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ZAMIAST WSTĘPU 

 

 

 

Pierwszoplanowa misja szkoły katolickiej  

polega na wychowaniu 
 

Kościół katolicki nie moŜe się ograniczać do formacji umysłowej młodych 

pokoleń (...) Pierwszoplanowa misja szkoły katolickiej polega bowiem na 

wychowywaniu męŜczyzn i kobiet, którzy w przyszłości będą umieli oddawać 

swoje najlepsze zdolności dla dobra społeczeństwa i Kościoła (...) 

Nauczyciele i wychowawcy mają nie tylko zapewnić uczniom wysokiej 

jakości wykształcenie, ale winni teŜ wpajać wartości moralne i duchowe 

o fundamentalnym znaczeniu w Ŝyciu kaŜdego człowieka, a takŜe być 

świadkami Chrystusa, jako źródła i centrum wszelkiego Ŝycia (...) 

Przekazywanie kultury nie moŜe się dokonywać bez jednoczesnego 

przekazu tego, co stanowi najgłębszy fundament i istotę objawionej przez 

Chrystusa prawdy i godności Ŝycia i człowieka, który w Bogu znajduje swój 

początek i kres. Dzięki takiemu przekazowi młodzi odkryją głęboki sens swego 

istnienia i będą mogli zachować nadzieję. 

 

Jan Paweł II  
(Wychowanie człowieka do wartości moralnych, Watykan 1994 r.) 
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Homilie  
wygłoszone podczas  

XIX Ogólnopolskiego  
Forum Szkół Katolickich  

Część I 
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Bp Stanisław Budzik 
Słowo wygłoszone podczas Mszy św. 5 XII 2008 r. 

 
Dwaj niewidomi z dzisiejszej Ewangelii budzą nasze głębokie współ-

czucie. Zamknięty jest przed nimi świat barw i kształtów, ich oczy nie 

reagują na światło, które wydobywa przecieŜ ze stworzenia tyle piękna. Ale 

ci ludzie zasługują równieŜ na nasz podziw. W swoim nieszczęściu posiadają 

bowiem ogromne bogactwo. Tym bogactwem jest gorąca wiara w Jezusa. 

W duchu tej wiary idą za Nim i wołają: „Ulituj się nad nami Synu Dawida!” 

W tych słowach zawiera się głęboka wiara w mesjańskie posłannictwo 

Jezusa. W to, Ŝe w Nim spełniają się obietnice dane Dawidowi. Niewidomi 

nie widzą Jezusa oczyma ciała, ale przepełnieni wewnętrznym światłem, 

dostrzegają w Nim Zbawiciela – lekarza ciał i dusz, ufają w Jego Boską moc, 

dzięki której jest w stanie otworzyć ich oczy na światło, tak jak otworzył ich 

serca na wiarę. „Ulituj się nad nami Synu Dawida!” 

Niewidomi musieli wiele słyszeć o Jezusie, o cudach, które zdziałał. Sława 

Proroka z Nazaretu  roznosiły się przecieŜ daleko po okolicy. Zapewne od dawna 

czekali na sposobność, aby się z Nim spotkać, aby Go dotknąć, aby doświadczyć 

Jego cudotwórczej mocy. I pewnego dnia ktoś Ŝyczliwy powiedział im: „Idzie” 

i wskazał drogę do Jezusa. Pobiegli więc. Pełni nadziei ruszyli w drogę. 

W swoim wołaniu byli wytrwali, wręcz nieustępliwi. Skoro Mistrz nie zatrzymał 

się w drodze, poszli za Nim aŜ do domu. Tu stanęli bezpośrednio przed Jezusem, 

twarzą w twarz.  

We wszystkich opisywanych w Ewangelii cudach mamy do czynienia 

z bezpośrednim kontaktem Pana Jezusa z ludźmi potrzebującymi pomocy. 

I zawsze ten sam jest cel znaków, które Jezus czyni: Wzbudzić albo pogłębić 

wiarę człowieka. Tak jest i tym razem. Zapytani przez Jezusa niewidomi, bez 

chwili namysłu wyznają wiarę w Jego moc. A On dotyka ich oczu, otwiera je 

na światło – „Według wiary waszej niech się wam stanie”.  

Wołanie niewidomych z dzisiejszej Ewangelii to jedna z najpiękniejszych 

modlitw Nowego Testamentu. W Ewangelii św. Marka brzmi ona: „Jezusie, 

Synu Dawida ulituj się nade mną!”. Te słowa stały się dla wielu chrześcijan 
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treścią tzw. Modlitwy Jezusowej.  Odmawiane w rytm oddechu stają się formą 

medytacji, która napełnia duszę przedziwnym spokojem, łączy z Jezusem, 

naszym Nauczycielem i Mistrzem, daje moc do codziennego świadectwa wiary.  

„Jezusie, Synu Dawida ulituj się nade mną!” – echo tego wołania 

znajdziemy w kaŜdym ludzkim poszukiwaniu nadziei i sensu, w kaŜdej ludzkiej 

tęsknocie za prawdą, pięknem i miłością. Znajdziemy to echo takŜe w jednym 

z wczesnych poematów Tadeusza RóŜewicza napisanym po ocaleniu z zawie-

ruchy II wojny światowej: 

   „Szukam nauczyciela i mistrza 

   niech przywróci mi słuch i mowę 

   niech jeszcze raz nazwie rzeczy i pojęcia 

   niech oddzieli światło od ciemności”. 

Krytycy literaccy, analizując ten tekst, uznali w nim wyraźną zapowiedź 

poszukiwania świata wartości w Ewangelii. Znak poszukiwania Tego, który 

powiedział o Sobie: „Ja jestem nauczycielem i mistrzem. JeŜeli Mnie tak 

nazywacie, to dobrze czynicie, bo Nim jestem”.  

Szukam nauczyciela i mistrza – A więc nie wystarczy przekazywać 

wiedzę, trzeba być jeszcze mistrzem, uczyć Ŝycia, najlepiej przez własny 

przykład, przez świadectwo dawane prawdzie głoszonych słów. Bardziej 

bowiem potrzebujemy świadków, niŜ nauczycieli – mówił Paweł VI. 

A nauczycieli potrzebujemy o tyle, o ile są świadkami. Młodzi szukali 

wczoraj i szukają dziś nauczyciela i mistrza. Szukali go ci młodzi, którzy 

w pierwszych dniach kwietnia 2005 roku trwali na Placu św. Piotra. 

Wpatrywali się w pełne światła okna mieszkania odchodzącego Jana 

Pawła II.  Szli za nim, bo odkryli w nim nauczyciela i mistrza, świadka 

i przyjaciela, ojca, który wychodził na poszukiwanie swoich dzieci. Ostatnie 

słowa Sługi BoŜego są celnym streszczeniem tego poszukiwania: „Szukałem 

was, a Wy przyszliście do mnie”.  

Około pięćdziesięciu razy Chrystus został nazwany w Ewangeliach 

nauczycielem. Jego metoda nauczania i wychowania pozostanie dla nas zawsze 

niedościgłym wzorem. Spoglądamy w Jego stronę z tym większym utęs-

knieniem, im większe trudności piętrzą się na naszej drodze. Im bardziej 

dostrzegamy, jak daleko nam do wzoru, który On sam nam zostawił. W trosce 
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o awans zawodowy, w zalewie ankiet i procedur nie moŜna zapomnieć o tym, co 

istotne, o relacji: mistrz - uczeń. Nauczyciel to szczególny zawód, który nie moŜe 

być tylko sposobem zarabiania na Ŝycie, bo jest szczególnym powołaniem, 

waŜnym społecznie. Nauczyciel winien pamiętać, Ŝe przede wszystkim musi 

pomagać młodemu człowiekowi, stawać się towarzyszem jego Ŝyciowej drogi, 

być dla niego autorytetem. Nie takim, którego trzeba słuchać, ale takim, którego 

warto słuchać. Nauczyciel wierzący, nauczyciel szkoły katolickiej musi sobie 

zadawać wciąŜ ewangeliczne pytanie: czy jest w stanie dawać z siebie więcej? 

Czy potrafi wyŜej stawiać sobie poprzeczkę? Czy jego wiara jest tak mocna 

i głęboka, Ŝe byłby w stanie, tak jak Jezus w dzisiejszej Ewangelii, dotknąć oczu 

swoich uczniów i otworzyć je na światło. Na światło wiedzy i wiary, na światło 

nadziei i miłości. 

We wrześniu 2001 roku, papieŜ Jan Paweł II przebywał w Kazachstanie, 

w nowej stolicy kraju Astanie, przemawiał na Uniwersytecie Euro-Azjatyckim 

do tamtejszej młodzieŜy. Setki skośnookich oczu były wpatrzone w PapieŜa, 

kiedy w głębokiej ciszy, steranym głosem, ale z ogromną mocą wewnętrzną 

mówił do nich następujące słowa: „Pytasz mnie, kim jestem, według Ciebie, 

rzymskiego papieŜa. Kim jestem ja. Odpowiadam Ci: Jesteś myślą Boga, jesteś 

biciem BoŜego serca. Istnieje Bóg, który myśli o Tobie i dał ci Ŝycie. Kocha cię 

osobiście i dał ci świat. To On wzbudza w tobie pragnienie wolności i poŜądanie 

wiedzy.  Powiedziano mi – mówił dalej Jan Paweł II – Ŝe w waszym pięknym 

języku kazachskim „kocham cię” brzmi: „mien siené jaksé korejmen”, co moŜna 

przetłumaczyć: „dobrze na ciebie patrzę, moje spojrzenie na ciebie jest dobre". 

Ludzka miłość, a jeszcze bardziej BoŜa miłość do człowieka bierze się 

z miłosnego spojrzenia, które pomaga nam widzieć dobro i prowadzi nas do 

czynienia dobra.  

Siostry i Bracia, drodzy nauczyciele i wychowawcy! Słysząc takie słowa, 

nie dziwimy się, Ŝe młodzi szli za Janem Pawłem II, budząc zdumienie 

dziennikarzy i polityków. Szli za Nim, bo On od nich wymagał. Ale czuli, Ŝe 

ich kochał, Ŝe nie tylko swoim słowem, ale przede wszystkim swoim Ŝyciem 

dawał świadectwo wartościom, które głosił. Świadczy o tym ta przejmująca 

relikwia, która zawisła obok obrazu Czarnej Madonny – pas papieskiej sutanny 

przestrzelony 13 maja 1981 roku, ze śladami krwi przelanej na Placu św. Piotra.  
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Przybyliśmy dziś na Jasną Górę. Wpatrujemy się w obraz naszej Matki 

i Królowej. W Jej ramionach dostrzegamy największy skarb, jaki nam chce 

przekazać i na który wskazuje dłonią – Jezusa, Jej Syna, Nauczyciela i Mistrza. 

I wołamy do Niego: Jezusie, Synu Dawida, ulituj się nad nami! Otwórz wzrok 

naszego serca na rzeczywistość wiary! Naucz nas otwierać oczy ludzi młodych 

na piękno Ewangelii i blask prawdy! I mówimy do Niej, naszej Matki, Matki, 

która nas zna i słucha naszych słów: Maryjo, znaleźliśmy Nauczyciela i Mistrza. 

Znaleźliśmy Go w Twoich ramionach! Chcemy Go odkrywać w BoŜym Słowie 

i w sakramentach Kościoła. I pełni wiary powtarzamy za dzisiejszym psalmistą:  

   „Pan moim światłem i zbawieniem moim,  

   kogo miałbym się lękać?  

   Pan obrońcą mego Ŝycia,  

   przed kim miałbym czuć trwogę?”  

KsiąŜka 2009 

str. 14

 

Projekt wstępny

wtorek, 24 lutego 2009 12:09



 15 

 

Ks. prof. Marian Nowak 
Słowo wygłoszone podczas Mszy św. 6 XII 2008 r. 

 
Dzisiejsza Ewangelia, wpisująca się w problematykę całego okresu 

Adwentu, który aktualnie przeŜywamy, szczególnie uwraŜliwia nas na 

potrzeby ludzi. I to nie chodzi o te potrzeby materialne, aczkolwiek 

podstawowe – chociaŜ o nich takŜe Chrystus mówi w związku z leczeniem, 

uzdrawianiem, ale nade wszystko chodzi tutaj o najgłębsze potrzeby 

duchowe. 

Słowa: „śniwo wielkie, robotników mało” – i litość nad ludźmi, którzy 

byli jako owce nie mające pasterza, wpisują się dzisiaj jako Chrystusowa 

lektura podstawowych potrzeb ludzkich, znajdująca swój wyraz w Jego 

trosce wyraŜonej w dzisiejszej liturgii i wpisującej się zarazem w nasze serca. 

Jesteśmy nazywani chrześcijanami, a więc ludźmi wpisanymi w tę 

wraŜliwość Chrystusa i w to wszystko, co Go inspirowało. Jako uczniowie 

Chrystusa dąŜymy do tego, aby w pełnym tego słowa znaczeniu – tak jak się 

modlimy – Chrystus uczynił nasze serca według Serca Swojego. Dzisiaj, 

w pierwszą sobotę miesiąca adwentowego, modlimy się tym ufniej przez 

wstawiennictwo BoŜej Matki, aby i nasze serca stawały się takie, jak Serce 

Jego BoŜej Matki, które dzisiaj czcimy. By były one równieŜ takim wiernym 

odbiciem BoŜego Serca – czyli owej ogromnej wraŜliwości Boga na potrzeby 

ludzi. 

Jako nauczyciele i wychowawcy, na co dzień spotykamy się z tym 

niewyraŜonym nawet słowami, oczekiwaniem wychowanka na naszą pomoc. 

Gdy staje przed nami młody człowiek, wychowanek, czy w ogóle współbrat 

w Chrystusie, wzorem Jezusa z dzisiejszej Ewangelii czytajmy jego potrzeby. 

Najpierw przyglądajmy mu się bardzo uwaŜnie i to spojrzenie wychowawcy 

niejednokrotnie wystarcza, aby rozpoznać wszystkie jego podstawowe 

potrzeby, aby odkryć i to, czego takŜe do końca nawet nie wyraził. Uczmy 

się takiej właśnie wraŜliwości! Nie tej wraŜliwości związanej jedynie 

z realizacją programu nauczania, nie tej związanej jedynie z wypełnieniem, 

na taki czy inny wynik, naszej misji. To wszystko takŜe jest waŜne. Ale jako 
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pedagodzy uczmy się tej wraŜliwości, którą określamy pedagogiczną, a która, 

gdy stajemy w obliczu wychowanka, nie zapomina pytać: Kim on jest? Jakie 

ma potrzeby? i – co naprawdę jest waŜne, aby on zaistniał w całej pełni? 

Bardzo często, w koncepcjach pedagogicznych kłócą się te dwa wątki. 

Jeden, to właśnie są zamierzenia, programy i ich realizacja, i to w nie 

niejednokrotnie chcemy wcielać drugiego człowieka – wychowanka. 

W takich przypadkach, aby wywiązać się z naszego zadania, bardzo łatwo 

moŜemy utracić to spojrzenie Chrystusa z dzisiejszej Ewangelii, który widząc 

tłumy ludzi, litował się nad nimi, bo byli znękani i porzuceni, jak owce nie 

mające pasterza. Umiejmy zatem dokonywać głębszego wglądu w kaŜdą 

sytuację, w sytuację kaŜdego z naszych uczniów, naszych klas, szkół, 

naszego miejsca pracy. Próbujmy tak patrzeć, aby nie stracić, ani teŜ nie 

osłabić w nas samych tej wraŜliwości Chrystusowej. 

Zwłaszcza w dniu dzisiejszym, gdy w pierwszą sobotę miesiąca 

wspominamy tajemnicę Niepokalanego Serca Najświętszej Maryi Panny, 

wypraszajmy dla nas samych i naszych środowisk tę wraŜliwość, którą 

posiadała Matka Najświętsza, gdy umiała zobaczyć potrzeby swojej krewnej 

ElŜbiety w scenie i tajemnicy Nawiedzenia, gdy umiała zobaczyć sytuację 

małŜonków z Kany Galilejskiej – w tajemnicy przemiany wody w wino 

w Kanie Galilejskiej. I w tylu innych miejscach, gdzie zaistniała jako cicha, 

towarzysząca BoŜemu Planowi Zbawienia. 

Jesteśmy na Jasnej Górze. Tutaj, tak bliska jest wszystkim naszym 

Rodakom idea ruchu Pomocników Maryi Matki Kościoła. Tak bardzo 

rozwijana i pielęgnowana w całej posłudze pasterskiej wielkiego Prymasa 

Tysiąclecia Sługi BoŜego kard. Stefana Wyszyńskiego. Warto zainteresować 

się, będąc tutaj, materiałami Instytutu Prymasowskiego Jasnogórskich 

Ślubów Narodu i bliŜej poznać ideę pomocnictwa Maryi Matce Kościoła. Ta 

idea tym bardziej moŜe nas przybliŜyć i wpisać w tę wraŜliwość, o której 

czytaliśmy dzisiaj w Ewangelii. WraŜliwość Chrystusową, której odbiciem – 

takim bezpośrednim, ludzkim, przekładającym się na nasze sytuacje – jest 

postawa Matki Najświętszej. Tej wraŜliwości uczmy się dzisiaj, gdy we 

Mszy świętej aktualnie celebrowanej, pod jej koniec, dokonamy takŜe aktu 

zawierzenia nas samych i naszych środowisk. 
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Nie brakowało w historii Kościoła osób, które posiadały taką cechę 

wielkiej wraŜliwości i otwarcia na potrzeby ludzi. Nie tak dawno 

przeŜywaliśmy wspomnienie liturgiczne św. ElŜbiety, księŜnej Turyngii, 

która, kierując swoją krainą po śmierci męŜa, stanęła wobec sytuacji 

wielkiego urodzaju i obfitych zbiorów. Oprócz tego, Ŝe podjęła mądrą 

decyzję, aby gromadzić plony, zwłaszcza zboŜe, w spichlerzach, które w tym 

celu budowała, to takŜe później, gdy przyszedł kolejny rok i wielka klęska 

nieurodzaju, wobec propozycji skarbnika: Teraz sprzedamy drogo nasze 

zboŜe i zgromadzimy wielkie bogactwa, odpowiedziała: Tak, zgromadziliśmy 

je tutaj na ziemi, ale teraz trzeba je zamienić na te skarby w niebie. I poleciła, 

aby spichlerze otworzyć i za darmo rozdawać zboŜe ubogim. Wkrótce zaś po 

jej śmierci, Kościół i świat uznał ją za „bogatą przed Bogiem” i ogłosił 

świętą. Takich bogatych przed Bogiem posiada kaŜda epoka. Być 

„bogatymi”, właśnie przed Bogiem, przed Nim gromadzić sobie skarby 

i oszczędności na całkowicie innym koncie bankowym, nie tym ziemskim – 

to jest waŜna perspektywa patrzenia, której uczmy się tutaj, gdy stajemy 

u tronu naszej Matki i Królowej! 

Gdy w sposób szczególny dzisiaj moŜemy czuć się trochę zagubieni 

i zdezorientowani, pytamy o najbardziej istotne wartości i cele w naszej 

pracy, gdy w sposób szczególny zastanawiamy się nad efektami 

i poszukujemy optymalnych podejść wychowawczych, czy dydaktycznych, 

gdy pytamy: Które z nich byłoby najbardziej odpowiednie, najbardziej 

nowatorskie na nasze czasy? – warto znaleźć ten punkt orientacyjny 

najbardziej istotny, na który uwraŜliwiała swoje współsiostry i zarazem 

wszystkich duszpasterzy, rodziców, wychowawców przed około stu laty 

św. Urszula Ledóchowska, która stwierdzała: Daj dziecku Boga, daj mu 

Jezusa w Komunii Świętej, a moŜesz o jego przyszłość być spokojny. Jej 

zdaniem: W sercu dziecka Jezus panuje jak Pan wszechwładny. JeŜeli 

poczekamy, aŜ w tym sercu rozmaite chwasty wyrosną, aŜ grzech 

spustoszenia poczyni, Jezus niewielki znajdzie posłuch. 

Wczoraj podczas wykładów wsłuchiwaliśmy się w opisy współczesnej 

sytuacji, w której wypada nam działać. Często opisy te przejmowały nas 

goryczą, czy teŜ wręcz trwogą, jakimś odczuciem nawet bezradności, ale 
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pamiętajmy, Ŝe sytuacje trudne były zawsze. Chciałbym ponownie w tym 

względzie przywołać przykład świętej Urszuli Ledóchowskiej, która prze-

bywała w Szwecji w 1915 roku, w środowisku bardzo zachwyconym tezami 

szwedzkiej pedagog Ellen Key i ogarniętej wówczas wielkim dla niej 

uwielbieniem, zwłaszcza, gdy w 1900 roku ogłosiła swój traktat Stulecie 

dziecka. W traktacie tym w sposób szczególny lansowała wychowanie 

negatywne, mające polegać na tym, by spokojnie patrzeć, aŜ natura sama sobie 

poradzi – i w tym nawet upatrywała istotę wychowania. Urszula Ledóchowska 

spotkała się kiedyś z autorką tych tez, spotkała się z samą Ellen Key, a jej zapis 

niech będzie takŜe i dla nas pomocny w zdobywaniu mądrościowej orientacji 

we współczesnych problemach wychowawczych. Urszula Ledóchowska 

zapisała o tym spotkaniu takie słowa: Ellen Key przyjęła mnie z wielką 

miłością, płakała nad nieszczęściem Polski… Jest to kobieta juŜ w podeszłym 

wieku, miła, zdrowa, mocnej budowy, ma Ŝywe spojrzenie i jest bardzo dobra.  

Tyle złego zrobiła swymi pismami i konferencjami, a tak jest pełna serca 

i dobroci! Talent, ognista natura, entuzjastka, ale bez drogowskazu religii, 

błąka się po manowcach. Z zapałem głosi teorie, których w Ŝyciu nie uznaje. 

Dla mnie była przemiła. 

Jest to zarazem i świadectwo wraŜliwej postawy wobec drugiego 

człowieka, i poczucia wielkiej misji, którą sama odkrywała, a która stanowiła 

o jej toŜsamości, w spotkaniach nawet z tymi ludźmi, którzy pełnili rolę 

niemal centrum dowodzenia ruchem antywychowania w ówczesnym świecie. 

Zachęca nas Święta Urszula do opierania się w naszej pracy wychowawczej 

na Bogu obecnym w naszym Ŝyciu, abyśmy potrafili w naszej pracy 

wychowawczej zdobywać się na stały uśmiech na twarzy: Mieć stały uśmiech 

na twarzy, zawsze – jak pisała – gdy słońce świeci albo deszcz pada, 

w zdrowiu lub w chorobie, w powodzeniu, albo gdy wszystko idzie na opak – 

o to niełatwo! – niech będzie na twarzach naszych uśmiech. Uśmiech ten 

świadczy, Ŝe dusza twa czerpie w Sercu BoŜym tę ciągłą pogodę duszy, Ŝe 

umiesz zapomnieć o sobie, pragnąc być dla innych promykiem szczęścia. Tak 

właśnie o samej Świętej Urszuli stwierdzały jej uczennice: Była nam słońcem 

przez uśmiech i radość, jakie wokół rozsiewała. 
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Jako nauczyciele, wychowawcy, dyrektorzy szkół katolickich, stojąc 

u tronu jasnogórskiego naszej Matki, podejmijmy wysiłek zdobywania tej 

wewnętrznej toŜsamości, która pozwoli nam zachować wierność naszej misji, 

a zarazem, zachować pogodę ducha, uśmiech, postawę otwarcia na drugiego 

człowieka. 

W sposób szczególny chciałbym na zakończenie homilii przywołać słowa, 

które kiedyś Ojciec Święty Jan Paweł II wypowiedział do młodzieŜy. Przyszły 

mi one na myśl juŜ wczoraj, gdy wpatrywałem się w zasłuchanie całej naszej 

wspólnoty, podczas uczestnictwa w poszczególnych referatach i w liturgii. 

Kiedyś mianowicie w spotkaniu z młodzieŜą Ojciec Święty wypowiedział 

słowa: Wy sami nie wiecie, jak jesteście piękni, gdy znajdujecie się w zasięgu 

Słowa BoŜego i Eucharystii. I wydaje mi się, Ŝe te słowa są całkowicie 

odpowiednie dla wszystkich Państwa. W myśl tychŜe słów nam wszystkim 

Ŝyczę, abyśmy odjeŜdŜając stąd, pozostali pięknymi w naszych szkołach 

i w naszych środowiskach, w takim właśnie zasłuchaniu w BoŜe Słowo, 

w gromadzeniu się na niedzielną Eucharystię, w dawaniu świadectwa naszej 

wiary – i to niech staje się świadectwem wiary codziennie przeŜywanej. 

