie warto$ci wazna jest rowniez umiejetnosé doboru
stéw do danej sytuacji. Konieczna jest przy tym roztropnos¢. Postawa
wychowawcy staje sie wtedy niejako komentarzem i uzasadnieniem
wypowiadanych przez niego stéw. Odpowiedni dobér stéw i wyczucie
sytuacji powoduja, ze stowa staja sie wyktadnikiem rzeczywistosci. Jest
to zasada jednoSci postawy i stowa (Homplewicz, 1996, s. 162; Blasiak
2009, s. 96).

Istotng cechg wychowania jest spotkanie osob, mistrza i ucznia, aby
razem by¢ ku dobru (Bilicki, 2000, s. 87). To spotkanie jest miejscem
autentycznego wychowania. Rozpoczyna sie ono od afirmacji osoby
wychowanka. Wychowanie jest oparte na relacji, nie za$ tylko na prze-
kazywaniu wiedzy, powinno sta¢ sie wydarzeniem spotkania. Jest to
wyzwanie dla wychowawcy, ktéry z szacunkiem do samego siebie jako
osoby ma nabywac¢ zdolnoSci spotykania swoich wychowankéw (Cogiel,
2002, s. 334; Kaczmarek, Gadacz, 2005, s. 177; Olbrycht, 2020).

Warto zatem podkreslac, ze kazdy czlowiek jest niepowtarzalny,
wyjatkowy, wartoSciowy, poniewaz obdarzony bezwarunkowsa osobo-
wa godnoscig. Trzeba uswiadamia¢ wychowankowi wazno$¢ bytowej
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tozsamoSci osoby ludzkiej. Przypominaé mu o celu i sensie ludzkiego
zycia, mozliwoSciach oraz zobowigzaniach realizowania wtasnego
potencjatu i osobowego spelniania sie (Cogiel, 2008; Olbrycht, 2020).

W przekazywaniu wartosci wazny jest kontakt osobowy miedzy
wychowawca a wychowankiem. Przejawia sie on w rozmowie, dialo-
gu, w postawie otwartoSci wobec prezentowanej prawdy, w klimacie
zaufania i zyczliwosci. Wazne jest stworzenie przez wychowawce odpo-
wiedniego klimatu porozumienia i dialogu. Przekaz wartosci powinien
odbywac sie w atmosferze zaufania, ktére nalezy budowac (Birngruber,
1992, s. 18). Trzeba tu uwzgledni¢ warstwe aksjologiczna, aby wartos¢
mogta zostaé¢ przyjeta aktem woli. To trudne zadanie jest prezentacja
przez wychowawce dojrzatej osobowosci, bogatego wnetrza, pogladéw,
ktore maja aksjologiczne uzasadnienie i towarzysza jego codziennemu
zyciu (Homplewicz, 1996, s. 162 i n.).

Istotng zasada jest takze szczeg6lny rodzaj partnerstwa miedzy wy-
chowawcg a wychowankiem. Wazne sa nie tylko tres¢ i sposéb przekazu,
ale takze to, kto przekazuje i jaki jest jego stosunek do adresata. Licza
sie takie cechy, jak: empatia, zyczliwo$é, serdecznosc, szczeroSé, ale
przede wszystkim musi zaistnie¢ spotkanie w prawdzie. Wychowaw-
ca, zachowujac otwartos¢ na wychowanka, na jego przezycia, poprzez
niejako wspolne przezywanie wartoSci, umozliwia mu dojrzewanie do
ich osobistego przyjecia (Jan Pawet I1, 1999, s. 113; Blasiak 2009,s.96in.;
Adamczyk, 2014, s. 257).

Wychowawca wskazuje dobro moralne oraz droge prowadzaca do
jego realizacji. Jest przewodnikiem i autorytetem, ktéry dba o odkry-
wanie i rozwdj tego, co w mlodosci jest najwazniejsze, a mianowicie:
dazenie do okreslenia siebie, sensu zycia, wlasnej i niepowtarzalnej drogi
(Jan Pawet I1, 1994b, s. 102; Jasionek, 2004, s. 22). Potrzebna jest do tego
wrazliwos¢, aby stworzy¢ klimat przyjaznego, otwartego dialogu, klimat
wychowawczy, okreslany jako ,pedagogiczna obecnosé”. Wychowawca
jest wtedy uwazany nie tyle za przelozonego, co raczej za ojca, brata,
przyjaciela (Jan Pawet I1,1988b, s. 13 i n.; 1999, s. 113; Bilicki, 2000, s. 63 i n.).

Niezbedne jest zatem uczestnictwo w zyciu wychowankéw, osobiste
zainteresowanie sie ich problemami. Chodzi o uczestnictwo w war-
tosciach i ich urzeczywistnianiu. Dzieki temu czlowiek pozostaje
w osobowej relacji do innych, do $wiata, spoteczenstwa, wolnosci, a takze
do débr materialnych. Tak odstania sie swiat wartosci. Dokonuje sie to
W sposob zywy poprzez spotkanie 0séb (Gadacz, 2005). Uczestniczy¢
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to znaczy by¢ razem z innymi i réwnoczes$nie by¢ soba przez to bycie
razem. Wspoéldzielenie wartosci tgczy ludzi, pozwala uczestniczy¢
w zyciu innych. Stad wychowawca winien zwraca¢ uwage, aby jego
dziatania mialy na celu podnoszenie jakosci czlowieczenstwa, wzrost
dojrzatosci duchowej wychowanka, odpowiedzialnos¢ i otwartosé na
drugich oraz gotowo$¢ niesienia pomocy (Jan Pawet I1,1979a, p. 16; 1985c,
s. 78; Jasionek, 2004, s. 13; Adamczyk, 2014, s. 258).

Przekaz wartoSci nie moze odbywac sie niejako ponad czlowiekiem,
bez wzgledu na czlowieka, z pominieciem cztowieka. Lekcewazenie czto-
wieka prowadzi réwniez do zagubienia wartoSci, i to zaréwno tych, ktére
sa wlasnie przekazywane, jak i tych, ktére juz wezesniej wychowanek
przyjal i zaakceptowal. Ciagle trzeba mie¢ na uwadze poszanowanie
godnosci oraz autonomii wychowanka jako osoby ludzkiej (Homplewicz,
1996, s. 164 i n.; Blasiak 2009, s. 98).

Wazna jest przy tym réwniez milos¢, na ktoérej powinny by¢ budo-
wane wiezi miedzyludzkie. Mitos¢ jest zarazem zasadg wychowania
ijego elementem teleologicznym. Jest jedng z najwazniejszych potrzeb
czlowieka, ktéra towarzyszy mu przez cale zycie. Stad winna by¢ zwia-
zana z procesem wychowania niejako w sposéb naturalny. Z zasada
milosci jest zwigzany szacunek dla zycia. Wprowadzanie w prawde to
pomoc w przezywaniu przez mtodego czlowieka wtasnej plciowosci,
a takze mitosci. Niewlasciwe podejscie do ludzkiej ptciowosci stanowi
powazne zagrozenie dla kultury zycia. Prawdziwa mitos¢ chroni zycie,
stad tak istotne jest wychowanie mtodych ludzi do ptciowosci i do mi-
tosci, a w tym kontekscie takze do czystosci (Kazmierczak, 2003, s. 41
in,; Adamczyk, 2014, s. 258 i n.).

W przekazie wartoSci istotna jest tez zasada dwustronnoSci. Biorca
jest bowiem nie tylko wychowanek, ale i wychowawca, a zatem obydwie
strony procesu przekazu wartosci. Nie jest to jedynie proces jednokie-
runkowy. W prawidlowym stosunku wychowawczym zyskuja wszyscy.
Wychowawca, prezentujac wartosci, utwierdza sie w nich. Pobudza
zatem réwniez wlasny rozwdj. Nabywane zostaja ponadto i wzmacniane
takie wartoSci jak przywiazanie i wdziecznosc ze strony wychowanka
(Homplewicz, 1996, s. 164 i n.; Adamczyk, 2014, s. 259).

Warto w tym miejscu przypomnie¢, ze wychowanie jest procesem,
a nie jednorazowym aktem. Chodzi o proces dochodzenia do wartosci,
odkrywania ich, pojmowania i dojrzewania osobowosciowego. Ze strony
wychowawcy potrzebna jest wytrwalosé w zachecaniu do wartosci oraz
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w wyjasnianiu ich. Ten proces wymaga nieustannego udoskonalania
umiejetnosci wychowawczych, co zwieksza szanse faktycznego rozwoju
wychowanka (Blasiak 2009, s. 98 i n.; Adamczyk, 2014, s. 259).

Jak podkresla Mieczystaw Rusiecki, chodzi przede wszystkim o szacu-
nek dla osoby dziecka, troske o rozwdj jego osobowosci, dbanie o dobre
relacje z dzieckiem, dawanie dziecku swobody na miare jego dojrzatosci,
o nieustanng postawe dialogu, a zwlaszcza zwigzana z dialogiem umie-
jetnos¢ stuchania oraz postawe pelnej otwartosci na informacje zwrotne,
celem dobrej komunikacji z dzieckiem i pelnego porozumienia. Do tego
potrzebne jest kierowanie sie w zyciu mitoScig i sprawiedliwoScia, szcze-
ro$¢, postawa zaufania, a takze tworzenie klimatu radosci i optymizmu
w wiernym wypelnianiu codziennych obowiazkéw. Ma to by¢ dzialanie
z poczuciem odpowiedzialnoSci za wartos¢ dziecka jako osoby, bez
poblazania, ale i bez zbytniego rygoryzmu, ze zwréceniem uwagi na pro-
filaktyke, celem ochrony przed zachowaniami patologicznymi. W procesie
wychowania potrzebna jest rowniez dlugomyslnos¢, ktora Scisle wigze sie
z cierpliwoScig w oczekiwaniu na efekty wychowawcze. Ta perspektywa
winna cechowa¢ wszystkich wychowawcéw (Rusiecki, 2005/2006, s. 18 in.).

Wychowanie ku wartosciom nie gwarantuje pelnej skutecznosci.
Wychowawca musi jednak stwarza¢ optymalne ku temu warunki. Mto-
dzi ludzie czesto maja Swiadomosé, co jest dobre, a co zle, jaka postawa
jest prawidlowa, a jaka bledna. Brak im jednak motywacji. Stad nie
mozna rezygnowac z napominania. Czlowiek potrzebuje przypomina-
nia, czasem upomnienia, a z pewnoscia zachety poprzez wskazanie na
przyktady z zycia. Zwlaszcza mlody cztowiek potrzebuje réznych form
pobudzajacych jego motywacje (Birngruber, 1992, s. 20).

Podczas wychowania nie mozna ksztaltowac jednak postawy
bezkrytycznego wypelniania zalecanych norm. Nie nalezy pomija¢
racjonalnej argumentacji. Warto zacheca¢ wychowanka do stawiania
pytan, dociekania. Wychowaweca zas powinien stara¢ sie uzasadniac,
dlaczego warto respektowac podstawowe warto$ci. Warto zaznaczy¢, ze
argumentacja postepowania moralnego czesto nie jest tatwa. Potrzebne
jest tu umiejetne prowadzenie wychowanka w kierunku krytycznej
refleksji nad dang sytuacja. Owa refleksja staje sie baza do podjecia
wolnej decyzji. Warto przy tym réwniez przeanalizowac efekty danej
sytuacji, te szkodliwe i te korzystne zyciowo (Birngruber, 1992, s. 21).

Jedng z metod wyjasniania wartosci, ich znaczenia w Swiadomym kie-
rowaniu wlasnym zyciem, a takze zwigzanego z tym budowania systemu
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wartosci jest metoda klaryfikacji. Klaryfikacja wartosci to ,refleksja
nad wyborami podejmowanymi w codziennym zyciu dokonywana pod
katem ich znaczenia i zgodnosci z celami i dazeniami Zyciowymi oraz
osobistymi preferencjami, takze poglebienie Swiadomosci waznych dla
jednostki warto$ci” (Laskowska, Oles, 2016, s. 478). Podstawa klaryfikacji
wartosci jest zatoZenie, iz Zrodlem optymalnej aktywnosci czlowieka jest
samodzielne i przemyslane postepowanie, oparte na zaakceptowanych,
Swiadomie wybranych i realizowanych wartoSciach. Klaryfikacja
warto$ci ma na celu poglebienie ich zrozumienia, jak i przyjetego
systemu wartoSci oraz skupienie sie w zyciu na tych najwazniejszych.
To takze okreSlenie ich zwigzku z celami w zyciu czlowieka (Denek,
2014; Adamczyk, 2015b, s. 72).

Klaryfikacja wartosci jest forma wychowania moralnego. Jej podsta-
w3 jest respektowanie wolnosci wyboru, a takze zatozenie, ze cztowiek
jest odpowiedzialny za skutki wtasnych dziatan. Klaryfikacja wartosci
jest Scisle zwigzana z refleksjg nad osobowym wymiarem ludzkiej
egzystencji oraz udzielaniem odpowiedzi na pytania o charakterze
egzystencjalno-aksjologicznym: kim jestem? po co zyje? co cenie? co
szanuje? Jest to inspirowanie, zachecanie do podejmowania samodziel-
nych wyboréw przy uwzglednieniu hierarchii warto$ci uniwersalnych
(Denek, 2014; Laskowska, Oles§, 2016, s. 478 i n.; Remiszewska, 2018, s. 314).

Klaryfikacja wartoSci jest oparta na czterech podstawowych za-
sadach. Pierwsza to koncentracja na wlasnym zyciu, czyli zwrécenie
uwagi na poszczeg6lne aspekty zycia wraz z refleksja nad postawami,
celami, zachowaniami, w celu zbudowania wtasnego systemu wartosci.
Druga zasadg jest akceptacja wartosci (wtasnych i cudzych). Kolejna
poszukiwanie i wykorzystanie nowych informacji dotyczacych do-
konywanych wyboréw. Ostatnia zasada to pozytywne wzmocnienie
osobowych wzorcéow postepowania w perspektywie wlasnego dosko-
nalenia i rozwoju (Ole$, 1983, s. 88 i n.; Denek, 2014).

Przyjmuje sie zalozenie, iz zrédlem optymalnej aktywnosci czto-
wieka jest wolne, samodzielne dziatanie, zorientowane na wartoSci
wybrane w sposéb wolny i Swiadomy, czyli zaakceptowane i zinterna-
lizowane. Potrzeba do tego oczywiscie szacunku do mtodego czlowieka,
do jego osobowej godnosci, i takiego traktowania przez wychowawce,
aby wychowanek miat poczucie bezpieczenstwa oraz aby maogt liczy¢
na zrozumienie, pomoc i wspoétprace z wychowawcg w trudnej sytuacji
(Denek, 2001, s. 66; Adamczyk, 2015b, s. 72 in.).
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Mieczystaw Gatas wskazuje konkretne zadania dotyczace klaryfi-
kacji wartosci. Sa to:

« zachecanie dzieci i mlodziezy do podejmowania samodzielnych
wyboréw;

. stwarzanie mtodym ludziom mozliwosci refleksji nad tym, kim
$3, CO cenig i szanujg;

« umozliwienie zastanowienia sie nad tym, jakie wybory oceniam
pozytywnie, o co sie staram;

« wyrazanie i akceptowanie wtasnych i cudzych wyboréw;

« inspirowanie do postepowania zgodnie z podejmowanymi przez
siebie decyzjami;

« refleksyjna dyskusja (watki: cele i postawy w zyciu, podejmowane
role spoteczne, przyjazi, milosé, typ kontaktéw z ludZmi, praca
zawodowa, zycie rodzinne) (Gatas, 1996; Denek, 2001, s. 67 i n.;
Remiszewska, 2018, s. 319).

W procesie klaryfikacji wartosci istotna jest ich hierarchicznos¢,

o ktorej w zyciu konkretnego czlowieka decyduje wysokosé danej
wartosci oraz jej moc. Wysoko$¢é wartosci okreslana jest w aspekcie
emocjonalnym przez pozytywna odpowiedZ na jej urzeczywistnienie.
O hierarchicznosci decyduje aprobata wartosci, jej uznanie, szacunek
do danej wartosci, jak rowniez podziw, zachwyt wobec niej. Moc war-
toSci natomiast przejawia sie w reakcji emocjonalnej na wykroczenie
przeciwko wartoSciom. I tak, mocnymi sg przede wszystkim te wartosci,
ktore majg podstawowe znaczenie dla zycia, zdrowia i bezpieczenstwa
czlowieka. Zaliczane sg do nich warto$ci moralne. Te wartosci, na ktore
czlowiek reaguje emocjonalnie, s3 niejako jego osobistymi cnotami
(Denek, 2001, s. 70; Kozminska, Olszewska, 2007, s. 42 in.).

W hierarchii zawarte sa nastepujace rodzaje wartoSci:

« hedonistyczne (przyjemnoSciowe) — zwiazane z doznaniami zmy-
stlowymi, odczuwaniem tego, co przyjemne i fatwe w zyciu;

« utylitarne — przynoszace korzys¢;

- witalne (biologiczne);

« duchowe (kulturowe);

« religijne (Kunowski, 2003, s. 19-39; Dyk, 2003, s. 231i n.).

W procesie wychowania do wartoSci nie mozna wprowadza¢ aber-
racji w systemie wartosci. Nalezy unika¢ wykroczen aksjologicznych,
ktére polegaja na: pomyleniu wartosci, nierozréznieniu ich, swiado-
mym przestawieniu hierarchicznego ich porzadku badz tez na mylnym
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umieszczeniu ktérejs z nich zbyt wysoko lub zbyt nisko w systemie
wertykalnym, a takze na pominieciu kazdej modalnosci (Denek, 2001,
s.70,2014; Adamczyk, 2015b, s. 73 i n.). M. Scheler podkresla, ze realizacja
wartoSci stanowi niejako warunek cztowieczenstwa. Czlowiek poznaje
wartosciinadaje im okreslong range. Tworzy wiasna hierarchie warto$ci
ijeslijest ona zgodna z obiektywnym porzadkiem wartosci, ma szanse
w pelni zrealizowacé esencje czlowieczenstwa i staé sie cztowiekiem, kt6-
ry kieruje sie w swym dziataniu dobrem i prawdziwa miloScig (Scheler,
2000; Wedzinska, 2013).

Wychowawca winien tak zaprezentowac¢ wartosci, aby staly sie
one atrakcyjne dla wychowanka. Chodzi o stworzenie optymalnych
warunkoéw rozwoju, zabezpieczajac zarazem wychowanka przed
przyjmowaniem pseudowartoSci, czy raczej uodporniajac go na ich
destrukcyjny wplyw. Nie mozna jednak zapominaé, ze sam rozwdj
i doskonalenie osoby wymagaja osobistego wysitku wychowanka
iw znacznej mierze sg jego dzielem. Potrzebny jest wysiltek akceptacji,
przyswojenia, zdobycia i utozsamienia sie z dang wartoscia przez wycho-
wanka. Tego nie mozna zrobic za dziecko. Wynika to z autonomii osoby
ludzkiej, z ontologicznej wolnosci cztowieka, a takze z samego procesu
przekazu i percepcji wartosci, ktére musza zosta¢ przepracowane —
dopiero wtedy nabieraja charakteru osobowego i ubogacajg dang osobe
(Adamczyk, 2004, s. 82in.).