Niech teŜ tego piękna nie niweczą w nas nasze słabości, nasze braki 

i niepowodzenia. Zwłaszcza, gdy przygotowujemy się do wypowiedzenia 

i odnowienia aktu zawierzenia, warto, abyśmy przeŜyli jeszcze raz takŜe i te 

znamienne słowa wyznania prawdy o nas, które zapisał kiedyś Antoine de 

Saint-Exupéry: Nie martwi mnie warstwa mułu, jeŜeli pod nią znajduje się 

ziarno. Ziarno przebije się przez nią, by wystrzelić w górę. Jest to waŜne 

spostrzeŜenie równieŜ i dla nas, gdyŜ jeŜeli odzyskujemy świadomość swojej 

istoty bycia chrześcijanami, dziećmi BoŜymi, synami naszej Matki 

i Królowej, to ziarno BoŜe w nas, nawet jeśli zostało przysypane warstwami 

mułu, potrafi wystrzelić, jeŜeli otworzymy się na Boga, jeŜeli podejmiemy 

z Nim współpracę. 

  W ramach zaś bezpośredniego wewnętrznego przygotowania się do 

aktu zawierzenia, przygotujmy nasze serca takŜe tymi słowami, które 

wybrałem z wiersza fińskiego poety, który tak mówił o swoich 

wychowawcach: 
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Waszych nazwisk nie rozgłasza prasa ani megafony.  

Nie macie rekordów w skoku wzwyŜ ni w boksie,  

W topieniu handlowych statków 

czy w bombardowaniu robotniczych dzielnic.  

śyjecie w ciszy, coraz głębszej,  

im bardziej zagłębiacie się w swej pracy.  

Walczycie bez krzykliwych gestów, bez wytchnienia,  

bez pewności, Ŝe słońce ujrzycie wschodzące  

nad skończonym dziełem. 

Walczycie,  

dla honoru, którego coraz mniej na świecie,  

dla przyszłości coraz bardziej mglistej,  

dla tego, co jeszcze święte jest w człowieku.  

Ludzie ciszy,  

w zgiełku miast,  

w chłodzie pracowni naukowych  

na całym kontynencie  

– znikniecie bez śladu, znikniecie bez imienia  

bez myśli o zapłacie,  

bez myśli o uznaniu  

– sami w walce z samotnością,  

warunkiem waszych czynów był Bóg i było milczenie.  

 

I niech tak będzie. Amen. 
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„WIARYGODNA  JEST  TYLKO  MIŁOŚĆ”  

Bp Stanisław Budzik 

 
Na początku pragnę serdecznie podziękować za zaproszenie mnie na 

XIX Ogólnopolskie Forum Szkół Katolickich. Przy okazji zaproszenia 

usłyszałem zachętę, aby powiedzieć coś z własnych przemyśleń, coś, co 

uwaŜałbym za najwaŜniejsze. 

 Kiedy zacząłem myśleć nad tym, co jest najwaŜniejsze, przypomniała 

mi się zamieszczona kiedyś w „Gościu Niedzielnym” opowieść ks. prof. 

Jerzego Szymika o jednym ze spotkań z ks. Twardowskim. Sięgnąłem do 

notatek. OtóŜ pisze ks. Szymik: 

„W czerwcu 2001 roku prowadziłem wieczór autorski ks. Twar-

dowskiego w Lublinie. Słyszałem na własne uszy. Odtwarzam z wdzięcznej 

pamięci. Pytanie studentki: Ojcze Janie, o czym są te wiersze? On: wszystkie 

o tym samym – o miłości, tylko o niej warto pisać. Ona, dwudziestoletnia: To 

dlaczego jest z miłością tyle kłopotów? On, prawie dziewięćdziesięcioletni: 

Jeśli człowiek zapomina, Ŝe najpierw naleŜy do Boga, a potem do człowieka, 

to są kłopoty”. 

A więc najwaŜniejsza jest miłość. Do takiego wniosku doszedł św. Jan 

Apostoł, kiedy doŜywał swoich długich dni jako wygnaniec na wyspie 

Patmos. Pisał swoje Listy i czwartą Ewangelię z zamykającej perspektywy, 

jako ostatnie Słowo biblijnego Objawienia. I nie znalazł lepszego zdania na 

streszczenie całej tajemnicy zbawienia dokonanej w Jezusie Chrystusie, niŜ 

to, Ŝe „Bóg jest miłością”. Tak umiłował świat, Ŝe posłał nam swojego Syna. 

Sędziwy Ewangelista przypomniał nam, Ŝe jesteśmy wezwani do miłości. Do 

miłości Boga i człowieka. „Jeśliby ktoś mówił, «Miłuję Boga», a brata swego 

nienawidził, jest kłamcą, albowiem kto nie miłuje brata swego, którego 

widzi, nie moŜe miłować Boga, którego nie widzi” (1J 4,20). 

Do podobnych wniosków doszedł Ojciec Święty Benedykt XVI, kiedy 

pisał swoją pierwszą, a więc najwaŜniejszą encyklikę. Bo w pierwszej 

encyklice kaŜdy papieŜ zapowiada przecieŜ program swojego pontyfikatu. 
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PapieŜ Benedykt był świadkiem czasów Jana Pawła II i Jego naj-

waŜniejszym współpracownikiem. Jego własny pontyfikat jest niejako 

uwieńczeniem i podsumowaniem pontyfikatu Jana Pawła II, jednego z naj-

dłuŜszych w historii. W swojej pierwszej encyklice sięgnął więc do tego, co 

istotne, co stanowi podsumowanie orędzia Ewangelii i nauki Kościoła: 

„Deus caritas est – Bóg jest miłością”. „Pozwólmy mówić miłości!” – 

wzywa PapieŜ Benedykt, wskazując na konkretne formy realizowania 

chrześcijańskiej caritas. Miłość jest bowiem bardzo wymowna. Jej język 

jest uniwersalny. Język miłości zrozumie kaŜdy człowiek dobrej woli. 

Miłość jest kluczem, który otwiera kaŜde zamknięte drzwi i kaŜde 

zamknięte serce. 

Tak się składa, Ŝe od 20 lat jestem wykładowcą teologii. W tym czasie 

pełniłem wiele posług w Kościele i na teologię niewiele zostawało czasu. Ale 

na róŜnych etapach moich spotkań z teologią udało mi się nieco bliŜej 

zapoznać z myślą dwóch wybitnych myślicieli chrześcijańskich. Obaj 

postawili w centrum swojego myślenia i przepowiadania miłość. Pierwszy 

z nich to święty z dawnych, wydawałoby się zamierzchłych czasów. 

Św. Augustyn – bo o nim mowa – Ŝył 1600 lat temu, ale ma nam wiele do 

powiedzenia takŜe dzisiaj. Ikonografia chrześcijańska przedstawia go 

z płonącym sercem na dłoni. A do historii przeszło jego zawołanie: „Ama, 

et quod vis, fac! – Kochaj i czyń, co chcesz”.  

Drugi to Hans Ursa von Balthasar, jeden z najwybitniejszych teologów 

XX wieku. W tym roku minęła dwudziesta rocznica jego śmierci. Jedna 

z waŜnych dla Balthasara ksiąŜek nosi tytuł: „Glaubhat ist nur Liebe – 

Wiarygodna jest tylko miłość”. 

A więc przyjrzyjmy się na chwilę tym dwóm wielkim myślicielom 

chrześcijańskim. Pomiędzy epokami, w których Ŝyli, tworzyli i słuŜyli 

Kościołowi, rozciąga się odległość czasowa tysiąca pięciuset pięćdziesięciu 

lat. Mimo to wiele łączy Augustyna, biskupa północnoafrykańskiej Hippony 

z przełomu IV i V wieku po Chrystusie z Hansem Ursem von Balthasarem, 

Ŝyjącym i pracującym w Bazylei, na styku Francji, Niemiec i Szwajcarii, 

w wieku XX. 
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Czasy, w których przyszło im Ŝyć działać, były teatrem wielkich 

przemian i dramatycznych wydarzeń. Za Ŝycia Augustyna dumna stolica 

ówczesnego świata, Rzym, po raz pierwszy od tysiąca lat padła łupem 

najeźdźców. Kiedy zaś Augustyn umierał w roku 430 w Hipponie, trwało 

oblęŜenie miasta przez Wandalów. śycie Augustyna to czas wielkich zmagań 

Kościoła o prawdę, o pełną recepcję – w obliczu licznych herezji – dwóch 

wielkich Soborów w Nicei i Konstantynopolu. JuŜ po śmierci Augustyna 

dociera do Hippony poseł cesarski, aby zaprosić wielkiego Ojca Kościoła na 

Sobór w Efezie w roku 431.  

Hans Urs von Balthasar był świadkiem dramatycznych wydarzeń 

i wielkich przemian XX wieku. Na czas jego Ŝycia przypadły dwie wojny 

światowe i rządy dwóch zbrodniczych totalitaryzmów. Zaś Sobór 

Watykański II stał się najwaŜniejszym wydarzeniem dla Ŝycia Kościoła 

katolickiego od kilkuset lat.  

Obaj myśliciele umieli dokonać genialnej syntezy wiary i kultury. 

Św. Augustyn Ŝył, działał i tworzył na przełomie dwóch waŜnych dla historii 

naszej cywilizacji epok. Z jednej strony było to upadające imperium 

rzymskie, odchodzący świat staroŜytny. Jego duchowe zasoby juŜ nie były 

w stanie stawić czoła nowym wyzwaniom. Ale w chaosie epoki wędrówek 

ludów wyłaniał się nowy świat, którego kontury potrafili rozpoznać i opisać 

jedynie nieliczni. NaleŜał do nich Augustyn, najdonioślejszy głos epoki 

Ojców Kościoła i staroŜytności chrześcijańskiej. W Ŝyciu i oddziaływaniu 

Augustyna tkwi pewien paradoks. Z jednej strony to właśnie on – na arenie 

zmagań duchowych – zadał decydujący cios odchodzącemu pogaństwu. 

Jednocześnie jednak był tym myślicielem, który zachował i przekazał 

kolejnym pokoleniom najcenniejsze impulsy kultury antycznej. Połączył je 

z prawdą biblijnego Objawienia w nową, oryginalną całość, kładąc 

fundament pod duchowe dziedzictwo Europy. 

Słusznie powiedziano o Augustynie, Ŝe jest człowiekiem współczesnym 

kaŜdemu pokoleniu. Bowiem pytania, które stawiał i odpowiedzi, jakich 

udzielał, zachowują znaczenie dla kaŜdej epoki, przekraczając granice 

czasów i kultur. Nic więc dziwnego, Ŝe zarówno w Katechizmie Kościoła 
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Katolickiego Jana Pawła II, jak i w encyklikach Benedykta XVI najczęściej 

cytowanym autorem jest Augustyn. 

Z kolei Hans Urs von Balthasar naleŜy do najwybitniejszych 

i najbardziej oryginalnych teologów XX stulecia. Na kartach jego licznych 

dzieł ujawnia się teologia, „której zdolna do integrowania rozległość 

i wnikliwa głębia medytacji wprawiają w zdumienie”. Imponująca panorama 

twórczości tego wybitnego teologa rozciąga się od refleksji nad filozofią 

grecką aŜ po myśl Freuda, Nietzschego i Brechta. W sferze zainteresowań 

Balthasara znajdują się rozległe obszary filozofii, teologii, duchowości, 

literatury i sztuki. Wielu jest zdania, Ŝe był on najbardziej wykształconym 

człowiekiem swoich czasów. Czuł się swobodnie zarówno w klasycznym 

antyku, jak i wśród twórców wielkiej literatury europejskiej. Obeznany 

z tradycją metafizyczną i historią religii celnie interpretował dzieła wielkich 

Ojców Kościoła. Otwierał się na twórczy dialog z wybitnymi twórcami 

teologii minionych i współczesnych czasów. 

Dzieło, które stworzył, to jedna wielka symfonia, łącząca w sobie 

wielość i bogactwo kultury chrześcijańskiej. Czerpie ona inspirację z wielu 

źródeł, otwarta jest na człowieka i jego poszukiwania. Symfonię teologiczną 

Balthasara cechuje szerokość i odwaga myślenia połączonego z doskonałym 

wyczuciem równowagi i otwarciem na pełnię. MoŜna powiedzieć, Ŝe jest to 

autor katolicki w pierwotnym i najlepszym tego słowa znaczeniu: Jego 

twórczość ogarnia myślą cały dorobek ludzkiej kultury i Ŝyje nadzieją 

zbawienia świata. Otwiera się na ludzką rzeczywistość we wszystkich jej 

wymiarach, zdolna jest do integrowania wszystkiego, co prowadzi do 

pełnego poznania prawdy o Bogu, człowieku i świecie. 

Zarówno św. Augustyn, jak i Hans Urs von Balthasar byli wraŜliwi na 

piękno i starali się dać temu wyraz w swojej refleksji teologicznej. Hans Urs 

von Balthasar jest twórcą pierwszej w historii teologii estetyki teologicznej, 

czyli nauki o BoŜym pięknie rozlewającym się w świecie. Bóg objawia się 

człowiekowi, aby go zachwycić pięknem swojej miłości. 

BoŜa miłość objawia się w Chrystusie jako coś wspaniałego i pocią-

gającego, po grecku „doxa”, po łacinie „gloria”, po polsku „chwała”, 
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a jeszcze lepiej „wspaniałość”. W języku niemieckim tę rzeczywistość 

oznacza słowa „Herllichkeit” – „wspaniałość”. Tak brzmi tytuł 

wielotomowej, pierwszej części trylogii teologicznej naszego autora. 

Zasadniczym tekstem biblijnym dla takiego rozumienia są słowa z 2 Listu do 

Koryntian – „Bóg, ten, który rozkazał ciemnościom, by zajaśniały światłem, 

zabłysnął w naszych sercach, by olśnić nas jasnością poznania chwały 

(wspaniałości) BoŜej na obliczu Chrystusa” (2 Kor 4,6).  

W ludzkiej postaci Syna BoŜego objawia się według Balthasara chwała 

przewyŜszająca i skupiająca w sobie „wszelkie naturalne piękno, wszelkie 

ludzkie pragnienie piękna i wszelkie fragmentaryczne próby jego tworzenia”. 

Człowiek, który dostrzega objawiającą się w Chrystusie miłość, winien się 

nią zachwycić i dać się jej porwać. 

Półtora tysiąclecia wcześniej zachwyt ten wyraził w sposób 

niezrównany inny wielki teolog piękna, św. Augustyn. Jedną z naj-

waŜniejszych jego ksiąŜek są Wyznania, ksiąŜka naleŜąca do kanonu 

ogólnoludzkiej kultury. W 10. rozdziale Wyznań znajdujemy przejmujący 

opis oddziaływania objawiającej się w Chrystusie miłości na człowieka, na 

wszystkie moŜliwości jego percepcji, na wszystkie jego zmysły: 

„Późno Cię umiłowałem, Piękności tak dawna i tak nowa zarazem, późno 

Cię umiłowałem!... W głębi duszy byłaś, a ja się błąkałem po bezdroŜach i tam 

Ciebie szukałem... Ze mną byłaś, a ja nie byłem z Tobą... Zawołałaś, rzuciłaś 

wezwanie i przełamałaś moją głuchotę. Zabłysnęłaś, zajaśniałaś i rozświetliłaś 

ślepotę moich oczu. Rozlałaś woń przedziwną – odetchnąłem nią i oto dyszę 

pragnieniem Ciebie. Skosztowałem i oto łaknę i pragnę Ciebie. Dotknęłaś mnie 

– i zapłonąłem tęsknotą za pokojem z Tobą”.  

Katechizm Kościoła Katolickiego chcąc przywołać argument za 

istnieniem Boga z celowości i piękna stworzonego świata, sięga do Wyznań 

św. Augustyna: „Zapytaj piękno ziemi, morza, powietrza, które 

rozprzestrzenia się i rozprasza: zapytaj piękno nieba (...). zapytaj wszystko, 

co istnieje. Wszystko odpowie ci: Spójrz i zauwaŜ, jakie to piękne. Piękno 

tego, co istnieje, jest jakby wyznaniem. Kto uczynił całe to piękno poddane 

zmianom, jeśli nie Piękny, nie podlegający Ŝadnej zmianie?” 

KsiąŜka 2009 

str. 27

 

Projekt wstępny

wtorek, 24 lutego 2009 12:09



28  

 

Pomiędzy Augustynem i Balthasarem istnieje takŜe podobieństwo 

w decyzji radykalnego pójścia za Chrystusem. U obu była ona wynikiem 

dłuŜszego procesu, ale podjęta została nagle, pod wpływem wewnętrznego 

impulsu. Obaj pozostali jej wierni przez całe Ŝycie. 

Do historii duchowości weszła opisana w Wyznaniach sławna scena 

w ogrodzie, w Cassiciacum koło Mediolanu. Jest rok 386. Pewnego dnia 

Augustyn, znajdujący się w fazie duchowego niepokoju i poszukiwania, słyszy 

dobiegający z sąsiedniego ogrodu dziecięcy głos: Tolle, lege – bierz i czytaj. Te 

przypadkowe słowa, dobiegające nie wiadomo skąd, moŜe od bawiących się 

w sąsiedztwie dzieci, Augustyn przyjmuje jako nadprzyrodzoną zachętę do 

lektury Pisma Świętego. Bierze leŜący na stole egzemplarz, otwiera na chybił 

trafił i jego wzrok pada na słowa św. Pawła z Listu do Rzymian (13, 13-14), 

które odczytuje jako wezwanie do radykalnej odmiany Ŝycia. Wszelkie 

wątpliwości znikają – a z drogi, na którą Augustyn wkracza, nie zboczy juŜ ani 

na chwilę aŜ do końca Ŝycia. Podsumuje ją najsławniejszym zdaniem całej 

swojej twórczości:  „Quia fecisti nos ad te, et inquietum est cor nostrum, donec 

requiescat in te – Stworzyłeś nas bowiem jako skierowanych ku Tobie 

i niespokojne jest nasze serce, dopóki w Tobie nie spocznie.” 

TakŜe Hans Urs von Balthasar przeŜył i opisał scenę swojego powołania. 

Było to w roku 1927. Młody doktorant germanistyki odprawiał razem 

z kilkoma przyjaciółmi trzydziestodniowe rekolekcje ignacjańskie 

w jezuickim centrum koło Bazylei. Student literaturoznawstwa nawet nie 

myślał dotąd o kapłaństwie czy Ŝyciu zakonnym. Wspomina, Ŝe w kręgach, 

w których się obracał, „uwaŜano za nieszczęście, jeŜeli ktoś zdecydował się 

studiować teologię”. Trzydzieści lat później tak opisze wydarzenie, które 

zadecydowało o dalszej jego drodze: 

„Jeszcze dzisiaj, po trzydziestu latach, na zagubionej leśnej ścieŜce 

w Schwarzwaldzie, niedaleko Bazylei, mógłbym odnaleźć drzewo, pod 

którym zostałem jakby raŜony piorunem. W jednym momencie, niczym 

błyskawica, stanęło przed moim duchem: (...) Ty nie masz Ŝadnego wyboru, 

jesteś powołany; nie ty będziesz słuŜył, ale tobą będą się posługiwać; nie 

moŜesz robić Ŝadnych planów, jesteś tylko małym kamyczkiem w mozaice, 

która juŜ od dawna jest gotowa”. 
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Przejdźmy do najwaŜniejszej płaszczyzny, na której spotykają się ci 

dwaj wielcy myślicie. Tą płaszczyzną jest miłość. 

Nie bez przyczyny ikonografia chrześcijańska przedstawia 

św. Augustyna z płonącym sercem na dłoni. Całą działalność Biskupa 

Hippony i całą jego twórczość teologiczną przenika najwaŜniejsze 

doświadczenie jego Ŝycia: doświadczenie miłości Boga. Biskup Hippony 

odnajduje w niej potęŜną siłę, która kieruje ludzkimi krokami i ludzkimi 

pragnieniami, prowadząc je do Boga, jedynego źródła szczęścia. Porównać ją 

moŜna do siły ciąŜenia. 

Miłość jest według Augustyna najwyŜszą zasadą postępowania 

moralnego człowieka. Miłość stanowi centrum wszystkich cnót. I tak 

roztropność moŜna zdefiniować jako miłość, która rozróŜnia, co prowadzi do 

Boga, a co od Niego odwodzi; sprawiedliwość jest miłością, która decyduje 

się słuŜyć jedynie Bogu; wstrzemięźliwość to miłość zachowana nienaruszona 

dla Boga; męstwo jest miłością, która dla Boga wszystko potrafi przetrwać. 

śycie moralne według Augustyna polega na uporządkowanej miłości do 

rzeczy, które jawią się człowiekowi jako godne miłości. Tylko ten człowiek 

postępuje w sprawiedliwości i świętości, którego miłość jest uporządkowana. 

Ordo amoris polega na tym, aby miłować to, co trzeba miłować i nie 

miłować tego, czego miłować nie wolno, równą miarą miłować, co na 

jednakową miarę zasługuję i z róŜnym natęŜeniem miłować to, co zasługuje 

na róŜną miarę miłości. Porządek miłości, ordo amoris, jest dla Augustyna 

najkrótszą definicją cnoty: definitio brevis et vera virtutis ordo est amoris.  

Porządek miłości oparty jest na typowym dla Augustyna dualizmie 

ciało–dusza. Zaczynając od siebie, dobra materialne naleŜy miłować ze 

względu na cele duchowe, ciało ze względu na duszę, duszę ze względu na 

Boga. Podobnie u bliźniego miłujemy ciało ze względu na duszę i duszę ze 

względu na Boga. Tylko Boga moŜna miłować ze względu na Niego samego. 

On jest jedynym obiektem, ku któremu rozumne stworzenie moŜe się 

zwracać z miłością bezwzględną, absolutną. Miłość bliźniego jest 

podporządkowana miłości Boga. 

Przykazania miłości Boga i bliźniego to jakby dwie nogi, którymi 

zmierzamy na spotkanie z Bogiem: Qui sunt duo pedes? Duo praecepta 
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dilectionis, Dei et proximi. Istis curre ad Deum. A poniewaŜ miarą miłości 

bliźniego jest miłość siebie samego, dlatego mamy trzy przedmioty miłości: 

Boga, bliźniego i siebie samego. 

 

RównieŜ dla Hansa Ursa von Balthasara wiarygodna jest tylko miłość – 

glaubhat ist nur Liebe.  

Dzieło szwajcarskiego teologa – jak pisze przyjaciel i znawca jego 

teologii, Henri de Lubac – jest „tak złoŜone, tak nieszablonowe w potocznym 

tego słowa znaczeniu, rozwija się w tak róŜnorodne formy literackie, Ŝe trudno 

jest na pierwszy rzut oka dostrzec jego jedność. Ale i odwrotnie: gdy się w nie 

wgłębia naprawdę, ta jedność ukazuje się tak mocno, Ŝe moŜna by stracić 

odwagę wyłoŜenia jego treści bez skrótów”. 

Na pytanie o jedność teologii Balthasara moŜna odpowiedzieć, sięgając 

do jego nauki o miłości. Punktem wyjścia jego refleksji jest Bóg w Trójcy 

jedyny, który objawił człowiekowi swoją miłość. Jedyny Bóg, w którego 

wierzymy i którego wyznajemy,  jest dobrem, pięknem i prawdą, gdyŜ jest 

miłością.  

„Gdyby prawda w Bogu była tym, co w Bogu największe –  pisze 

Balthasar – moglibyśmy z otwartymi oczyma patrzeć w jej otchłanie – moŜe 

poraŜeni nadmiarem światła, ale nie doznając przeszkody w gwałtownym 

dąŜeniu do niej. PoniewaŜ jednak tym, co w Bogu największe, jest miłość, 

dlatego serafiny zasłaniają swe oblicza skrzydłami, bowiem tajemnica 

odwiecznej miłości jest tego rodzaju, Ŝe jej przejasna noc moŜe być 

uwielbiona tylko przez adorację”. 

Miłość Boga w Trójcy jedynego objawia się przez Jezusa Chrystusa 

w dziele odkupienia człowieka. Bóg wkracza w dzieje człowieka, w ludzką 

historię, zawiera z człowiekiem przymierze, ofiarując mu „dobro i miłość 

kryjące w sobie wszystko, do czego on dąŜy i co kocha, wszystko, co 

w stworzeniu jest pełne wartości”. 