Czlowiek doskonali sie przez dawanie, udzielanie siebie innym.
Celem jest bowiem takie przyswojenie wartosci, aby mozna bylo je prze-
kazywac innym. Przez dawanie siebie ujawnia sie wielkosé¢ czlowieka
oraz poglebia jego rozwéj ku doskonatosci, ktéra polega na zdolnosci
dawania siebie i mitowania dobra oraz tych, ktérym to dobro winno
by¢ przekazywane. W tym kontekScie wychowanie to towarzyszenie
i wspoldziatanie w kierunku dobra, a takze stwarzanie warunkow
rozwoju osoby (Majka, 2005, s. 43 i n.; Adamczyk, 2004, s. 821in.).

* Xk %

W perspektywie personalistycznej wychowawca wspomaga rozwdj
wychowanka, ktéry jest traktowany jako osoba i ktory nie moze by¢
uprzedmiotowiony. Jako osobie nalezny mu jest szacunek. Wychowa-
nie to jest wychowaniem integralnym i polega na wzbudzaniu osoby
w wychowanku (maieutyka osoby). Wychowawca koordynuje rozwoj
wychowanka, wskazujac i §wiadczac o tym, co dla tego rozwoju jest
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wazne (Nowak, 2005, s. 358). Domaga sie to Scistego powiazania wy-
chowania z nauczaniem. Ten proces zaklada wspélprace wychowanka
z wychowawcg oraz aktywnos¢ obydwu stron (Chrobak, 2020). Takie
wychowanie umozliwia czlowiekowi osiagniecie pelni rozwoju. Doko-
nuje sie to przede wszystkim w rodzinie jako podstawowej i naturalnej
wspolnocie ludzkiej, w ktorej cztowiek przyswaja wzory postepowania,
sposoby mys$lenia i zycia.

Wychowanie jest prowadzeniem, a raczej Swiadomym, ostroznym
towarzyszeniem mtodemu czlowiekowi w jego naturalnym rozwoju.
Celem jest doprowadzenie wychowanka do dojrzatoSci w rozwoju,
wydoskonalanie wrodzonej zdolno$ci wyboru dobra i odrzucania zta,
w kierunku celu ostatecznego. Wychowanie powinno sie bowiem do-
konywac w pespektywie najwyzszego celu, ideatu, Boga, do ktérego to
celu prowadzi integralny rozwdj otrzymanych zdolnoSci w kontekscie
odpowiedzialnosci i kierowania sie warto§ciami moralnymi (Sobér
Watykanski II, 19653, p. 1; Jan Pawet II, 19853, s. 26 i n.; Maritain, 1993,
s. 61).

W tym kontekscie wazne jest wychowanie do warto$ci moralnych.
Jest to ksztattowanie orientacji aksjologicznej — az do osiagniecia dojrza-
tosci osobowosciowej. Wychowanie bowiem i wartosci to dwie kategorie
Scisle ze soba zwiazane. Wlasciwy rozwoj cztowieka nastepuje poprzez
wartoSci, tworza sie w ten sposéb cechy osobowosciowe, ktére stano-
wig o jego tozsamosci aksjologicznej. Nieporozumieniem byloby zatem
pozbawienie procesu wychowania odniesienia do wartosci. Istotne jest
rowniez przyjecie obiektywnej hierarchii wartosci (Adamski, 2005b,
s. 277).

Osiagniecie przez wychowanka integralnej dojrzatosci dokonuje sie
poprzez poznawanie i przyswajanie wartoSci, zwtaszcza moralnych.
Ksztaltujg one wrazliwo$¢ moralng cztowieka i uzdalniajg do opty-
malnego dziatania jako osoby. Ideal wychowania pozostaje w istotnym
zwiazku z pojeciem doskonalosci moralnej. W tym kontekscie wazna
kwestia jest nasladowanie wzoréw osobowych. Warto stworzy¢ warunki,
ktore umozliwiag wychowankowi odczucie, Ze przyjecie wartosci i zycie
nimi powoduje glebie i pelnie zycia cztowieka, ze dopiero wtedy nabiera
ono glebokiego sensu i znaczenia (Birngruber, 1992, s. 18).

Wychowanie ma na celu wspomaganie wychowankéw w urze-
czywistnianiu wartosci, aby mlody czlowiek stawial sobie wysokie
wymagania moralne, a zatem aby przyswojenie teorii warto$ci znalazto
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zastosowanie w praktyce zycia. Potrzebna jest taka dzialalnosé pedago-
giczna, ktéra bedzie inspirowatla proces poznawania i urzeczywistniania
warto$ci (Denek, 1994, s. 23; Nowak, 1996, s. 242; Trusz, 2005/2006, s. 54).

W wychowaniu nie chodzi o to, aby jedynie ukazywaé wartoSci
i prezentowa¢ ich hierarchie, ale przede wszystkim o to, aby budzi¢
w miodym czlowieku refleksje nad samym soba, nad innymi oraz nad
otaczajacyg rzeczywistoscia. Kazdy sam powinien odkry¢, zrozumiec
iuSwiadomi¢ sobie, co jest w zyciu cenne i wazne. Internalizacja uniwer-
salnych wartoSci umozliwia harmonijny rozwéj osobowy. Pomocna jest
w tym klaryfikacja wartosci. Warto tez tworzy¢ sytuacje wychowawcze
jako okazje do rozwijania zdolnoSci swiadomych zachowan i umie-
jetnosci decydowania oraz weryfikowania zachowan w perspektywie
stosunku do wartosci uniwersalnych (Oles, 1983, s. 81 i n.; Denek, 1999,
s. 35; Chalas, 2003, s. 53).



Rozdziat lll

Agatologiczny charakter wychowania —
w sSwietle koncepc;ji Jozefa Tischnera

W perspektywie tendencji dehumanizujacych proces wychowania
potrzebne jest odkrywanie glebszego rozumienia cztowieka w jego
osobowej strukturze, odpowiadajacego na warto$¢ moralnego dobra.
Trafng wydaje sie w tym odkrywaniu J6zefa Tischnera koncepcja
czlowieka agatologicznego, w ktérej istotne miejsce zajmuje ludzka
wolno$é. Nazwa tej koncepcji wywodzi sie od greckiego okreSlenia aga-
ton (dobro). Zawiera ona wazne podstawy aksjologiczne w kontekscie
problemu: jakiego czlowieka chcemy wychowaé? Stad zaprezentowana
zostanie najpierw refleksja filozoficzna nad cztowiekiem, czyli koncepcja
cztowieka agatologicznego w mysli J. Tischnera, aby nastepnie, na tej
podstawie, zaakcentowac odniesienie owej koncepcji do praktyki wycho-
wania. W koncepcji tej bowiem, w zwigzku z rozumieniem cztowieka jako
rodzacego samego siebie poprzez spotkanie z dobrem ku pelni cztowie-
czenstwa, jego wychowanie winno mie¢ réwniez charakter agatologiczny.

I.Wychowanek jako cztowiek agatologiczny

Koncepcja czlowieka agatologicznego jest wyprowadzona ze stosunku
czlowieka do wartosci. J. Tischner wychodzi od pojecia ,ja”, poszukuje
jego najbardziej podstawowego znaczenia. Zwraca przy tym uwage na
zaimek ,sie”, ktory jest stosowany w dwojakim znaczeniu: egotycznym
iaegotycznym. Egotyczne znaczenie zaimka ,sie” dotyczy sytuacji, w kt6-
rej podmiot czynnosci jest jednoczesnie doznajgcym przedmiotem, np.
»myje sie”. Znaczenie natomiast aegotyczne dotyczy sytuacji, w ktorej
czynno$¢ spelnia sie sama, bez ,ja” w sferze tej czynnosci, np. ,cos sie
dzieje” (Tischner, 1971,s.34in.).

Aksjologia dos§wiadczenia ,ja” pozostaje w istotnym zwiazku z ego-
tycznym ,sie”, z jego intencjonalnoscia. Stowo ,sie” wyraza pewien
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zakres doSwiadczenia ,ja” i jego zwiazek ze swiadomoscia spetniania
danej czynnosci oraz Swiadomoscia podmiotu spelniajacego te czynnosé
lub doznajacego jej. To doswiadczenie wskazuje na moment samoswia-
domosci ja”, a takze jego doswiadczenie jako wartosci (gr. aksios — cenny,
godny). Doswiadczenie ,ja” jako wartosci to juz odkrycie wlasnej god-
noSci (Tischner, 1971, s. 48; Jedrzejewski, 2006, s. 77; Walczak, 2007, s. 87
in.; Adamczyk, 20153, s. 212).

Zachodzi tu mechanizm egotycznej solidaryzacji odpowiadajacy
za konstytuowanie sie granic ,ja” cielesnego. Jest to budowanie sie ,ja”
zaleznie od okolicznosci, w jakich owo ,ja” sie znajduje. Przyktadowo,
pracujac fizycznie czy wykonujac jaka$ czynnosé, nie méwimy: moja reka
pisze, lecz ja pisze. Taka forma jest wyrazem swiadomosci, ze cztowiek
wraz z reka stanowi jedna caloS¢. Jest tu akceptacja czesci ciata jako
czesci ,ja”, ktora to akceptacja jest przejawem egotycznej solidaryzacji.
Ta solidaryzacja dokonuje sie na plaszczyznie teorii wartoSci. Racja
usprawiedliwiajacg fakt, ze ,moje staje sie mng, [...] jest wartos¢, jaka moje
posiada dla mnie” (Tischner, 2000b, s. 153). Solidaryzacja jest mozliwa
w perspektywie postrzegania siebie jako wartosci i takiego przezywania
siebie. Obszar ,ja” jest wyznaczany przez obszary wartosci (Tischner,
2000b, s. 153; Jedrzejewski, 2006, s. 77 i n.; Walczak, 2007, s. 90 i n.).

,Ja” aksjologiczne, warunkujgce mozliwo$¢ procesu egotycznej
solidaryzacji, jest przez J. Tischnera definiowane jako ,ja” pierwotne,
ktore to ,«ja» pierwotne nie jest «ja» realnym, czasoprzestrzennym by-
tem, lecz irrealng wartoscia. Realne istnienie cztowieka stanowi mniej
lub bardziej udana prébe czasoprzestrzennej realizacji tej wartoSci”
(Tischner, 2000b, s. 111).

Wiasciwosci ,ja” aksjologicznego to: prywatywnos¢, irrealnosé, rady-
kalna indywidualno$¢ oraz pozytywnosc. I tak, prywatywnos¢ w sensie
etymologicznym dotyczy jakiegos braku, warunkuje ta wtasciwosé
»mozliwosci intencjonalnego kierowania sie egotycznej swiadomosci
ku przedmiotom” (Walczak, 2007, s. 93). Sens tej wlasciwosci mozna
wyjasni¢ poprzez metafore glodu jako uczucia braku (czyli aspekt nega-
tywny) oraz afirmacji zycia (aspekt pozytywny). Przy czym gléd fizyczny
przestaje mie¢ miejsce w momencie jego zaspokojenia, natomiast gtodu
aksjologicznego nie mozna w pelni zaspokoic¢ (Tischner, 2000b, s. 161;
Adamczyk, 20153, s. 212 i n.).

Ontyczny status ,ja” aksjologicznego sytuuje sie pomiedzy re-
alnie istniejacymi bytami a tworem idealnym. Stad wlasciwoscia
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aksjologicznego ,ja” jest irrealnos¢, jego bytowanie za$ jest ukierun-
kowane ,w strone wartosci” (Tischner, 2000D, s. 165). ,Ja” aksjologiczne
cechuje tez radykalna indywidualno$¢, ktéra to wlasciwosé odréznia
je od wartosci przedmiotowych przybierajacych status powszechnikow.
Owa indywidualno$é, wyakcentowana zaimkiem ,moje” w stwierdzeniu
»moje ja”, wskazuje na jedynos$¢, niepowtarzalnos¢ i odrebnos¢ ,ja”
(Tischner, 2000Db, s. 162 i n.).

Wtasciwosc absolutnej pozytywnosci ,ja” aksjologicznego radykalnie
odrdznia je od wartosci przedmiotowych, ktérym odpowiada zawsze
jakas antywartosc. ,Ja” aksjologiczne zas takowej nie ma, a to dlatego, ze
»ja~ drugiego czlowieka takze jawi sie jako warto$¢ pozytywna wyzna-
czajaca czlowiekowi aksjologiczne zobowigzanie (Walczak, 2007, s. 95
in.).,Ja” aksjologiczne, pozostajgc otwartym na wartosci i realizujac je,
nieustannie ,tworzy siebie”, jest udoskonalane (Tischner, 2000b, s. 202).

Rzeczywistosé ,ja” aksjologicznego zawiera pojecie osoby, ktéremu
J. Tischner nadaje oryginalne znaczenie podmiotu dramatu. Osoba
i dramat pozostaja ze sobg w istotnym zwiazku (Tischner, 1992, s. 5).
W greckim dramacie osoba (gr. prosopon) to maska, ktéra ,nie tyle zasta-
niata prawde cztowieka, co ja odstaniata. [..] Maska miata zatem nature
wyrazu. Maska wyrazata ukryte treSci cztowieka: ptacz, zal, smutek,
radosc. Jesli czlowiek jest osoba, to znaczy, ze jest wyrazem czegos, co
skryte w nim - jest wyrazem jakiej$ prawdy” (Tischner, 1991b, s. 24).

Osoba ludzka jest bytem posiadajacym strukture wyrazu, wyraza
siebie. Moze tego dokonaé, gdy ,ma” siebie, gdy posiada siebie. ,Mie¢”
warunkuje ,by¢” osoby (Tischner, 1992, s. 12, 1993b, s. 507). Potrzeba
zatem ,mie¢” siebie. Dramat osoby polega na tym, ze dazac do posiadania
siebie, przeczuwa siebie jako dobro, ktére jednoczesnie jest zagrozone
mozliwym ztem. W zwigzku z tym osoba ma mozliwo$¢ tracenia siebie
oraz odzyskiwania siebie. Dokonuje sie to w perspektywie agatologicz-
nej z mozliwo$ciami urzeczywistnienia ideatu dobra, prawdy i piekna
w zyciu konkretnego czlowieka (Tischner, 1991b, s. 20 i n.; Walczak, 2007,
s.97in,; Adamczyk, 20153, s. 213).

Pojecie osoby jako podmiotu dramatu J. Tischner ukazuje poprzez
metafore cztowieka jako obrazu Boga oraz poprzez metafore rodzenia.
Zrédto pierwszej z tych metafor tkwi w tradycji biblijnej, a jej rozwiniecie
i pogtebienie — w filozofii, zwtaszcza greckiej. Wychowanie w perspek-
tywie kultury greckiej jest ukierunkowane na idealy. Podstawowg
kategoria wychowawczg jest tu nasladowanie wzoru. Szczegélnym za$
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ukonkretnieniem wzoru do nasladowania jest Jezus Chrystus (Walczak,
2007, s. 99 i n.). Filozofie grecka i chrzescijanstwo taczy zatem idea
czlowieka zdolnego do transcendowania samego siebie, co odpowiada
dynamicznemu wymiarowi ludzkiej egzystencji. Metafora czlowieka
jako obrazu Boga wskazuje na koniecznos¢ nasladowania, upodobniania
sie, bytowania wedtug wzoru - ku pelni rozwoju, szczegélnie w wymia-
rze aksjologicznym, agatologicznym. Zasadniczym momentem bycia na
obraz Boga jest doSwiadczenie wartosci, znajdujacych sie zasadniczo
poza czlowiekiem nasladujagcym wzoér. Ma to istotne znaczenie dla
osobowego istnienia cztowieka, ktére z natury swej jest agatoeidetycz-
ne, poniewaz nasladowanie jest tu egzystencjalnym skierowaniem na
idealne Dobro, implikuje ono ekstaze ku Dobru i powr6t do siebie jako
obrazu wzoru (Tischner, 1992, s. 7 i n.; Adamczyk, 2015a, s. 214).

Interpretacja idei obrazowania jest zawarta rowniez w metaforze
rodzenia. Ot6z, wchodzac w rzeczony dramat, osoba rodzi siebie. Nie
wystarczy zatem, aby by¢ sobg, tylko by siebie poznac i odkry¢ rzeczy-
wisto$¢ wlasnego ,ja”, jak na to wskazywal Sokrates. Potrzeba jeszcze
dokonania wyboru siebie jako dobra. Mysl Sokratesa jest tu istotnie
wzbogacona przez idee chrzescijanska. Do rodzenia siebie kluczowe
jest poznanie oraz wybor dobra (Tischner, 1992, s. 10; Jedrzejewski, 2006,
s.801in.).

W Tischnerowskiej koncepcji osoby istotny jest rowniez motyw
wyrazania siebie. Czlowiek potwierdza siebie w tym, co soba wyraza. Jest
sobg, wyrazajac siebie jako siebie. Ciagle tez poszukuje siebie w swoim
wyrazie. W tej dynamice poszukiwania ukazuje sie agatoeidetycznosc
egzystencji osoby. Podczas ,,wedréwki do siebie” cztowiek napotyka
przeszkody zwigzane z doSwiadczeniem zla, co wyraznie odstania
dramatyczny charakter jego egzystencji. Moga to by¢ przeszkody we-
wnetrzne lub zewnetrzne. Przeszkody wewnetrzne to: niewiedza, bezsita
i btedna zasada egzystencjalna. Niewiedza prowadzi do stanu iluzji,
zaklamania, Slepoty. Bezsila — jako wewnetrzna stabos¢ - jest wyni-
kiem staboS$ci woli, ktéra nie chce chcieé. Bledna zasada egzystencjalna
dotyczy swoistej struktury zachowania czlowieka i jest bezposrednim
wyrazem egzystencji osoby. Natomiast przeszkody zewnetrzne dotycza
tego, co dzieje sie miedzy osobami (Tischner, 1992, s. 14 i n.; Walczak,
2007, s. 104; Adamczyk, 20153, s. 214 i n.).

Poszukiwanie siebie w swoim wyrazie domaga sie prawdy o tym, co
oznacza bycie sobg, czyli czym jest sobosé. Niemieckie selbst jest kategoria
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opisujaca osobe. ]. Tischner uzywa tego okreslenia i wskazuje, ze ,selbst
jest potwierdzeniem tozsamosci i odrebnosci, zawiera réwniez moment
przyjmowania odpowiedzialnosci” (Tischner, 1993b, s. 509). W wymiarze
aksjologicznym selbst to ,otwarcie na §wiat ludzi, o ile jest tam mozliwa
realizacja konkretnych wartosci” (Tischner, 1993b, s. 510). Selbst posia-
da réwniez wymiar agatologiczny, ktéry wyraza sie w otwartosci na
wewnetrzne zycie osoby (Tischner, 1993b, s. 510; Walczak, 2007, s. 105).

Konstytuowanie sie ,ja” zalezy od tego, czym osoba sie karmi. ,Czto-
wiek karmi sie tym, co kazdorazowo odczuwa jako swoje dobro — dobro
dla niego przeznaczone. [...] Przyswajanie jest dwustronne: dobra sobie
isiebie dobru” (Tischner, 1993b, s. 510). W tym procesie istotnym elemen-
tem jest moment wyboru, dzialanie woli, ktéra swego ocalenia szuka
w dobru. J. Tischner pisze: ,Jesli podstawowsg grozba jest to, ze caly méj
dramat zakonczy sie przegrana dobra a wygrang zla, to méj wyboér na
tym bedzie polegal, by przez udzial w dobru nie doprowadzi¢ do jego
kleski i w jego zwyciestwie ocali¢ siebie” (Tischner, 1993b, s. 515). Owo
ocalenie siebie jest mozliwe w ostatecznosci przez przyswojenie sobie
tego, co absolutne, a jednoczesnie przyswojenie samego siebie temu, co
absolutne (Tischner, 1993b, s. 515; Adamczyk, 20153, s. 215).

Wolnoscé jest szczegolna wielkoScig w poszukiwaniu istoty cztowieka.
Jest to warto$¢, ktdra trzeba osiagac¢. Mozna jg porzucié i odzyskaé (Ti-
schner, 2000b, s. 131; Walczak, 2007, s.107 i n.). ,Cztowiek odnajduje swa
wolnos¢ jako wolnosé zniewolona. Jego zycie uptywa jako walka o wol-
nos¢. Walka ta nie oznacza przyswojenia sobie wartosci zewnetrznej,
lecz stawanie sie tym, czym cztowiek naprawde jest. Osiaganie wolnosci
jest powrotem czlowieka do samego siebie” (Tischner, 1991b, s. 125).

Wolnos¢ jest momentem wyboru i sposobem przyswajania warto-
Sci. ,Wybierajgc warto$¢, sprawiam, ze warto$¢ staje sie moja, a ja jej.
Wybér prawdoméwnosci oznacza, ze cztowiek staje sie prawdoméwny”
(Tischner, 1993a, s. 212). O wielkosci wolnosci §wiadczy przedmioto-
wa warto$é: im jest ona wyzsza, tym wieksza wolnosé. Najwieksza
wolnoscig jest wybér najwyzszego Dobra, ktére nigdy nie przymusza
cztowieka, lecz proponuje: ,jesli chcesz”. Jezus méwi: ,Jesli chcesz by¢
doskonaly, [...] przyjdZ i chodZ za Mna!” (Mt 19,21). Ostatecznym zrédlem
wszelkiego dobra jest Bog. Czlowiek staje sie wolny, im bardziej jest
w postuszenstwie oddany Bogu, zjednoczony z Bogiem (Tischner, 1991a,
s. 2111 n,, 19934, s. 166; Kowalczyk, 2000, s. 52 i n.; Jedrzejewski, 2006,
8. 156; Walczak, 2007, s. 110 i n.; Adamczyk, 20153, s. 215).
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Zjednoczenie z Dobrem jest warunkiem wzrastania w wolnosci. Owo
Dobro pozwala cztowiekowi zachowa¢ w sobie wolnos¢ i poszerzac ja.
Réwniez wolno$¢ jest dobrem i jednocze$nie pozwala otworzy¢ sie na
dobro. Prawdziwie wolnym czlowiek jest wtedy, gdy dokonuje wyboru
dobra. Do wyboru dobra nie mozna czlowieka przymusié, nie mozna
by¢ dobrym z przymusu. Chcenie dobra jest wolne, poniewaz wolnos¢
wyraza dobro i przyswaja je (Tischner, 1997, s. 173; Kowalczyk, 2000,
8. 59 i n.; Gowin, 2003, s. 77; Jedrzejewski, 2006, s. 156 i n.). Istnieje nie-
rozerwalny zwigzek wolnosci z prawda i dobrem.

Czlowiek dokonujacy wolnego wyboru dobra sam staje sie dobry,
réwniez dla innych. Prawdziwa wolno$§¢ nie pozbawia innych wolno-
Sci, a jednoczesnie stanowi wezwanie do odpowiedzialno$ci. Wolnosé
pozbawiona odpowiedzialnosci jest jakas jej karykatura, staje sie
swawolg, ktéra nie sprzyja rozwojowi, lecz niszczy. W istocie jest ona
zaprzeczeniem wolnosci (Jedrzejewski, 2006, s. 157; Walczak, 2007, s. 154
in.; Adamczyk, 20153, s. 2151 n.).

Prawdziwa wolnoS¢ jest tworcza. Dzieki niej jest mozliwe urzeczy-
wistnienie wartoSci (Cichon, 1996, s. 56). ,Staranie o wolnosé jest dalszym
ciagiem stworzenia” (Tischner, 1993a, s. 212). Wynikajaca z wolnosci
odpowiedzialno$¢ warunkuje ludzka moralnos$é, albowiem ,bez wol-
nosci nie ma etyki i niemozliwe jest osiggniecie petni cztowieczenstwa”
(Tischner, 19934, s. 99). A jednoczesnie: ,bez etyki nie ma wolnosci. M6-
wiac o etyce, zawsze potwierdzamy wolnos¢” (Tischner, 1993a, s. 124;
por. Kowalczyk, 2000, s. 54; Jedrzejewski, 2006, s. 159 i n.).

Ucieczka od wolnosci jest zatem ucieczka od wartosci, od odpowie-
dzialnosci, a w konsekwencji ucieczks czlowieka od samego siebie, od
swojego ,ja” aksjologicznego, ktdre jest ,ja” osobowym. Jest to jedno-
cze$nie ucieczka od dobra w kierunku zta (Tischner, 1995, s. 50; 2000b,
s.150). Prawdziwie wolne natomiast dziatanie jest braniem w posiadanie
samego siebie. Wolnos§¢ w sensie aksjologicznym nie ogranicza sie do
samej mozliwo$ci wyboru, lecz réwniez obejmuje perspektywe wcielenia
w zycie danej wartosci. Wolnosc jest przede wszystkim afirmacja i wybo-
rem wartosci pozytywnych (Glinkowski, 2003, s. 144 i 152; Jedrzejewski,
2006, s. 82; Walczak, 2007, s. 111 i n.; Adamczyk, 20154, s. 216).

Wolnosc jest przede wszystkim fenomenem miedzyludzkim. Chodzi
zatem réwniez o wolno$¢ innego. W istocie zas — o wolnos¢ wobec wybo-
ru dobra. Filozofia dramatu zawiera mysl, Ze cztowiek postawiony wobec
wyboru miedzy dobrem a zlem nie musi wybierac¢ zla, nie musi krasé¢,
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dawac fatszywego swiadectwa blizniemu, ktamaé, zdradzaé. Prawdziwa
wolnos¢ cztowieka nie musi podlega¢ ograniczeniom (Tischner, 2001b,
s. 298; Walczak, 2007, s.1121in.).

Wyb6r jest Scisle zwiazany z przyswajaniem, czyli czynieniem swo-
im, czynieniem czegos$ niejako czescia siebie. Przyswojenie dotyczy
porzadku agatologicznego, podlega mu bowiem tylko to, co jest dobre.
Przy czym chcenie dobra musi by¢ wolne. W wolnos$ci wyraza sie dobro
iwolnosc je przyswaja, a tym samym czyni czlowieka dobrym. Zwigzek
wolnosci i dobra zaktada refleksyjnos¢ osoby (Tischner, 2001b, s. 318).

Przestrzenig ludzkiej wolnosci jest przede wszystkim wnetrze
czlowieka. Ludzkie dokonania, ktére mozna obserwowad, sa jedynie
skutkami proceséw, ktore zachodza na poziomie duchowym. J. Tischner
opisuje wolnos¢ trzema momentami. Pierwszym z nich jest wdziecz-
nos¢ jako Swiadomos¢ daru ofiarowanego przez innego. Drugim jest
posiadanie, wskazujace na wyboér jako przyswajanie tego, co dobre.
Trzeci zas moment to wspaniatomyslnos¢, ktora jest korelatem wolnosci
(Walczak, 2007, s. 114 n).

Jestem wolny przyznajac wolno$é innemu. Wlasciwe posiadanie
siebie jest mozliwe dopiero wtedy, gdy sie rezygnuje z dazenia do
posiadania innego. Posiadanie siebie pozwala innemu by¢. Pozwa-
lajac by¢ innemu, do§wiadczamy dobrze wlasnej wolnosci i w tym
przezyciu gtebiej mamy siebie. Na tym zasadza sie idea wspaniato-
my$lnoSci. Dopiero we wspaniatomy$lnosci czlowiek staje sie sobg,
a wolno$¢ wolnoscig (Tischner, 2001b, s. 334).

Wspaniatomy$lno$¢ stanowi ochrone przed zawtaszczeniem drugie-
go czlowieka i jego wolnosci (Jedrzejewski, 2006, s. 164).

Wolnos¢ rozumiana w tych kategoriach umozliwia cztowiekowi
bycie dobrym. Dazenie do dobra zaktada wolnosé¢. Czlowiek dazy do
dobra w wolnoSci. Wolnos¢ jest bowiem sposobem istnienia dobra,
jest to jednocze$nie podstawa wychowania. Rozwoj dobra dokonuje sie
w wolnosci, ktéra umozliwia wyrazanie sie dobra. Wolno$¢ przyswaja
dobro i wtedy czyni osobe dobra. Ow zwiazek wolnoéci i dobra zaktada
refleksyjnos$¢ osoby (Tischner, 2001, s. 318; Slipko, 2002, s. 56; Jedrzejew-
ski, 2006, s. 156; Walczak, 2007, s. 116).

Wolnos¢ jest jednoczesnie zasada przemiany leku, beznadziei, me-
lancholii, rozpaczy — we wspanialomyslnosé. Ta przemiana dokonuje sie
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w mocy wolnoSci wyzwalajacej w czlowieku nadzieje, ktorej podstawa
jest ,ja” aksjologiczne. Juz sama zas§ mozliwoS¢ przejscia od beznadziei
(rozpaczy) do nadziei jest taska, ktéra pochodzi z zewnatrz. Kryzys
nadziei jest natomiast manifestacja patologii w sposobie przezywania
wartosci. Nadzieja jest najgltebszym sposobem ochrony wartosci ,ja”
aksjologicznego (Tischner, 2000b, s. 5 i n.; Walczak, 2007, s. 116 i n.).
,Zyjemy nieustannie jakas nadzieja. U dna nadziei czastkowych spoczy-
wa podstawowa nadzieja, nadzieja tego, ze ma sens wszelka nadzieja
czastkowa” (Tischner, 1984, s. 189).
Jest to koncepcja wigzania nadziei:

Wiazac¢ nadzieje to sprawiac, ze koniec jednej nadziei staje sie po-
czatkiem drugiej nadziei. [...] Wiazaé nadzieje to sprawiaé, by w kaz-
dej nadziei ziemskiej byt styszalny glos nadziei z tamtej ziemi, by
w nadziei, ktéra ojciec poktada w swym dziecku, dat sie styszeé
glos Stworcy, ktéry poklada swa nadzieje w ojcu dziecka. Wiazaé
nadzieje w jedno to czynié i sprawiac co§ jeszcze: to naklania¢ na-
dzieje do czynu, wigzac ja z konkretem, faktem, wydarzeniem (Ti-
schner, 2000D, s. 286).

Owo wigzanie nadziei jest zwigzane z dojrzatoscia cztowieka. Umie-
jetnos¢ wigzania nadziei jest bowiem przejawem dojrzatosci cztowieka.
Jednoczesnie jego nadzieja jest nadzieja dojrzata. Dojrzatosc¢ cztowieka
przejawia sie w umiejetnosci zastepowania plytszej nadziei nadziejg
glebsza, a takze nadziei przemijajgcej — nadzieja trwata. Kwestia dojrza-
tosci cztowieka jest zatem umiejetnos¢ wiazania nadziei czastkowych
z nadzieja fundamentalng. Tej nadziei fundamentalnej, ktéra jest
w stanie podtrzymywac zycie wszelkiej nadziei, w sposéb najpetniejszy
odpowiada nadzieja chrzescijanska. Jest ona bowiem jedyng nadzieja,
ktéra jest w stanie podtrzymac zycie wszelkiej ludzkiej nadziei (Tischner,
1980b, s. 83, 2000b, s. 287; Jedrzejewski, 2006, s. 165 i n.; Walczak, 2007,
s.119; Adamczyk, 20153, s. 217 i n.).

W koncepcji czlowieka agatologicznego istotny jest zwigzek nadziei
z czynem. W tym bowiem przejawia sie heroizm jako warto$¢ osobowa.
sJaka jest ludzka nadzieja, taki jest ludzki heroizm. Nadzieja gtodnych
rodzi heroizm walki z gtodem, nadzieja ciekawych rodzi heroizm walki
z niewiedza, nadzieja niewolnikéw rodzi heroizm walki o wolnos$¢” (Tisch-
ner, 2000b, s. 273 in.). Nadzieja jest ukierunkowana ku urzeczywistnieniu
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heroizmu. Poprzez heroizm, z jakim cztowiek dazy w strone dobra, prze-
jawia sie dojrzatos¢ nadziei (Walczak, 2007, s. 120 i n.).

Nadzieja jest mozliwa poprzez taske ze strony Dobra Nieskonczonego
(Tischner, 2001b, s. 209). Darem laski jest spotkanie z drugim czlowie-
kiem. Opisywana przez J. Tischnera kategoria spotkania nie odnosi sie
jednak do kazdego kontaktu miedzy ludzmi. Spotkanie jest bowiem
wydarzeniem szczegélnym, w ktérym nastepuje doSwiadczenie drugie-
go czlowieka i przez to réwniez do§wiadczenie samego siebie (Tischner,
1978, s. 75). Spotkanie pelni wazna role, cztowiek moze zmieni¢ swoj
stosunek do Swiata, odmienié swdj sposdb bycia, odkry¢ hierarchie
wartosci. Spotkanie moze pobudzi¢ refleksje nad tajemnicg istnienia
i sensem wlasnego zycia. W tej perspektywie szczeg6lnie wazne jest
aksjologiczne znaczenie spotkania, u podstaw ktérego lezy wolnosé
potwierdzajgca sie nieprzymuszonym faktem zetkniecia sie os6b oraz
tym, co uczynia one w konsekwencji tego spotkania (Tischner, 1980a,
8. 142; Jedrzejewski, 2006, s. 96; Adamczyk, 20153, s. 218).

Drugi cztowiek jest Sladem Nieskonczonego jako absolutnego Dobra.
Taka jest perspektywa spotkania, dzieki ktéremu mozliwe jest przejscie
od rozpaczy do nadziei. Nadzieja rodzi sie poprzez do§wiadczenie Dobra.
Woweczas czlowiek staje sie sobg, niejako rodzi samego siebie. Czlowiek
bowiem wtedy jest soba, gdy jest dobry. Dobro¢ wyzwala czlowieka
z beznadziejnosci, z rozpaczy, i jest dla niego zbawienna. Do wyboru
dobra potrzebna jest nadzieja, ktéra przynosi inny. Ta nadzieja jest taska.
Dobroé rodzi dobro¢. Tu jawi sie dialogiczny charakter cztowieka, ktéry
potrzebuje drugiego, aby by¢ soba, aby wzrasta¢ w cztowieczenstwie
(Walczak, 2007, s. 130 i n.; Adamczyk, 20153, s. 218 i n.).

2. Pedagogia agatologiczna

Na koncepcji cztowieka agatologicznego oparta jest teoria wychowania.
Mozna ja okresli¢ jako pedagogia agatologiczna. Jest to bardziej adekwat-
nanazwa dla tej mysliJ. Tischnera anizeli okreslenie pedagogika. Termin
pedagogia pozostaje blizszy kategorii paidei, w pelniejszy sposob wska-
zuje tez na zwiazek refleks;ji filozoficznej antropologii z wychowaniem.
Stowo pedagogika jest za$ zwigzane z kategorig naukows. Pedagogika
jest nauka z wyraznie wyodrebnionym przedmiotem badan i jako taka
w omawianej frazie moze sugerowac bardziej naukowe i systematyczne
ujecie teorii wychowania (Walczak, 2007, s. 10 i n.).
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Sama istota pedagogii agatologicznej pozostaje dynamiczny charak-
terludzkiej natury. Wedtug dynamicznej koncepcji wychowania cztowiek
ciagle ,staje sie” (Marcel, 1984, s. 12 i n.; Toronczak, 2013, s.93 i n.). Jest to
zgodne z Tischnerowskim rozumieniem sposobu bycia cztowieka jako
procesu rodzenia samego siebie. Czlowiek staje sie, ,tworzy” samego
siebie. Rozwdj czlowieka — okreslany jako owo ,rodzenie” — dokonuje
sie poprzez dobro. Dobro jest niezbedne do rozwoju cztowieczenstwa.
Czlowieczenstwo $cisle koreluje w cztowieku z jego wybieraniem tego,
co dobre. Jest to jednoczesnie zwigzane z wydobywaniem (ujawnianiem)
dobra, ktore istnieje, lecz pozostaje niejako zakryte, niewidoczne (Wal-
czak, 2007, s. 138 i n.; Adamczyk, 20153, s. 219).

Wtasciwa zatem perspektywa pedagogii agatologicznej jest wychowa-
nie do dobra. W perspektywie personalistyczno-wychowawczej chodzi
nie tylko o stwierdzenie istnienia dobra, ale réwniez o odczuwanie przez
czlowieka dobra w sobie. Takie subiektywne doznanie dobra wplywa na
postawe zyciows, a jednoczesnie daje mozliwo$¢ rozwoju tegoz dobra
w sobie. Fundamentalna zasada wychowania dotyczy wtasnie uswia-
domionej obecnoSci dobra w czlowieku oraz mozliwosci wzrastania
w dobru az do pelni (Myers, 2003, s. 137; Rusiecki, 2005/2006, s. 9).

Celem takiego wychowania jest idea pelni cztowieczenstwa. W swie-
tle takiej celowosci wychowania czlowiek jest zobligowany do realizacji
warto$ci uniwersalnych, moralnych (Strézewski, 1993, s. 52). Wycho-
wywanie w tym kontekscie jest natomiast pomaganiem cztowiekowi
w otwieraniu sie na wartos$ci wyzsze. Takie wychowanie nie moze by¢
przymusem, ale nie jest tez jakas dowolnoscia. Mozna stwierdzi¢, ze
przybiera ono niejako forme apelu. Wynika to z podstawowego faktu,
ze wychowanek jako czlowiek agatologiczny jest ukierunkowany ku
dobru, fascynujg i pociagaja go wartosci. Proces wychowania moze sie
dokonywac w sposdb wlasciwy tylko w atmosferze wolnosci. Cztowiek
staje sie bowiem w petni czlowiekiem w wolnosci, ta za§ domaga sie od
niego podjecia ryzyka. Bez owego ryzyka czlowiek pozostaje niejako
niewolnikiem (Walczak, 2007, s. 140 i n.; Adamczyk, 2015a, s. 219).

Juz od najmtodszych lat dziecko przyjmuje w odniesieniu do dobra
postawe brania. Dziecko jest (w normalnych warunkach) kochane,
zaopiekowane, obdarowywane (dobrem). Jego postawa jest wowczas
wylacznie postawg biorcy. Dopiero w wyniku procesu wychowywania
zaczyna stopniowo przyjmowac postawe odwzajemniania dobra, a na-
stepnie dopiero — dawania dobra innym. W tym zmudnym procesie
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wychowania jako wprowadzania dziecka w przestrzen dobra niezwykle
istotne jest ,napelnianie” malucha dobrem przez jego rodzicow i osoby
z najblizszego otoczenia. Dla prawidlowego rozwoju dziecko musi by¢
obdarzane dobrem, poniewaz brak nasycenia dobrem w poczatkowym
okresie zycia moze skutkowaé negatywnie przez cale zycie dominacja
lekéw, niezdecydowaniem, bezradnoScia, niezadowoleniem z Zycia.
I odwrotnie, dziecko napeilnione dobrem (miloScig wyrazang przez
przytulanie, calowanie, opieke), zwtaszcza przez matke w okresie
niemowlecym, przejawia w ciggu dalszego zycia postawe aktywnosci,
optymizmu, entuzjazmu, dzielnosci, wytrwatoSci, nadziei (Myers, 2003,
s.130; Rusiecki, 2005/2006, s. 10; Adamczyk, 2018, s. 102).