  Punktem kulminacyjnym dramatu odkupienia, skupiającym w sobie 

najwyŜszy sens, jest misterium paschalne, zwłaszcza zaś kenoza krzyŜa. 

Dopiero tutaj się wyjaśnia ostatecznie, kim jest Bóg i do jakich granic 

ukochał człowieka. W skrajnej bezsilności Syna BoŜego, w Jego posuniętym 
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do ostatecznych granic posłuszeństwie dostrzega Balthasar najczystsze 

objawienie trójjedynej miłości Boga. KrzyŜ jest miejscem szczególnego 

objawienia się chwały BoŜej w posłuszeństwie Syna, krzyŜ i objawienie to 

jedno.  
 

Bóg w swoim Synu umiłował nas do końca. AŜ do Ofiary KrzyŜa, która 

uobecnia się w Eucharystii. I zostawił nam największe przykazanie, 

przykazanie miłości Boga i bliźniego. 

Abp Stanisław Szymecki, były biskup kielecki i emerytowany 

metropolita białostocki, ma w swoim biskupim zawołaniu tylko jedno słowo: 

„Diliges”, czyli: „Będziesz miłował”. Często je powtarza, wyjaśnia, 

komentuje. Wokół tego wezwania buduje swoje przemówienia i refleksje. 

Myślę, Ŝe jest to hasło, które powinno stać się hasłem Ŝyciowym 

kaŜdego i kaŜdej z nas. W przykazaniu „Będziesz miłował” streszcza się 

bowiem cały kodeks moralny chrześcijanina, najgłębszy sens naszego 

chrześcijańskiego naszego powołania, tajemnica owocności wszelkich 

naszych działań i przedsięwzięć. 

Przykazanie miłości Boga, zawarte w Księdze Powtórzonego Prawa, było 

dla śydów najwaŜniejszym tekstem Pisma Świętego. KaŜdy wierzący Izraelita 

zobowiązany był dwa razy dziennie odmawiać następujące słowa: „Słuchaj, 

Izraelu, Pan jest naszym Bogiem – Panem jedynym. Będziesz miłował Pana, 

Boga twojego, z całego swego serca, z całej duszy swojej, ze wszystkich swych 

sił” (Pwt 6,4-5).  

 Wszechogarniająca miłość Boga domaga się naszej całkowitej 

odpowiedzi. Mamy miłować Boga całym sercem, całą duszą, całym umysłem. 

Nasza miłość ku Bogu musi przenikać wszystkie wymiary naszej egzystencji. 

Kochać mamy nie darem z czegoś, co moje, nie jakimś fragmentem 

osobowości, nie jedną tylko władzą duszy. W słuŜbę miłości BoŜej trzeba 

stanąć całym sobą. Trzeba w nią włączać głębię naszego rozumu, porywy serca, 

siłę naszej woli. 

TakŜe miłość bliźniego była waŜnym przykazaniem dla ludu Starego 

Przymierza. Karty Starego Testamentu są często wielkim wołaniem o miło-

sierdzie dla bliźniego, zwłaszcza tego, który znalazł się w nieszczęściu czy 
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w potrzebie. Takim bliźnim jest cudzoziemiec, wdowa, sierota, ubogi, kaŜdy 

człowiek potrzebujący naszej pomocy. Nie wolno wykorzystywać jego trudnej 

sytuacji. Trzeba wyciągnąć ku niemu pomocną dłoń. Nie wolno go skrzywdzić. 

Bóg, który jest pełen litości i miłosierdzia usłyszy skargę biednego i pomści 

jego krzywdę. 

Nowością, jaką Jezus wprowadza w Ewangelii, jest umieszczenie tych 

przykazań obok siebie. Chrystus związał dwa przykazania w jedno przykazanie 

miłości. Miłość Boga nie moŜe istnieć bez miłości człowieka i miłość 

człowieka nie moŜe istnieć bez miłości Boga.  

Nie moŜna miłować Boga, jeśli się nie miłuje człowieka. Miłość to 

wyjście z samego siebie, wyrwanie się z egoizmu, z kręgu własnych 

interesów i otwarcie się na innych. Bóg jest całkowicie inny. Dopóki 

jesteśmy pielgrzymami na ziemi, nie moŜemy ogarnąć Jego tajemnicy. 

Dlatego ten, kto nie potrafi otworzyć się z miłością na innego człowieka, nie 

potrafi się tym bardziej otworzyć na miłość Boga.  

Ale istnieje takŜe druga strona tej zasady: Nie moŜna miłować 

człowieka, jeśli się nie miłuje Boga. Bóg jest miłością i źródłem wszelkiej 

miłości. Nie da się zbudować trwałej więzi między ludźmi bez Boga. Bóg 

ukazał nam swoją miłość w Chrystusie, swoim Synu, który oddał za nas 

swoje Ŝycie na drzewie KrzyŜa. Nie ma bowiem większej miłości niŜ oddać 

Ŝycie za przyjaciół swoich. 

Prawdziwa miłość jest oddawaniem Ŝycia dla drugiego człowieka, do 

jego dyspozycji. Nie ma miłości bez ofiary z siebie, bez zapomnienia o sobie, 

bez otwarcia się na potrzeby i troski drugiego człowieka. Miłość polega nie 

na tym, aby brać, ale na tym, aby ofiarować. Bez tej postawy miłość byłaby 

czystym egoizmem, szukaniem siebie, własnej przyjemności i wygody.  

Mógłby ktoś postawić następujące pytanie: Skoro miłość Boga nie 

istnieje bez miłości człowieka, a miłość człowieka bez miłości Boga, to od 

której z nich trzeba zacząć: od dołu czy od góry? Ewangelia nie pozostawia 

nam Ŝadnej wątpliwości: od dołu, od miłości bliźniego. U św. Mateusza 

znajdujemy przejmujące słowa o miłości bliźniego, mówiące o tym, Ŝe 

Chrystus identyfikuje się z ludźmi potrzebującymi pomocy. SłuŜąc 

bliźniemu, słuŜymy Bogu: „Byłem głodny i daliście Mi jeść, byłem 
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spragniony i daliście Mi pić, byłem chory, a odwiedziliście Mnie. Wszystko, 

co uczyniliście jednemu z tych braci najmniejszych, Mnieście uczynili”.  

 

Dla Was, Szanowni Państwo Nauczyciele tymi najmniejszymi są wasi 

wychowankowie. Są nimi niezaleŜnie od faktu, Ŝe czasami wzrostem 

wyrastają ponad swoich nauczycieli. Górujemy jednak nad nimi 

doświadczeniem Ŝyciowym, wiedzą, winniśmy być dla nich wzorem wiary 

i wierności wartościom, pracowitości, obowiązkowości. Młodość, jak 

mówił poeta, jest rzeźbiarką, co wykuwa Ŝywot cały. Całe Ŝycie nosimy we 

wdzięcznej pamięci naszych nauczycieli i wychowawców, zwłaszcza tych, 

którzy okazali nam serce, stanowili wzór, byli dla nas nie tylko 

nauczycielami, ale i mistrzami. 

Tak więc Bóg, który nas umiłował i posłał nam swojego Syna, 

identyfikuje się z naszymi wychowankami, których nam powierzył, 

powierzając nam w ten sposób przyszłość Kościoła, Narodu i Państwa. Nasi 

wychowankowie stają się dla nas jakby sakramentem, czyli znakiem świętej 

obecności Boga wśród nas. Mamy im dobrze czynić. Mamy być dla nich 

nauczycielami i mistrzami. Od nas mają się nauczyć, Ŝe waŜniejsze jest być 

aniŜeli mieć, Ŝe nie wystarczy być z drugimi, trzeba być dla drugich. 

Prawdziwa miłość w duchu Ewangelii to słuŜba na wzór naszego 

Nauczyciela i Mistrza, który nie przyszedł, aby Mu słuŜono, ale aby słuŜyć 

i dać swoje Ŝycie na okup za wielu.  

Dzisiaj słowo „słuŜba” nie ma juŜ takiego znaczenia, jak w czasach Jezusa. 

Dzięki przemieniającej mocy Chrystusowej Ewangelii weszło ono do słownika 

szlachetnych postaw. Mówimy „słuŜba medyczna”, „słuŜba społeczna”. 

Chcemy słuŜyć Ojczyźnie, moŜna słuŜyć radą, pomocą, doświadczeniem. 

W czasach Jezusa słuŜba pachniała potem i krwią. Kojarzyła się 

z cięŜką, niewolniczą pracą. często wykonywaną z przymusu, źle lub w ogóle 

niewynagradzaną.  

Prawdziwa słuŜba to zapomnienie o sobie, o swojej godności, o swoich 

prawach i przywilejach, o swoim wykształceniu. SłuŜyć w duchu Chrystusa 

to zapomnieć o sobie, aby być dla drugich, by dla wszystkich mieć czas 

i cierpliwość, wszystkim okazać dobre serce i pomocną dłoń. 
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Im wyŜej ktoś postąpił, tym głębiej musi się pochylić. Im bardziej ktoś 

przewyŜsza bliźniego swoimi moŜliwościami i osiągnięciami, tym bardziej 

musi się czuć odpowiedzialnym za niego. To, czego nam dano więcej, to nie 

naleŜy do nas, ale do naszych sióstr i braci. Musimy się dzielić naszym 

nadmiarem: Naszym zdrowiem z chorymi, naszymi pieniędzmi z ubogimi, 

naszą wiedzą z niewiedzącymi, naszą radością ze smutnymi, naszą siłą ze 

słabymi. 

Gdy człowiek podejmujący jakąkolwiek odpowiedzialność za innych 

odda się całkowicie innym, zrozumie, Ŝe będąc pierwszym, stał się ostatnim, 

najbardziej zapracowanym, umęczonym, najmniej oszczędzanym, wręcz 

wyzyskiwanym. Najbardziej naraŜonym na niesprawiedliwą często krytykę. 

Uświadamia sobie, Ŝe stał się sługą. Sługą wszystkich. 

Zapraszając uczniów do takiej heroicznej postawy, Jezus stawia za wzór 

samego siebie: „Bo i Syn Człowieczy nie przyszedł, aby Mu słuŜono, ale aby 

słuŜyć i dać swoje Ŝycie na okup za wielu”. 

Przy Ostatniej Wieczerzy schyli się do posługi niewolnika, aby umyć 

uczniom nogi. „Czy rozumiecie, co wam uczyniłem? – zapyta. "Dałem wam 

przykład, abyście i wy tak czynili” (J 13,13.15). A potem wypije kielich 

gorzkiej Męki dla nas i dla naszego zbawienia. 

Dlatego pamiętaj, mówi Jezus do swojego ucznia i do swojej uczennicy. 

Do kaŜdego i kaŜdej z nas, bo kaŜdemu z nas została powierzona jakaś 

odpowiedzialność, jakaś słuŜba. Pamiętaj! Za dzieckiem, które przygarniasz 

stoi Twój Bóg, który dla ciebie stał się człowiekiem. I za potrzebującym, 

którego wspierasz stoi Jezus. I za wszystkimi, którym słuŜysz, którym 

poświęcasz swoje Ŝycie, dla których się zdzierasz, dla których poświęcasz 

swój czas, swoje siły i zdrowie, stoi Jezus. A za Jezusem stoi Ojciec 

niebieski, który Go posłał. 
 

Na koniec wróćmy do Augustyna i Balthasara. I do papieŜa  

Benedykta. 

 „Niespokojne jest serce człowieka” – mówi św. Augustyn w Wyz-

naniach, będących jednym wielkim, miłosnym listem człowieka do Boga. 
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„Jak daleko od jednej istoty do drugiej! – skarŜy się Hans Urs von Balthasar 

w ksiąŜce zatytułowanej Das Herz der Welt  – Serce świata:  

„Jak daleko od jednej istoty do drugiej! Nawet wtedy, gdy łączy je 

miłość i dają sobie znaki niczym dwie samotne wyspy, nawet jeśli próbują się 

wymienić swą samotnością, łudząc się, Ŝe doświadczą zjednoczenia, tym 

boleśniej doznają istnienia niewidocznych przeszkód, zimnej, szklanej szyby, 

o którą będą uderzać jak ptaki pochwycone w sidła”. 

  

Wyjściem z tej egzystencjalnej matni jest miłość, która wybawia nas 

z piekła naszej kondycji, miłość, której najwyŜszym objawieniem jest KrzyŜ 

Chrystusa. Tylko ona jest wiarygodna. A więc dilige, et quod vis, fac! 

Quoniam inquietum est cor nostrum, donec requescat in caritate – 

I niespokojne jest nasze serce, dopóki nie doświadczy miłości w Bogu. Bóg 

bowiem jest Miłością: Deus caritas est!  
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NARÓD SUWERENNY PRZEZ SWĄ KULTURĘ1 

Ks. prof. dr hab. Piotr Mazurkiewicz 

 
Spotkanie to odbywa się w bardzo konkretnym kontekście politycznym, 

w którym, moim zdaniem, naleŜy osadzić takŜe refleksję nad teraźniejszością 

i przyszłością naszego narodu. W czerwcu bieŜącego roku to właśnie naród 

zadecydował w referendum o przystąpieniu Polski do Unii Europejskiej. 

Obecnie zaś toczy się debata polityczna na temat ostatecznego kształtu traktatu 

konstytucyjnego UE. Zdecydowaliśmy juŜ zatem, Ŝe nasza przyszłość 

rozgrywać się będzie wewnątrz Unii. Teraz zaś stajemy wobec pytania o to, 

jaka będzie w niej nasza pozycja i w jaki sposób juŜ wewnątrz Unii 

zamierzamy troszczyć się o naszą narodową kulturę. 

Nawet pobieŜna analiza tekstu projektu europejskiej konstytucji 

przekonuje nas, Ŝe pozycja państwa narodowego zaleŜeć będzie od jego 

potencjału demograficznego (o to, do jakiego stopnia liczba ludności 

powinna przekładać się na ilość głosów w Komisji Europejskiej toczy się 

obecnie spór z udziałem Rzeczypospolitej), ekonomicznego oraz jakości elity 

politycznej. Polacy niewątpliwie nie tylko chcą być w UE, ale takŜe chcą 

mieć wpływ na to, jaka jest Unia. Twarda jak dotąd postawa naszych władz 

przynosi pewne rezultaty i pokazuje, Ŝe na europejskiej scenie trzeba mieć 

własne zdanie i umieć go bronić. Ale postawa ta moŜe być skuteczna tylko 

tak długo, dopóki nie jest odbierana jako destrukcyjna. MoŜna korzystać 

z prawa weta, ale nie moŜna tego robić nazbyt często. 

Polityka i demografia 

Jeśli rozpoczniemy od spraw najprostszych, bo wymiernych, to pierwsza 

nasuwająca się kwestia dotyczy demografii. W UE przyjęto zasadę, Ŝe o sile 

głosu danego państwa nie decyduje wielkość jego terytorium czy potencjał 

gospodarczy, ale liczba ludności. PoniewaŜ Europa jest kontynentem 

starzejącym się, prognozy demograficzne nabierają szczególnego znaczenia, 
1 Wykład wygłoszony podczas XIV Forum Szkół Katolickich  
Zamieszczony w materiałach za zgodą Autora. 
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gdyŜ proporcje ludnościowe w najbliŜszej przyszłości mogą podlegać nawet 

dość radykalnym zmianom. Z demografią ściśle łączy się pytanie o model 

rodziny dominujący w naszym społeczeństwie. Decyzje dotyczące małŜeństwa 

i liczby dzieci, przy ich niewątpliwym wymiarze prywatności, pociągają za 

sobą takŜe konsekwencje dla całej wspólnoty. U podstawy tych prywatnych 

wyborów tkwią odpowiedzi, jakich udzielamy na pytanie o sens i wartość 

ludzkiego Ŝycia, o miłość i nadzieję, o moŜliwość zaufania drugiemu 

człowiekowi i powierzenia mu całej przyszłości swojej i swoich dzieci. Z całą 

pewnością listę tę moŜna by znacznie wydłuŜyć, ale dla naszych rozwaŜań 

istotne jest jedynie to, Ŝe chodzi tu o kwestie dotykające dziedziny kultury. 

Kryzys instytucji małŜeństwa i rodziny w Europie Jan Paweł II wiąŜe 

z dominującym dziś na Starym Kontynencie indywidualizmem.2 Drugi 

człowiek traktowany jest jedynie jako „dodatek” do własnego projektu Ŝycia. 

Pragnie się miłości, ale bez wyrzeczenia i ofiary. Ostatecznie przynosi to 

jedynie poczucie duchowego osamotnienia i braku nadziei. Pojawia się 

wówczas rozpaczliwe przekonanie, Ŝe Ŝycia nie warto ani przekazywać, ani 

chronić. Nie warto go takŜe przedłuŜać, skoro nikt juŜ na nas nie czeka. 

Polska potrzebuje ludzi sumienia 

Drugi pojawiający się problem, to jakość reprezentujących nas na forum 

europejskim polityków. W debacie nad traktatem konstytucyjnym bardzo 

mocno brzmiał głos Jan Pawła II, upominającego się, między innymi, 

o właściwy kształt preambuły i umieszczenie w niej, pośród źródeł 

europejskiej kultury, takŜe chrześcijaństwa. Podejmowanie odpowiedzialności 

za Europę domaga się dzisiaj, z jednej strony, dobrej współpracy w ramach 

kontynentu na polu wewnątrzkościelnym. Z drugiej zaś, właściwej obecności 

chrześcijan świeckich w Ŝyciu publicznym i politycznym. Losy Europy 

decydują się bowiem takŜe w instytucjach europejskich, w których juŜ dzisiaj 

2 „W powiązaniu z szerzącym się coraz powszechniej indywidualizmem dostrzega się 
coraz mniej przejawów solidarności międzyludzkiej: podczas gdy instytucje opieki 
pełnią godną uznania funkcję, zauwaŜa się zanik poczucia solidarności, co powoduje, 
Ŝe ludzie – choć nie brakuje im tego, co konieczne pod względem materialnym – czują 
się bardziej osamotnieni, pozostawieni samym sobie, pozbawieni uczuciowego opar-
cia” (Jan Paweł II, Adhortacja apostolska Ecclesia in Europa, 8, s. 14)  
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równieŜ my mamy swoich reprezentantów. Powstaje jednak pytanie, czy są to 

ludzie, których cechuje szacunek dla chrześcijaństwa i tego, co wniosło ono 

w historię Starego Kontynentu? Czy potrafią przedłoŜyć dobro ojczyzny ponad 

swoje prywatne i grupowe interesy? Nadzieje wiązane przez środowiska 

chrześcijańskiej demokracji na Zachodzie z akcesją Polski do Unii, łączyły się, 

między innymi, z oczekiwaniem, Ŝe nasi przedstawiciele wzmocnią największą 

obecnie w Parlamencie Europejskim frakcję Europejskiej Partii Obywatelskiej. 

W świetle naszych doświadczeń z wyborami do parlamentu RP nie jest to takie 

oczywiste. Trzeba jednak zdawać sobie sprawę, Ŝe, z uwagi na przysługującą 

nam liczbę miejsc w Parlamencie Europejskim, głosy Polaków mogą mieć 

decydujące znacznie. W którą stronę przechyli się szala, zaleŜeć będzie 

w znacznym stopniu od tego, czy ci, którzy w Parlamencie Europejskim 

zasiądą ostatecznie w ławach tej samej frakcji, będą potrafili porozumieć się 

jeszcze przed wyborami. To takŜe jest część naszej odpowiedzialności za 

Europę, choć, zgodnie z katolicką nauką społeczną, przypada ona w udziale 

ludziom świeckim. 

Po trzecie: gospodarka 

Trzecia kwestia, to gospodarka. Chciałbym zwrócić uwagę jedynie na 

elementy kulturowe mające istotny wpływ na ekonomię, a i to jedynie 

w zakresie, za który wszyscy moŜemy czuć się odpowiedzialni. Rzecz 

pierwsza, to stosunek do własnego państwa. Chodzi tu o dominujący model 

polskiego patriotyzmu. Przez niemal całe ostatnie dwieście lat byliśmy 

pozbawieni własnego państwa. To, które określało ramy prawne Ŝycia 

codziennego było państwem obcym. W konsekwencji podstawowe sko-

jarzenia, jakie ten termin ewokuje w naszych umysłach, mają charakter 

negatywny. Państwo kojarzy nam się przede wszystkim z takimi słowami, jak: 

zaborca, okupant, reŜim komunistyczny. Państwo to „oni”, aparat ucisku. 

W tym względzie najczęściej jesteśmy wiernymi uczniami Marksa. Państwo 

zatem, to obca władza, a lojalna wobec niej słuŜba, to narodowa zdrada. Z racji 

naszej zawikłanej historii patriotyzm kojarzył się przede wszystkim 

z destrukcją, z działaniem na szkodę obcego państwa, z próbami jego 
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osłabienia. Przybierał on niekiedy postać zbrojnego powstania, innym zaś 

razem lokalnej powszedniej dywersji, obchodzenia czy łamania 

niesprawiedliwego prawa, korumpowania urzędników, unikania słuŜby 

wojskowej czy płacenia podatków. Wszystko w imię świętej miłości kochanej 

ojczyzny. W jej cieniu kryły się jednak równieŜ postawy diametralnie 

odmienne: nieuczciwość, prywata, lenistwo, niesolidność czy łapówkarstwo, 

przypisując sobie nimb szlachetności i poświęcenia. Zwyczajny złodziej, 

dopóki okradał państwo, a nie najbliŜszych sąsiadów, równieŜ mógł myśleć 

o sobie jako o człowieku spełniającym „patriotyczny obowiązek”. Oczywiście, 

w polskiej tradycji mamy takŜe inny nurt, określany jako pozytywistyczna 

praca u podstaw. Byli równieŜ tacy, którzy zwracali uwagę, Ŝe destrukcja 

donikąd nie prowadzi, niszczy nie tylko obcą władzę, ale takŜe narodową 

tkankę. Nie szczędzili wysiłku, by budować, a nie niszczyć. Przede wszystkim 

zaś budować człowieka, aby był wielki jako Polak i wielki jako obywatel. 

Dwa modele patriotyzmu 

Patriotyzm domaga się dzisiaj dostrzeŜenia, Ŝe mamy nareszcie wolną 

ojczyznę, Ŝe państwo – niezaleŜnie od tego, jak oceniamy osoby sprawujące 

aktualnie władzę – po prostu jest nasze. Jest takŜe, w jakimś sensie, na naszą 

miarę, a zarzuty, jakie podnosimy pod adresem elit politycznych, są pytaniami 

kierowanymi takŜe do nas. Czy w demokratycznych wyborach władzę 

oddajemy w ręce najlepszych spośród nas czy teŜ najgorszych? W obu 

przypadkach pojawia się pytanie o to, kim w takim razie jesteśmy my sami?3 

DostrzeŜenie, Ŝe mamy własne państwo domaga się rozbudzenia w sobie 

poczucia za nie odpowiedzialności. Ilekroć szkodzę państwu bądź przyjmuję 

postawę pasoŜyta, działam, w dłuŜej perspektywie czasowej, na swoją własną 

szkodę. Wszelka zatem niesolidność czy nieuczciwość, na przykład, przy 

wypełnianiu deklaracji podatkowej, jest działaniem przeciwko miłości 

ojczyzny. Ale patrząc na to w perspektywie wiary, istotne jest nauczenie się 

myślenia o własnej karierze zawodowej: w szkole, banku czy na giełdzie, jako 

3 Por. J. Wasilewski, Moralność elit politycznych, [w:] J Mariański (ed.), Kondycja 
moralna społeczeństwa polskiego, Wydawnictwo WAM, Polska Akademia Nauk, 
Kraków 2002, s. 187-208.  
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o powołaniu, to znaczy drodze do świętości. Polityka i gospodarka nie są 

dziedzinami amoralnymi, a poruszanie się w tych obszarach nie wymaga 

rezygnacji z sumienia. śeby jednak sprawy za bardzo nie uprościć, trzeba 

dodać, Ŝe nie chodzi tu tylko o odpowiedzialność za szczegóły, ale równieŜ za 

jakość państwa polskiego: jego prawa, instytucji, urzędników. Największe 

nawet poświęcenie milionów ludzi „na dole” moŜe bowiem zostać 

zmarnotrawione przez błędne decyzje kilku ludzi „na górze”. 

 

Skoro juŜ jesteśmy przy kwestii patriotyzmu, wydaje mi się, Ŝe czasy 

obecne wymagają rezygnacji z modelu patriotyzmu defensywnego i przejścia 

do patriotyzmu typu kooperacyjnego. Nie tyle jest dzisiaj potrzebna Polsce 

umiejętność walki „przeciwko”, co umiejętność kooperacji z tymi, którzy do 

takiej współpracy są gotowi. Nastawienie na walkę „przeciwko” nawet na 

wewnętrznej scenie politycznej przynosi bardzo wymierne rezultaty, chociaŜ 

chyba inne od zamierzonych przez „dzielnych wojowników”. Myślę tu 

o przekazaniu władzy w ręce ugrupowań postkomunistycznych, jako 

pośrednim skutku waśni w obozie postsolidarnościowym. Patriotyzm w dobie 

integracji europejskiej, to umiejętność współpracy z pozostałymi członkami 

Unii w taki sposób, aby było to moŜliwie najbardziej korzystne dla Polski i dla 

całej Unii. Oznacza to, między innymi, konieczność porzucenia, zakodowanej 

gdzieś w tyle naszych głów, marksistowskiej teorii walki klas. 

Bogactwo świata nie przypomina juŜ wielkiego tortu przygotowanego 

przez Pana Boga i przeznaczonego do równego podziału. Zgodnie z tym 

nieaktualnym juŜ wyobraŜeniem, jeśli w czyichś rękach dostrzegliśmy 

większy niŜ u innych kawałek tortu, oznaczało to, Ŝe okradł on tego, kto 

okazał się słabszy. I choć na pewno wciąŜ na świecie istnieją złodzieje, gdy 

dzisiaj mówi się o wyzysku biednych przez bogatych, nie nadaje się temu 

pojęciu klasycznego marksistowskiego znaczenia. Rozwój krajów uprzemy-

słowionych jest w znacznie większym stopniu związany z ich wewnętrzną 

transformacją technologiczną, niŜ z grabieŜą krajów ubogich. Jeśli ubodzy 

skazani są na ubóstwo, to nie dlatego, Ŝe coś im zabrano, ale głównie dlatego, 

Ŝe do czegoś ich nie dopuszczono, Ŝe nie zapewniono im równoprawnego 

dostępu do rynku międzynarodowego. „Całe grupy społeczne, kraje, rejony, 
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a nawet kontynenty – pisze Thai Hop – uwaŜane są za «nieuŜyteczne», skoro 

nie są waŜnymi producentami ani konsumentami, a to właśnie liczy się w tym 

modelu. W logice wolnego rynku nie tyle się je wykorzystuje, co ignoruje, 

zaniedbuje jako «nieuŜyteczne odnogi», które często są workami bez dna”.4 

Pojedynczy ludzie, rodziny, grupy społeczne, a nawet całe narody po-

traktowane są jako odpady procesu globalizacji, o istnieniu których najlepiej 

zapomnieć. W pewnym momencie międzynarodowy kapitał się wynosi, 

śmieci zaś, te ludzkie i te jak najbardziej tradycyjne, posprzątać mają inni, 

lokalni aktorzy globalnej sceny. Jeśli zatem patriotyzm obejmuje równieŜ 

poczucie odpowiedzialności za ekonomiczną przyszłość ojczyzny, dziś 

domaga się on wyprowadzenia kraju z gospodarczej izolacji i włączenia go 

w ów globalny rynek. Wskazywał na to równieŜ Ojciec Święty w encyklice 

Centesimus annus: „Współcześnie dokonuje się proces powstawania 

współzaleŜności gospodarczych na skalę światową. Zjawiska tego nie naleŜy 

uwaŜać za negatywne, gdyŜ moŜe stwarzać niezwykłe moŜliwości osiągnięcia 

większego dobrobytu”.5 Globalizacja jest procesem nieuniknionym, który 

przynosi ludzkości wielką szansę rozwoju, w tym takŜe ludom i krajom 

najuboŜszym. Kilkanaście akapitów wcześniej w tym samym tekście 

czytamy: „Jeszcze niedawno głoszono tezę, Ŝe kraje uboŜsze, aby się 

rozwijać, muszą się odizolować od rynków światowych i zaufać jedynie 

własnym siłom. Doświadczenia ostatnich lat wykazały, Ŝe kraje, które 

wybrały izolację, zatrzymały się lub cofnęły w rozwoju, natomiast posunęły 

się naprzód te, które umiały się włączyć w ogólny system wzajemnych 

powiązań gospodarczych na poziomie międzynarodowym”.6 Te opinie Ojca 

Świętego spotykają się z poglądami ekonomistów takich, jak, na przykład, 

Jeffrey Sachs: „Gdy przebadaliśmy strukturę gospodarek zamkniętych, 

okazało się, Ŝe wzrost dochodu na głowę jest taki sam zarówno w krajach 

4 P.N. Thai Hop, Globalizacja: perspektywy i ryzyko, „Społeczeństwo”, 1/1998, s. 69.  
5 Jan Paweł II, Encyklika Centesimus annus Ojca Świętego Jana Pawła II do czcigod-
nych braci w episkopacie, do kapłanów i rodzin zakonnych, do wiernych Kościoła 
katolickiego i wszystkich ludzi dobrej woli w setną rocznicę encykliki Rerum nova-
rum, 58, [w:] Jan Paweł II, Encykliki Ojca Świętego Jana Pawła II, Wydawnictwo 
Znak, Kraków 1998, s. 698.  
6 TamŜe, 33, s. 665-666.  
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rozwiniętych, jak i w krajach rozwijających się (przeciętnie ok. 0,7% 

rocznie). Pokazuje to, Ŝe kraje ubogie nie są w stanie odrobić dystansu 

w rozwoju. Natomiast w krajach rozwijających się o gospodarce otwartej 

stwierdza się wzrost dochodu dwa razy wyŜszy w porównaniu z krajami 

rozwiniętymi (4,5% wobec 2,3%). Te róŜnice prowadzą z czasem do 

zmniejszenia nierówności w dochodzie. Zatem kluczem do przyszłości jest 

otwarta polityka handlowa”7. 

Inwestować w edukację 

Przystąpienia Polski do Unii Europejskiej w jego wymiarze 

gospodarczym nie naleŜy zatem postrzegać jedynie jako „podłączenia do 

worka z pieniędzmi”, ale przede wszystkim jako wyprowadzenie kraju 

z gospodarczej izolacji i włączenie w procesy modernizacyjne. To dostęp do 

wiedzy i technologii, które są dzisiaj głównym motorem rozwoju 

gospodarczego. Ale papieski tekst naleŜy doczytać do końca. Ojciec Święty 

pisze: „Pomimo wielkich przeobraŜeń, które dokonały się w najbardziej 

rozwiniętych społeczeństwach, niedostatki kapitalizmu w dziedzinie 

humanitarnej, prowadzące do dominacji rzeczy nad ludźmi, bynajmniej nie 

zanikły; przeciwnie, ubodzy cierpią dziś nie tylko z powodu braku dóbr 

materialnych, ale takŜe braku wiedzy i umiejętności, co nie pozwala im wyjść 

ze stanu upokarzającego podporządkowania. (...) Wydaje się zatem, Ŝe 

największym problemem jest uzyskanie równoprawnego dostępu do rynku 

międzynarodowego, opartego nie na jednostronnej zasadzie eksploatacji 

zasobów naturalnych, ale na lepszym wykorzystaniu potencjału ludzkiego”.8 

Nie chodzi zatem jedynie o podłączenie do systemu, ale równieŜ o włączenie 

na równych warunkach i o moŜliwie najlepsze wykorzystanie wszystkich 

umiejętności Polaków. 

Z uwagi na znaczenie we współczesnej gospodarce tego, co brzydko 

nazywane jest „potencjałem ludzkim”, w sposób szczególny aktualny staje się 

pozytywistyczny model polskiego patriotyzmu, „pracy u podstaw”, 

7 Cytat za: P.N. Thai Hop, Globalizacja: perspektywy i ryzyko, s. 71-72. 
8 Jan Paweł II, Encyklika Centesimus annus, 33, s. 665-666.  
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inwestowania w edukację dzieci i młodzieŜy oraz w rozwój nauki. Edukacja 

jednakŜe powinna rozumiana być w sposób jak najbardziej szeroki. Chodzi 

o przekazywanie wiedzy na moŜliwie wysokim poziomie, pojawia się zatem 

pytanie o jakość polskiej szkoły, ale takŜe o kształtowanie charakteru, uczenie 

cnót obywatelskich i Ŝyciowej zaradności, aby nasza młodzieŜ potrafiła się 

odnaleźć w przyszłości na europejskim rynku pracy. Aby ich kwalifikacje 

ludzkie i zawodowe były konkurencyjne w stosunku do rówieśników z innych 

państw Europy. 

Szczególnie potrzebną umiejętnością jest w tym kontekście znajomość 

języków obcych, gdyŜ to ona sprawia, Ŝe wszelkie inne talenty i umiejętności 

mogą się ujawnić. WiąŜe się z tym jednak jeszcze bardzo waŜna sprawa – 

stosunek do kultury wyraŜonej w tym języku, który nazywamy ojczystym czy, 

jak inni to czynią, matczynym. Wiemy, Ŝe wielu młodych Polaków swoje 

dorosłe Ŝycie spędzi poza granicami kraju, często mając za współmałŜonka 

osobę innej narodowości. Czy będą wówczas potrafili być dumni z kraju 

swojego pochodzenia? Czy będą łączyć swoje poczucie wartości 

z przynaleŜnością do polskiej kultury? Czy teŜ będą traktować ją jako coś 

wstydliwego, o czym najlepiej jak najszybciej zapomnieć? Ale zanim stąd 

wyjadą, moŜe się okazać, Ŝe ich rodzice, świadomi warunków, w jakich 

przyjdzie Ŝyć dzieciom, i tego, Ŝe ich Ŝyciowa kariera zaleŜeć będzie od 

stopnia opanowania języka angielskiego, a ściślej amerykańskiego, poszukując 

dla swoich pociech najlepszej szkoły, wybiorą tę, w której angielski będzie 

językiem wykładowym, zaś języka polskiego będą się uczyć jedynie jako 

języka obcego. To powaŜne wyzwanie, które wymaga takŜe powaŜnej 

refleksji. 

W co wierzyć, a czego się bać? 

Czy powinniśmy się obawiać przyszłości? W prowadzonej na Zachodzie 

dyskusji na temat toŜsamości europejskiej zwracano uwagę, Ŝe Europa jako 

całość nie wywołuje wśród jej mieszkańców silnych, pozytywnych emocji, 

podobnych do tych, jakie wśród obywateli wciąŜ budzi ich państwo narodowe. 

Europa nie ma swoich grobów, ani ludzi gotowych oddać za nią Ŝycie. Wiele 
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wody musiałoby upłynąć nim toŜsamość europejska zastąpiłaby toŜsamość 

narodową. Poza tym, niemal nikt w Europie tego sobie nie Ŝyczy, z tego 

prostego powodu, Ŝe nasza europejska kultura polityczna zbudowana jest na 

bazie lojalności wobec państwa narodowego. „KaŜda próba zastąpienia 

lojalności narodowej jakimś internacjonalistycznym ideałem – pisze Roger 

Scruton – zagraŜa historycznej równowadze sił, tak globalnej, jak i zaleŜnej 

od niej lokalnej”.9 

Czy zatem grozi nam i innym narodom Europy Środkowej odejście 

w niebyt? Milan Kundera, odpowiadając na pytanie, czym jest Europa 

Środkowa, mówi: to leŜąca między Niemcami a Rosją strefa małych narodów. 

Bardzo mocno podkreśla przy tym słowo „mały”. „Mały naród to taki, którego 

istnienie moŜe zostać w kaŜdej chwili zakwestionowane, który moŜe zniknąć 

i o tym wie. Francuzi, Rosjanie czy Anglicy nie stawiają sobie pytania, czy ich 

naród przetrwa. Ich hymny mówią o wielkości i wieczności. Natomiast hymn 

polski zaczyna się słowami: «Jeszcze Polska nie zginęła...»”.10 Europa 

Środkowa zatem, to małe narody, które jeszcze nie zginęły, ale stale Ŝyją 

w sytuacji zagroŜenia. Narody nieufne wobec historii. Historia u Hegla czy 

Marksa, to wcielenie Rozumu. Jest to historia oglądana oczami zwycięzców. 

Narody Europy Środkowej – Polska od dwustu lat – są jakby odwrotną stroną tej 

historii – jej ofiarami. Postawione między dwoma potęgami wiedzą, Ŝe muszą 

przetrwać. Małe narody muszą sobie jakoś radzić z historią i z przemocą. 

Sposoby mogą być róŜne. Ciągła konspiracja, powstania, obchodzenie 

niesprawiedliwego prawa, drugi obieg kultury, wewnętrzna emigracja, ucieczka 

w ironię czy struganie z siebie wariata, jak dzielny wojak Szwejk. Słowem 

wszystko, co pozwala mieć nadzieję nawet wówczas, gdy zostało się 

zdradzonym i sprzedanym w niewolę. Wszystko, co pozwala cieszyć się 

wolnością nawet w warunkach zewnętrznego zniewolenia. 

Narody Europy Środkowej niosą jednak w sobie coś arcy-europejskiego. 

Małe wspólnoty, które jeszcze nie zginęły, odsłaniają kruchość Europy. 
9  R. Scruton, Zachód i cała reszta. Globalizacja a zagroŜenie terrorystyczne, Zysk 
i S-ka Wydawnictwo, Poznań 2003, s. 63.  
10  M. Kundera, Zachód porwany albo tragedia Europy Środkowej, „Zeszyty Literac-
kie”, n. 5 (II) 1984, p. 24-25.  
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W dobie globalizacji, czy – jak mówi się coraz częściej – glokalizacji, 

wszystkim narodom grozi, Ŝe staną się jedynie małymi, lokalnymi 

wspólnotami i w ten sposób wkrótce podzielą ich los. W tym sensie – jak 

podkreśla Kundera – los Europy Środkowej zdaje się być antycypacją losu 

europejskiego w ogóle, a jej kultura nabiera większej aktualności. Małe 

narody, które nie zginęły niosą w swojej pamięci bardzo istotne dzisiaj dla 

integrującej się Europy przesłanie – potrafiły przetrwać stulecia, pomimo 

braku własnego państwa. Przypominał ten fakt Jan Paweł II w swoim 

przemówieniu w siedzibie UNESCO: „Jestem synem narodu, który przetrwał 

najstraszliwsze doświadczenia dziejów, którego wielokrotnie sąsiedzi 

skazywali na śmierć – a pozostał przy Ŝyciu i pozostał sobą. Zachował własną 

toŜsamość i zachował pośród rozbiorów i okupacji własną suwerenność jako 

naród – nie biorąc za podstawę przetrwania jakichkolwiek innych środków 

fizycznej potęgi jak tylko własna kultura, która się okazała w tym przypadku 

potęgą większą od tamtych potęg”.11 

Dyskutując o przyszłości Europy poszukujemy jakiejś nowej definicji 

suwerenności państwowej i nowych gwarancji trwania naszych narodowych 

wspólnot. Narody Europy Środkowej dysponują w tym zakresie własnym, 

bardzo cennym doświadczeniem. Wypracowano tutaj odmienną niŜ na 

Zachodzie koncepcję narodu. Definiowany on jest nie w kategoriach 

wspólnoty etnicznej czy politycznej, lecz kulturowej. „Naród jest tą wielką 

wspólnotą ludzi, których łączą róŜne spoiwa, ale nade wszystko właśnie 

kultura”.12 Kulturowa koncepcja narodu, ów wynalazek Europy Środkowej 

dziś juŜ powszechnie uznany, czyni z narodu wspólnotę otwartą. Kultura 

bowiem nie tylko jest dziedziczona, ale stanowi równieŜ przedmiot wolnego 

wyboru. Ponadto w koncepcji tej odróŜniony jest naród i jego suwerenność 

duchowa, od państwa i jego suwerenności materialnej. Bardziej podstawowe 

znaczenie dla społeczeństwa ma ta suwerenność, która wyraŜa się w kulturze 

narodu. Jest ona zarazem gwarancją suwerenności jednostki.13 Zgodnie z tym 
11 Jan Paweł II, Przemówienie w siedzibie UNESCO, ParyŜ, 2 czerwca 1980 r., [w:] 
Jan Paweł II, Przemówienia i homilie Ojca Świętego Jana Pawła II, Wydawnictwo 
Znak, Kraków 1997, s. 278. 
12  TamŜe, s. 277. 
13 Por. tamŜe, s. 278. 
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poglądem narody mogą, na mocy wolnych decyzji, tworzyć róŜnorakie 

wspólnoty typu politycznego, nie tracąc przy tym nic ze swojej podstawowej 

suwerenności kulturowej. 

Niekiedy Europę definiuje się jako bardzo zróŜnicowaną wspólnotę 

narodów Ŝyjących na małym terytorium – maksimum róŜnorodności na 

minimum przestrzeni.14 Europa Środkowa, udzielająca przez wieki gościny 

uciekinierom i wagabundom z Europy Zachodniej i Azji, jest w pewnym 

sensie Europą w pigułce. Jeśli zróŜnicowane greckie poleis rozsiane w basenie 

Morza Śródziemnego nazywa się czasem „laboratorium ustrojów 

politycznych”, Europę Środkowa określić moŜna mianem „laboratorium 

wielokulturowości”. ZróŜnicowanie kulturowe jakie kojarzymy na ogół 

z Ameryką Północną czy współczesnymi, zamieszkałymi przez znaczące 

grupy imigrantów, metropoliami Zachodniej Europy, jest stałym kom-

ponentem historii tej części kontynentu. Jak pisze Urs Altermatt: „Około 1900 

roku Wiedeń, Budapeszt, Praga i inne miasta Europy Środkowej stały się 

prototypami społeczeństw wielokulturowych, które dzisiaj, pod koniec 

dwudziestego wieku istnieją w miastach takich jak Londyn, Nowy Jork, ParyŜ, 

Berlin czy Zurych. Bardziej niŜ jakiekolwiek inne miejsca, te miasta Centralnej 

Europy były wielokulturowymi laboratoriami czasów nowoczesnych”.15 Do 

listy tej warto dodać takie miasta Rzeczypospolitej jak Łódź, Warszawa, Wilno 

czy Lwów.16 RównieŜ Polska, będąca dziś synonimem kraju arcykatolickiego, 

14 „Europa jest wspólnotą wszystkich narodów, które w sprzyjających warunkach 
małego, lecz ogromnie zróŜnicowanego kontynentu przejęły i rozwinęły dziedzictwo 
cywilizacji grecko-rzymskiej, przekształconej i wzbogaconej przez chrześcijaństwo, 
dzięki czemu wolne ludy spoza granic dawnego imperium uzyskały dostęp do od-
wiecznych wartości ukształtowanych w staroŜytności” (O. Halecki, Historia Europy 
– jej granice i podziały, Instytut Europy Środkowo-Wschodniej, Lublin 2000, s. 29).  
15  U. Altermatt, Multiculturalism, Nation State and Ethnicity: Political Models for 
Multi-Ethnic States, [w:] H. Kriesi, K. Armingeon, H. Siegrist, A. Wimmer (ed.), Na-
tion and National Identity. The European Experience in Perspective, Verlag Rüegger, 
Chur – Zürich 1999, s. 19.    
16 Symbolem środkowoeuropejskiej tradycji wielokulturowości moŜe być nagrobek 
w ewangelickiej świątyni w Lublinie. Sporządzony cyrylicą tekst informuje, Ŝe 
w tym miejscu spoczywa Friedrich Marianowicz Dreiman, który w Lublinie odnalazł 
swoją małą ojczyznę, gdzie Ŝył, pracował, marzył. Imię i nazwisko zmarłego wska-
zują na kulturowe interakcje w jego rodzinie. Protestancki zbór i imię Friedrich 
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przez znaczną część swojej historii była państwem wielonarodowym i wielo-

wyznaniowym. Stan ten naruszony został w sposób sztuczny dopiero na 

skutek drugiej wojny światowej i układów jałtańskich. W przeciwieństwie do 

Europy Zachodniej, która dość konsekwentnie dąŜyła do realizacji zasady: 

jedna wiara w jednym państwie, w Polsce jeszcze przed pojawieniem się 

zwolenników reformacji panował daleko posunięty pluralizm wyznaniowy, 

który był jednym z przejawów pluralizmu kulturowego. W XVI wieku 

niemal kaŜda z zamieszkujących państwo polsko-litewskie (połączone od 

1386 roku unią personalną) grup etnicznych wyznawała dla niej tylko 

specyficzną konfesję: Polacy i część Litwinów – katolicyzm, Rusini – 

prawosławie, Niemcy – luteranizm i kalwinizm, Ormianie – monofizytyzm, 

śydzi – judaizm, Tatarzy – islam. W czasach, gdy na zachodzie Europy 

prześladowania religijne były na porządku dziennym, w Polsce panowała 

niemal całkowita, prawnie zagwa-rantowana, wolność religijna.17 Znalazła 

bowiem ona swoje potwierdzenie w słynnym akcie Konfederacji 

Warszawskiej, uchwalonej 28 stycznia 1573 roku, który przyznawał całej 

szlachcie prawo swobodnego wyboru wiary, zakazując równocześnie 

władzom państwowym stosowania jakiejkolwiek dyskryminacji wyznaniowej 

przy rozdawnictwie urzędów, dóbr ziemskich czy dzierŜaw majątków 

naleŜących do panującego. Powody ku temu były wielorakie. Jeśli spojrzymy 

na mapę średniowiecznej Europy, dostrzeŜemy, Ŝe granice dzielące świat 

pogański od chrześcijańskiego przebiegały wówczas przez dwa państwa – 

Hiszpanię i Polskę. O ile jednak na Półwyspie Iberyjskim katolicyzm słuŜył 

świadczą o niemieckich wpływach. Otczestwo „Marianowicz”, jak równieŜ zastoso-
wanie cyrylicy – o wpływach rosyjskich. Nazwisko Dreiman natomiast było nazwi-
skiem lubelskich śydów. Symbolem miejscowej tolerancji są dwie ambony w lubel-
skich kościele OO. Dominikanów. Gdy w Europie Zachodniej tropiono heretyków 
i przygotowywano dla nich stosy, w Lublinie zapraszano ich do udziału w publicz-
nych dyskusjach, realizując praktycznie jagiellońska zasadę Plus ratio quam vis (Por. 
J. śyciński, Rola kultury polskiej w doświadczeniu procesów integracyjnych, http://
www.opoka.org.pl/biblioteka/X/XU/zyc.html/25.09.02).  
17 Do połowy XVII wieku w konfliktach religijnych w Rzeczpospolitej zginęło od 
dziesięciu do dwunastu luteran i kalwinistów oraz tyle samo katolików, którzy ponie-
śli śmierć z rąk broniących się protestantów bądź teŜ w wyniku procesu sądowego, 
w którym uznano ich za winnych grabieŜy i rozboju (Por. J. Tazbir, Silva rerum hi-
storicarum, Wydawnictwo Iskry, Warszawa 2002, s. 150-152).  
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sprawie zjednoczenia kraju przeciwko Maurom, o tyle w walce ze 

stanowiącym śmiertelne zagroŜenie dla Polski Zakonem KrzyŜackim, 

korzystała ona z pomocy zarówno pogańskiej do pewnego czasu Litwy, jak 

i posiłków tatarskich, co czyniło tolerancję nakazem rozsądku.18 Innym 

powodem była wypracowana w Akademii Krakowskiej, na sto lat przed 

szkołą z Salamanki, teoria praw narodów, którą referował na Soborze 

w Konstancji w 1417 roku jej rektor, Paweł Włodkowic. Jeszcze innym 

była siła przywilejów stanowych szlachty świadomej, Ŝe próba ograniczenia 

wolności jakiejkolwiek jej części stanowi zagroŜenie dla całości. Doskonale 

wyraŜają to słowa hetmana i kanclerza Rzeczypospolitej, Jana Zamojskiego, 

który podczas debaty sejmowej mówił do protestantów: „Dałbym sobie rękę 

uciąć za to, Ŝebyście się nawrócili, ale oddałbym drugą w waszej obronie, 

gdyby was miano prześladować za wiarę”.19 Innym wreszcie motywem 

tolerancji było przekonanie, Ŝe jakakolwiek wojna na tle religijnym 

mogłaby doprowadzić do rozpadu wieloetnicznej Rzeczypospolitej, za-

mieszkałej przez ludzi o róŜnych tradycjach historyczno-politycznych, 

obyczaju i języku. 

Dzisiaj ten element polskiej tradycji nabiera szczególnego znaczenia. 

MoŜe być powodem naszej dumy w zjednoczonej Europie, naszej mądrości – 

jeśli będziemy potrafili właściwie przeanalizować przyczyny upadku 

I Rzeczypospolitej, naszej roztropności – jeśli będziemy potrafili wznieść się 

ponad partyjne waśnie i występować na zewnątrz jako pojednana wspólnota. 
 