Ten okres nie moze jednak trwacé zbyt dtugo. Btedem jest bowiem
postawa nadopiekunczosci ze strony rodzicow. Powoduje ona bowiem
zbedne przedluzanie darmowego otrzymywania dobra oraz jedynie
konsumowanie owego dobra przez dziecko. Taka za$ sytuacja tatwo
moze sprzyjac¢ przyjeciu przez dziecko postawy roszczeniowej wobec
innych, ktéra to postawa charakteryzuje sie zbyt wygérowanym po-
ziomem oczekiwan ijest wyrazana w sformutowaniach typu: nalezy mi
sie, powinienem otrzymywac jeszcze wiecej. Tymczasem w wychowaniu
chodzi o wypracowanie postawy dzielenia sie dobrem z innymi (Rusiec-
ki, 2005/2006, s. 10; Adamczyk, 2018, s. 102).

W tym miejscu warto zwroci¢ uwage, ze na pierwszym etapie zycia
dziecka, kiedy wymaga ono szczegdlnej opieki, otrzymywanie dobra
daje mu poczucie bezpieczenstwa. Natomiast dzielenie sie tym dobrem
(oddawanie dobra) jest odbierane przez dziecko jako zagrozenie. Male
dziecko ma prawo do niezbednej opieki i troski ze strony dorostych. Nie
mozna jednak zatrzymywac dziecka w jego naturalnym rozwoju na
poziomie tylko przyjmowania korzysci i czerpania przyjemnosci. Jest
to bowiem utwierdzanie matego czlowieka w jego niedojrzatosci. Taka
sytuacja moze mie¢ miejsce, jesli nie bedzie spojnego, jednolitego pod
wzgledem przekazywanych zasad, oddzialywania na dziecko obojga
rodzicow. Taki niesp6jny system norm moze zostaé przez dziecko z cza-
sem zupetnie odrzucony. W ten sposéb tworzy sie réwniez nastawienie
jedynie konsumpcyjne. Pozadane za$ rezultaty wychowawcze przynosi
konsekwentne wdrazanie dziecka do dobra duchowego, bezinteresow-
nego dawania, wymagajgcego jednak ofiary i poswiecenia. Potrzeba
do tego budowania w dziecku otwartoSci na wartosci wyzsze: prawde,
dobro, piekno (Rusiecki, 2005/2006, s. 10 i n.; Adamczyk, 2018, s. 102).
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Wychowawcze wprowadzanie dziecka w przestrzen dobra ma
miejsce poprzez ukazywanie prawdy o rzeczywistosci, budzenie zain-
teresowan, ksztattowanie wartosci poznawczych. To pozwala na coraz
pelniejsze odkrywanie przez dziecko sensu dobra, a co za tym idzie —na
odczuwanie radoSci oraz satysfakcji z czynienia dobra. Utrwalaniu
postawy otwarto$ci na dobro sprzyja konsekwencja w przestrzeganiu
zasad i norm. W ten sposéb coraz wyrazniejsze staje sie dla dziecka
takze poczucie sprawiedliwosci, wyczucie obowigzku méwienia prawdy
oraz szacunku wobec kazdego cztowieka (Rusiecki, 2005/2006,s.12in.;
Adamczyk, 2018, 5. 102 i n.).

Dziecko najlepiej przyswaja sobie normy samodzielnego poste-
powania, obserwujac dorostych stosujacych sie do gtoszonych zasad
(Rusiecki, 2005/2006, s. 14). Drugi czlowiek staje sie wtedy rzeczywiscie
niejako §ladem Najwyzszego Dobra. Doswiadczenie dobra utatwia czlo-
wiekowi ,stawanie sie” w pelni sobg, ,rodzenie samego siebie” (Walczak,
2007,s.1381in.).

W procesie wychowania, oprécz wprowadzenia w przestrzen dobra,
istotne jest utrwalenie w dziecku podstawowych sprawnosci, nawy-
kéw, cnét moralnych, czyli dziatanie zwigzane z wytrwaniem dziecka
w dobru. Potrzeba do tego przyktadu i wsparcia ze strony najblizszych:
rodzicéw, wychowawcow oraz innych dorostych, ktérych dziecko spo-
tyka w zyciu (Rusiecki, 2005/2006, s. 17 i n.; Adamczyk, 2018, s. 103).

Pedagogia agatologiczna zawiera zatem gteboka perspektywe hu-
manistyczna. Staje sie ona przypomnieniem wlasciwej perspektywy
wychowania czlowieka jako osoby ludzkiej w kontekscie wspotczesnej
sytuacji kryzysu wychowania. Wspétczesny rozwoéj techniki oraz inne
zjawiska cywilizacyjne, kulturowe, przyczyniaja sie do zmiany sposobu
zycia ludzi, a jednoczes$nie — do zmiany w sposobie wychowywania
i w samym podejsciu do wychowanka. W efekcie owego nowego sty-
lu zycia rowniez szkola wydaje sie instytucja bardziej ksztaltujaca
Lfunkcjonariuszy”, anizeli pomocna w procesie wychowania ku pelni
czlowieczenstwa. Idea prawdy zastepowana zostaje pojeciem skutecz-
noSci i pragmatycznosci, sprowadzana do umiejetnosSci sprawnego
funkcjonowania w globalnym spoteczenstwie. W konsekwencji zatra-
cona zostaje réwniez idea piekna nierozerwalnie zwigzanego z dobrem
(gr. kalokagatia). Nastepuje oddzielanie wychowywania od przekazywa-
nia wiedzy oraz redukowanie szkolnego procesu edukacji do nauczania
funkcjonalnych zachowan i sposobéw poruszania sie we wspdlczesnym
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Swiecie pelnym nowoczesnych rozwigzan. Kryzys wychowania wydaje
sie jednak przede wszystkim nastepstwem kryzysu osobowego bycia
wspoélczesnego czlowieka, ktore to osobowe bycie przeksztatca sie
w funkcjonowanie. Jest to zwigzane z rozerwaniem pierwotnej jednosci
transcendentaliéw: prawdy, dobra, piekna, a takze z zatarciem tych
uniwersalnych, ponadczasowych idei. Przezwyciezenie owego kryzysu
winno sie dokonywac¢ poprzez wychowanie postrzegane w optyce bycia
osobowego (Gadacz, 2005, s. 219 i n.; Toronczak, 2013, s. 101; Adamczyk,
20153, s.2191in.).

Wspdtczesnie okreslenie ,dobra szkota” kojarzy sie raczej z nabywa-
niem wielkiej ilosci ré6znorodnej wiedzy i ksztatceniem olimpijczykéw
(z nastawieniem na sprawne funkcjonowanie i korzystanie z naj-
nowszych zdobyczy cywilizacji), nie za$ z ksztalceniem uczciwych,
odpowiedzialnych ludzi. Przestrzen publiczna opiera sie na sprawnych
funkcjonariuszach. Prowadzacy kursy funkcjonariusze produkuja
jedynie specjalistow, wyrabiajgc w jednostkach zrecznos¢ w obrebie
okres§lonych funkcji. Nie chodzi im jednak o nauczanie tego, co dobre,
czy o rozbudzanie wrazliwosci na prawde i piekno. Perspektywa hu-
manistyczna w pedagogii agatologicznej suponuje za$ glteboko ludzki
wymiar wychowania oraz stawianie w centrum dziatania konkretnego
czlowieka - z jego niepowtarzalnoscig, indywidualnoscig i osobowym
sposobem bycia (Walczak, 2007, s. 144 i n.; Adamczyk, 20153, s. 220).

W pedagogii agatologicznej charakterystyczng perspektyws jest per-
sonalizacja wychowania. Jest to perspektywa wychowania integralnego,
holistycznego, wspierajacego — w stawaniu sie bardziej sobg, w rozwoju
indywidualnych mozliwoSci przy odkrywaniu i internalizacji dobra.
Taki proces wychowania zakltada podmiotowe traktowanie czlowieka,
jak réwniez zaistnienie przestrzeni wychowaweczej jako spotkania
(miedzyosobowej relacji) wychowawcy i wychowanka, dzieki ktorej
rozwoj bedzie inicjowany i podtrzymywany (Kowalczyk, 2000, s. 77in.;
Walczak, 2007, s. 146 i n.; Adamczyk, 20153, s. 220).

Cel takiego wychowania jest Scisle zwigzany z wartoSciami abso-
lutnymi, samo za§ wychowanie jest ukierunkowane na te wartosci.
Wychowanie takie staje sie niejako treningiem aksjologicznym. Wszel-
kie dziatania maja umozliwi¢ wychowankowi zrozumienie wartosci,
ich doswiadczenie i doznawanie oraz Swiadoma realizacje wybranego
projektu aksjologicznego (Kowalczyk, 2000, s. 83; Adamczyk, 2015a,
s. 220).
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W pedagogii agatologicznej J. Tischnera jednym z ideatéw wycho-
wania jest wspanialomyslnosé. Podstawa jest tu wrazliwosc — jako
pewien zmyst moralny, ktéry jest przejawem pragnienia dobra, a takze
odpowiedzialno$¢. W procesie wychowania dazy sie do wyksztalcenia
w czlowieku sprawnosci wyboru dobra, nawet z poswieceniem. Do-
chodzenie do takiej sprawnosci rozpoczyna sie od odkrycia dobra oraz
dostrzezenia siebie w relacji do tego dobra, a takze w relacji do zagrazaja-
cego zta. Cztowiek potrzebuje nabywania umiejetnosci myslenia wedtug
wartosci, jak rowniez odkrywania wtasciwych sposobéw udzielania
odpowiedzi swoim zyciem na wezwanie dobra, a takze odkrywania
kierunkéw realizacji wartosci (Tischner, 2011, s. 538 i n.; Walczak, 2007,
s.1481in.).

Utrudnieniem tego procesu sg bledy w wychowaniu, ktére skutkuja
przytepieniem w wychowanku zmystu moralnego, jednoczesnie utrud-
niajac mu bycie wrazliwym na wartoSci. W czasach wspétczesnych
gtownym btedem w praktyce pedagogicznej jest legalizm wychowaw-
czy i tzw. biale plamy w wychowaniu. Chodzi o pomijanie w procesie
wychowawczym (edukacyjnym) istotnych wymiaréw czlowieka, przy
jednoczesnym sztucznym niejako nadawaniu znaczenia sprawom
mniejszej wagi. Konsekwencja takiego dziatania moze by¢ uposledzenie
w wychowanku naturalnej zdolnosci wyczucia wartosci (Walczak, 2007,
s.151; Adamczyk, 20153, s. 220 i n.). J. Tischner zwraca uwage, ze: ,Cztowiek
wychowany w duchu lojalnosci dla prawa, w duchu absolutnego kultu
ustawodawcy, moze niekiedy by¢ cztowiekiem lojalnym, ale tez gleboko
nieetycznym” (Tischner, 2000Db, s. 30). Takie wychowanie moze narazic
mlodego czlowieka na powazne skutki braku wlasciwego reagowania na
wartoSci wyzsze. Moze on zosta¢ uwrazliwiony na wartoSci mato istotne,
przy jednoczesnym zupelnym braku odczuwania potrzeby realizacji
w zyciu wartosci podstawowych. Takie dziatania dobrze oddajg stowa
nauczyciela skierowane do uczniéw: ,Macie sie uczy¢ i nie niszczy¢
mebli” (Tischner, 2000b, s. 30).

Innym powaznym bledem jest pomieszanie waznosci aspektéw
wychowania. Chodzi o nadmierne koncentrowanie uwagi na osobistej
nadziei wychowanka. Trzeba tu wyjasni¢, ze s nadzieje wspo6lne oraz
nadzieje osobiste, ktore zakladaja nadzieje wspolne. Celem nauczania
i wychowania jest to, co podstawowe, powszechne, a zatem wspolne.
Natomiast osobiste cele i kierunki rozwoju kazdy musi wybraé sam.
Nieodzowna jest tu przestrzen wolnego wyboru, §wiadomosci oraz
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poczucie odpowiedzialnosci za wybér (Tischner, 20004, s. 89; Walczak,
2007,s.151in.).

Btad pomieszania waznosci aspektéw wychowania przejawia sie
w nieustannym pietnowaniu wychowanka, poniewaz nie jest on w sta-
nie sprosta¢ wymogom wychowawcy. Taka sytuacja skutkuje tym, ze
relacja wychowanka z wychowawca przybiera postac jakiegos sztucz-
nego rytuatu (brak spotkania). Tworzy sie pewna iluzja wychowania, co
negatywnie wplywa na mtodego cztowieka, poniewaz stepia naturalny
zmyst rzeczywistoSci. J. Tischner pisze: ,,Zacheca sie do walki o wszech-
Swiatowy pokdj, ale nie umie nauczyé¢, jak zachowac pokéj w rodzinie.
Kaze sie wspoétczué z nedza Afrykanczykow, ale nie uczy widzie¢ losu
przepracowanej matki. [...] Niewazne, kim sie jest. Wazne, jak sie chodzi”
(Tischner, 20004, s. 92).

Zasadniczym zagrozeniem wynikajacym z btedéw wychowania jest
to, ze dotykaja one bezposrednio wychowanka. Bledy te godza bowiem
w sama istote procesu rozwoju, czyli ciggtego rodzenia sie czlowie-
ka. Wskutek btednych dziatan zostaje zanegowana wolnosé¢, bedaca
fundamentalng wartoscia czlowieka oraz podstawa cztowieczenstwa.
Bledy w wychowaniu niszcza prawidlowe postrzeganie rzeczywistosci,
ktore pozwala odkrywac prawde wartosci. Niweczg réwniez mozliwosci
nawigzania dobrych relacji oraz wiezi sprzyjajacych powiernictwu
nadziei, ktéra warunkuje autentyczne wychowanie (Walczak, 2007,
s.152; Adamczyk, 20153, s. 221).

Owszem, w wychowaniu wazna jest formacja intelektualna, prowadzi
ona bowiem do refleksyjnego odniesienia sie do warto$ci oraz sposobow
ich realizacji. Nie mniej istotny jest jednak sam klimat wychowania,
czyli element doznania, doSwiadczenia i zaangazowania, okres§lany
przez J. Tischnera jako uczestnictwo. Przez owo uczestnictwo nastepuje
doskonalenie cztowieka, jego rozwdj, bedacy zdolnosciag wyboru dobra
ijego wspoéttworzenia. Przez uczestnictwo w tworzeniu dobra cztowiek
doskonali sie w odbieraniu dobra i w jego dawaniu. W ten sposéb sam
staje sie dobry. Jest to mozliwe, gdy czlowiek jest autentycznie soba
(Walczak, 2007, s. 153; Adamczyk, 20153, s. 221in.).

Istnienie moralnoSci jest uwarunkowane wolnoscia, ktéra jest tez
sposobem istnienia dobra. Stagd wolno$¢ stanowi fundament wychowa-
nia. Tylko w wolnosci czlowiek moze w pelni autentycznie odkrywac
Swiat wartosci i pozytywnie odpowiadaé na nie swoim zyciem. Czlo-
wiek moze zy¢ wartoSciami, gdy zostana one przez niego wybrane.
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Z wolnoscig wigze sie oczywiScie pewne ryzyko (Jedrzejewski, 2006,
s. 156; Walczak, 2007, s. 153 i n.), na co wskazuje J. Tischner: ,Uznanie
wolnosci to przyznanie, ze wychowanie jest ryzykiem, ze jego rezultaty
sg prawdopodobne, a nie pewne. Ale B6g tak urzadzil Swiat, ze widocznie
woli, by cztowiek Go chwalil, majac nieustannie mozliwo$¢ odwrécenia
sie od Niego, niz bez takiej mozliwoS$ci” (Tischner, 1966, s. 1341).

W tym miejscu warto nadmieni¢, ze w Tischnerowskim ujeciu wy-
chowania chodzi przede wszystkim o ,wolnos¢ do...”, 0 wolnos¢ twércza,
inspirujgca do podejmowania dziatania i przejawiajaca sie w tworczym
dziataniu czlowieka. Cztowiek w wolnosci wyraza siebie samego. Owa
wolno$é nie jest negacja Swiata, ale tez nie chce nim zawladna¢. Jest ona
afirmacja warto$ci — tych uniwersalnych, pozytywnych, ktére nadaja
jej sens i nie mogg by¢ urzeczywistniane przez autorytarny przymus.
Bez wolnosci nie ma dosSwiadczenia moralnosci. Stad w procesie wycho-
wania nie wolno pomina¢ przezywania przez wychowanka wolnoSci.
W wychowaniu do wolnosci chodzi o wspanialomyslne z niej korzysta-
nie. Trzeba uczy¢ myslenia, ale koniecznie takze wspanialomy$lnosci
(Walczak, 2007, s. 155 i n.; Adamczyk, 20153, s. 222).

Zwiazek miedzy wolnoScia a mysleniem jest bardzo waznym aspek-
tem wychowania. My$lenie warunkuje wolnos$¢, a wolnos¢ warunkuje
myslenie. J. Tischner okresla to jako tzw. kolo wychowania, w ktérego
centrum znajduje sie osoba wychowawcy. To wychowawca powinien
pokazywaé mtodemu cztowiekowi autentyczng wolnos¢, i w ten sposéb
pobudza¢ go do myslenia. Juz samo bowiem podjecie myslenia jest po-
twierdzeniem wolnoSci (Tischner, 2011, s. 539; Adamczyk, 20153, s. 222).

Niestety, rowniez w tym obszarze btedy wychowawcze prowadza do
nieautentyczno$ci wychowania. Moga one dotyczy¢ samego postrze-
gania czlowieka i odnosi¢ sie zwlaszcza do sfery wolnosci i wartosci.
Chodzi przede wszystkim o pominiecie sfery wolnosci w cztowieku, co
prowadzi do pewnej ,mechanizacji” wychowania, ktéra sprowadza sie do
wyrobienia w wychowanku jedynie dobrych nawykéw, przyzwyczajen.
Taki btad w wychowaniu powoduje, ze przeradza sie ono w tresure. Dla
wychowawecy liczy sie bowiem woéwczas przede wszystkim odruch psy-
chofizyczny wychowanka. Na to zwraca szczegblng uwage, natomiast caty
rozwoj miodzierica zatrzymuje na poziomie przedrefleksyjnym. Wolnosé
jest wowczas traktowana jako przyczyna wychowawczych porazek. Takie
urabianie wychowanka, cho¢ niekiedy konieczne, nie moze jednak stac sie
zasada wychowania (Tischner, 1966, s. 1337 i n.; Adamczyk, 20153, s. 222).
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Zwiazany z tym bledem wychowawczym jest inny btad, polegajacy na
przeakcentowaniu postuszenstwa wychowanka wobec przepisu czy na-
kazu i absolutyzacji bodzcéw majacych na celu wywotanie okreslonych
skutkéw wychowawczych. Ten btad jest prawdopodobnie spowodowa-
ny brakiem przekonania wychowawcy o sensie wartosci, do ktérych
wychowuje. Takie wychowanie jest nacechowane ksztaltowaniem
postuszenstwa wobec przepisu prawa tylko z tej racji, ze jest prawem.
Nastepuje wowczas oderwanie nakazu (normy) od wartosci, z ktorej
6w nakaz (norma) wynika. W ten sposéb wychowawca absolutyzuje
postuszenstwo samo w sobie, czy tez sam przepis jako taki (Walczak,
2007, s.157 i n,; Adamczyk, 20153, s. 222 in.).