Jan Paweł II w przemówieniu na forum ONZ sugerował potrzebę 

uchwalenia czegoś w rodzaju Deklaracji Praw Narodów. Szkicując jej 

zarys, wspomina o prawie do istnienia, które jednak niekoniecznie musi 

pociągać za sobą prawo do suwerenności państwowej, o prawie do włas-

nego języka i kultury, własnych tradycji, własnej przyszłości, zapewnionej 

przez odpowiednią edukację, o prawie do szacunku dla własnej od-

mienności kulturowej. Obok praw, narody mają takŜe zobowiązania 

18 Por. J. Tazbir, Reformacja – kontrreformacja – tolerancja, Wydawnictwo Dolno-
śląskie, Wrocław 1997, s. 58.   
19 Por. F. Koneczny, Prawa dziejowe, Wydawnictwo Antyk, Komorów 1997, s. 444.  
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wynikające z potrzeby uniwersalności. Pierwszym z nich jest zobowiązanie 

do Ŝycia w duchu pokoju, poszanowania i solidarności z innymi narodami.20 

Swoich praw na pewno naleŜy pilnować, takŜe w dobie integracji 

europejskiej, ale zarazem warto wierzyć w siłę polskiej kultury, która, jak 

mówił PapieŜ, skazywana wielokrotnie na śmierć, w konfrontacji z róŜnymi 

fizycznymi potęgami tego świata okazywała się potęgą większą od tamtych 

potęg. NaleŜy wierzyć, Ŝe tak będzie równieŜ i tym razem, zwłaszcza, Ŝe Ŝadna 

fizyczna siła nam nie zagraŜa. Ale w przesłaniu Ojca Świętego na temat 

kultury zawiera się jeszcze jedna przestroga: „Kultura, która odznacza się 

prawdziwą Ŝywotnością, nie musi się obawiać, Ŝe zostanie pokonana, 

natomiast Ŝadna ustawa nie zdoła utrzymać przy Ŝyciu kultury, która umarła 

juŜ w człowieku”.21 Jeśli Polska nie będzie bić w naszych sercach, nikt i nic jej 

juŜ nie ocali. 

Narody muszą się odnawiać. Kultura musi być przekazywana następnemu 

pokoleniu. Dzisiaj jest to wyjątkowo trudne zadanie w zachodniej cywilizacji, 

w której zanikają lojalności międzypokoleniowe. Społeczeństwo bez ojców 

i matek charakteryzuje „utrata woli dziedziczenia”.22 Młodzi i ci, którzy 

młodych udają kontestują dorobek pokoleń, a czynią to takŜe na uniwer-

sytetach. To powaŜne niebezpieczeństwo, ale nie jest ono w jakiś szczególny 

sposób związane z integracją europejską. Dotyczy całej cywilizacji Zachodu. 

20  Por. Jan Paweł II, Przemówienie do Zgromadzenia Ogólnego ONZ, Nowy Jork, 5 
października 1995 r., 8, [w:]: Jan Paweł II, Przemówienia i homilie Ojca Świętego 
Jana Pawła II, Wydawnictwo Znak, Kraków 1997, s. 47.  
21 Jan Paweł II, Orędzie Ojca Świętego Jana Pawła II na Światowy Dzień Pokoju, 
1 stycznia 2001 roku, 15, Wydział Duszpasterstwa Kurii Metropolitalnej Warszaw-
skiej, Warszawa 2000, s. 17-18.  
22 R. Scruton, Zachód i cała reszta, s. 81.  
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TENDENCJE WSPÓŁCZESNEJ KULTURY A EDUKACJA  

DO TWÓRCZEJ I ODPOWIEDZIALNEJ POSTAWY MŁODZIEśY 

Dr hab. prof. UKSW Wojciech Kudyba  

 
Termin „kultura” dość często pojawia się we współczesnym dyskursie 

publicznym. Wypada się z tego cieszyć, moŜe to bowiem oznaczać coraz 

większą świadomość znaczenia kulturowego kontekstu w procesie 

kształtowania się zarówno kaŜdego z nas, jak i duŜych ludzkich zbiorowości. 

Kultura – rozumiana jako ogół duchowego i materialnego dorobku 

społeczeństwa –  jest przecieŜ podstawowym zbiorem elementów, dzięki 

którym kaŜdy z nas osiąga swoją toŜsamość, tworzy siebie. To właśnie ona jest 

naszym pierwszym domem,  mieszcząc w sobie nie tylko materialne wytwory 

sztuki i techniki, ale takŜe, a nawet przede wszystkim normy moralne, 

obyczaje społeczne, sposoby myślenia i reagowania. Gdyby z jakichś 

powodów odjęto nam, wszystko to, co kulturowe, musielibyśmy funkcjonować 

na poziomie czysto biologicznym, stając się zwierzętami lub roślinami. 

  Obraz kultury jako domu nasuwa jednak myśl, Ŝe interakcje, jakie 

w nim zachodzą, nigdy nie mają charakteru jednostronnego. Nie jest przecieŜ 

tak, Ŝe jedynie pozwalamy się kształtować naszemu domowi  – nie dając nic 

w zamian, nie budując jego atmosfery. Tworzy nas nasz dom, ale teŜ zawsze 

my równieŜ mamy szanse go tworzyć. Z całą pewnością szkoły mają ogromy 

wpływ na rzeczywistość kulturową danego kraju. Ale równieŜ same są 

wytworem owej rzeczywistości, poddane presji, z której nie zawsze zdajemy 

sobie sprawę. MoŜna by rzec, Ŝe pomiędzy obszarem edukacji a kulturą toczy 

się przez wieki osobliwy dialog. Jego rola wydaje się szczególnie waŜna 

w chwilach wielkich przesileń, kulturowych przełomów. Jeden z nich 

przychodzi nam właśnie obserwować. 

Współczesna euroatlantycka kultura nie jest bowiem monolitem. 

Przeciwnie, wydaje się coraz wyraźniej podzielona, wewnętrznie skłócona, 

targana konfliktami. Jest splotem wielu odmiennych nurtów – często 

sprzecznych ze sobą i  nie dających się w Ŝaden sposób pogodzić. Oznacza to, 
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Ŝe wszyscy jej uczestnicy znajdują się w sytuacji wyboru – trochę tak jak 

bohater znanego wiersz Jerzego Lieberta, który wyznaje: „uczyniwszy na 

wieki wybór, w kaŜdej chwili wybierać muszę”. Chcemy tego, czy nie, takŜe 

w naszym kraju toczy się istotny spor o kształt kultury, o to, wobec jakich 

wartości sytuować nasze Ŝycie. Samo istnienie katolickich szkół jest częścią 

owego sporu. Ich program edukacyjny i wychowawczy równieŜ. Nie moŜe być 

chyba inaczej, bo przecieŜ Ŝadna ze szkół nie jest samotną wyspą. Przeciwnie: 

kaŜda tkwi mocno zanurzona w tyglu kulturowych tendencji, które chcą 

odcisnąć na niej swój stygmat. Jakie to tendencje? Wypada wymienić choćby 

niektóre z nich. 

1.Scjentyzm 

W dziewiętnastym wieku ów termin oznaczał skłonność do budowania 

modelu wiedzy w oparciu o metodologię nauk ścisłych. UwaŜano, Ŝe we 

wszystkich dziedzinach badań, łącznie z filozofią, naukami humanistycznymi 

i społecznymi naleŜy stosować metody nauk przyrodniczych. Sądzono, Ŝe 

jedynie taki sposób poznawania prowadzi do uzyskania wiedzy wartościowej, 

wymaga zatem odrzucenia innych dróg uzyskiwania informacji o świecie, 

który nas otacza. Co więcej: wierzono, Ŝe tak rozumiana nauka przyczyni się 

do rozwiązania wszelkich problemów dotyczących zarówno pojedynczych 

osób, jak i całych społeczeństw. Nie trudno spostrzec, Ŝe przyznawano jej 

status religii, oczekiwano, iŜ zbawi ludzkość. Rzeczywistość inspirowanych 

scjentystyczną mitologią wielkich systemów społecznych dwudziestego wieku 

mocno nadwyręŜyła jednak podobne nadzieje. Okazało się, Ŝe najbardziej 

nawet przełomowe odkrycia uczonych moŜna obrócić przeciw człowiekowi, 

a najwspanialsze wynalazki uczynić narzędziem poniŜania lub wręcz zabijania. 

Stopniowo odkrywano, Ŝe nauka, choć waŜna, nie jest wartością najwyŜszą. 

Nie moŜe stać się religią, nie moŜe zastąpić etyki, nie jest celem osobowego 

rozwoju, a jedynie jednym z wielu elementów słuŜących rozwojowi człowieka 

jako osoby. Aby nie obróciła się przeciwko nam samym, wymaga osadzenia 

w szerszym kontekście ludzkiej rzeczywistości, którą stanowią nie tylko 

obliczenia i prawa logiki, ale takŜe intuicje i emocje, subtelne podszepty 

sumienia, a wreszcie, najwaŜniejsze – odniesienia do  innych ludzi i do Boga. 
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Pozostałości scjentystycznych nawyków wciąŜ jednak stanowią silny nurt 

współczesnej kultury, kładą swój cień na rzeczywistości szkolnej. Choć moŜe 

się to wydać paradoksalne, odciskają swoje piętno zwłaszcza na programach 

i metodach nauczania przedmiotów ścisłych, których podstawą winna być 

empiria – zmysłowe doświadczenie, które staje się źródłem pytań, słuŜy 

budowaniu naukowych wyjaśnień w postaci hipotez i wzorów. Tymczasem 

programy nauczania fizyki, biologii, chemii wciąŜ są tak skonstruowane, jakby 

polski nastolatek z niezrozumiałych dla nas powodów pałał Ŝarliwą miłością 

do abstrakcyjnych wzorów, a ich opanowanie było dla niego źródłem podniet 

nie dających się porównać z niczym innym. Śledząc notatki w uczniowskich 

zeszytach, moŜna by dojść do wniosku, Ŝe wszystkie waŜne wynalazki 

współczesności zrodziły się z zestawianych ze sobą w pewnym logicznym 

porządku cyfr i liter, a tak chyba przecieŜ nie było. U źródeł wielu odkryć 

znajdował się eksperyment, który domagał się zrozumienia, inspirował 

wyobraźnię. Wydaje się, Ŝe szkoły katolickie – dysponujące na ogół mniej 

liczebnymi klasami, są dziś szczególnie wezwane do powrotu w stronę samych 

źródeł nauk przyrodniczych. Zwrot w stronę doświadczenia moŜe mieć 

bowiem motywacje nie tylko dydaktyczne czy pedagogiczne. Wiemy przecieŜ, 

Ŝe wszystko, co dotknięte, zobaczone, przeŜyte, zawsze zapada w pamięć. 

Wiemy, Ŝe doświadczenia nie tylko nie zabijają aktywności ucznia, ale 

wyraźnie ją pobudzają, zachęcają do samodzielnych pozalekcyjnych działań. 

Gdyby jednak i to nas nie przekonało, pozostaje aspekt religijny. Opanowanie 

ciągów matematycznych nie wzbudza na ogół myśli o doskonałym porządku 

kosmosu, nie odsyła do jego Twórcy. Ale odkrycie fraktalnej struktury gałęzi 

świerka moŜe taką refleksję obudzić. Warto o tym pamiętać. 

 

Jeszcze powaŜniejsze szkody wyrządziły jednak scjentystyczne nawyki 

w modelu edukacji nauczycieli. Zwłaszcza kształcenie uniwersyteckie odbywa 

się w taki sposób, jakby nauka była jedyną pasją polskich nastolatków, a uczeń 

nie róŜnił się w sposób istotowy od średniej wielkości maszyny do 

zapamiętywania. Do rzadkości naleŜą uczelnie, które oprócz wiedzy 

teoretycznej i metodycznej wyposaŜają przyszłych nauczycieli w zestaw 

wiadomości i umiejętności pozwalających nauczycielowi zrozumieć kłopoty 
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swoich podopiecznych i na nie reagować. MoŜna odnieść wraŜenie, Ŝe sposób 

kształcenia przyszłych dydaktyków utrwala niekiedy przekonanie, Ŝe złe 

wyniki nauczania są wyłącznie problemem ucznia i jego rodziców, a nie 

naszym. KaŜe zapominać, Ŝe wystawiona przez nas ocena niedostateczna jest 

naszą osobistą poraŜką. Sprawia, Ŝe samo pytanie o to, co zrobiliśmy, Ŝeby 

nasi podopieczni osiągali lepsze wyniki, uznajemy za mocno niestosowne. 

Fakt, Ŝe prawa rynku rozciągają się dziś takŜe na obszar szkolnictwa i szkoły 

konkurują ze sobą, ma zapewne wiele skutków pozytywnych: mobilizuje do 

rozszerzania oferty edukacyjnej i poprawy jakości pracy. Ale moŜe mieć teŜ 

fatalne następstwa w postaci mniej lub bardziej otwartej selekcji osób juŜ 

przyjętych, moŜe uruchamiać groźne procesy deprecjacji uczniów z róŜnego 

rodzaju kłopotami – zdrowotnymi lub egzystencjalnymi. Wydaje się rzeczą 

waŜną, by szkoły katolickie liczyły się w rankingach, miały opinię szkół 

ambitnych. O ich sukcesie moŜemy jednak mówić dopiero wtedy, gdy zyskają 

opinie placówek, które potrafią otworzyć szanse rozwoju nie tylko najbardziej 

uzdolnionym pasjonatom, ale takŜe tym uczniom, którym rozmaite trudności 

uniemoŜliwiają szybki spektakularny sukces. 

2. Utylitaryzm 

Innym prądem, który wciąŜ naznacza obszar współczesnej kultury, jest 

utylitaryzm. Oznacza on dowartościowanie jedynie tych działań, które są 

bezpośrednio uŜyteczne, dają wyraźny efekt praktyczny, przynoszą szybką 

korzyść. W pewnym sensie jest więc przeciwnikiem scjentyzmu – nie stawia 

na wiedzę, lecz na sposób jej wykorzystania, nie interesują go wiadomości, 

lecz umiejętności. Jego aktywność widoczna jest szczególnie w dziedzinie 

nauk humanistycznych. Skutków działania utylitarnego myślenia doświadczają 

zwłaszcza szkolni poloniści postawieni wobec obowiązku nieustannego 

ćwiczenia z uczniami umiejętności rozumienia tekstów, w tym fragmentów 

dzieł literackich. U źródeł zmian znajdują się słuszne skądinąd postulaty walki 

z tzw. „wiedzą encyklopedyczną”, biernym powielaniem gotowych wypra-

cowań, troski o uaktywnienie samodzielnej percepcji. Efekty przepro-

wadzonych reform dalekie są jednak od nadziei, jakie były z nimi związane. 

Zawód muszą czuć zwłaszcza ci, którzy spodziewali się, Ŝe bój przeciwko 
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wiedzy encyklopedycznej otworzy drogę do moŜliwości głębszej interpretacji 

utworów literackich, ośmieli do tego, by omawiane teksty ujawniły swój 

związek z naszym Ŝyciem, stały się okazją do dyskusji na temat zasadniczych 

problemów egzystencjalnych. Jest czymś oczywistym, Ŝe poloniści na ogół 

starają się osadzić omawiane utwory w kontekście uczniowskich doświadczeń. 

WciąŜ jednak muszą to czynić niejako obok istniejących programów, czy 

nawet przeciw nim. Przeniesienie akcentu z wiadomości na umiejętności wcale 

nie zaowocowało pogłębieniem procesu dydaktycznego. Przeciwnie: zrodziło 

niebezpieczeństwo sprowadzenia całego złoŜonego systemu obcowania 

z literaturą do banalnej w gruncie rzeczy umiejętności wychwycenia kilku 

zawartych w tekście informacji. Czy na pewno to właśnie ma być celem 

edukacji literackiej? 

MoŜna odnieść wraŜenie, Ŝe utylitarne myślenie autorów reformy 

uniemoŜliwiło głębszą refleksję nad pojęciem, które znajduje się u samych 

fundamentów podjętych przez nich działań. Przypomnijmy: bezpośrednim 

skutkiem zmian programowych jest nacisk na ćwiczenie umiejętności 

rozumienia tekstu. Czy aby na pewno wiemy jednak czym jest samo 

rozumienie? Czy zdajemy sobie sprawę czym róŜni się rozumienie wiersza od 

rozumienia instrukcji obsługi odkurzacza? Brak waŜnych i koniecznych 

rozróŜnień musi prowadzić do katastrofy – do traktowania literatury jak 

kaŜdego innego tekstu, z którego musimy wydobyć stosowne informacje. 

Oznacza to nie tylko śmierć dzieła literackiego, ale i śmierć czytelnika, który – 

przymuszony do wyszukiwania ściśle określonych treści – łatwo zapomina, Ŝe 

wielkie teksty kultury w jakikolwiek sposób dotykają naszego Ŝycia, mają jakiś 

związek z nami samymi. Kto dziś pamięta, Ŝe celem czytania lektury wcale nie 

jest zrozumienie jej treści, a nie nawet lepsze zrozumienie  otaczającego nas 

świata? Komu udało się nie zapomnieć, Ŝe czytamy literaturę tak naprawdę po 

to, Ŝebyśmy mogli lepiej rozumieć samych siebie? 

Odpowiedzią autorów podręczników i programów nauczania na 

współczesny kryzys czytelnictwa bywa skłonność do fragmentaryzacji 

utworów. Wydaje się przecieŜ, Ŝe barierą utrudniającą młodzieŜy dostęp do 

szkolnych lektur nie jest ich rozmiar (gdyby tak było wydawcy Harry’ego 

Pottera dawno zajęliby się hodowlą trzody chlewnej lub produkcją sztucznych 
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ogni). NajwaŜniejszą przeszkodą bywa język, a zaraz obok niego –  męcząca 

świadomość, Ŝe treści utworu nie da się w Ŝaden sposób powiązać 

z jakimkolwiek osobistym przeŜyciem. Najlepszymi polonistami są ci, którym 

udaje się „przetłumaczyć” dawny utwór na język współczesnych doświadczeń 

– ci którzy potrafią pokazać, Ŝe najdawniejszy nawet tekst jest adresowany 

właśnie do nas, mówi coś o nas samych. Odpowiedzią wobec dawnego kultu 

wiedzy encyklopedycznej nie mogą być szkodliwe tendencje do eliminowania 

z kanonu lektur tekstów uwaŜanych za trudne i wymagające wysiłku, lub 

predylekcje do zabójczej fragmentaryzacji utworów. Nie chodzi tylko o obronę 

literackiej tradycji i wspólnego kodu kulturowego, którym Polacy porozu-

miewają się od wieków. Chodzi takŜe o to, by bronić pewnego modelu 

czytania tekstu. Nie pozwólmy, by z pola widzenia nauczycieli i uczniów 

zniknęła sfera wartości. Wszak w Ŝyciu nie liczy się tylko to, co praktyczne, 

ale takŜe, a nawet przede wszystkim to, co dobre. Literatura jest sferą wartości 

ponadutylitarnych. Jej bohaterowie nieustannie orientują się wobec czegoś, co 

uwaŜają za dobre i prawdziwe. KaŜda lektura tekstu literackiego winna być 

okazją do rozmowy o wartościach. Właśnie wtedy i tylko wtedy literatura 

będzie dla naszych uczniów czymś Ŝywym, będzie zachęcała do aktywności 

i twórczości. Obowiązki stosowania ćwiczeń w rozumieniu tekstu nie muszą 

być w tym przeszkodą. Wszak wśród treści, jakie uczeń powinien odczytać 

mogą się znaleźć informacje o  wartościach… 

3. Depersonalizacja 

Współczesna szkoła wciąŜ zmaga się zatem z charakterystycznymi dla 

naszej kultury tendencjami do depersonalizacji świata ludzkich odniesień. 

Naturalna dla procesu dydaktycznego wydaje się relacja „mistrz – uczeń”, która 

ma charakter spotkania najgłębiej osobowego. Mistrz nie przekazuje bowiem 

niczego, co nie dotyczy jego samego. Dzieli się swoimi osobistymi pasjami, 

zainteresowaniami i próbuje otworzyć przed uczniem drogę do wartości, ku 

którym sam się niegdyś zbliŜył. Pamięta trudności, które musiał przezwycięŜyć 

i dlatego moŜe stać się osobistym przewodnikiem, doradcą, mędrcem 

pomagającym przezwycięŜyć przeszkody piętrzące się na drodze do skarbu. 
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Trudno jednak powiedzieć, by współczesne programy edukacyjne lansowały 

taki właśnie model relacji nauczycielsko-uczniowskich. Dominuje jak się 

wydaje podejście scjentystyczne bądź utylitarne. W pierwszym przypadku rola 

nauczyciela sprowadza się do przekazania pewnej wiedzy, w drugim do 

wyćwiczenia pewnych umiejętności. I tu, i  tam traci on wymiar osobowy – staje 

się automatem lub w najlepszym przypadku  instruktorem pewnych czynności. 

TakŜe uczeń przestaje być osobą, staje się, jak to było mówione, maszyną do 

zapamiętywania, lub robotem, który opanował pewne czynności. Szkoły 

katolickie mają szczególne zadanie podtrzymywania i odbudowania perso-

nalistycznej koncepcji nauczania. Wydaje się to waŜne, bowiem celem tak 

rozumianej edukacji nie jest zwycięstwo naszych uczniów w jakimkolwiek 

konkursie przedmiotowym. Bądźmy tak ambitni, jak ambitne potrafi być 

chrześcijaństwo: musi nam chodzić o to, by kaŜdy z naszych uczniów mógł 

odnieść zwycięstwo w najwaŜniejszym ze wszystkich konkursów na świecie: by 

wygrał swoje Ŝycie. Nie bądźmy jednak pyszni: nasze najlepsze nawet chęci 

i metody dydaktyczne nie wystarczą. Zwycięstwo, o które nam chodzi, nie jest 

wyłącznie dziełem ludzkiej pracy, ale i owocem BoŜej Łaski. Niech w naszych 

modlitwach nie zabraknie naszych uczniów. Szczególnie tych z kłopotami. 

Zanim wejdziemy do klasy, wyślijmy tam naszego Anioła StróŜa. Zasadnicze 

hasło pontyfikatu Jana Pawła II dotyczy takŜe szkół katolickich: „Nie lękajcie 

się. Otwórzcie drzwi Chrystusowi. Pozwólcie, aby przemieniał was i waszych 

uczniów, aby zajął się waszymi przełoŜonymi, pensjami i prawami do 

emerytury. Powierzcie mu swoje klasy, podręczniki, programy nauczania 

i  kaŜdą z lekcji. Nie bójcie się powierzyć mu całego swojego Ŝycia. On teŜ był 

nauczycielem”.   
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EDUKACJA ZAKORZENIONA W KULTURZE  

PODSTAWĄ KSZTAŁTOWANIA  

ODPOWIEDZIALNYCH POSTAW TWÓRCZYCH 

Prof. dr hab. Katarzyna Olbrycht 

Bycie twórczym w sposób odpowiedzialny – jako cel edukacji 

W XX wieku najpierw teoria, a następnie praktyka edukacji, wśród 

celów edukacyjnych  wysoką pozycję przyznały stymulowaniu twórczej 

aktywności i kształceniu postaw twórczych wychowanków, ale takŜe 

pedagogów. Była to nie tylko odpowiedź na postulaty społeczne i kulturowe 

wynikające z analizy warunków rozwoju społeczeństw, ale przede 

wszystkim na potrzeby coraz szybciej rozwijającej się techniki i między-

narodowego wyścigu do odkrywania i twórczego wykorzystywania nowych 

technologii. Naukowych podstaw do stymulowania twórczości dostarczyła 

współczesna psychologia, wiąŜąca poŜądany rozwój  jednostki ludzkiej, jej 

szeroko rozumiane zdrowie psychiczne i dojrzałość osobowościową 

z postawami twórczymi. W ostatnich latach wiele uwagi przywiązuje się do 

poszukiwania czynników sprzyjających rozwojowi twórczej osobowości. 

TakŜe w Ŝyciu społecznym kryterium bycia twórczym jest na ogół  

rozumiane i akceptowane, szczególnie  u kandydatów na waŜne społecznie 

stanowiska i funkcje. Obok badającej te mechanizmy psychologii 

twórczości powstała odrębna gałąź pedagogiki – pedagogika twórczości. Jej 

dorobek jest coraz szerzej znany i popularyzowany a metody i techniki 

rozwijania myślenia twórczego znalazły stałe miejsce we współczesnej 

dydaktyce1. 