Czlowiek jest natomiast podmiotem wychowania, cztowiekiem
agatologicznym. W kazdym czlowieku jest dobro i tesknota za dobrem,
co pozwala mu prawdziwie by¢ czlowiekiem. To pragnienie dobra
stanowi o najgtebszej istocie czlowieka. Podstawowym za$§ sposobem
uczestnictwa czlowieka w dobru jest mitos¢. Czlowiek, stajgc sie soba,
ma mozliwos¢ coraz pelniejszego odkrywania, Ze dobro jest w nim,
rdzeniem za$ tego dobra jest mitos¢ (Stroézewski, 1993, s. 52). I to wlasnie
powinno mie¢ na uwadze wszelkie wychowywanie. Ma ono wzmacnia¢
u wychowanka owa mozliwos¢ odkrywania dobra w sobie (w sposéb
Swiadomy i wolny). Bez odkrycia dobra w sobie ludzki sposéb bycia
czlowieka jest zagrozony przez zlo, ktére moze wywota¢ w nim stan
rozpaczy. Na tym polega dramat czlowieka agatologicznego. Jedynym
za$ antidotum na rozpacz jest nadzieja, ,zrozumienie, ze Dobro juz jest,
trzeba sie tylko mu powierzy¢” (Skarga, 2001, s. 108 i n.). W sytuacji
rozpaczy potrzebne jest dotkniecie dobra, najlepiej drugi, ktory staje
sie zrédlem nadziei (Walczak, 2007, s. 159 i n.; Adamczyk, 20153, s. 223).

W ten sposéb jawig sie strukturalne elementy wychowania: wy-
chowanek, wychowawca i relacja miedzy nimi, bedaca dialogicznag
przestrzenig wychowania. Wychowanek — osoba — pozostaje z natury
egzystencjalnie otwarty na dobro. W czlowieku jest pragnienie bycia
dobrym, lepszym, jak réwniez dgzenie do bycia sobg oraz do ekspresji
siebie wobec $wiata i innych. Wychowawca powinien mie¢ te §wiado-
mosc¢ i dazy¢ do tego, aby osoba wychowanka byta Swiadoma ciagtego
aktualizowania siebie, tego, Ze jest w drodze dtugiego procesu rozwo-
jowego. Stad fundamentalna zasada wychowania jest uswiadomiona
obecnosc¢ dobra w czlowieku oraz mozliwo$¢ jego wzrastania w dobru
az do pelni (Rusiecki, 2005/2006, s. 9 i n.; Adamczyk, 2015a, s. 223).
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W tej perspektywie rola wychowawcy sprowadza sie do postawy
wiernego Swiadka dobra, Swiadka nadziei, godnego zaufania. Znajduje
touzasadnienie w tym, Ze dobro nie powinno by¢ jedynie przedmiotem
nauczania. Domaga sie ono §wiadkéw, poniewaz dopiero wtedy moze
tatwiej zosta¢ wybrane przez wychowanka w wolnosci. Dobro natomiast
tylko nauczane staje sie (ze strony nauczajacego) jedynie przedmiotem
nakazu (przymusu) wobec wychowanka (Walczak, 2007, s. 162; Adam-
czyk, 20153, s. 223).

Taki wychowaweca staje sie nauczycielem-funkcjonariuszem, ktéry
na ogot nie bedzie w stanie nawigzac¢ wtasciwych relacji z wychowan-
kiem, nie dojdzie miedzy nimi do dialogicznego spotkania. Niezbedne
jest ukierunkowanie na wspélny cel, w optyce osobowego bycia, w per-
spektywie wspélnej z wychowankiem wedréwki ku prawdzie, dobru,
pieknu, mitosci. Wychowawca powinien ciggle stawa¢ sie mistrzem,
swiadkiem wartosci, aby swoja postawa, osobowoscia, zapraszaé¢ wy-
chowanka do udzielania wolnej, osobowej odpowiedzi, w drodze ku
wartoSciom najwyzszym. Do tego wychowawca sam musi mie¢ poczucie
osobowego bycia oraz dazy¢ do doskonaloSci (Marcel, 1984, s. 12 i n;
Gadacz, 2004, s. 86 i n.; 2005, s. 220; Matulka, 2005, s. 231; Majewska-
-Opieltka, 2006, s. 48 i n.; Walczak, 2007, s. 162 i n.; Blasiak, 20009, s. 145
in.; Toronczak, 2013, s. 93 in.).

Rozwoj cztowieka jest mozliwy i utatwiony dzieki dialogicznemu
spotkaniu wychowanka z wychowawca. Spotkanie takie stanowi szanse
na przezycie wartosci i podazanie w kierunku dobra. Jest ono szczegélnie
istotne w budowaniu aksjologicznej przestrzeni w edukacji. Spotkanie
0s6b budzi zaangazowanie wychowanka i jego uczestnictwo w drodze ku
dobru (Michatowski, 1999, s. 129 i n.; Gadacz, 2004, s. 86in.; 2005, s. 169;
Walczak, 2007, s. 169; Toronczak, 2013, s. 96 i n.). W sposéb szczegblny
chodzi w owym spotkaniu o przestrzen najtrudniejsza, jaka jest mitos¢
duchowa (Rusiecki, 2005/2006, s. 18; Adamczyk, 20153, s. 224).

Relacje dialogiczna zapoczatkowuje pytanie. Wtedy nawiazuje
sie dialog. Nie tyle nawet chodzi w nim o samo poznanie, lecz przede
wszystkim o wydarzajaca sie w nim wartos¢. Jak pisze J. Tischner: ,Mistrz
poucza, stawiajac pytania. Mistrz prawdziwy jest mistrzem pytan, nie zas
mistrzem gotowych odpowiedzi. Znamy ten rys mistrzostwa od Sokrate-
sa oraz §w. Augustyna” (Tischner, 1986, s. 119). Stawianie pytan zaklada
postawe otwartosci na wychowanka, akceptacje, afirmacje jego osoby,
takze szczero$¢ w relacjach, a réwnoczes$nie odstoniecie siebie samego
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jako swego rodzaju wyzwania moralnego dla wychowanka, ktéry winien
dostrzec czlowieczenstwo wychowawcy jako wyzwanie moralne dla
siebie. Wychowawca budzi niejako uSpione w wychowanku poczucie
powinnosci, co pozostaje w zwigzku z jego aktywnoscia w kierunku
uznania i urzeczywistnienia danej wartoSci (Rusiecki, 2005/2006, s. 18
in.,; Adamczyk, 20153, s. 224).

W stawianym pytaniu wychowawca zwraca uwage na jakas prawde
i podsuwa wartos¢, na ktorej wychowanek skupia swojg uwage. Na
pytanie postawione przez wychowawce wychowanek udziela odpo-
wiedzi, ktéra ,wzbogaca o wiele bardziej tego, kto jg daje, niz tego, kto
ja otrzymuje” (Tischner, 1986, s. 120). W tym kontekscie pytanie wy-
chowawcy mozna rozpatrywac w kategorii taski. Stanowi ono bowiem
jakies wydarzenie w horyzoncie dobra i umozliwia wychowankowi jego
realizacje (Tischner, 1986, s. 120; Walczak, 2007, s. 173 i n.; Adamczyk,
2015a, s. 224).

Pytanie, dialog, spotkanie, uczestnictwo to wazne elementy wycho-
wania, ktore jest pracg nad nadzieja, albowiem ,wychowujg jedynie ci,
co maja nadzieje. [...] Wychowuja ksztaltujac nadzieje wychowankow”
(Tischner, 20004, s. 88). Stad wniosek dotyczacy istnienia potrzeby, aby
pomiedzy wychowawca a wychowankiem tworzyla sie specyficzna wiez
powiernictwa nadziei. Ta wieZ suponuje zaufanie, ktére stanowi podsta-
we dialogicznej relacji w wychowaniu. W wychowaniu o charakterze
agatologicznym powiernictwo nadziei jest kwestig niezwykle istotng,
poniewaz w ten sposéb wychowawca jako powiernik nadziei staje sie
dla wychowanka oparciem o charakterze emocjonalnym, a réwniez
egzystencjalnym. Wychowawca dostrzega w wychowanku jakas war-
tos¢, a przede wszystkim uznaje jego jako wartoS¢ sama w sobie, co
niejednokrotnie moze wyrazic sie tylko przez zaufanie (Walczak, 2007,
s.176 i n.; Adamczyk, 20153, s. 224 i n.).

W relacji wychowawczej kwestia zaufania jest bardzo istotna.
Wychowawca musi zdoby¢ zaufanie wychowanka. Spotkanie praw-
dziwie dokonuje sie w atmosferze zaufania. W relacji powiernictwa
nadziei nastepuje budzenie w wychowanku tego, co najbardziej ludz-
kie, i kierowanie go ku dobru. Chodzi o nadanie wlasciwego kierunku
doswiadczeniu czlowieka. Ow kierunek w najpehiejszym wymiarze
nadaje nadzieja chrzeScijanska. Jej szczegélnym wyrazem jest przykaza-
nie mitosci, poniewaz jest to nadzieja mitosci doskonalej (Blasiak 2009,
s.158; Walczak, 2007, s. 178 i n.; Adamczyk, 20153, s. 225).
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Jak pisze J. Tischner:

Zasadniczym celem wychowania chrze$cijaniskiego jest wyzwole-
nie w czlowieku zdolnosci do gtebokiego i wszechstronnego rozu-
mienia drugiego cztowieka [...]. Chrzescijanstwo stowo swe kieruje
do ludzi, do ich wnetrza, do gtebi ich czlowieczenstwa. Czyniac tak,
sprawia, ze chrzescijanska pedagogika staje sie praca okoto ludz-
kiej nadziei (Tischner, 1975, s. 19 i n.).

W tej perspektywie praca nad nadziejg to troska o wydobywanie
z cztowieka tego, co w nim najbardziej ludzkie, co stanowi o egzysten-
cji ku pelni cztowieczenstwa. Wychowanie za$, ktérego szczytem jest
wychowanie chrze$cijanskie, stanowi asystowanie przy stawaniu sie
peiejszym czlowiekiem (Walczak, 2007, s. 180; Adamczyk, 2015a, s. 225),
bardziej ludzkim, bardziej soba, zgodnym z doskonalym, odwiecznym
planem Boga.

* Xk %

Agatologiczny charakter wychowania zakltada, iZ osoba wychowan-
ka dazy do realizacji ,ja” aksjologicznego w kontekscie usytuowania
w Swiecie. Wychowanie to dokonuje sie poprzez uczestnictwo i zaan-
gazowanie w odkrywanie i urzeczywistnianie wartosci. Wychowawca
jest w tej perspektywie postrzegany jako mistrz, przewodnik, powiernik
nadzieiijej fundament. Wlasciwa przestrzenia wychowania jest relacja
miedzyosobowa wychowanka z wychowawca. Tu otwiera sie mozliwo§¢
wychowawczego wplywu.

Perspektywa agatologiczna wychowania zaklada koniecznosé
horyzontu dobra jako celu wychowania, jak réwniez dobra w osobie
wychowanka. Wspétczesnemu czlowiekowi potrzeba bowiem §wiado-
moSci istniejgcego w nim dobra, wlasnej wartosci i osobowej godnosci.
Wpisana w nature ludzka tesknota za dobrem umozliwia dgzenie do
dobra obiektywnego i mobilizuje do jego osiagania.

Wychowanie ku peilni czlowieczenstwa dokonuje sie poprzez
spotkanie z drugim w horyzoncie dobra. Czlowiek jest pobudzany do
dobra przez taske Nieskoriczonego Dobra. Sladem tego Nieskoriczonego
Dobra jest drugi cztowiek. W tej perspektywie wychowawca jawi sie
jako swiadek dobra, proces wychowania natomiast jako dokonujgcy
sie w atmosferze wolnosci - z tego wzgledu, ze prawdziwe dobro moze
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sie dokonac tylko w wolnosci. Wolnos¢ za$ jest fundamentem czto-
wieczenstwa. Tak odkrywa sie prawde o rzeczywistosci, takze prawde
wartoSci. Osobowe spotkanie umozliwia powstanie wiezi powiernictwa
nadziei, a to jest warunkiem wychowania i rozwoju cztowieka. Wedlug
J. Tischnera istotny jest tu zwigzek wolnosci i my$lenia. W wychowaniu
niezbedny jest aspekt wspaniatomyslnosci, ktérej podstawa jest wraz-
liwosé moralna i odpowiedzialnosé.

Spotkanie mtodego czlowieka z wychowawrca daje szanse na odkrycie
dobra, ktére jest w nim samym i ktérym jest on sam. W ten spos6b ma on
szanse odkry¢ swoja warto$¢. Zadaniem wychowawcy jest przekazanie
fundamentalnej nadziei w kwestii mozliwo$ci wzrastania ku dobru
w perspektywie odkrywania swojego osobistego, zyciowego powotania.
Nie chodzi tu o dawanie gotowych odpowiedzi, lecz o inspirowanie swojg
osobowoscig, swoim zachowaniem, postepowaniem do poszukiwania
przez wychowanka tworczych drég realizacji dobra.



Zakonczenie

Celem ksiazki byta analiza zagadnienia wartoSci, zwtaszcza war-
tosci moralnych, w odniesieniu do wychowania, w konteksScie
ontologiczno-aksjologicznej koncepcji czlowieka jako osoby ludzkiej,
z ukierunkowaniem ku pelni osobowoSciowego rozwoju czlowieka.
Przedstawiono podstawy koncepcji wartosci, analizujac wybrane teorie
warto$ci oraz uwarunkowania kondycji cztowieka, a takze tematyke
personalistycznych konotacji wychowania. Dokonano réwniez analizy
koncepcji wychowania agatologicznego.

Nalezy zaznaczy¢, ze wybor okreslonych koncepcji wartosci zwiaza-
nych z przedmiotows tematyka zostal dokonany ze Swiadomoscia, iz jest
to jedynie ich przykladowa egzemplifikacja, nie za$ ich wyczerpujace
potraktowanie. Przeprowadzona analiza umozliwia jednak wyprowa-
dzenie pewnych wnioskéw i sugestii wynikajgcych z aksjologicznych
orientacji zwigzanych z wychowaniem osoby ludzkie;j.

Zawarta w rozdziale pierwszym analiza koncepcji wartosci oraz
funkcjonowania cztowieka we wspodtczesnym swiecie, wedtug wybra-
nych autoréw, prowadzi do wniosku, ze wartosci maja istotny wpltyw
naludzkg egzystencje, relacje interpersonalne oraz postrzeganie siebie,
swojego zycia, innych oraz otaczajacego Swiata.

Funkcjonowanie cztowieka opiera sie na wartoSciach. Ich respek-
towanie jest konieczne do jego wtasciwego ksztaltowania. To bowiem
wartosci regulujg podstawowe zachowania ludzkie. A zatem kryzys
warto$ci w ludzkim zyciu jest kryzysem cztowieka. WartoSci stanowia
umocnienie osobowosci, co daje poczucie przezwyciezenia wiasnych
stabosci. Dokonac sie to moze poprzez madre wychowanie, przy czym
system wartos$ci ksztattuje sie stopniowo, w trakcie rozwoju czltowieka
(Jacyniak, Ptuzek, 1996, s. 142 in.).

Wobec rosngcych mozliwosci technicznych czlowieka konieczne sa
réwniez wymagania natury etyczno-moralnej. Brak uwzglednienia tego
obszaru w zyciu moze skutkowa¢ powaznym chaosem egzystencjalnym.
Zmiany cywilizacyjno-kulturowe domagajg sie przyjecia postawy troski
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o czlowieka ijego integralny rozwdj. Wazna role petni tu religia, zwtasz-
cza chrzescijanska, albowiem wskazuje na transcendencje, na Boga,
ktory jest gwarantem wartoSci. Dopiero w tym $wietle jest mozliwa
spojna i pelna interpretacja warto$ci. Godnos¢ cztowieka, jego autono-
mia, wolno$¢ zostajg wtasciwie zrozumiane i ukierunkowane wobec
poczucia odpowiedzialnosci przed osobowym Bogiem. Religia stanowi
tez najlepsza motywacje do czynienia dobra (Birngruber, 1992, s. 21in.).

Wartosci sg nienaruszalne, co wynika z tej racji, ze o ich istnieniu
decyduje instancja transcendentna. Eliminujac ten czynnik transcen-
dentny, przekaz wartosci zostaje pozbawiony wtasciwego odniesienia
oraz perspektyw. Dazac ku pelni czlowieczenstwa, nie wolno zagubié¢
transcendencji.

W rozdziale drugim scharakteryzowano personalistyczne konotacje
wychowania. Zwrécono w nim uwage na warto$¢ cztowieka, maieutyke
osoby, kierunek rozwoju, a takze wychowawcza perspektywe przekazu
wartoSci w kontekscie wzoru osobowego.

W obliczu probleméw wychowawczych i pewnej pedagogicznej bez-
radnosci niezbedne wydaje sie budowanie systeméw wychowawczych
na podstawie personalizmu chrze$cijanskiego, stanowigcego glebie
rozumienia osoby. W Swietle doktryny chrzescijanskiej osoba jest
najwyzszym sposobem bytowania. Czlowiek jest obrazem milujgcego
Boga, ktdry jest Wspélnota Oséb i ktéry obdarowuje cztowieka zyciem
oraz tym, co stanowi o jego godnoSci. Podmiotowy charakter bytowa-
nia czlowieka moze by¢ zrozumialy w pelni tylko w swietle tajemnicy
Wsp6lnoty Os6b w Bogu: Ojca, Syna i Ducha Swietego.

Jan Pawet II podkresla:

Trzeba [...] czlowieka afirmowaé dla niego samego, nie dla jakich-
kolwiek innych racji czy wzgledéw - jedynie dla niego samego!
Trzeba tego cztowieka po prostu mitowa¢ dlatego, ze jest czlowie-
kiem - trzeba wymagac dla niego milosci ze wzgledu na niezwykla
godnos¢, jaka w sobie nosi (Jan Pawet II, 1980, p. 10).

W ludzkim dziataniu oraz w relacjach z drugim czlowiekiem nie
moze zatem zabrakna¢ mitosci, ktérej ostatecznym zrédtem oraz od-
niesieniem jest Bég osobowy. Brak tej mitoSci powoduje zagrozenie
przedmiotowego traktowania czltowieka, uwtaczajgcego jego godno-
Sci. ,MiloS¢ jest najpelniejszg realizacjg tych mozliwosci, ktore tkwia
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w czlowieku. [..] osoba znajduje w mitosci najwiekszg petnie swego
bytowania, obiektywnego istnienia” (Wojtyla, 2001b, s. 77).

Osobaludzka jest niepowtarzalna. Zmianie ulegajg warunki, w kt6-
rych czlowiek zyje, stad wynika koniecznos¢ ,elastycznosci” wychowania
i dostosowywania S§rodkéw i metod wychowawczych do okreslonych
sytuacji. Powinno ono by¢ dostosowane do konkretnej jednostki ludzkiej
oraz doskonalone w miare rozwoju osobowos$ci wychowanka.

Wychowanie oparte na prawdzie o osobie ludzkiej, o jej godnoSci,
niepowtarzalnosci, jednoSci duchowo-materialnej oraz nieustannym sta-
waniu sie czlowieka w wymiarze sfery przyrodzonej i nadprzyrodzonej
to dzialanie, ktére zaczyna sie od wezesnych lat dzieciecych. S. Kunowski
wskazuje, ze ,wychowanie jest zawsze spolecznie uznanym systemem
dziatania pokolen starszych na dorastajace, celem pokierowania ich
wszechstronnym rozwojem dla przygotowania wedlug okreslonego
ideatu nowego czlowieka do przyszlego zycia” (Kunowski, 1993, s. 198).
Ideat wychowania pozostaje w istotnym zwigzku z pojeciem doskona-
osci moralnej jako celem czlowieka. Wychowanie jest oddzialywaniem
wzoréw osobowych, ukazywaniem okreslonego ideatu, stanowiacego
pomoc w przygotowaniu mtodych ludzi do dorostego zycia. Wzor oso-
bowy jest jednoczes$nie autorytetem moralnym i nosicielem wartoSci,
Swiadomym swej odpowiedzialnosci nie tylko za ksztalcenie, ale i za
wychowanie.