Rozpatrywaniu twórczości towarzyszy nieodłącznie problem odpowie-

dzialności, choć  jego ranga i związek z postawami twórczymi rzadko są 

szerzej analizowane. Dostrzeganie tego problemu ogranicza się najczęściej do 

ogólnych postulatów, co przy ich zdroworozsądkowym, powierzchownym 

1 Zagadnienia pedagogiki twórczości w Polsce  podejmowane są głównie przez ośro-
dek łódzki, przez zespół prof. dr. hab. K. Szmidta – autora licznych publikacji z tego 
zakresu, koordynatora badań i róŜnych inicjatyw w zakresie kształcenia do twórczości.  
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interpretowaniu pozwala praktycznie problemu tego nie podnosić. Sytuację 

utrudnia coraz szerzej akceptowane podejście rozdzielające te obszary, 

zgodnie z tym podejściem twórczość miałaby być niejako usprawie-

dliwieniem dla braku odpowiedzialności. Jednym z powodów, obok ogólnej 

kulturowej tendencji uciekania od odpowiedzialności, jest brak w odniesieniu 

do twórczości  jednoznacznych ustaleń  kto, za co i przed kim miałby być 

odpowiedzialny, tzn. świadomie akceptować ewentualne konsekwencje 

swoich działań, oceniane według poznanych i uznanych uprzednio kryteriów 

oraz norm i egzekwowane przez uznane instancje. Czy oczekiwanie 

odpowiedzialności miałoby dotyczyć wytworu, procesu działania twórczego 

czy osobowości  twórczej. Pojęcie twórczości obejmuje dziś swym zna-

czeniem zarówno aktywność spełniającą określone kryteria, w tym 

aktywność spontaniczną, jak i myślenie twórcze, proces twórczy, jak 

wreszcie wytwory aktywności twórczej i celowych działań twórczych. Proces 

twórczy moŜe mieć róŜny przebieg i róŜne czynniki mogą go wywoływać. 

Psychologowie zauwaŜają, iŜ moŜe być procesem metodycznego roz-

wiązywania problemu, ale i nagłym odkryciem powstałym w efekcie 

iluminacji, reorganizacji pola spostrzeŜeniowego. Filozofowie zajmujący się 

twórczością dodają do tej listy źródeł i stymulatorów twórczości uczucia 

zdziwienia, zachwytu, podziwu. Bycie człowiekiem twórczym moŜe dziś 

oznaczać podejmowanie róŜnych form aktywności twórczej, wykazywanie 

się myśleniem twórczym, wykonywanie zadań w sposób twórczy, wreszcie – 

doprowadzanie do wytworów, które spełniają kryteria dzieł twórczych. 

W tym miejscu trzeba zwrócić uwagę na znamienną tendencję 

(uwarunkowaną m.in. wpływami psychologii humanistycznej) w kulturowym 

funkcjonowaniu formuły bycia twórczym. Tendencja, o której mowa, dotyczy 

przesunięcia zasadniczej wartości bycia twórczym z efektów działań i cech 

wytworów – na sam proces twórczy, samą aktywność, twórcze myślenie 

i cechy osobowości twórczej. OdróŜniając wśród struktur osobowości te, 

które mają charakter instrumentalny, sprawnościowy, stanowiące „wypo-

saŜenie” człowieka, warunkujące jego moŜliwości, od struktur kierunkowych 

– obejmujących motywację, systemy wartości, plany i projekty Ŝyciowe, 

moŜna zauwaŜyć, iŜ zainteresowanie twórczością, takŜe w działaniach peda-
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gogicznych, skoncentrowało się dziś głównie na sferze instrumentalnej. 

Podkreśla się raczej potencjał twórczy, sprzyjające twórczości sposoby 

myślenia i działania, gotowość podejmowania twórczej aktywności, niŜ 

działania ostatecznie zrealizowane, doprowadzone do końca, zwieńczone 

twórczym efektem, który moŜna ocenić i który będzie oceniany. Celem 

edukacji staje się stymulowanie myślenia twórczego i rozwijanie aktywności 

twórczej – czyli instrumentalnie traktowane kształcenie moŜliwości 

twórczych. MoŜe to wywoływać koncentrowanie się przez pedagogów 

i wychowanków bardziej na samym podejmowaniu aktywności twórczej, niŜ 

na jej efektach, osłabienie motywacji do angaŜowania w te działania 

większego wysiłku, brak racji, dla których naleŜałoby temu wysiłkowi 

przypisywać jakiś powaŜniejszy sens. Skutkiem jest częste kojarzenie 

twórczości z zabawą rozumianą jako atrakcyjna, przyjemna, niezobo-

wiązująca forma aktywności. Skutkiem ubocznym moŜe się okazać nie 

przejmowanie się efektem, akceptowanie bylejakości działań, ich wyników 

i wytworów. Posiadanie osobowości twórczej staje się tym samym atrakcyjną 

charakterystyką, wskazującą na ogólną pomysłowość i odwagę bycia 

niekonwencjonalnym w myśleniu i działaniu, niezaleŜnie od celu i sensu 

uruchamiania czy wykorzystywania tych cech. Nie moŜna jednak zapominać, 

Ŝe  moŜliwości  twórcze nie ograniczają się do  jednostek funkcjonujących 

i działających konstruktywnie. Zdarza się, Ŝe cechują równieŜ  jednostki 

wykorzystujące swoje zdolności do  omijania  norm, jednostki zdemora-

lizowane, a nawet przestępców. 

Wobec takiego sposobu myślenia o byciu  twórczym  trudno stwierdzić za 

co i przed kim ma być odpowiedzialny człowiek „twórczy”, czy i do jakiego 

rozumienia odpowiedzialności w kontekście bycia twórczym ma być 

przygotowywany wychowanek w procesie edukacyjnym. Czy więc rzeczy-

wiście rację mają ci, którzy uwaŜają, Ŝe twórczość zawiesza niejako 

odpowiedzialność a edukacja powinna takie myślenie utrwalać? 

Odpowiedzi na te, podobnie jak na wszystkie podstawowe pytania 

związane z rozwojem człowieka, zaleŜą od przyjmowanej antropologii, od 

uznawanej koncepcji człowieka. W działaniach edukacyjnych świadomość 

wagi tych decyzji warunkuje ich sens i efekty. 
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Światem człowieka, odróŜniającym go od innych istot Ŝywych,  jest 

kultura – świat ludzkich sensów, znaczeń, wartości, wzorów zachowań, 

sposobów myślenia i działania. Człowieka wyraŜa więc jego kultura. 

Równocześnie kultura kształtuje ludzi, którzy w niej wyrastają. Ten złoŜony 

mechanizm zaleŜy w swym kształcie i treści od przyjmowanej koncepcji 

człowieka. W naszym przypadku  koncepcja człowieka i budowana na jej 

podstawach kultura wyznacza  miejsce twórczości w ludzkim rozwoju oraz 

zakres poŜądanej czy teŜ koniecznej w myśleniu i działaniu twórczym 

odpowiedzialności. 

Rozpatrując moŜliwe sposoby myślenia o tym zagadnieniu, moŜna je 

w uproszczeniu ująć następująco: 

A. Jeśli człowieka wraz z jego cechami traktuje się przedmiotowo, 

instrumentalnie, jako element machiny społecznej, jego twórcze moŜliwości 

są cenione, rozwijane i nagradzane, bądź przeciwnie – blokowane, 

ograniczane i karane  zaleŜnie od potrzeb społecznych, a konkretniej – od 

decyzji instytucji sprawujących władzę i ustalających reguły porządku 

społecznego. Odpowiedzialność za rozwijanie i wykorzystanie potencjału 

twórczego jednostek spoczywa wtedy  głównie  na tychŜe instytucjach, 

niezaleŜnie od stopnia, w jakim to przyznają. To instytucje narzucają  bowiem 

zadania, oceniają efekty i decydują o ich wykorzystaniu. Kultura oparta na tej 

koncepcji, wyrastająca z takiego myślenia o człowieku, zwalnia niejako  

jednostkę od odpowiedzialności za własne działania i ich wyniki, w tym – za 

podejmowanie bądź zaniechanie działania twórczego oraz sposób wy-

korzystania wytworów. 

 B. Jeśli człowiek jest traktowany podmiotowo, ale jako indywiduum,  

jednostka kierująca się egoistyczną motywacją zapewnienia sobie określonych 

profitów, wyposaŜona w róŜnego rodzaju moŜliwości, w tym – potencjał 

twórczy, uwaŜa, Ŝe naleŜy mu zapewnić wszelkie warunki do indywidualnej  

samorealizacji, bowiem samorealizacja ta warunkuje  spełnienie siebie, sukces 

i tym samym – szczęście. W tej  koncepcji rysują się dwa nurty myślenia. 

 (a) Osobowość twórcza umoŜliwia jednostce  wysoką efektywność 

w rozwiązywaniu problemów – prowadząc do sukcesu w sensie pragma-

tycznym (zdolności twórcze są tu wykorzystywane głównie dla zapewnienie 
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sobie zysku, takŜe w nauce i sztuce, jeśli te kierują się motywacją 

komercyjną). W sytuacjach pragmatycznego wykorzystywania twórczości jako 

środka zdobywania zysku,  odpowiedzialność twórcy jest więc z załoŜenia 

postawą relatywną. Jej zakres zaleŜy od sytuacji, potrzeb, norm, jakimi kierują 

się osoby działające i osoby oceniające ich działania oraz uzyskane efekty. Ten 

sposób myślenia jest źródłem coraz częstszych dziś  dylematów jednost-

kowych i społecznych – czy i gdzie są granice odkryć naukowych, in-

nowacyjności, sztuki, wolności twórców od róŜnego rodzaju norm i wszelkiej 

odpowiedzialności. 

(b) Drugie podejście  łączy postawy  twórcze ze znajdowaniem dla 

siebie  pewnego obszaru wolności, odpoczynku od tempa i bezwzględnych 

reguł codziennego Ŝycia i walki o sukces, moŜliwości bezpiecznego 

wyraŜenia swoich myśli i przeŜyć (najczęściej motywacja ta realizowana 

jest w sferze nieprofesjonalnej aktywności artystycznej). 

W przypadku postaw twórczych wyraŜających się w twórczości 

artystycznej czy paraartystycznej, róŜnego rodzaju wynalazczości, nie-

konwencjonalnym wykonywaniu róŜnych zajęć  traktowanych jako enklawy 

wolności i moŜliwości „bycia sobą” – poczucie  odpowiedzialności  jest 

często znacznie osłabione. Działanie to w załoŜeniu ma być bowiem 

odpoczynkiem równieŜ od ciąŜącej na co dzień na człowieku odpowie-

dzialności. 

I w jednym i w drugim przypadku osobowość twórcza i realizowanie 

postaw twórczych nie wydają się  być stabilną podstawą ani dla własnego 

rozwoju, ani dla konstruktywnego udziału w Ŝyciu społecznym. ZaleŜne są 

bowiem od doraźnej sytuacji, ocen, reakcji innych, własnego stanu 

psychicznego. I tu równieŜ, choć z innych powodów, mamy do czynienia 

z kształtowaniem się kultury zwalniającej od odpowiedzialności osobistej 

lub znacznie ją osłabiającej, ograniczającej. W kulturowym sporze 

o miejsce i sposób traktowania wolności, koncepcja człowieka jako 

wolnego, twórczego indywiduum przyjmuje, iŜ  twórczość –  jako 

przestrzeń wolności – jest wartością wyŜszą niŜ odpowiedzialność. MoŜe 

więc odpowiedzialność ograniczać, a nawet znosić, jeśli byłoby to dla 

twórczości i twórcy korzystne. Człowiek totalnie wolny, jeśli w ogóle przed 
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kimś odpowiada,  odpowiada wyłącznie przed sobą i to wyłącznie za to, za 

co chce odpowiadać. 

Dwie przedstawione w duŜym uproszczeniu koncepcje człowieka, 

podwaŜające w zasadzie związek  między twórczością a odpowiedzialnością, 

dominują w dzisiejszej kulturze, powodując iŜ kultura ta nie jest w stanie 

odpowiedzieć na podstawowe pytania człowieka. 

C. Koncepcja trzecia – człowieka jako osoby ludzkiej – moŜe się 

wydawać  jedynie wariantem koncepcji przyznającej jednostce ludzkiej 

podmiotowość i wolność. Byłoby  to jednak widzenie jednostronne i w tej 

niepełności – fałszywe. Człowiek jako osoba  jest wolny i rozumny, ale 

wolność realizowana w świetle rozumnie poszukiwanej i przyjętej prawdy jest 

tym samym poddana odpowiedzialności. Twórczość jest waŜnym, niezby-

walnym  wymiarem człowieczeństwa i niezwykle waŜnym elementem ludzkiej 

kultury, ale musi się łączyć z odpowiedzialnością  – począwszy od intencji, 

przez działanie, aŜ do jego efektów. Człowiek tak w twórczości, jak w innych 

sferach Ŝycia musi być odpowiedzialny. W świetle wiary – jest i musi być 

odpowiedzialny przed Bogiem, w szczególny sposób w sferze twórczości, 

która jest zadaniem powierzonym człowiekowi przez Boga, obowiązkiem 

i moŜliwością udziału w BoŜym dziele stwórczym. 

Trudność realizowania tego wymiaru człowieczeństwa i kultury 

wielokrotnie podkreślał Ojciec Święty Jan Paweł II. Problem ten wyraźnie 

nazwał i wyjaśnił m.in. w przemówieniu do uczestników  przybyłej do Rzymu 

w styczniu 2004 roku pielgrzymki Fundacji Centrum Twórczości Narodowej 

w Polsce. Przypomnijmy, Ŝe wśród występujących przez Ojcem Świętym 

w krótkim programie artystycznym pielgrzymów znaleźli się młodzi ludzie, 

wykonujący popisy taneczne w stylu hip-hopu wyrosłym z subkultur 

młodzieŜowych, niekonwencjonalnym jak na widzów i okoliczności. Występy 

w takim miejscu i sytuacji, a przede wszystkim zainteresowanie i reakcja Ojca 

Świętego, stały się, o czym wielokrotnie mówili później młodzi wykonawcy, 

przełomowym momentem w ich Ŝyciu. Warto powrócić do wygłoszonych 

wtedy słów Ojca Świętego. Zacytujmy obszerny fragment  tego wystąpienia: 

„Napisałem kiedyś, Ŝe w człowieku twórcy znajduje swoje 

odzwierciedlenie wizerunek Boga Stwórcy (por. List do artystów, 1). Dziś 
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powtarzam te słowa wobec przedstawicieli Fundacji, która stawia sobie za cel 

promowanie twórczego stylu Ŝycia, szczególnie pośród młodzieŜy. Powtarzam 

je jako najbardziej podstawowe uzasadnienie słuszności waszego działania. 

Mówię to równieŜ po to, aby uświadomić obecnym tu twórcom, Ŝe to 

odzwierciedlanie Boga pociąga za sobą wielką odpowiedzialność. 

Najpierw jest to odpowiedzialność za siebie samego i za swój talent. 

Talent artystyczny to jest BoŜy dar, i kto odkrywa go w sobie, odkrywa zarazem 

pewną powinność: wie, Ŝe nie moŜna zmarnować tego talentu, ale trzeba go 

rozwijać. Zdaje teŜ sobie sprawę, Ŝe nie rozwija go dla samozadowolenia, ale 

po to, aby swym talentem słuŜyć bliźniemu i społeczności, w której przychodzi 

mu Ŝyć. To drugi wymiar odpowiedzialności artysty — zaangaŜowanie 

w kształtowanie ducha społeczeństw i narodów”.2  

Adresatami tych słów  byli głównie ludzie związani z  twórczością 

artystyczną, ale treść przesłania papieskiego  wyprowadzała myślenie o twór-

czości i odpowiedzialności na szersze pole działalności człowieka, a więc 

w sferę  kultury. Dlatego warto przytoczyć takŜe końcowy fragment tego prze-

mówienia, szczególnie Ŝe ma ono wyraźnie charakter  wychowawczy. Odwo-

łuje się wprost do odpowiedzialności młodych artystów, a pośrednio  i do tych, 

którzy chcą wspierać ich twórczy rozwój. 

„W tej perspektywie odsłania się trzeci wymiar odpowiedzialności, który 

juŜ grecki filozof Platon ujął w zdaniu: «Potęga Dobra schroniła się w naturze 

Piękna» (Filebo, 65). Kiedy mówi się o twórczości, myśl spontanicznie kieruje 

się ku pięknu. Tymczasem piękno moŜe zaistnieć tylko wtedy, gdy w jego 

naturze chroni się potęga dobra. Twórca jest zatem odpowiedzialny nie tylko 

za estetyczny kształt świata i Ŝycia, ale za jego wymiar moralny. Jeśli w swej 

twórczości nie kieruje się dobrem, ale co gorsza skierowuje się ku złu, nie jest 

godzien miana artysty. 

Tę potrójną odpowiedzialność kładę dziś na serce wam, kochani młodzi, 

którzy pragniecie Ŝyć twórczo, i wam wszystkim, którzy pragniecie im w tym na 

róŜne sposoby pomagać. Bądźcie wierni pięknu i bądźcie wierni dobru. Niech 

2 Jan Paweł II, Przemówienie do uczestników pielgrzymki z Fundacji Centrum Twór-
czości Narodowej w Polsce, wygłoszone w czasie audiencji 25.01.2004 w Watykanie, 
w Sali Klementyńskiej. 
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to przybliŜa was do Boga, pierwszego Stwórcy piękna i dobra, abyście pomogli 

innym czerpać z tego źródła duchowego wzrastania. Na ten twórczy trud 

z serca wam błogosławię”.3  

Bycie twórczym według koncepcji człowieka jako osoby oznacza więc 

podjęcie odpowiedzialności za rozwój własnego talentu czy zdolności, za ich 

zaangaŜowanie na rzecz drugiego człowieka, innych, społeczeństwa, w którym 

się Ŝyje, wreszcie – za moralny wymiar świata twórczo zmienianego, 

przekształcanego w efekcie twórczych działań. PapieŜ nie ukrywał, Ŝe jest to 

postawa „twórczego trudu”. 

W kontekście wspomnianej wcześniej tendencji do koncentrowania się 

na niezobowiązującej aktywności twórczej,  kształcenie do odpowiedzialnego 

bycia twórczym powinno programowo dowartościować  nastawienie na cel, 

wynik, efekt, poszukiwane rozwiązanie, które mogłoby  motywować do 

wysiłku i uzasadniać szacunek do pracy twórczej własnej i innych, ukazać 

sens procesu twórczego. Oznacza to konieczność poszerzenia do-

tychczasowej praktyki  kształcenia do twórczości o kształcenie sfery 

kierunkowej, w tym – kształcenie postaw.  Niezbędne jest więc wzmocnienie 

wychowawczego wymiaru edukacji. Uczenie się odpowiedzialności za bycie 

twórczym – co jest związane z byciem w pełni osobą – wymaga świadomości 

i akceptacji celu uczenia się postaw twórczych oraz widzenia działania 

twórczego w świetle wartości. 

 2. Jakiej kultury potrzebuje edukacja kształtująca 

odpowiedzialne postawy twórcze? 

Wychowywanie człowieka do odpowiedzialnej twórczości wymaga 

określonej kultury po to, by kultura ta wzmacniała i utrwalała twórczy ale 

równocześnie odpowiedzialny  sposób Ŝycia, myślenia i działania. Rozwój 

odpowiedzialnych postaw twórczych w znaczeniu, jakie znajdujemy 

w słowach Jana Pawła II,  wymaga kultury opartej na integralnym, osobowym 

widzeniu człowieka. Kultura spełniająca te wymogi nie moŜe być 

interpretowana dowolnie, z równorzędnym traktowaniem  wszelkich wzorów, 
3 TamŜe.  
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wartości, sposobów Ŝycia człowieka, jego działań i wytworów tych działań. 

Świadomość konieczności wyboru podstaw kulturowych  jest  szczególnie 

waŜnym wyzwaniem dla wychowania i szeroko rozumianej edukacji, 

której istotą jest nie czysto instrumentalne uczenie i ćwiczenie przy-

datnych w danym momencie sprawności, ale „ukulturalnianie” – jako 

wydoskonalanie, uszlachetnianie, rozwijanie i podnoszenie człowieka, by 

chciał i potrafił dąŜyć ku wartościom duchowym.  

W kulturach redukujących człowieka do istoty biologicznej, do 

przedmiotu, do elementu społeczeństwa edukacja będzie się koncentrowała na 

eksponowanych w danej koncepcji człowieka cechach.  Człowiek wychowany 

w kulturze opartej na integralnej wizji człowieka będzie twórcą nowych jej 

kształtów, treści i form, odkryć i dokonań słuŜących integralnie, osobowo 

rozumianemu rozwojowi jednostek i społeczeństw. Decyzje dotyczące 

kulturowych podstaw edukacji są rozstrzygnięciami niejednokrotnie prze-

sądzającymi o mniej lub bardziej sprzyjających warunkach rozwoju człowieka 

i humanizacji świata. Dlatego decyzja w jakiej kulturze jest i chce być 

zakorzeniona edukacja danego miejsca i czasu ukazuje jej perspektywy 

i pozwala prognozować efekty.  

Przywołajmy ponownie Jana Pawła II, którego pontyfikat został uznany 

za przełomowy pod względem wagi przypisywanej kulturze człowieka. JuŜ 

w lipcu 1980 roku, w czasie spotkania z przedstawicielami świata kultury 

w Rio de Janeiro, PapieŜ mówił: „Prawdziwa kultura jest humanizacją. 

Dlatego człowiek, wybierając kulturę, prowadzi grę, w której idzie o jego losy. 

Humanizacja, inaczej mówiąc: rozwój człowieka, dokonuje się we wszystkich 

dziedzinach rzeczywistości, w których zajął lub zajmuje miejsce człowiek; 

w jego wymiarze duchowym i cielesnym, we wszechświecie, w społeczeństwie 

ludzkim i BoŜym”.4  

Powróćmy do pytania  zawartego w tytule tego fragmentu rozwaŜań, Ŝeby 

spróbować na nie odpowiedzieć. W jakiej kulturze powinna być zakorzeniona 

edukacja, jeśli ma kształtować odpowiedzialne postawy twórcze? 

4 Jan Paweł II, W dziele kultury Bóg zawarł przymierze z człowiekiem. Przemówienie 
do przedstawicieli świata kultury, Rio de Janeiro 1.07.1980, [w:] Wiara i kultura, s. 69.  
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Integralne widzenie człowieka to widzenie jego rozwoju jako  dąŜenia 

w wymiarze indywidualnym i społecznym do  najwyŜszych wartości – 

prawdy, dobra i piękna, stałego transcendowania siebie, a w świetle wiary –

otwierania się i odpowiadania na BoŜą Miłość. O takim rozwoju człowieka  

mówił Jan Paweł II i mówi od początku swojego pontyfikatu równieŜ 

Benedykt XVI, poświęcając szczególnie duŜo uwagi wyjaśnieniu tej wizji 

człowieka współczesnemu młodemu człowiekowi. Przykładami mogą być 

przemówienia do młodych zebranych na Światowym Spotkaniu Młodych tego 

lata w Sydney, a ostatnio – w ParyŜu. Integralnie rozwijający się człowiek, 

zorientowany na poszukiwanie Boga, swym Ŝyciem i działaniem tworzy 

prawdziwie humanistyczną  kulturę. Kończąc  przemówienie do francuskich 

intelektualistów i ludzi kultury w ParyŜu Benedykt XVI powiedział: „To co 

było podstawą kultury Europy, poszukiwanie Boga i gotowość, by Go słuchać, 

równieŜ dzisiaj pozostaje fundamentem kaŜdej prawdziwej kultury”.5  

Rozwój człowieka widziany integralnie zapewnia podstawy dla 

odpowiedzialności za wartości, tu – szczególnie odpowiedzialności za wartości 

realizowane w twórczości. Aby odpowiedzialnie rozwijać swoje moŜliwości 

twórcze, w zgodzie z koncepcją człowieka jako osoby, trzeba moŜliwości te 

poznać, przyjąć, zrozumieć jakie wartości ją tworzą i jak je realizować. Trzeba 

zrozumieć i zaakceptować  powinność doskonalenia własnych moŜliwości 

i talentów, angaŜowania  ich i wykorzystywania nie tylko dla siebie ale dla 

innych, wreszcie – dostrzegania moralnego wymiaru rzeczywistości człowieka 

i przyjmowania w swoich działaniach twórczych odpowiedzialności za ten 

wymiar. Warunki te powinna zapewniać, a przynajmniej sprzyjać ich pow-

stawaniu kultura. 