Wychowanie suponuje konieczno$§é horyzontu dobra. Czlowiek
potrzebuje §wiadomosci wartosci samego siebie, swojej godnosci,
dobra swojego istnienia, dobra bedacego w nim. To dotyczy zaréwno
wychowanka, jak i wychowawcy. W procesie wychowania to przede
wszystkim wychowawca musi mie¢ tego §wiadomos$¢. Wychowanie ku
dobru jest konieczne, aby dziecko moglo kierowac sie w zyciu prawem
mitosci blizniego i stac sie cztowiekiem dojrzatym i odpowiedzialnym.
W procesie wychowania dojrzewa w czlowieku szlachetnosé, wielko-
dusznosé¢, wspanialomyslnosé, cheé dzielenia sie dobrem z innymi.
Tak buduje sie czlowieczenstwo, ktére jest rozpoznawane po dobrych
czynach (Rusiecki, 2005/2006, s. 11) .

Jest to proces ku petni rozwoju cztowieka, ku pelni czlowieczenstwa.
Ostateczny sens nadaje temu Dobro Najwyzsze — bedace celem calego
Swiata, catej natury. Tym Dobrem Najwyzszym jest sam Bog, ktory posia-
da dobro w spos6b doskonaly. Dobro Najwyzsze jest sprawczg przyczyna
dobra stworzonego, jak rowniez porzadku etyczno-moralnego. Istota
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wychowania jest wprowadzanie dziecka w przestrzen dobra i jedno-
cze$nie uSwiadamianie mu obecnoSci dobra w nim samym. Dziatania
wychowawcze zwigzane sg réwniez z wytrwaniem dziecka w dobru.
Dokonuje sie tego poprzez otwieranie dziecka na Dobro Najwyzsze.

Wychowanie winno ksztaltowa¢ czlowieka w kierunku dobra i roz-
wijac wszystkie jego zdolnosci oraz poczucie odpowiedzialnosci. Chodzi
o stworzenie odpowiednich warunkéw do osobowoSciowego rozwoju
oraz dobranie takich sposobéw oddzialywania wychowawczego, ktére
beda stymulowa¢ do odkrycia wtasnego powotania. Jest to mozliwe
w perspektywie prawdziwej wolnosci, autentycznego zachowywania
ideatéw oraz ksztaltowania postawy szacunku i bezinteresownej stuzby
wobec innych.

W procesie wychowania niezbedne wydaje sie budzenie w mtodym
cztowieku refleksji nad sobg oraz nad otaczajgca rzeczywistoscia. Miody
czlowiek samodzielnie, w spos6b wolny i §wiadomy, powinien odkry¢,
co w zyciu jest cenne i wazne. Wprowadzanie wychowanka w §wiat
wartosci to pomoc w ich rozpoznawaniu, zrozumieniu, a nastepnie
w ich zaakceptowaniu, interioryzacji oraz respektowaniu w codzien-
nosci. W tym procesie wychowania wazne jest tworzenie warunkéw
do samodzielnego decydowania i weryfikowania wtasnych zachowan
w odniesieniu do wartosci uniwersalnych, ktére nadajg glebszy sens
zyciu cztowieka i s istotnym czynnikiem integralnego rozwoju.

W rozdziale trzecim wskazano na agatologiczne implikacje wycho-
wania w swietle koncepcji Jozefa Tischnera, ktéra stanowi filozoficzne
pogtebienie i pelniejsze wyjasnienie wychowania personalistycznego.
Scharakteryzowano czlowieka agatologicznego — rozumianego jako
rodzacego samego siebie na mocy spotkania z dobrem, a w tym ujeciu
podkreslono znaczenie pedagogii agatologiczne;j.

Podstawe wychowania agatologicznego stanowi refleksja nad czto-
wiekiem jako bytem, ktérego celem jest integralny rozwéj ku petni
czlowieczenstwa. Te refleksje podejmuje J. Tischner, tworzgc koncepcje
cztowieka agatologicznego. Owa koncepcja zostala skoncentrowana na
realizacji i konkretyzacji ,ja” aksjologicznego, wynika ona bowiem ze
stosunku cztowieka do wartosci. Z perspektywy aksjologicznej orientacji
czlowieka wynika, w sposéb naturalny niejako, koncepcja cztowieka
agatologicznego. Znajduje to zastosowanie w procesie wychowania aga-
tologicznego, ktorego istotg jest prowadzenie ku Dobru Najwyzszemu
irealizowanie dobra w zyciu. W ten sposéb bowiem czlowiek ma szanse
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pelnego usensownienia wlasnej egzystencji. W procesie wychowania
istotne jest spotkanie (dialogiczne) wychowanka z wychowawca, ktore
stanowi szanse na przezycie wartosci i na podazanie w kierunku Dobra.
Ze strony wychowawcy zaklada to koniecznos¢ §wiadczenia o dobru
oraz inspirowanie wychowanka do twérczego poszukiwania realizacji
dobra w zyciu.

Jakos¢ wychowania w znacznej mierze pozostaje uzalezniona od
oddzialywania wychowawrcy, zwtaszcza dawania osobistego przyktadu
postepowania moralnego. Rolg wychowawcy jest cierpliwe oddzialy-
wanie na dziecko, aby stawalo sie coraz bardziej otwarte na Dobro
Najwyzsze, a jednoczes$nie uzdalnianie go do samowychowania. Osiaga-
nie zamierzonego celu wychowawczego dokonuje sie przez motywacje
do bycia dobrym czlowiekiem, w atmosferze wzrastania w dobru wy-
chowawcy razem z wychowankiem (Strézewski, 1993, s. 52).

Nalezy zwréci¢ baczniejszg uwage na formacje pedagogéw, a nie
tylko na ich ksztalcenie. Dlatego konieczny jest proces ksztatcenia kan-
dydatéw do tego zawodu oraz ich selekcja, z wiekszym uwzglednieniem
szacunku wobec osoby ludzkiej jako podmiotu wychowania. Wycho-
wawca, pelnigc swoja funkcje, musi by¢ odpowiednio uformowany. Musi
nauczy¢ sie wymagac od siebie, mie¢ Swiadomos$¢ celu ostatecznego,
a takze uczestniczy¢ w zyciu wychowankoéw, zy¢ ich problemami jako
dojrzaly i zyczliwy przyjaciel (Adamczyk, 2004, s. 84).

Wychowawca, zachowujac postawe otwartosci na wychowanka jako
jednostke stajaca sie, powinien sie nim interesowaé. Musi mu zaleze¢
na wychowanku. Powinien mie¢ poczucie odpowiedzialnoSci za jego
rozw6j. Podstawa jest wrazliwo$¢ pedagogiczna i zdolno$¢ do empatii,
uwzglednienie indywidualnych cech poszczegélnych wychowankéw.
Potrzebne jest tu wyczucie pedagogiczne, aby dostrzega¢ w wychowanku
wartoSci pozytywne i pomagaé w ich rozwijaniu, dostosowujac srodki
i oddzialywanie do indywidualnych cech osoby oraz do konkretnej
sytuacji. Dobry pedagog to artysta wrazliwy na wszelkie sygnaly wysy-
tane od ucznia (Adamczyk, 2004, s. 83). Wychowawca ma do spelnienia
zyciowa role w ochranianiu poczucia godnosci i wartosci u swoich
wychowankéw, a takze w ubogacaniu ich naturalnego rozwoju.

Celem wychowania jest uzyskanie przez wychowanka pelnego, inte-
gralnego rozwoju we wszystkich sferach zycia (Sliwerski 1998, s. 68 i n.).
Wychowanie ma stuzy¢ odnalezieniu przez cztowieka swego miejsca
iroli w spotecznosci. Poszczegblne plaszczyzny wychowania przenikaja
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sie wzajemnie i znajduja dopelnienie w kluczowej wartosci, jaka jest
mitosé. Mozna zatem stwierdzi¢, ze miloS¢ jest zarowno motywem, jak
i naczelnym celem wychowania.

Niniejsza ksiazka nie wyczerpuje omawianych zagadnien, nie za-
wiera calosci wiedzy na temat osobowej godnosci cztowieka ani na
temat wychowania i podmiotowego traktowania wychowanka. Stanowi
jednak materiat do refleksji nad tymi zagadnieniami oraz przyczynek do
dalszych badan — w perspektywie zatroskania o integralne wychowanie
czlowieka, odkrywanie przez niego istoty egzystencji, sensu zycia oraz
wynikajgcego z tego powolania, aby mogt wzrastaé ku petni potencjal-
nego rozwoju.



Bibliografia

Adameczyk D. (2004). Dziecko jako osoba i podmiot wychowania. W: Z. Ratajek,
M. Kwasniewska (red.), Edukacja elementarna w zreformowanym systemie
szkolnym. T. 1. Kielce: Wydawnictwo Akademii Swietokrzyskiej, s. 75-85.

Adamczyk D. (2009). Rola wartosci moralnych w wychowaniu szkolnym. W: B. Za-
wadzka (red.), Szkota w perspektywie XXI wieku. Terazniejszos¢ — przysztosc.
Cz. 3. Kielce: Wydawnictwo Uniwersytetu Jana Kochanowskiego, s. 53-64.

Adamczyk D. (2013). Wychowanie do wartoSci moralnych w perspektywie wzoru
osobowego. Zeszyty Formacji Katechetow, R. 13, nr 1 (49), s. 65-70.

Adameczyk D. (2014). Wspéiczesne wymogi wychowania moralnego mtodziezy.
W: S. Bebas, E. Kielska (red.), Tradycja i wspétczesne nurty w opiece, wychowaniu
i resocjalizacji w Europie. Radom: Wydawnictwo Wyzszej Szkoly Handlowej,
S. 245-262.

Adamczyk D. (2015a). Wychowanie ku dobru — w perspektywie Tischnerowskiej
koncepcji cztowieka agatologicznego. Studia Koszalirisko-Kotobrzeskie, 22,
s. 211-228.

Adamczyk D. (2015b). Ku profesjonalizmowi wychowania — psychopedagogiczne
konotacje wychowania do wartosci. Zeszyty Formacji Katechetow, R. 15, nr 2
(58), s. 69-75.

Adamczyk D. (2018). Wychowanie ku dobru — w perspektywie personalistyczne;.
Pedagogika Rodziny, 8/3, s. 120-129.

Adamski F. (1999). Prawa osoby jako podmiotu wychowania. Wychowawrca, 5,
77, s.28-30.

Adamski F. (2005a). Personalizm i pedagogika personalistyczna. W: T. Pilch
(red.), Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku. T. 4. Warszawa: Wydawnictwo
Akademickie ,Zak”, s. 349-353.

Adamski E (2005b). Pluralizm wartosci i wychowanie. W: E. Adamski (red.),
Wychowanie personalistyczne. Wybor tekstow. Krakéw: Wydawnictwo WAM,
s. 271-277.

Adamski E (2005c). Wprowadzenie: personalizm - filozoficzny nurt myslenia
o cztowieku i wychowaniu. W: E. Adamski (red.), Wychowanie personalistyczne.
Wybor tekstow. Krakow: Wydawnictwo WAM, s. 9-19.

Allport G.W. (1968). The person in psychology; selected essays. Boston: Beacon Press.

Allport G.W,, Vernon PE. (1931). The study of values. Boston: Houghton Mifflin.

109



Bibliografia

Antonovsky A. (1995). Rozwiklanie tajemnicy zdrowia. Jak radzic sobie ze stresem
i nie zachorowaé. Warszawa: Fundacja IPN.

Bagrowicz J. (2005). Godnosc¢ osoby fundamentem wychowania. W: E Adamski
(red.), Wychowanie personalistyczne. Wybér tekstow. Krakoéw: Wydawnictwo
WAM, s. 179-212.

Benedykt XVI. (2007). Encyklika Spe salvi. Rzym.

Bilicki T. (2000). Dziecko i wychowanie w pedagogii Jana Pawla II - na podstawie
encyklik, adhortacji, wybranych listow i przemowien. Krakéw: Oficyna Wy-
dawnicza Impuls.

Birngruber S. (1992). Wprowadzi¢ w §wiat wartosci, zadanie pedagogiki. W:J. Pla-
cha (red.), Wychowanie jako pomoc. Warszawa: Akademia Teologii Katolickiej,
s.14-23.

Blasiak A. (2009). Aksjologiczne aspekty procesu wychowania. Wybrane zagadnienia.
Krakéw: Wydawnictwo WAM.

Borutka T. (2000). Prawa osoby ludzkiej podstawaq zycia spotecznego w Swietle
nauczania Kosciota. Krakéw: Wydawnictwo Naukowe PAT.

Brzoza A. (2000). Godno$¢ osoby jako podstawowe kryterium moralnosci.
W: M. Biskup, T. Reron (red.), W kregu chrzescijariskiego oredzia moralnego.
Ksiega Jubileuszowa poswigcona ks. prof. Antoniemu Mlotkowi. Wroctaw: Pa-
pieski Wydziat Teologiczny, s. 87-101.

Buber M. (1992). Ja i Ty. Warszawa: Instytut Wydawniczy PAX.

Chatas K. (2003). Wychowanie ku wartosciom. Elementy teorii i praktyki. Lublin—
Kielce: Wydawnictwo Jednosc.

Chmaj L. (1963). Prqdy i kierunki w pedagogice XX wieku. Warszawa: PZWS.

Chrobak S. (1999). Koncepcja wychowania personalistycznego w nauczaniu Karola
Wojtyly — Jana Pawla II. Warszawa: Wydawnictwo Salezjanskie.

Chrobak S. (2020). Szkota wspdlnotq wychowujgcq. Pobrano z: http://www.fidese-
tratio.org.pl/files/plikipdf/chrobak2.pdf (dostep 4.05.2020).

Chudy W. (1994). Encyklika , Veritas splendor” a kryzys wychowania. W: J. Merecki
(red.), Wokot encykliki , Veritas splendor”. Czestochowa: Tygodnik Katolicki
,Niedziela”, s. 146-148.

Chudy W. (2006). Istota pedagogiki personalistycznej. Ethos, 3, 75, s. 52-74.

Cichon W. (1996). Wartosci, cztowiek, wychowanie: zarys problematyki aksjologicz-
no-wychowawczej. Krakow: Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego.

Cogiel M. (2002). Budowanie systemu wychowania personalistycznego w procesie
reformowania edukacji. Slgskie Studia Historyczno-Teologiczne, 35, 2, s. 331-342.

Cogiel M. (2008). Formacja jako dojrzewanie do odpowiedzialnosci moralne;.
Zeszyty Formacji Katechetow, R. 8, nr 2 (30), s. 63—-66.

Czekalski R. (2008). Personalistyczna pedagogika wychowawcza Jana Pawta II.
Warszawskie Studia Teologiczne, 21, s. 183-190.

110



Bibliografia

CzezowskiT. (1989). Jak rozumiec ,sens zycia”. W: T. Czezowski (red.), Pisma z etyki
i teorii warto$ci. Wroclaw: Ossolineum, s. 169-174.

Denek K. (1994). Wartosci i cele edukacji szkolnej. Poznan-Torun: Wydawnictwo
Edytor.

Denek K. (1999). Transformacja systemowa edukacji. Neodidagmata, 24, s. 27-43.

Denek K. (2001). Aksjologiczne podstawy edukacji. Poznan-Torun: Wydawnictwo
Edytor.

Denek K. (2005). Wartosci edukacji szkolnej. W: W. Furmanek (red.), Wartosci
w pedagogice. Rzesz6w-Warszawa: Uniwersytet Rzeszowski, Instytut Badan
Edukacyjnych, s. 15-41.

Denek K. (2014). Warto$ci edukacyjne. Pobrano z: http://www.andragog.strefa.pl/
strony/wartedczl.htm (dostep 20.10.2014).

Dyk W. (2003). Wartosci chrzescijaniskie podstawa wychowania w szkole eu-
ropejskiej. W: A.J. Sowinski, A. Dymer (red.), Wychowanie moralne w szkole
katolickiej. Szczecin: Agencja Wydawnicza Kwadra, s. 231-241.

Dymkowski Z. (1999). Wzory osobowe Katechizmu Kosciota Katolickiego w katechezie
wspolczesnej. Ptock-Lublin: Plocki Instytut Wydawniczy.

Dziewiecki M. (2002). Wychowanie w dobie ponowoczesnosci. Kielce: Wydawnictwo
Jednosé.

Dziewiecki M. (2003a). Osoba i wychowanie. Pedagogika chrzescijariska w praktyce.
Krakéw: Wydawnictwo Rubikon.

Dziewiecki M. (2003b). Wychowanie a wartosci. Pobrano z: http://www.opoka.org.
pl/biblioteka/I/ID/md_0310_wartosci.html (dostep 2.05.2020).

Dziewiecki M. (2004). Komunikacja wychowawcza. Krakéw: Wydawnictwo
Salwator.

Frankl VEE. (1978a). Nieuswiadomiony Bdg, przel. B. Chwedenczuk. Warszawa:
Instytut Wydawniczy PAX.

Frankl VEE. (1978b). Psychoterapia dla kazdego, przetl. E. Misiotek. Warszawa:
Instytut Wydawniczy PAX.

Frankl VE. (1984). Homo patiens. Préba wyjasnienia sensu cierpienia, przel. R. Czer-
necki i J. Morawski. Warszawa: Instytut Wydawniczy PAX.

Furmanek W. (2006). Problematyka badan nad wartosciami w pedagogice.
W: W. Furmanek (red.), Z bada#n nad wartosciami w pedagogice. Rzeszéw:
Uniwersytet Rzeszowski, s. 75-91.

Gacka B.Z. (2002). Wychowanie personalistyczne. Personalizm, 3, s. 69-78.

Gadacz T. (2004). ChrzeScijanskie korzenie Tischnerowskiej filozofii czlowieka.
Znak, nr 5, 588, s. 77-87.

Gadacz T. (2005). Wychowanie jako spotkanie oséb. W: E. Adamski (red.), Wy-
chowanie personalistyczne. Wybor tekstow. Krakéw: Wydawnictwo WAM,
s. 213-221.



Bibliografia

Galarowicz J. (1992). Na Sciezkach prawdy: wprowadzenie do filozofii. Krakéw:
Wydawnictwo Naukowe PAT.

Galarowicz J. (1997). W drodze do etyki odpowiedzialnosci. T. 1: Fenomenologiczna
etyka wartosci. Krakow: Wydawnictwo Naukowe PAT.

Galarowicz J. (2000). Cztowiek jest osobg. Podstawy antropologii filozoficznej Karola
Wojtyly. Kety: Wydawnictwo Antyk.

Gatas M. (1996). Problem klaryfikacji wartoSci a edukacja kulturalna. W: D. Jan-
kowski (red.), Edukacja kulturalna a aktywnosé artystyczna. Poznan:
Wydawnictwo Naukowe UAM, s. 53-74.

Gatkowski J.W. (2002). Zasady etyki zawodowej - etyka biznesu. W: M. Borkowska,
J.W. Gatkowski (red.), Etyka w biznesie. Lublin: TN KUL, s. 13-47.

Gawlina B. (1997). Wspétczesny cztowiek wobec autorytetow moralnych. W: T. Ku-

kotowicz, M. Nowak (red.), Pedagogika ogolna. Problemy aksjologiczne. Lublin:
RW KUL, s. 313-316.

Glinkowski W.P. (2003). Wolnos¢ ku nadziei. Spotkanie z myslq ks. Jozefa Tischnera.
16dz: Uniwersytet Lodzki.

Glaz S. (1998). Sens zycia. Krakéw: Wydawnictwo WAM.

Golaszewska M. (1990). Istota i istnienie wartosci. Studium o wartosciach etycznych
na tle sytuacji aksjologicznej. Warszawa: PWN.

Gondek P. (2012). U podstaw formowania koncepcji dobra jako przyczyny. Zeszyty
Naukowe KUL, 2, 218, s. 41-59.

Gowin J. (2003). Religia i ludzkie biedy. Ksiedza Tischnera spory o Kosciot. Krakowr:
Wydawnictwo Znak.

Gorniewicz J. (1997). Kulturowy wzoér osobowosci a ideat wychowania. W: T. Ku-
kotowicz, M. Nowak (red.), Pedagogika ogolna. Problemy aksjologiczne. Lublin:
RW KUL, s. 53-60.

Grzywacz T. (2005). Dobro moralne a autentyczna realizacja cztowieka. Horyzonty
Wychowania, 4, 7, s. 61-80.

Homplewicz . (1996). Etyka pedagogiczna. Rzeszéw: Wydawnictwo Wyzszej Szkoly
Pedagogiczne;j.

Ingarden R. (1970). Czego nie wiemy o wartosciach. W: Idem, Studia z estetyki.
T. 3. Warszawa: PWN.

Ingarden R. (1987). Ksigzeczka o czlowieku. Krakéw: Wydawnictwo Literackie.

Inlender B. (1995). Dobro w aspekcie moralnym. W: R. Lukaszyk, L. Bienkowski,
E Gryglewicz (red.), Encyklopedia Katolicka. T. 3. Lublin: TN KUL, kol. 1375-1377.

Jabtoniska B. (1963). Zagadnienie wzoru w wychowaniu dziewczat. Katecheta, 6,
s. 258-263.

Jacyniak A., Ptuzek Z. (1996). Swiat ludzkich kryzyséw. Krakéw: Wydawnictwo
WAM.

112



Bibliografia

Jagietto J. (2006). Wprowadzenie. Tischner wobec wartosci. W:J. Jagietto, W. Zuziak
(red.), Cztowiek wobec wartosci. Krakéw: Wydawnictwo Znak, s. 9-21.

Jagielto J., Zuziak W. (red.) (2006). Czlowiek wobec wartosci. Krakow: Wydawnictwo
Znak.

Jakubik A., Mastowski J. (1981). Antoni Kepiriski — czlowiek i dzieto. Warszawa:
PZWL.

Janeczek S., Judycki S. (1993). Heidegger Martin. W: J. Walkusz (red.), Encyklopedia
Katolicka. T. 6. Lublin: TN KUL, s. 626-630.

Jan Pawet II (1979a). Encyklika Redemptor Hominis. Rzym.

Jan Pawet II (1979b). Homilia w czasie mszy $w. odprawionej na pl. Zwyciestwa
Warszawa, 2 czerwca 1979. Pobrane z: http://www.um.warszawa.pl/
aktualnosci/papieska-homilia-wyg-oszona-na-pl-zwyci-stwa-w-1979-roku
?page=0,0 (dostep 3.05.2020).

Jan Pawet IT (1979c). Wolnos¢ musi by¢ oparta na prawdzie. Przeméwienie w No-
wym Jorku 3.10.1979. W: Idem, Nauczanie spoteczne 1978-1979. T. 2. Warszawa
1982: Wydawnictwo Pallottinum, s. 334-339.

Jan Pawet II (1980). W imie przyszlosci kultury. Przeméwienie Ojca Swietego
w siedzibie UNESCO 2.06.1980. W: Idem. Nauczanie Papieskie. T. 3, cz. 1.
Poznan-Warszawa 1985: Wydawnictwo Pallottinum, s. 725-733.

Jan Pawet II (1981). Adhortacja apostolska Familiaris consortio. Rzym.

Jan Pawet II (1982). Przyszlosc¢ czlowieka to sam czlowiek. Homilia wygloszona
w czasie Mszy §w. dla rodzin w Portugalii, 15.05.1982. W: J. Zukowicz (red.),
Rodzina w nauczaniu Jana Pawla II. Antologia wypowiedzi. Krakéw 1990:
Wydawnictwo Apostolstwa Modlitwy, s. 89-94.

Jan Pawet II (1985a). Aby wychowanek nauczyt sie ,by¢”, a nie tylko ,wiedziec”.
Homilia wygloszona w Kamerunie 13.08.1985. W: J. Zukowicz (red.), Rodzina
w nauczaniu Jana Pawla II. Antologia wypowiedzi. Krakow 1990: Wydawnictwo
Apostolstwa Modlitwy, s. 22-28.

Jan Pawet IT (1985b). List do mtodych catego swiata Parati Semper z okazji Miedzy-
narodowego Roku Mlodziezy. Rzym.

Jan Pawet II (1985c). Wezwani do uczestnictwa. Przeméwienie do miodziezy na
Swiatowy Zlot Mtodziezy 30.03.1985. W: S. Dziwisz, J. Kowalczyk, T. Rakoczy
(red.), W drodze na Jasng Gore. Jan Pawet II do mlodych. Watykan 1991: Libreria
Editrice Vaticana, s. 77-83.

Jan Pawet I1 (1987). Stowo do mtodziezy zgromadzonej przed siedziba arcybiskupa.
Krakéw 10.06.1987. W: J. Poniewierski (oprac. red.), Jan Pawel II Pielgrzymki
do Ojczyzny. Krakow 1999: Wydawnictwo Biaty Kruk, s. 442-448.

Jan Pawet II (1988a). Adhortacja apostolska Christifideles laici. Rzym.

Jan Pawet II (1988b). List Ojca Swietego Jana Pawta I w setna rocznice §mierci
$w. Jana Bosko Iuvenum patris 31.01.1988. L'Osservatore Romano (wyd. pol.),
9, s.13-15.

I3



Bibliografia

Jan Pawet II (1989). Homilia podczas Mszy §w. na zakonczenie IV Swiatowego
Dnia Mlodziezy. Santiago de Compostella 20.08.1989. W: Idem. Kochana
mlodziezy. Warszawa 1997: Wydawnictwo Amber, s. 95-100.

Jan Pawet II (1991). Przeméwienie do katechetéw, nauczycieli i uczniow. Wto-
ctawek 6.06.1991. W: J. Poniewierski (oprac. red.), Jan Pawet II Pielgrzymki do
Ojczyzny. Krakéw 1999: Wydawnictwo Biaty Kruk, s. 682-685.

Jan Pawet II (1993). Encyklika Veritatis splendor. Rzym.
Jan Pawet II (1994a). List do Rodzin. Rzym.
Jan Pawet II (1994b). Przekroczy¢ prog nadziei. Lublin: RW KUL.

Jan Pawet II (1997). Przeméwienie do mtodziezy w Poznaniu. W: Idem. V Piel-
grzymka Jana Pawla II do Ojczyzny. Sandomierz: Wydawnictwo Diecezjalne,
8. 65-67.

Jan Pawet II (1998). Encyklika Fides et ratio. Rzym.

Jan Pawet II (1999). Homilia w czasie Mszy $w., Lowicz 14.06.1999. W: J. Ponie-
wierski (oprac. red.), Jan Pawet II Pielgrzymki do Ojczyzny. Krakéw 1999:
Wydawnictwo Bialy Kruk, s. 112-117.

Jan Pawetl II (2000). Jezus nauczyciel naszym wzorem. Przeméwienie Ojca
Swietego wygloszone do studentéw, pracownikéw naukowych i admini-
stracyjnych Katolickiego Uniwersytetu Sacro cuore 13.04.2000. W: S. Dziwisz,
H. Nowacki, S. Nasiorowski, P. Ptasznik (red.), Wielki Jubileusz Roku 2000.
Watykan 2001: Liberia Editrice Vaticana, s. 218-224.

Jasionek S. (2004). Wychowanie moralne. Krakow: Wydawnictwo WAM.

Jedrzejewski A. (2006). Nikt nie jest dobry w samotnosci. Filozofia spoteczna ks. Jozefa
Tischnera. Radom: Wyzsza Szkola Biznesu im. bp. Jana Chrapka.

Kaczmarek K., Gadacz T. (2005). Racje za personalistyczna filozofig wychowania.
W: E. Adamski (red.), Wychowanie personalistyczne. Wybor tekstow. Krakow:
Wydawnictwo WAM, s. 169-178.

Katechizm Kosciota Katolickiego (1994). Poznan: Pallottinum.

Kazmierczak P. (2003). Personalistyczna koncepcja wychowania w nauczaniu Jana
Pawta II. Krakéw: Wydawnictwo WAM.

Keller J.A., Novak FE. (1979). Kleines Pidagogisches Worterbuch. Freiburg-Basel—-
Wien: Herder.

Kepinski A. (1978). Rytm zycia. Krakéw: Wydawnictwo Literackie.

Kepinski A. (2001). Melancholia. Krakéow: Wydawnictwo Literackie.

Kepinski A. (2002a). Lgk. Krakow: Wydawnictwo Literackie.

Kepinski A. (2002b). Poznanie chorego. Krakéw: Wydawnictwo Literackie.

(
(
(
(

Kepinski A. (2002c). Psychopatie. Krakoéw: Wydawnictwo Literackie.

114



Bibliografia

Knoll N., Schwarzer R. (2006). ,Prawdziwych przyjaciét..”. Wsparcie spoteczne,
stres, choroba i §mier¢. W: H. Sek, R. Cieslak (red.), Wsparcie spoleczne, stres
i zdrowie. Warszawa: PWN, s. 29-48.

Konarska J. (2002). Psychospoteczne korelaty poczucia sensu zycia a niepetnospraw-
no$é. Mystowice: Gérnoslaska Wyzsza Szkota Pedagogiczna.

Kopczynska-Tyszko A. (1999). Reakcje emocjonalne chorujacych na nowotwor.
W: D. Kubacka-Jasiecka, W. Losiak (red.), Zmagajqc sie z chorobg nowotworowgq.
Psychologia wspdtczesna wobec pacjentow onkologicznych. Krakéw: Wydawnic-
two Uniwersytetu Jagiellonskiego, s. 125-141.

Kowalczyk S. (1995a). Dobro. W: R. Lukaszyk, L. Bienkowski, E Gryglewicz (red.),
Encyklopedia Katolicka. T. 3. Lublin: TN KUL, kol. 1373-1375.

Kowalczyk S. (1995b). Podstawy swiatopoglgdu chrzescijariskiego. Wroctaw: Wy-
dawnictwo Wroctawskiej Ksiegarni Archidiecezjalnej.

Kowalczyk S. (2000). Wolno$¢ naturq i prawem czlowieka. Indywidualny i spoleczny
wymiar wolno$ci. Sandomierz: Wydawnictwo Diecezjalne.

Kowalczyk S. (20006). Cztowiek w poszukiwaniu wartosci. Elementy aksjologii per-
sonalistycznej. Lublin: Wydawnictwo KUL.

Kozielecki J. (1977). Psychologiczna teoria decyzji. Warszawa: PWN.

Kozielecki]. (1997). Transgresja i kultura. Warszawa: Wydawnictwo Akademickie
JZak”.

Kozielecki]. (2000). Koncepcje psychologiczne czlowieka. Warszawa: Wydawnictwo
Akademickie ,Zak”.

KozieleckiJ. (2006). Psychologia nadziei. Warszawa: Wydawnictwo Akademickie
,Zak”.

Kozminska I, Olszewska E. (2007). Z dzieckiem w swiat wartosci. Warszawa: Swiat
Ksigzki.

Krapiec M.A. (1982). Czlowiek — suwerenny byt osobowy. W: M.A. Krapiec,
A. Wawrzyniak (red.), Cztowiek, kultura, uniwersytet. Lublin: RW KUL, s. 92-96.

Krapiec M.A. (1999). Czlowiek bytem osobowym. W: E Adamski (red.), Wychowanie
na bezdrozu. Personalistyczna filozofia wychowania. Krakow: Wydawnictwo
Uniwersytetu Jagiellonskiego, s. 81-92.

Kulesa A., Ryn Z. (1988). Antoni Kepinski: Wiara, nadzieja, milos¢ ida zawsze
razem. Przeglgd Lekarski, nr 45 (3), s. 352-355.

Kunowski S. (1993). Podstawy wspétczesnej pedagogiki. Warszawa: Wydawnictwo
Salezjanskie.

Kunowski S. (2003). Wartosci w procesie wychowania. Krakéw: Oficyna Wydaw-
nicza Impuls.

Kiibler-Ross E. (1979). Rozmowy o smierci i umieraniu. Warszawa: Instytut Wy-
dawniczy PAX.

15



Bibliografia

Kwasnica R. (2007). Dwie racjonalnosci. Od filozofii sensu ku pedagogice ogolnej.
Wroctaw: Wydawnictwo DSWE.

Langkammer H. (1998). Godnos¢ czlowieka wedtug Biblii. W: G. Witaszek (red.),
Zycie spoteczne w Biblii. Lublin: Wydawnictwo KUL, s. 9-21.

Laskowska A., Oles P. (2016). Klaryfikacja wartosci. W: K. Chatas, A. Maj (red.),
Encyklopedia aksjologii pedagogicznej. Radom: Polskie Wydawnictwo Ency-
klopedyczne POLWEN, s. 478-482.

Lubac de H. (1970). Na drogach Bozych. Paris: Wydawnictwo Editions du Dialogue.

Lobocki M. (2002). Wychowanie moralne w zarysie. Krakéw: Oficyna Wydawnicza
Impuls.

Lobocki M. (2004). Teoria wychowania w zarysie. Krakéw: Oficyna Wydawnicza
Impuls.

Lobocki M. (2007). W trosce o wychowanie w szkole. Krakéw: Oficyna Wydawnicza
Impuls.

Losiak W. (1999). Proces zmagania sie ze stresem choroby przez pacjentow.
W: D. Kubacka-Jasiecka, W. Losiak (red.), Zmagajac si¢ z chorobq nowotworowaq.
Psychologia wspdtczesna wobec pacjentow onkologicznych. Krakow: Wydawnic-
two Uniwersytetu Jagiellonskiego, s. 183-196.

Majewska-Opietka I. (2006). Wychowanie do szczescia. Poznan: Dom Wydawniczy
REBIS.

Majka J. (1993). Wychowanie personalistyczne — wychowaniem integralnym.
W: FE. Adamski (red.), Czlowiek, wychowanie, kultura. Krakéw: Wydawnictwo
WAV, s. 94-100.

MajkaJ.(2005). Wychowanie chrzescijaniskie —- wychowaniem personalistycznym.
W: E Adamski (red.), Wychowanie personalistyczne. Wybor tekstow. Krakow:
Wydawnictwo WAM, s. 155-168.

Matecka H. (1998). Dasein-analiza: fenomenologiczno-hermeneutyczna metoda
badawcza i terapeutyczna. W: P. Francuz, P. Ole§, W. Otrebski (red.), Studia
z psychologii w Katolickim Uniwersytecie Lubelskim. T. 9. Lublin: RW KUL,
s.187-208.

Marcel G. (1984). Homo viator. Wstep do metafizyki nadziei. Warszawa: Instytut
Wydawniczy Pax.

Marianski J., Zdaniewicz W. (1991). Wartosci religijne i moralne mtodych Polakéw
(raport z badan ogdlnopolskich). Warszawa: Pallottinum.

Marianski J. (1998). Miedzy nadziejq a zwqtpieniem. Lublin: TN KUL.

Maritain J. (1993). Od filozofii cztowieka do filozofii wychowania. W: F. Adamski
(red.), Czlowiek, wychowanie, kultura. Krakow: Wydawnictwo WAM, s. 55-65.

Martini de N. (1993). By¢ dojrzalym. Warszawa: Wydawnictwo Salezjanskie.

Maryniarczyk A. (2001). Dobro. W: A. Maryniarczyk (red.), Powszechna encyklope-
dia filozofii. T. 2. Lublin: Polskie Towarzystwo Tomasza z Akwinu, s. 614—615.

116



Bibliografia

Maslow A. (2006). Motywacja i osobowos¢. Warszawa: PWN.

Matulka Z. (2005). Wartosci u podstaw wychowania personalistycznego.
W: E Adamski (red.), Wychowanie personalistyczne. Wybor tekstow. Krakow:
Wydawnictwo WAM, s. 225-235.

Matusewicz C. (1975). Psychologia wartosci. Warszawa-Poznari: PWN.

Michatkiewicz T. (1986). Poznanie czlowieka. Metoda Antoniego Kepinskiego.
Studia Filozoficzne, nr 6 (248), s. 90-94.

Michatowski S.C. (1993). Pedagogika wartosci. Bielsko-Biala: Wydawnictwo Debit.

Michatowski S.C. (1999). Spotkanie jako metoda bycia w pedagogice personali-
stycznej. W: E Adamski (red.), Wychowanie na rozdrozu. Krakéw: Wydawnictwo
Uniwersytetu Jagiellonskiego, s. 129-139.

Myers D.G. (2003). Psychologia, przet. ]. Gilewicz. Poznan: Zysk i S-ka.

Necki Z., Gérniak L. (1999). Przekonania i postawy spoteczne wobec choréb
nowotworowych. W: D. Kubacka-Jasiecka, W. Losiak (red.), Zmagajgc sie z cho-
robgq nowotworowq. Psychologia wspélczesna wobec pacjentow onkologicznych.
Krakéw: Wydawnictwo Uniwersytetu Jagiellonskiego, s. 101-122.

Niemczuk A. (1994). Filozofia dobra przed powstaniem aksjologii: relacjonistyczne
proby przezwyciezenia trudnosci obiektywizmu i subiektywizmu. Lublin: Wy-
dawnictwo Uniwersytetu Marii Curie-Sklodowskiej.

Nowak-Dziemianowicz M. (1994). MatZeristwo wobec rozwodu. Wroctaw: Wydaw-
nictwo Uniwersytetu Wroctawskiego.

Nowak M. (1993). Wychowanie w personalizmie. Chrzescijanin w Swiecie, 4,
8.59-67.

Nowak M. (1996). Znaczenie wartos$ci w procesie wychowania. W: K. Popielski
(red.), Czlowiek — wartosci — sens: studia z psychologii egzystencji: logoteoria
i nooteoria, logoterapia i nooterapia. Lublin: RW KUL, s. 241-259.

Nowak M. (1997). Od kontestacji do powrotu. W: T. Kukotowicz, M. Nowak (red.),
Pedagogika ogélna. Problemy aksjologiczne. Lublin: RW KUL, s. 33—43.

Nowak M. (2000). Podstawy pedagogiki otwartej: ujecie dynamiczne w inspiracji
chrzescijariskiej. Lublin: RW KUL.

Nowak M. (2005). Personalistyczne wychowanie. W: T. Pilch (red.), Encyklopedia
pedagogiczna XXI wieku. T. 4. Warszawa: Wydawnictwo Akademickie ,Zak”,
8. 353-359.

Olbrycht K. (1997). Wychowanie a wartosci. W: T. Kukotowicz, M. Nowak (red.),
Pedagogika ogolna. Problemy aksjologiczne. Lublin: RW KUL, s. 45-51.

Olbrycht K. (2002). Prawda, dobro i pigkno w wychowaniu czlowieka jako osoby.
Katowice: Wydawnictwo Uniwersytetu Slaskiego.