Na tak rozumianą kulturę człowieka składają  się: 

– wewnętrzna kultura jednostki – jej samowiedza i samoświadomość, 

rozumienie wartości własnego człowieczeństwa i płynących z niej powinności, 

wypracowane przez nią cechy charakteru pozwalające decydować o sobie 

i kierować własnym rozwojem;  
5 Benedykt XVI, Przemówienie do przedstawicieli świata kultury w Kolegium  
Bernardynów, ParyŜ 12.09.2008. „L´Osservatore Romano”. Wyd. polskie 2008,  
nr 10-11 (307), s.16.  
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– zakorzenienie w kulturze własnego narodu, które w oparciu o moŜliwie 

szeroką znajomość tej kultury pozwala zrozumieć siebie i innych członków 

swojego narodu w kontekście przynaleŜności narodowej, historii, tradycji, 

dziedzictwa, dorobku duchowego i materialnego swojego narodu, naj-

waŜniejszych dla tego narodu wartości i płynących stąd zobowiązań. To 

zakorzenienie jest równocześnie warunkiem zrozumienia innych w ich 

kulturze i poprzez ich kulturę, podejmowania dialogu i przyjmowania postawy 

szacunku wobec  innych kultur, z których kaŜda w swym centrum ma 

poszukiwanie sensu Ŝycia i dróg, jakimi jej członkowie starali się i starają 

przekraczać  siebie w dąŜeniu do tegoŜ sensu. (Wielokrotnie mówił o tym Jan 

Paweł II, m.in. w historycznym przemówieniu w UNESCO, upominając się 

o prawa narodów do własnej kultury). Jest wreszcie  warunkiem bycia 

uznanym za godnego szacunku partnera kontaktu z przedstawicielami innej 

kultury; 

– aktywny, respektujący wartości osobowe  udział w kulturze wspólnot 

społecznych, które człowiek uwaŜa za własne, w których przyszło mu Ŝyć 

i działać. Są to wspólnoty naturalne (rodzinne), wspólnoty związane 

z miejscem Ŝycia (lokalne, regionalne, państwowe, kontynentalne) oraz 

wspólnoty z wyboru (zawodowe, środowiskowe, religijne). KaŜdej z nich 

człowiek moŜe i w miarę moŜliwości powinien  słuŜyć swoimi moŜliwościami 

twórczymi w sposób odpowiedzialny. Warunek ten wymaga znajomości 

kulturowej specyfiki danej wspólnoty, jej potrzeb, a przede wszystkim 

tworzących ją wartości; 

– identyfikacja z  kulturą ogólnoludzką, a przede wszystkim z jej centrum, 

jakim jest w przypadku kultury jako takiej – kultura moralna. Ten wymiar 

stanowi podstawę odpowiedzialności za twórcze działanie na rzecz innych 

ludzi, nawet bardzo oddalonych w przestrzeni i w czasie.  Tu moŜemy znaleźć 

uzasadnienie dla ekologii człowieka jako sfery działania na rzecz warunków 

Ŝycia respektujących godność ludzką, dla poszukiwania rozwiązań przy-

bliŜających pokojowe współistnienie narodów i państw, zaspokajanie 

podstawowych potrzeb Ŝycia i rozwoju ludzi w róŜnych miejscach świata. Tu 

bierze  początek  potrzeba podejmowania działań w ramach misji huma-
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nitarnych, działań na rzecz wolności religijnej i przestrzegania innych 

podstawowych praw człowieka.  

Kultura, we wszystkich wyodrębnionych tu wymiarach, obejmuje  dobra 

duchowe i materialne,  z jednej strony poznawane i przeŜywane, z drugiej – 

tworzone. Tworzenie to powinno jednak spełniać rygory działania 

odpowiedzialnego na kaŜdym etapie – od intencji, świadomie podejmowanej 

inicjatywy, przez dobieranie środków i metod, aŜ do efektu i w miarę 

moŜliwości – sposobów jego wykorzystania. Wymóg odpowiedzialności 

oznacza rzetelną ocenę kaŜdego etapu działania twórczego i jego 

konsekwencji  w świetle wartości wyŜszych – prawdy, dobra i piękna, 

respektowania  godności człowieka. Niezbędna jest tu szeroka znajomość 

świata, ludzi, sposobów poszukiwania i realizowania przez nich wartości, 

powstałego na tej drodze dorobku. Równie waŜne jest jednak bogactwo 

doświadczeń w kontaktach z wartościami, doświadczeń, które pozwoliłyby 

przeŜyć zdziwienie, zachwyt, podziw róŜnymi dziedzinami rzeczywistości, 

w których przejawiają się wartości; doświadczeń doznanych osobiście 

i dostępnych przez relacje innych,  np. w sztuce czy róŜnego typu do-

kumentach. Doświadczenia tego rodzaju warunkują zrozumienie potrzeby 

bezinteresowności w kontakcie z wartościami, tym samym stymulując 

twórczość, ale równocześnie kształcąc wraŜliwość na wartości, co umoŜliwia 

działanie odpowiedzialne, czyli ocenianie działania w świetle wartości.  

Zakorzenienie edukacji w tak rozumianej kulturze oznacza przyjęcie jej 

jako podstawy konstruowania programów nauczania i wychowania, 

kryterium doboru treści, metod i oceny efektów, kierunku kształcenia osób 

edukujących w róŜnego typu instytucjach i środowiskach. 

  Właściwy przebieg wszelkich działań w ogromnym stopniu 

wyznaczają związane z nimi postawy osób działających. Ich kształtowanie, 

we wszystkich tworzących  postawę sferach – poznawczej, emocjonalnej 

i motywacyjno-działaniowej, jest jednym z najwaŜniejszych zadań edu-

kacyjnych. Decyzja dotycząca tego, jaka kultura ma być podstawą edukacji, 

jest w konsekwencji decyzją jakie postawy mają być kształtowane, by 

pozwalały wychowankom i wychowawcom, z pełną odpowiedzialnością  
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twórczo rozwijać własną  kulturę, a takŜe odpowiedzialnie uczestniczyć 

w konstruktywnym dialogu i współdziałaniu z przedstawicielami innych 

kultur. 
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KONCEPCJA KSZTAŁCENIA  

A KSZTAŁTOWANIE POSTAW AKTYWNYCH  

I ODPOWIEDZIALNYCH  WŚRÓD MŁODZIEśY  

Ks. prof. Marian Nowak, KUL 

 
Idąc za Arystotelesem moŜemy stwierdzić, Ŝe kaŜda definicja wyraŜa to, 

co jest swoistą normą, wartością, i przy jej pomocy określa się lepszą jakość 

czegoś. Na podstawie teŜ definicji moŜna wydobyć pewną istotę działania, 

którą definicja ta powinna wyraŜać. Jeśli natomiast ten fakt nie miałby miejsca 

np. w pedagogice, wówczas pozostawałaby jego definicja daleko od 

prawdziwej nauki o wychowaniu, podobnie jak sam fakt wychowania 

najprawdopodobniej nie miałby faktycznie miejsca.1 

Dlatego teŜ wielką rolę i waŜną naleŜy przypisywać samym definicjom 

interesujących nas kategorii, jak teŜ ujmowanych faktów. W obecnym 

opracowaniu interesuje nas koncepcja kształcenia i jej implikacje dla 

kształtowania postaw aktywnych i odpowiedzialnych wśród młodzieŜy. Na 

centralne miejsce oprócz kształcenia i kształtowania wysuwa się dla naszej 

problematyki kategoria odpowiedzialności.  

Odpowiedzialność jest wiązana zwykle z taką postawą człowieka, 

w której wyraŜa się fakt podmiotowości i sprawczości człowieka. Z  racji, Ŝe 

człowiek jest sprawcą czynów i ich skutków, ponosi on takŜe za nie 

odpowiedzialność. Pedagogicznym problemem wyłaniającym się w tym 

kontekście jest zatem kształcenie i kształtowanie nie tylko samych postaw 

aktywnych i twórczych, ale takŜe odpowiedzialnych. PoniewaŜ zaś 

problematyka odpowiedzialności łączy się ściśle z koncepcją człowieka i jego 

celowości, prowadząc w ujęciu personalistycznym do takich kategorii jak 

1 Dla przykładu moŜna przywołać wychowanie spartańskie, które pozostaje z dala od 
prawdziwego wychowania, gdyŜ było ono tylko tresurą, zewnętrznym działaniem do-
rosłych i wspólnoty na młodzieŜ, bez uwzględnienia jakiejkolwiek moŜliwości i uwa-
runkowań indywidualnego rozwoju poszczególnych osób. Całkowicie przeciwstawny 
temu był system wychowawczy J. J. Rousseau, który znowu absolutyzował jednostkę 
i element subiektywny w wychowaniu, eliminując rodzinę, wspólnotę i relację do war-
tości i ideałów izolował on faktycznie jednostkę z kontekstu społecznego. (Zob. F. de 
Hovre, Le catholicisme, ses pédagogues, sa pédagogie, s. 370-371).   
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niepowtarzalność i jedyność, moŜna ją łączyć z całkowitym darem siebie 

samego.  

Aktualny stan technologii zdaje się stawiać wymaganie, które moŜemy 

znaleźć juŜ u I. Kanta jako „normę personalistyczną”: „nigdy osoba ludzka 

niech nie będzie środkiem twego działania, ale zawsze celem”. W ten sposób 

etyka współczesna ma obowiązek wybiegania myślą – wyobraźnią ku takŜe 

moŜliwym zagroŜeniom. Kultura staje się coraz bardziej wirtualna i sztuczna, 

a ponadto terenem manipulacji ze strony człowieka, takŜe sięgającej sfery 

genetyki. 

O ile tradycyjna odpowiedzialność bardziej koncentrowała się na tym, 

co zostało dokonane, współczesna odpowiedzialność powinna bardziej 

koncentrować się na przyszłości. Człowiek powinien być zatem kształtowany 

dzisiaj i kształcony do specyficznej zdolności czucia się odpowiedzialnym 

nie tylko za przeszłość, ale pozostając w relacji do przeszłości, powinien 

stawać się on takŜe odpowiedzialnym za przyszłość. 

Wychodząc zatem od wskazania na problem odpowiedzialności, jako na 

podstawową kwestię w pracy współczesnej szkoły, zamierzamy dokonać 

przedstawienia faktu kształcenia i kształtowania ukierunkowanego na postawy 

twórcze i odpowiedzialne, przeprowadzić analizę treściową tego procesu 

z pozycji pedagogiki i w końcu wskazać na niektóre aspekty i implikacje 

waŜne zwłaszcza dla szkół katolickich. 

1. Wyjaśnienie podstawowych pojęć 

Nas interesują aktualnie pojęcia: 1) kształcenie i kształtowanie oraz 

2) postawa aktywna i odpowiedzialna. 

Ad. 1) Kategoria kształcenia w katolickim kontekście pedagogicznym 

została scharakteryzowana przez O. Willmanna (1839-1920) jako wpisana 

w kategorię wychowania. „Wychowanie” zawierałoby w sobie takie kategorie 

jak: „opieka”, „kształcenie/kształtowanie”, „kierowanie”, „dyscyplina”, „cele 

i ideały wychowawcze”, „instytucje społeczne”. Byłyby to podstawowe 

kategorie pedagogiki, które moŜna zaklasyfikować do dwu grup, wyraŜających 

dwojaki sens wychowania: podstawowy pedagogiczny i etyczny.    

KsiąŜka 2009 

str. 74

 

Projekt wstępny

wtorek, 24 lutego 2009 12:09



 75 

 

Willmann podaje teŜ swoją definicję, według której „wychowanie jest 

opiekuńczym, regulującym i kształcącym oddziaływaniem ludzi dojrzałych 

na rozwój dojrzewających, aŜeby mogli mieć udział w dobrach, które są 

podstawą Ŝycia społecznego”.2 „Wychowanie” rozumiane w sensie ogólnym 

i podstawowym zawiera w sobie to wszystko, co odnosi się do organicznego 

wzrostu człowieka w rozwoju. MoŜemy w tej grupie kategorii umieścić 

zatem pierwszą triadę pojęć: opieka – kształcenie/kształtowanie – kierowanie, 

która oparta jest o triadę psychologiczną: Ŝycie – poznanie – poŜądanie. 

Druga triada jest triadą etyczną i tworzą ją takie kategorie jak: rozwój – 

ideały i wartości – instytucje społeczne. Rozwój dokonuje się wprawdzie pod 

względem fizycznym i psychologicznym, lecz kierując się ku ideałom do 

których zmierza i biorąc pod uwagę instytucje społeczne, przybiera on takŜe 

charakter moralny.3  

Zdaniem O. Willmanna, aby zbudować prawdziwą pedagogikę 

i realizować prawdziwe wychowanie, naleŜy zwracać uwagę jednocześnie na 

kaŜdą z sześciu wymienionych podstawowych kategorii, które stanowią bazę 

dla całej pedagogiki. Prawdziwe wychowanie i prawdziwa pedagogika 

charakteryzuje się tym, Ŝe te wszystkie podstawowe kategorie nie tylko 

współwystępują, lecz wzajemnie się wspomagają i pozostają w organicznej 

więzi. KaŜda z tych kategorii posiada swoją naturę, swoją wartość i własne 

zadania, których druga nie posiada i nie zastąpi. W człowieku integralnie 

pojętym one się wzajemnie uzupełniają i ubogacają.  

Przyjrzyjmy się zatem bliŜej rozumieniu przez O. Willmanna kaŜdej 

z wymienionych sześciu kategorii: 

– opieka („Pflege”) według ujęcia Willmanna nie moŜe koncentrować 

się tylko na stanie zdrowia i ograniczać do aspektu fizycznego, lecz sięgać 

po inspirację ze strony dóbr wyŜszych niŜ zdrowie fizyczne, winna 

uwzględniać takŜe aspekt społeczny i moralny. Z drugiej strony nauczanie 

2 O. Willmann, Die Fundamentalbegriffe der Erziehungswissenschaft, Kempten-
München, Kösel-Verlag, 1912, s. 21.   
3 Zob. O. Willmann, Die Fundamentalbegriffe der Erziehungswissenschaft, „Erstes 
Jahrbuch des Vereins für christliche Erziehungswissenschaft”. Kempten u. München, 
1908 s. 17.  
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i kierowanie są nieodzowne dla zdrowia. Stwierdza się obecnie coraz 

wyraźniej, Ŝe zdrowie duszy jest podstawowym warunkiem zdrowia ciała, 

a szkody moralne bardzo szybko staną się takŜe szkodami fizycznymi. 

Poszukiwanie w trosce wychowawczej nie tylko zdrowia ciała, lecz takŜe 

zdrowia duszy charakteryzuje „mądrość wychowawczą” chrześcijaństwa4;  

– kształcenie/kształtowanie („Bildung”) wskazuje na rozwój 

intelektualny, lecz skierowuje się ono na całego człowieka, a zatem takŜe 

dotyczy jego sfery moralnej i religijnej. Zakłada ono nie tylko pracę, uwagę, 

zainteresowania, entuzjazm, miłość, wysiłek, poświęcenie, które juŜ znaczą 

więcej niŜ tylko aspekt intelektualny, lecz im bardziej jest ono prawdziwe, 

tym bardziej poszukuje swojego potwierdzenia się, uduchowienia 

i umoralnienia. Właśnie chrześcijaństwo, zdaniem Willmanna, potrafiło 

zebrać te wszystkie elementy umieszczając je w słuŜbie rozwoju ludzi 

młodych. 

Chrześcijaństwo postulując rozwój intelektualny widzi jego uko-

ronowanie w rozwoju duchowym, rozwój intelektualny jest łączony 

z postępem duchowym, a nauczanie staje się budowaniem człowieczeństwa 

w człowieku. Nauczanie ma wartość nie tylko jako wzbogacenie duszy, lecz 

w samym sobie – jako „dobro wychowawcze”, przez które samo teŜ 

nauczanie staje się wychowawcze, będąc w słuŜbie celom moralnym 

i religijnym, nie tracąc z pola widzenia aspektu subiektywnego 

i obiektywnego kształcenia intelektualnego i harmonii aspektu 

indywidualnego i społecznego5;  

– kierowanie („Zucht”) z kolei jest czymś więcej niŜ dokładnym 

zachowywaniem regulaminów, przykazań, reguł, prawa, czymś więcej niŜ 

dyscyplina zewnętrzna i ograniczanie dąŜeń, czymś więcej niŜ ślepym 

posłuszeństwem. W kierowaniu w pedagogice, zewnętrzna dyscyplina nie 

jest niczym innym jak punktem wyjścia. Celem zaś jest doprowadzenie 

4 Zob. O. Willmann, Die Fundamentalbegriffe der Erziehungswissenschaft, s. 17; 
P. Braido, Filosofia dell’educazione, Zürich, PAS-Verlag, 1967, s. 132.  
5 Zob. O. Willmann, Die Fundamentalbegriffe der Erziehungswissenschaft, s. 22; 
G. Steindorf, Grundbegriffe des Lehrens und Lernens, Bad Heilbrunn/Obb., Klin-
khardt, 1985, s. 26nn.  
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wychowanka do uznania reguł, przykazań, nakazów i praw jako dóbr 

ponadosobowych, ku którym kieruje się wola i które zachowuje się 

w wolności6;  

– rozwój („Entwicklung”) zdaje się wyraźnie wskazywać na swój związek 

z wychowaniem. Dla zilustrowania tej podstawowej kategorii w procesie 

wychowania O. Willmann wskazuje na trzy aspekty charakterystyczne: 

1) pierwsza cecha związana jest z przyjęciem pewnego realnego punktu 

wyjścia: zaląŜka, potencjału, dyspozycji, itp., które stanowią punkt wyjścia 

w rozwoju; 

2) druga cecha polega na załoŜeniu pewnego punktu dojścia, pewnego 

celu i celowości; w końcu trzecia cecha podkreśla jedność w wielości 

w człowieku. Człowiek jest jednością w wielorakości aspektów tworzących 

jego Ŝycie i jest zdolny dąŜyć do róŜnych celów oraz je integrować w róŜny 

sposób i byłoby, zdaniem Willmanna, gwałtem zadawanym Ŝyciu psy-

chicznemu, gdybyśmy chcieli zredukować poznanie do zwykłej reprezentacji, 

lub nawet zwykłego poznania7;  

– dobra i wartości w pedagogice nie mogą być identyfikowane 

i mylone z kategoriami stosowanymi takŜe w ekonomii, gdyŜ wskazują one 

na pewne dobra idealne, takŜe na dobra osobowe: wiedza, zdolności 

artystyczne, doświadczenie, sprawności, itd., oraz na dobra ponadosobowe: 

sztuka, język, poezja, literatura, prawo, religia. Dobra te posiadają pewną 

obiektywność i nie są tworzone przez człowieka, lecz sprawiają, Ŝe 

wchodzący z nimi w kontakt, stają się ich uczestnikami. Według 

Willmanna, przywołującego tradycję ich ujęć w myśli platońskiej, 

arystotelesowskiej i Tomaszowej (św. Tomasza z Akwinu), nie istnieją one 

jedynie na płaszczyźnie wiedzy, lecz posiadają pewną bytowość, są 

substancjalne, jak definiował to św. Paweł w związku nawet 

z rzeczywistością wiary („substantia fidei”). RównieŜ naleŜy do takich dóbr 

„religia”, którą Willmann określał jako „dobro najbardziej pozytywne”. 

6 O wpływie sfery fizycznej na nasze Ŝycie mówi m.in. teoria A. Adlera wskazująca na 
sytuacje przeŜywane przez ludzi, których dotyka wzmocnione „poczucie niŜszości”. 
(Zob. O. Willmann, Die Fundamentalbegriffe der Erziehungswissenschaft, s. 19-20).  
7 Zob. O. Willmann, Die Fundamentalbegriffe der Erziehungswissenschaft, s. 24.  
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Wszystkie te wartości i dobra wychowawcze mają swoją stronę materialną 

i duchową i osiągają swoją harmonię w religii8;   

– instytucje społeczne rozmieszcza Willmann w przestrzeni, jaka jest 

między rodziną a Kościołem, w której rozwija się Ŝycie wspólnotowe róŜnych 

grup i Ŝycie państwowe. Wychowanie wymaga koordynacji i spójności 

poszczególnych instytucji społecznych i ich współpracy. Do błędów naleŜałoby 

nadmierne wywyŜszanie którejkolwiek z nich lub pomniejszanie (np. roli 

rodziny, państwa, Kościoła). Willmann dostrzega ciągle ukazującą się niejasność 

w związku z zadaniem wychowania – włączenia młodych ludzi w Ŝycie 

społeczne, gdyŜ niejasno widziany jest związek między jednostką a wspólnotą. 

Pod tym względem „doskonałą społecznością” jest Kościół, który moŜe być 

przykładem budowania relacji wzajemnej słuŜby, w której jednostka słuŜy 

wspólnocie, a wspólnota słuŜy jednostce. Ponadto szczególną wartością 

wnoszoną przez Kościół do wychowania jest prawda o duszy nieśmiertelnej, 

która tym bardziej staje się znacząca, gdy jesteśmy zagroŜeni kolektywizmem 

z jednej strony, a indywidualizmem z drugiej.9 

Te dwa „pedagogiczne trójmiany” („pädagogischer Ternar”), z sześciu 

kategoriami wpisanymi i złączonymi z procesem wychowania, zawierają 

w sobie aspekty troski o rozwój psycho-fizyczny, o dyscyplinę zewnętrzną 

i wewnętrzną, o formację kulturalną, o cele i o instytucje społeczne. Ich 

obecność jest nieodzowna i komplementarna w procesie wychowania. Tam 

natomiast, gdzie nie występują wzajemne relacje między poszczególnymi 

podstawowymi kategoriami w procesie wychowania, mamy do czynienia 

z radykalnymi koncepcjami wychowania (do nich Willmann zalicza 

pedagogikę indywidualistyczną, naturalizm, intelektualizm, autonomizm, 

nominalizm i monizm).  

Zwracając uwagę na wymieniony pierwszy trójmian kategorii peda-

gogicznych: opieka – kształcenie/kształtowanie – kierowanie, wydaje się, Ŝe 

O. Willmann dąŜy w nim do dokonania formalnego rozróŜnienia pomiędzy 

rozwojem psycho-fizycznym i kulturalnym (z pierwszeństwem tego ostatniego, 

czyli kształtowaniem (Bildung) a dojrzewaniem specyficznie moralnym lub teŜ 

8 Zob. tamŜe, s. 27.  
9 Zob. tamŜe, s. 29.  
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wychowaniem (Erziehung) w sensie ścisłym.10 Podkreśla on wprawdzie, Ŝe 

z tych trzech rodzajów działań formuje się podstawowy pedagogiczny trójmian, 

a ich jedność polega na ich zwróceniu się ku stającemu się człowiekowi i na ich 

wzajemnym wkraczaniu w jego Ŝycie11, ale czym innym jest jednak, dla 

Willmanna, wychowanie, a czym innym kształcenie/kształtowanie, a przy-

najmniej róŜnią się one od siebie.  

A zatem elementy ogólne, które stanowią materiał kultury, spotykają się 

w końcu z podstawami treści duchowo-moralnych Ŝycia, które jako swój cel 

stawiają sobie wychowanie. Dwojakie zatem zadanie wychowania, jako etycznej 

formacji stającego się Ŝycia i przekazu wartości moralnych, moŜna rozszerzyć na 

tzw. kulturę formacji, która oznacza coś więcej niŜ zwykłe wyposaŜenie 

człowieka, lecz ów wewnętrzny kształt jaki nadaje ono osobowości musi 

stanowić dla niej równieŜ wsparcie moralne. Dla Willmanna zatem nie moŜe 

chodzić jedynie o kulturę kształtowania, ani teŜ o wychowanie złączone 

z intencją zachowania i przekazywania dóbr duchowych, gdyŜ zauwaŜa on dość 

istotną róŜnicę między wychowaniem a kulturą formacyjną.  

Podczas, gdy pierwsza jest zwrócona na dąŜenia i wolę, druga 

skierowana jest na aktywność intelektualną; pierwsza opiera się na autorytecie 

i posłuszeństwie, druga wymaga podporządkowania się nauczanego 

i wychowywanego pewnemu spojrzeniu wyŜszemu i wymaga kooperacji. 

Działanie wychowawcze zmierza do osiągania celu wychowania ogólnego, 

mianowicie kształcenia charakteru moralnego, zaś cele nauczania zmierzają 

do rozwijania umysłu i przekazywania kultury duchowej. 