Olbrycht K. (2020). Istota wychowania personalistycznego. Pobrano z: http://
www.stowarzyszeniefidesetratio.pl/Presentations0/01aOlbrycht.pdf (dostep
3.05.2020).

117



Bibliografia

Oles P. (1983). System klaryfikacji: zatozenia, zastosowanie, przeglad niekt6rych
technik. Roczniki Filozoficzne, 31, 4, s. 81-91.

Ossowski S. (1967). Z zagadnieri psychologii spotecznej. Dziela. T. 3. Warszawa: PWN.

Ostrowska K. (2005). Wychowywac¢ do urzeczywistniania wartosci. W: E Adamski
(red.), Wychowanie personalistyczne. Wybor tekstow. Krakéw: Wydawnictwo
WAV, s. 291-306.

Ostrowska W. (1994). W poszukiwaniu wartosci: Cwiczenia z uczniami. Cz.1. Gdarisk:
Gdanskie Wydawnictwo Psychologiczne.

Patalan B. (1997). Wychowawca wobec wartosci i osobowosci wychowanka.
W: J. Kostkiewicz (red.), Szkice o ksztattowaniu osobowosci. Rzeszo6w: Wydaw-
nictwo WSP, s. 73-91.

Pawel VI (1975). Adhortacja apostolska Evangelii nuntiandi. Rzym.

Pawelczynska A. (1992). Relatywizm moralny a warto$ci bezwzgledne. W: A. Pa-
welczynska (red.), Wartosci i ich przemiany. Warszawa: Wydawnictwo
Archidiecezji Warszawskiej, s. 12-29.

Pigtek T. (2006). Kultura informacyjna no$nikiem wartosci w obywatelskim spo-
leczenstwie informacyjnym. W: W. Furmanek (red.), Z badar nad wartosciami
w pedagogice. Rzeszéw: Uniwersytet Rzeszowski, s. 248-252.

Pieszak E. (2003). Trzy dyskursy o spotkaniu z Innym. Poznan: Wydawnictwo
Poznanskiego Towarzystwa Przyjaciél Nauk.

Pismo Swigte Starego i Nowego Testamentu w przekladzie z jezykow oryginalnych
(1980). Opracowat zespét biblistéw polskich z inicjatywy benedyktynéw
tynieckich, wydanie trzecie poprawione. Poznan-Warszawa: Wydawnictwo
Pallottinum.

Pismo Swigte Starego i Nowego Testamentu w przekladzie z jezykoéw oryginalnych
(2008). Opracowat zesp6t pod. red. M. Petera (Stary Testament), M. Wolnie-
wicza (Nowy Testament). Poznan: Ksiegarnia §w. Wojciecha.

Podrez E. (1989). Czlowiek, byt, wartosé: antropologiczne i metafizyczne podstawy
aksjologii chrzescijariskiej. Warszawa: PAX.

Popielski K. (1971). Rola ,sensu i wartoSci zycia” w etiologii nerwicy noogennej
w ujeciu VEE. Frankla. Sprawozdania TN KUL, nr 19, s. 27-29.

Popielski K. (1987). Logoteoria i logoterapia w kontekscie psychologii wsp6l-
czesnej. W: K. Popielski (red.), Czlowiek — pytanie otwarte. Studia z logoteorii
i logoterapii. Lublin: RW KUL, s. 27-65.

Popielski K. (1991). Analiza poczucia sensu zycia. Test Noo-Dynamiki. Lublin: RW
KUL.

Popielski K. (1994). Noetyczny wymiar osobowosci. Psychologiczna analiza poczucia
sensu zycia. Lublin: RW KUL.

Remiszewska Z. (2018). Metoda klaryfikacji wartosci a §wiat wartosci mlodziezy
akademickiej. Studia z Teorii Wychowania, t. IX, nr 3 (24), s. 311-324.

118



Bibliografia

Rogers C.R. (1964). Toward modern approach to values. The valuing process in
the nature person. Journal of Abnormal and Social Psychology, 68, s. 160-167.

Rogowski R.E. (2000). By¢ czlowiekiem: rozwazania o cztowieczenstwie. W: M. Bi-
skup, T. Reron (red.), W kregu chrzescijariskiego oredzia moralnego. Ksiega
Jubileuszowa poswiecona ks. prof. Antoniemu Mtotkowi. Wroclaw: Papieski
Wydziat Teologiczny, s. 139-155.

Rorat M. (2006). Schelerowska hierarchia wartoSci jako fundament Zycia sen-
sownego. W: W. Furmanek (red.), Z badan nad wartosciami w pedagogice.
Rzeszow: Uniwersytet Rzeszowski, s. 143-149.

Rusiecki M. (2004). Karta odpowiedzialnosci i obowigzkow nauczyciela. Kielce.

Rusiecki M. (2005/2006). Dobro jako podstawowa kategoria wychowania dzieci
w miodszym wieku szkolnym. Nauczanie Poczgtkowe, nr 1, 29, s. 7-20.

Rusiecki M. (2010). Osoba ludzka wobec warto$ci w §wietle chrzescijanskiego
wychowania. W: M. Nowak, P. Magier, 1. Szewczak (red.), Antropologiczna
pedagogika ogélna. Lublin: Wydawnictwo KUL - Wydawnictwo GAUDIUM,
S. 233-245.

Ryn Z.J. (2004). Dekalog Antoniego Kepiriskiego. Krakéw: Wydawnictwo Literackie.

Scheler M. (2000). Mitos¢ i poznanie. Kwartalnik Filozoficzny, 28, nr 2, s. 171-195.

Sek H., Cieslak R. (2006). Wsparcie spoteczne — sposoby definiowania, rodzaje
i Zrodta wsparcia, wybrane koncepcje teoretyczne. W: H. Sek, R. Cieslak

(red.), Wsparcie spoleczne, stres i zdrowie. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe
PWN, s. 11-28.

Shontz EC. (1972). Ciezkie choroby przewlekle. W: J.E Garrett, E.S. Levine (red.),
Praktyka psychologiczna w rewalidacji inwalidow. Warszawa: PZWL, s. 292-315.

Siek S. (1984). Rozwdj potrzeb psychicznych, mechanizmow obronnych i obrazu
siebie. Warszawa: KAW,

Simonton O.C. (2003). Jak zyé z rakiem i jak go pokonaé. L6dZz: Wydawnictwo Ravi.

Skarga B. (2001). Czlowiek agatologiczny. W: W. Zuziak (red.), Pytajgc o cztowieka.
Mysl filozoficzna Jozefa Tischnera. Krakow: Wydawnictwo Znak, s. 99-112.

Sobczak S. (2000). Celowos¢ wychowania: tomistyczne podstawy teleologii wycho-
wania. Warszawa: Navo.

Sobdr Watykanski II (1965a). Deklaracja o wychowaniu chrzescijanskim Gravis-
simum educationis. Rzym.

Sobdr Watykanski IT (1965b). Konstytucja duszpasterska o Kosciele w §wiecie
wspblczesnym Gaudium et spes. Rzym.

Stawiak-Ososiniska M. (2005/2006). System wartosci w polskiej edukacji. Prze-
szlos¢ - terazniejszoS¢ — przysztos¢. Nauczanie Poczqtkowe, 1, s. 21-30.

Stawnicka E. (2002). Leczenie poprzez wartosci na podstawie koncepcji psycho-
terapii w ujeciu Antoniego Kepiriskiego. Nasze Forum, nr 2-3 (6-7), s. 9-13.

119



Bibliografia

Strozewski W. (1992). W kregu wartosci. Krakow: Wydawnictwo Znak.

Strézewski W, (1993). O stawaniu sie cztowiekiem. W: E Adamski (red.), Cztowiek —
wychowanie - kultura. Krakéow: Wydawnictwo WAM, s. 52-58.

Strézewski W. (1997). Mata fenomenologia autorytetu. Ethos, 1, s. 32-35.

Styczen T., Merecki J. (2001). ABC etyki. Lublin: RW KUL.

Szewczyk W. (1993). Kim jest czlowiek. Zarys antropologii filozoficznej. Tarnéw:
Wydawnictwo Diecezji Tarnowskiej BIBLOS.

Szewczyk W. (2014). Transgresja — czy czlowiek potrafi siebie przekraczac? Teo-
logia i Moralnosé, 2 (16), s. 155-165.

Szlaga J. (1996). Godnosc i upadek czltowieka a jego Srodowisko. W: K. Popielski
(red.), Czlowiek — wartosci — sens: studia z psychologii egzystencji: logoteoria
i nooteoria, logoterapia i nooterapia. Lublin: RW KUL, s. 149-164.

Slipko T. (2002). Zarys etyki ogélnej. Krakéw: Wydawnictwo WAM.

Sliwerski B. (1998). Wspdlczesne teorie i nurty wychowania. Krakéw: Oficyna
Wydawnicza Impuls.

Smietana U. (2006). Scheller Max. W: T. Pilch (red.), Encyklopedia pedagogiczna
XXI wieku. T. 5. Warszawa: Wydawnictwo Akademickie ,Zak”, s. 663-665.

Tarnowski J. (1997). Perspektywy skutecznego wychowania ku wartosciom.
Ateneum Kaplariskie, 89, s. 209-217.

Tatarkiewicz W. (1970). Historia filozofii. T. I-I1I. Warszawa: PWN

Taylor S.E., Collins R.L., Skokan L.A., i in. (1989). Maintaining possitive illusions

in the face of negative information. Getting the facts without letting them
get to you. Journal of Social and Clinical Psychology, 8, s. 114-129.

Tischner J. (1966). Z problematyki wychowania chrzeScijanskiego. Znak, 11,
S. 1334-1345.

Tischner J. (1971). Aksjologiczne podstawy doswiadczenia ,ja” jako calosci cie-
lesno-przestrzennej. W: K. Ktésak (red.), Logos i ethos. Rozprawy filozoficzne.
Krakow: Polskie Towarzystwo Teologiczne, s. 33-82.

Tischner J. (1975). Praca nad nadziejg blizniego. Znak, 1, 247, s. 11-23.
Tischner J. (1978). Fenomenologia spotkania. Analecta Cracoviensia, 10, s. 73-98.
Tischner J. (1980a). Bezdroza spotkan. Analecta Cracoviensia, 12, s. 137-172.

Tischner J. (1980b). Polski ksztatt dialogu. Krakéw-Warszawa-Lublin: Wydaw-
nictwo Glos.

Tischner J. (1984). Jak zy¢? W: J. Tischner, K. Bukowski, W co wierze? Jak zyc?
Katowice: Wydawnictwo Wroctawskiej Ksiegarni Archidiecezjalnej TUM,
s. 149-227.

Tischner]. (1986). Miedzy pytaniem a odpowiedzig, czyli u Zrédet obiektywizmu.
Studia Filozoficzne, 5-6, s. 115-127.

Tischner J. (1991a). Polski miyn. Krakéw: Nasza Przeszlosc.

120



Bibliografia

Tischner J. (1991b). Zarys filozofii cztowieka dla duszpasterzy i artystow. Krakow:
Wydawnictwo Naukowe Papieskiej Akademii Teologicznej.

Tischner J. (1992). Sprawa osoby. Wstepne przyblizenie. Logos i Ethos, 2, s. 5-19.
Tischner J. (1993a). Nieszczesny dar wolnosci. Krakow: Wydawnictwo Znak.
TischnerJ. (1993b). Zycie wewnetrzne osoby. Analecta Cracoviensia, 25, s. 507-519.
Tischner J. (1995). Gra wokodt odpowiedzialnosci. Znak, 10, s. 47-55.

Tischner]. (1997). W krainie schorowanej wyobrazni. Krakéw: Wydawnictwo Znak.
Tischner J. (1999). Filozofia dramatu. Krakéw: Wydawnictwo Znak.

Tischner J. (2000a). Etyka solidarnosci. Krakéw: Wydawnictwo Znak.

Tischner J. (2000b). Swiat ludzkiej nadziei. Krakéw: Wydawnictwo Znak.

Tischner . (2001a). Etyka warto$ci i nadziei. W: J.A. Ktoczowski, J. Tischner (red.),
Wobec wartosci. Poznan: Wydawnictwo ,W Drodze”, s. 8-58.

Tischner J. (2001b). Spér o istnienie cztowieka. Krakéw: Wydawnictwo Znak.
Tischner J. (2011). Myslenie wedtug wartosci. Krakéw: Wydawnictwo Znak.

Toronczak E. (2013). Wartos¢ dialogu pedagogicznego w ,spoteczenstwie infor-
macyjnym”. Paedagogia Christiana, nr 2, 32, s. 91-102.

Trojan K. (1999). Potrzeby psychiczne i wartosci oraz ich implikacje religijne. Krakow:
Wydawnictwo WAM.

Trusz S. (2005/2006). Szkota wobec wartosci — aksjologiczna analiza procesu
edukacji. Nauczanie Poczqgtkowe, 1, s. 53-61.

Tugarinow W.P. (1964). O wartosciach zycia i kultury. Warszawa: KiW.

Tugarinow W.P. (1973). Teoria wartosci w marksizmie. Warszawa: KiW.

Urbaniak A. (1998). Zasady wychowania prorodzinnego. Katecheta, 2, s. 21-26.

Walczak P. (2007). Wychowanie jako spotkanie. Jozefa Tischnera filozofia czlowieka
jako Zrédto inspiracji pedagogicznych. Krakéw: Oficyna Wydawnicza Impuls.

Wedzinska M. (2013). Cztowiek na drodze do wartosci. Mysl etyczna Maxa Sche-
lera — implikacje pedagogiczne. Przeglgd Pedagogiczny, nr 1, s. 31-43.

Wegrzecki A. (2006). Perspektywy stawania sie i rozwoju czlowieka. W:J. Jagiel-
o, W. Zuziak (red.), Cztowiek wobec wartosci. Krakow: Wydawnictwo Znak,
s.120-132.

White R. (1977). Strategies of adaptation: An attempt at systematic description.
W: A. Monat, R. Lazarus (red.), Stress and coping: An anthology. New York:
Columbia Uniwersity Press, s. 121-143.

Wilk T. (2003). Edukacja, wartosci i style zZycia reprezentowane przez wspolczesng
mlodziez w Polsce w odmiennych regionach gospodarczych. Krakéw: Oficyna
Wydawnicza Impuls.

Witek S. (1982). Chrzescijariska wizja moralnosci. Poznar: Wydawnictwo Swiety
Wojciech.

121



Bibliografia

Wrhosinski M. (2005). Edukacja wartosci. Wioctawek: Wydawnictwo Panstwowej
Wyzszej Szkoty Zawodowej we Wioctawku.

Wojnar 1. (2007). Suchodolski Bogdan. W: T. Pilch (red.), Encyklopedia pedagogiczna
XXI wieku. T. 6. Warszawa: Wydawnictwo Akademickie ,Zak”, s. 7-15.

Wojtyta K. (1985). Osoba i czyn. Krakéw: Polskie Towarzystwo Teologiczne.

Woijtyla K. (1991a). Elementarz etyczny. Wroctaw: Wydawnictwo Wroctawskiej
Ksiegarni Archidiecezjalnej.

Woijtyta K. (1991b). Ewangeliczna zasada nasladowania. Nauka zrodet objawienia
a system filozoficzny Maxa Schelera. W: T. Styczen, ]J.W. Gatkowski, A. Ro-
dzinski, A. Szostek (red.), Zagadnienie podmiotu moralnoéci. Lublin: TN KUL,
s. 149-158.

Woijtyta K. (2001a). Cztowiek jest osoba. Przeméwienie wygloszone w Radio
Watykanskim w czasie trwania 3 sesji Soboru Watykariskiego IL Personalizm,
1, 8. 59-64.

Wojtyta K. (2001b). Mitos¢ i odpowiedzialno$é. Lublin: TN KUL.

Wolicki M. (2012). Znaczenie wychowawcy w wychowaniu ku wartosciom. Po-
brano z: http://www.pedkat.pl/index.php/252-ks-wolicki-marian-znaczenie
-wychowawcy-w-wychowaniu-ku-wartosciom (dostep 5.05.2020).

Wolodzko E.K. (2000). Wartosci w ksztattowaniu osobowosci podmiotéw procesu
wychowania. W: U. Ostrowska (red.), Aspekty aksjologiczne w edukacji. Olsztyn:
Wydawnictwo Uniwersytetu Warminsko-Mazurskiego, s. 95-104.

Wronska K. (2000). Osoba i wychowanie. Wokét personalistycznej filozofii wycho-
wania Karola Wojtyty — Jana Pawla II. Krakéw: Wydawnictwo Uniwersytetu
Jagiellonskiego.

Zarzecki L. (2012). Teoretyczne podstawy wychowania. Teoria i praktyka w zarysie.
Jelenia Goéra: Karkonoska Paristwowa Szkota Wyzsza.

Zych A.A. (2005). The living situation of eldery Americans of Polish descent in Chicago.
Wroctaw: Wydawnictwo Naukowe DSWE TWP.

Zych A.A. (2006). Spranger Franz Ernst Eduard. W: T. Pilch (red.), Encyklopedia
pedagogiczna XXI wieku. T. 5. Warszawa: Wydawnictwo Akademickie ,Zak”,
S. 926-927.

Zurakowski B. (2005). Wychowanie do wyboru wartoéci. W: E. Adamski (red.),
Wychowanie personalistyczne. Wybor tekstow. Krakéw: Wydawnictwo WAM,
8. 279-289.






Wartosci mieszcza sie w polu rozwazan wielu dyscyplin nauki, jed-
nak ze szczeg6lna troska traktowane sg w obszarze edukacji. [...] Zda-
niem pedagogéw wszelkie oddzialywanie wychowawcze powinno
uwzglednia¢ wymiar aksjologiczny, stwarza to bowiem mozliwosé
przygotowania mlodziezy do funkcjonowania w $wiecie pelnym
niedogodnosci, zaklécen i powszechnie odczuwanego relatywizmu
moralnego. Zasadniczym zatem celem pedagogicznych dzialan jest
zachecanie mlodziezy do podejmowania tworczej aktywnosci w kaz-
dym zakresie zycia, a poprzez to do budowania wtasciwych warun-
kow sprzyjajacych osobistemu rozwojowi. Na tym tle lokuje sie pra-
ca autorstwa Dariusza Adamczyka i Malgorzaty Kalety-Witusiak,
w ktoérej podjeto prébe interpretacji pojecia wartosci z wykorzysta-
niem perspektywy psychologii i filozofii personalistycznej znajduja-
cych uzasadnienie w doktrynie chrzescijanskie;j.

Z recenzji dr hab. Marioli Wojciechowskiej, prof. UK

Na szczegblng uwage zastluguje walor interdyscyplinarnosci tej
ksiazki, co umozliwia szersze, petniejsze, pogtebione i wieloaspek-
towe ujecie podejmowanych tresci. Zawarte w niej konteksty peda-
gogiczne, filozoficzne, teologiczne, psychologiczne — wzajemnie sie
dopelniaja, tworzac dos¢ interesujaca catosé. Nie sposéb bowiem pa-
trze¢ na kwestie wychowania tylko w ujeciu pedagogiki, niezbedne
sa zawsze dyscypliny pomocnicze, dopelniajace teorie na temat pro-
cesu integralnego, ztozonego rozwoju osobowosciowego czlowieka.
Zadna bowiem z dyscyplin podejmujacych kwestie wychowania nie
jest catkowicie samowystarczalna. Tym bardziej wyréznia sie niniej-
sza publikacja, syntetycznie ujmujaca zagadnienia zwigzane z wy-
chowaniem, wykorzystujac aspekty pochodzace z réznych dyscyplin
naukowych.

Z recenzji dra hab. Macieja Chlewickiego, prof. UKW
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