Oba cele są dla Willmanna równouprawnione. Dla J. F. Herbarta, cele 

nauczania były podporządkowane kształceniu charakteru, podobnie dydaktyka 

byłaby częścią pedagogiki w relacji swoistej jednotorowości dąŜenia do celu. 

Według O. Willmanna natomiast pedagogika i dydaktyka są naukami 

równorzędnymi. KaŜda z nich ma odrębne cele, dlatego w pracy wychowawczej 

i w szkole panowałaby dwutorowość12, której szczególnym zwornikiem jest tzw. 

10 Zob. O. Willmann, Die Fundamentalbegriffe der Erziehungswissenschaft, s. 1-39; 
P. Braido, Filosofia dell’educazione, s. 131-132.  
11 Zob. O. Willmann, Die Fundamentalbegriffe der Erziehungswissenschaft, s. 4. 
12 Zob. S. Kunowski, Podstawowe wiadomości z dydaktyki ogólnej, Lublin, WWOR, 
1946, s. 8-9; F. de Hovre, Le catholicisme, ses pédagogues, sa pédagogie, s. 390-393.  
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kultura formacyjna przekraczająca wymiar czysto kształceniowy i skierowana na 

wypełnienie całej egzystencji.13 

W ten sposób dla Willmanna wychowanie jest działaniem wielo-

aspektowym i zachodzącym w relacjach poszczególnych aspektów między 

sobą. Nie jest ono jedynie dziełem natury, ani teŜ kultury, lecz otwiera się na 

wymiar moralny, duchowy i na transcendencję. Nie polega ono jedynie na 

dostosowaniu wychowania do dziecka, ale takŜe na dostosowywaniu dziecka 

do wychowania, do ideału jaki stawiamy, do dyscypliny, do norm Ŝycia i do 

świata kultury, co bardzo zbliŜa Willmanna do współczesnego personalizmu 

w pedagogice.14   

Całość zaś działalności wychowawczej zdaje się być zdeterminowana 

przez określony „ethos” i przez formy Ŝycia rodzinnego i publicznego, przez 

strukturę i obyczaje społeczności. ZłoŜony obraz działań w zakresie kultury 

formacji zaleŜy od aktywności duchowej i wyraŜa się w języku 

i w literaturze, w wierze i w naukach, w twórczości artystycznej i w bada-

niach naukowych.15  

W związku z wychowaniem pojawia się zatem swoista dwojakość 

aspektu wychowawczego i kulturalnego16, które domagają się ubogacenia 

i złączenia przez kontekst społeczny wpływający na wychowanie i nauczanie 

dzieci i młodzieŜy tworząc społeczne środowisko procesu wychowania 

13 Właśnie w pojęciu „kultury formacyjnej” moŜna upatrywać pewną zbieŜność z poję-
ciem „kultury wychowawczej” i „kultury pedagogicznej”. Ono plasuje Willmanna tym 
bardziej wśród pedagogów tzw. „wczesnej niemieckiej pedagogiki wartości” obok 
R. Peila, L. Boppa, itd. (Zob. M. Nowak, 'Dobra kultury' współczesnej pedagogiki kultu-
ry, w: J. Gajda (red.), Pedagogika kultury, Lublin, UMCS, 1998, s. 257-274).  
14 Zob. M. Nowak, Personalistyczna koncepcja szkoły i dydaktyki, „Roczniki Nauk Spo-
łecznych KUL”. Lublin, z. 2 (T. XXV), 1997, s. 5-24; TenŜe, Podstawy pedagogiki jako 
ogólna personalistyczna teoria rzeczywistości wychowania, [w:] A. Pluta (red.), Pedago-
gika ogólna a filozofia nauki. Wybrane problemy poznawcze i konteksty dydaktyczne, 
Częstochowa, WSP, 1997, s. 37-59.  
15 Zob. O. Willmann, Didaktik als Bildungslehre nach ihren Beziehungen zur Sozialfor-
schung und zur Geschichte der Bildung, Baruenschweig, Vierweg, 1909, s. 65-67.   
16 Podobnie takie rozróŜnienia stosują Eggersdorfer i Göttler chociaŜ nie precyzują 
bliŜej, podobnie zresztą jak i sam Willmann nie podaje formalnych kryteriów takiego 
rozróŜniania. (Zob. P. Braido, Filosofia dell’educazione, s. 132). 
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z określonym etosem (związanym np. z poszanowaniem ludzi starych, 

stosunkiem do chorych i cierpiących, itp.). Wspiera te działania ethos 

pedagogiczny, który jest swoistą projekcją etosu społecznego.    

 

Ad. 2) Z kolei kategoria postawa, jak zauwaŜa to Z. Chlewiński, 

chociaŜ często jest obecna i omawiana, lecz nie posiada dokładnej swojej 

precyzacji.17 Pojawienie się tego terminu wiąŜe się zwłaszcza z wysiłkami 

„unaukowienia” psychologii empirycznej i poszukiwania stałych struktur pod 

płynną masą róŜnych empirycznych zjawisk psychicznych.  

Od czasów oświecenia, wraz z kwestionowaniem świeckiej nauki 

o duszy, coraz wydatniej dawała się odczuwać potrzeba znalezienia pewnych 

stałych struktur pod płynną masą róŜnych empirycznych zjawisk 

psychicznych. Poszukiwania z tym związane prowadziły najpierw do 

umiejscawiania i łączenia takiej struktury z wolą człowieka i nazywano ją 

w języku łacińskim „aptitudo”, którą rozumiano stałą dąŜność do czegoś, 

jakiś cel i kierunek trudno uchwytnych poszczególnych impulsów, dąŜeń 

i zamierzeń. W okresie oświecenia w kręgu języka francuskiego taką dąŜność 

określano jako „attitude”, rozumiejąc ją jako: 

1) ułoŜenie i wygląd człowieka, 

2) dysponowanie lub wyposaŜenie psychiczne człowieka ukierun-

kowane ku czemuś, 

3) sposób zachowania się i postępowania.18 

Ten termin zaistniał takŜe w kontekście języka angielskiego, doznawszy 

jednak usztywnienia i poszerzenia swojego zakresu, oznaczając u A. Baina 

w XIX w. stan psychicznej gotowości i zdolności do czegoś, natomiast 

u H. Spencera – stan pewnej biologiczno-psychicznej struktury człowieka, 

charakteryzującej się określonym nastawieniem na konkretny kierunek dąŜenia 

i działania.  

Podobnie w kontekście nauk społecznych, Florian Znaniecki uŜywa 

terminu angielskiego „attitude” oraz polskiego „postawa” na oznaczenie 

17 Zob. Z. Chlewiński, Postawy a cechy osobowości, Lublin, TN KUL, 1987, s. 11. 
18 Zob. J. Bazylak, Postawy religijne i ich źródła, s. 288. 
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pewnej stałej formy dąŜeń, nastawień, ukierunkowań w aspekcie psycho-

logicznym.19   

Termin ten nabiera nowego znaczenia pod wpływem niemieckiego 

witalizmu i psychologii postaci („Gestaltpsychologie”), gdzie uŜywa się 

terminów takich jak: 

– Aufgabe – zadanie do wykonania; 

– Einstellung – ustosunkowanie się do czegoś; 

– Verhalten, Betragen – zachowanie się, prowadzące do odkrycia w psy-

chice pewnej trwałej struktury, która byłaby normą i zasadą porządkującą 

róŜnorodne nasze działania i odniesienia: Erhaltung, Haltung, Gestalt, itp. 

Wraz z tym kierunkiem w psychologii, pojawia się cały dział psychologii 

empirycznej: psychologia postaw, a z tego gruntu, termin ten przenikał do 

socjologii, biologii, antropologii i nawet religioznawstwa.  

W języku polskim, gdy uŜywamy terminu postawa, mamy na myśli: 

1) ułoŜenie ciała ludzkiego; 

2) figurę, sylwetkę, kształt i wyraz; 

3) ustosunkowanie się do czegoś, zajęcie stanowiska wobec czegoś, 

sposób odniesienia; 

4) przez pewną metaforę oznaczał takŜe postać, osobowość i rolę.20  

Postawa jest wyuczoną cechą osobowości, która warunkuje 

„specyficzny” sposób zachowania się jednostki wobec czegoś, objawiający 

się zobojętnieniem wobec czegoś, uznaniem, aprobatą, miłością, nienawiścią, 

trwogą, wdzięcznością, izolowaniem, uznaniem za swoje bliskie lub obce 

i wrogie.21  

Manifestowanie takiego zachowania dokonuje się w myśleniu, wyraŜa 

się w mowie, w aktach pomocy, opieki lub agresji. Poza elementami 

przekonaniowo-poznawczymi i afektywno-dąŜeniowymi oraz beha-

wioralnymi, w postawach wyróŜnia się takŜe:  

19 Zob. tamŜe, s, 289; W. Doroszewski (red.), Słownik języka polskiego, t. IV, War-
szawa, 1964, s. 1132.  
20 Zob. J. Bazylak, Postawy religijne i ich źródła, s. 289.  
21 Zob. J. Bazylak, Postawy religijne młodzieŜy i ich związki z wybranymi elementami 
osobowości, Warszawa, ATK, 1984, s. 5.  
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1) przedmiot – czyli to, czego postawa dotyczy (np. pokój, wojna, Bóg, itp.); 

2) kierunek – czyli element owego specyficznego sposobu zachowania się 

wobec czegoś (aprobata, uznanie, dezaprobata, niechęć, wrogość); 

3) intensywność postawy – to siła, z jaką te specyficzne zachowania wobec 

przedmiotu postawy wyraŜają się22.  

W postawie wyróŜnia się na ogół trzy jej komponenty: 

- poznawczy,  

- emocjonalny,  

- behawioralny. 

W. PręŜyna wyróŜnia trzy podstawowe rysy struktury postawy: 

1) złoŜoność; 

2) wartość; 

3) spójność.  

W. PręŜyna definiował postawę jako „względnie stałe ustosunkowanie, 

które wyraŜa się w gotowości podmiotu do pozytywnych lub negatywnych 

reakcji intelektualno-orientacyjnych, emocjonalno-motywacyjnych oraz 

behawiorystycznych wobec przedmiotu”.23  

2. Koncepcja kształcenia a kształtowanie postaw 

W sposób szczególny chcemy nawiązać w tym punkcie do niedawno 

przygotowanego i przełoŜonego na język polski wyboru pism D. Bennera 

pt. Edukacja jako kształcenie i kształtowanie, w którym, w ramach Wstępu, 

D. Stępkowski wyjaśnia m.in.: Ŝe taki tytuł „nie jest ani niepotrzebnym 

zdwojeniem, ani tautologią”.24 Właśnie o tym zapomnianym wymiarze 

edukacji – o kształtowaniu zawierającym się w kształceniu – mówi 

D. Benner, wskazując zarazem na obowiązek edukacji szkolnej związany 

z integralnym rozumieniem kształcenia. JuŜ u ojca pedagogiki naukowej 

jako autonomicznej dyscypliny wiedzy moŜemy zauwaŜyć wskazanie na 

22 Zob. tamŜe, s. 5-6.  
23 W. PręŜyna, Funkcja postawy religijnej w osobowości człowieka, Warszawa, 1981, 
s. 20.  
24 Zob. D. Benner, Edukacja jako kształcenie i kształtowanie. Moralność, kultura, de-
mokracja, religia, Warszawa, UKSW, 2008, s. 9.  
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odpowiedzialność wychowawcy i instytucji edukacyjnych za młodego 

człowieka i zaangaŜowanie się w jego prawidłowy rozwój.25 

Warto przywołać ukształtowane w naszej kulturze myślowej stanowiska, 

które pomogą nam w lepszym zrozumieniu samego problemu: 

1) wiele współczesnych koncepcji wychowania i kształcenia, 

charakteryzuje wyraźne dąŜenie do odrzucenia kultury, w imię tzw. 

„spontaniczności” i subiektywizmu, aby zapewnić, ich zdaniem, samemu 

tylko wychowankowi maksimum niezaleŜności i autonomii. Rozumie się 

przy tym wychowanie, jako wyłączną i własną aktywność wychowanka, lub 

wychowanków. W takim ujęciu problemu, wychowanie jest pojmowane 

właściwie jako samowychowanie, w którym to procesie, wychowanek od 

samego siebie jedynie się rozwija, a z zewnętrznego świata, pobiera najwyŜej 

to, co uzna za nieodzowne – dokonując własnego autentycznego wyboru. 

Chciałby on po prostu Ŝyć i bronić się przed tym, aby jego akty nie zostały 

poddawane jakiemukolwiek naciskowi zewnętrznemu, czy to ze strony 

jakiegoś autorytetu, czy w ogóle podległe instancjom zewnętrznym. 

Od takiego stanowiska wychodząc, dąŜy się do modyfikowania 

aktualnych struktur Ŝycia społecznego, jako z natury rzeczy szkodliwych dla 

świętej spontaniczności wychowanka. W tym celu chce się zmieniać te 

struktury i instytucje społeczne, zaczynając  od instytucji wychowawczych, 

które podejrzewa się coraz powszechniej o „ukryty program” 

wychowawczy26 czy dydaktyczny27. Nawet rodzina jest widziana jako 

miejsce pierwszego autorytaryzmu i główne źródło zagroŜeń dla naprawdę 

pięknego okresu dzieciństwa, w którym to czasie, właśnie rodzina, usiłuje 

formować charaktery słuŜalcze i wątpiące. Ta opcja domaga się równieŜ 

zmian w szkole, która jako instytucja jedynie potrafi wywierać presję na 

młodzieŜ i dzieci oraz na ich myślenie, chociaŜby juŜ poprzez przekaz 

kultury na sposób „ex-catedra”.28 

25 Zob. tamŜe, s. 9-10.  
26 Zob.  R. Meighan, Socjologia edukacji, Toruń, UMK, 1993, s. 92nn; J. Letkiewicz, 
Czym są „ukryte programy”, „Edukacja i Dialog”, 6, 1994, s. 74nn.  
27 Zob. K. Dymek-Balcerek (red. n.), Podstawy pedagogiki, Radom, Politechnika Ra-
domska, 1999, s. 228-235.  
28 Por. L. Dyczewski,  Konflikt kulturowy czy kulturowa kontynuacja pokoleń 
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DąŜy się teŜ wyraźnie do modyfikowania struktury człowieka, w wyniku 

wychowania uczynionego słuŜalczym i zaleŜnym, właśnie przy okazji 

przekazu kultury, prowadząc go ku „naturalnej autoregulacji bez 

jakiegokolwiek przymusu, na drodze prostej afirmacji Ŝycia”.29 Takie 

stanowisko moŜemy znaleźć wszędzie tam, gdzie wskazuje się na 

bezpośredniość, na wyraźne oddzielenie przeszłości, teraźniejszości 

i przyszłości, gdzie takŜe przeciwstawia się Ŝywiołowości i spontaniczności – 

racjonalność. Szczególnie doceniane są natomiast te uczucia i zainteresowania, 

które rodzą się spontanicznie, pozwalając jednostce na funkcjonowanie 

w płaszczyźnie niezaleŜności, umieszczając ją, jakby jedynie wobec samej 

siebie, wobec innych, wobec środowiska i kultury. W tych koncepcjach trudno 

nawet odgadnąć, czy i w jaki sposób moŜna jeszcze mówić o wychowaniu, 

gdyŜ nie moŜna tego procesu nazwać nawet wyzwalaniem, bo on zakładałby 

zaleŜność od innych i przyjmowałby rolę wyzwoliciela. Właściwym 

wychowaniem byłoby zatem wychowanie negatywne – nie-wychowywanie. 

Aktywność natomiast najbardziej godna miana – „ludzka”, byłaby to taka 

aktywność, która byłaby jak najmniej receptywna, a bardziej ekspresywna, 

mniej związana z wartościami i dobrami kultury do przekazania, lecz raczej 

skupiona na Ŝywotności własnego istnienia jednostki, niesiona siłami 

naturalnymi – pojętymi czysto naturalistycznie, a nie obarczonymi jakimiś 

wartościami i ideałami. Przyznając człowiekowi, w takich koncepcjach 

rozumienia jego aktywności, moŜliwość ciągłego tworzenia sobie własnego 

Ŝycia, nie dostrzega się większych moŜliwości znalezienia przestrzeni nawet 

dla społeczeństwa i relacji społecznych, które nie sprowadzałyby się 

w rzeczywistości do spięć i konfliktów, generujących nieuniknione źródła 

przemocy.30 Ogólnie moŜemy stwierdzić, Ŝe według tej opcji, jedynie to, co 

naturalne, co spontanicznie rodzi się w człowieku, jest dobre. Jedynie to, co 

wyłania się, jak woda ze źródła w ziemi, domaga się poszanowania i jest 

w rodzinie miejskiej, [w:] T. Kukołowicz (red.), Z badań nad rodziną, Lublin, RW 
KUL, 1984, s. 130-158.  
29 L. Secco, Dall’educabilità all’educazione. Riflessioni pedagogiche, Verona, Morelli 
Editore, 1990, s. 111.  
30 Zob. L. Secco, Dall’educabilità all’educazione, s. 111-112.  
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autentyczne. Jeśli do czegokolwiek bym się przymuszał, pozostaje to juŜ 

dalece sztuczne i wymuszone. Oczywiście w takim ujęciu aktywności, 

zapomina się, Ŝe nie tylko w taki sposób rodzi się to, co dobre, ale takŜe i zło 

(egoizm, prywata, egocentryzm, bezduszność, itp.); 

2) Po przeciwnej stronie rozumienia aktywności i jej roli, plasuje się 

stanowisko przypisujące kulturze określoną rolę i jakby obiektywne istnienie, 

i to na podstawie kryteriów, wziętych z koncepcji ideału człowieka, do którego 

się dąŜy przez wychowanie. Jest prawdą, Ŝe kultura staje się obecna 

w wychowaniu w związku z człowieczeństwem, które się chce promować 

w wychowanku, odwołując się do wartości jak najdalej uniwersalnych 

i ogólnie waŜnych. Oczywiście zakłada się tu moŜliwość pewnej 

dywersyfikacji, zarówno, co do indywidualnych moŜliwości, jak teŜ 

zawodowych potrzeb i uwarunkowań. NaleŜy w tym miejscu zauwaŜyć 

występowanie takŜe takiej postaci kultury, która była określana jako klasyczna, 

nie tyle złączona z nabyciem potrzebnych do pracy zawodowej umiejętności, 

lecz raczej wyćwiczenie zdolności kwalifikujących i nobilitujących naturę 

człowieka.31 

Było oczywiście powaŜnym błędem, w tej grupie poglądów na 

wychowanie człowieka, całkowite pomijanie w wychowaniu porządku 

subiektywnego, a nadmierne wywyŜszanie porządku obiektywnego. Taki 

porządek obiektywny, dzisiaj przekazywany takŜe przez maszyny nauczające 

i komputery, prowadzi do jednoznaczności i jednolitości moŜliwych 

odpowiedzi i postaw podmiotów. Rodziło to częste sytuacje uzaleŜnień 

i przemocy. Przed wychowankiem stawiano wręcz wymóg posłusznego 

poddania się wymaganiom kultury zewnętrznej, obiektywnej, tej 

zaprogramowanej, zrezygnowania natomiast i odrzucenia własnych wymagań, 

oczekiwań, czy zapatrywań, zwłaszcza takich, które byłyby obce danej 

kulturze. Od wychowanka – podmiotu, oczekuje się takŜe poddania się 

autorytetowi i wiedzy wychowawcy przekazującego kulturę, wyrzeczenia się 

31 Zob. Th. Litt, Erziehung und Kulturzusammenhang, w: F. Nicolin (Hrsg.), Pädago-
gik und Kultur, Bad Heilbrunn, 1965, s. 18nn; T. Dietrich, Zeit- und Grundfragen der 
Pädagogik. Eine Einführung in pädagogisches Denken, Bad Heilbrynn/Obb., Julius 
Klinkhardt, 1990, s. 150nn.  
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własnych oczekiwań i roszczeń, zwłaszcza związanych z własnym 

stanowiskiem czy przekonaniami.32 

3) Właściwym natomiast stanowiskiem, wypośrodkowanym między obu 

wyŜej wymienionymi, byłoby takie, które wspiera podmiot–wychowanka 

w jego rozwoju, aprobując i wspierając jego własne procesy Ŝyciowe, poprzez 

dostarczanie mu treści tej kultury, która w takim przypadku, wspierałaby 

własną aktywność wychowanków. Byłby to istotnie przypadek, Ŝe kultura 

stawałaby się naprawdę wychowawczą. Oczywiście, kultura nie zawsze jest 

taką. Jest ona wychowawczą o tyle, o ile jest w stanie pobudzać i wyzwalać 

własną aktywność podmiotu, tę aktywność promować i przyczyniać się tym 

samym do dojrzewania wychowanka, zgodnie z jego indywidualnymi 

potrzebami.33 

W takiej sytuacji, wychowawca po prostu powinien znać wychowanka, 

dostosowując program wychowawczy i dydaktyczny do indywidualnych 

cech kaŜdego wychowanka i ucznia.34 W takim ujęciu moŜemy stwierdzić, 

Ŝe nie tylko, Ŝe wychowanek nie moŜe się znaleźć poza procesem 

wychowania, lecz pozostaje on jego podstawą i jemu nadaje początek oraz 

bieg w rozwoju. Kultura natomiast równieŜ nie traci na swojej 

obiektywności, rzekomo z racji, Ŝe miałaby być dopasowywana do 

dyspozycji wychowanka. Ona po prostu się zmienia, stając się nie tyle 

celem wychowania, lecz jego środkiem, którym posługuje się wychowanek, 

aby dokonywać własnych aktów i przejawiać ją w nabytych formach 

Ŝycia.35 To właśnie w takim przypadku moŜna dopiero mówić o „kulturze 

pedagogicznej”36, która rodzi się wewnątrz kaŜdej osoby, a nie tyle 

32 Zob. L. Secco, Dall’educabilità all’educazione, s. 112-113.  
33 Zob. M. Nowak, Kultura jako wyzwanie i droga rozwoju pedagogiki, w: J. Gajda 
(red.), Pedagogika kultury, Lublin, UMCS, 1998, s. 161-174.  
34 Zob. M. Nowak, Personalistyczna koncepcja szkoły i dydaktyki, „Roczniki Nauk 
Społecznych KUL”. Lublin, z. 2 (T. XXV), 1997, s. 5-24. 
35 Zob. L. Secco, Dall’educabilità all’educazione, s. 112-114.  
36 Zob. S. Kawula, Kultura pedagogiczna rodziców jako czynnik stymulacji rozwoju 
i wychowania młodego pokolenia, [w:] S. Kawula – J. Brągiel – A.W. Janke, Pedago-
gika rodziny. Obszary i panorama problematyki, Toruń, Wydawnictwo Adam Marsza-
łek, 2002, s. 301-323.  
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w jakiejś abstrakcji. To właśnie – jak pisze  E. Mounier – w wewnętrzności 

człowieka jest Ŝycie, światło w badaniach, siła inwencji oraz siła ekspresji 

i aktywności.37 

3. Postawy aktywne i odpowiedzialne współczesnej 

młodzieŜy oraz moŜliwości stymulowania ich rozwoju 

Podejmując wymienione wyŜej trzecie stanowisko w kwestii roli kultury 

w wychowaniu, moŜemy wskazać na stanowisko m.in. Stefana Kunowskiego, 

który w swojej teorii warstwicowej procesu wychowania, przypisuje 

aktywności i rozwojowi wychowanka, pod względem kultury – czwartą 

specjalnie wyodrębnioną warstwę – właśnie warstwę kulturologiczną, lub 

kulturotwórczą.38 WaŜne są oczywiście i stwarzają wielorakie moŜliwości 

wyraŜania swojej aktywności przez wychowanka, takŜe wcześniejsze warstwy, 

które kolejno następując po sobie w ramach rozwoju: 

– pierwsza warstwa – biologiczna, stwarza dziecku szczególną moŜliwość 

bycia aktywnym poprzez tę formę wyrazu dziecka, jaką jest zabawa; 

– druga warstwa – psychologiczna, prowadzi do sytuacji, Ŝe szczególną 

formą aktywności i wyrazu wychowanka staje się dociekanie; 

– w trzeciej warstwie – socjologicznej, właściwą formą wyrazu i w ogóle 

Ŝyciową staje się praca. 

Ale jednak to dopiero w warstwie czwartej, umiejscowionej w czwartej 

siedmiolatce Ŝycia człowieka (21-28 rok Ŝycia), kształtuje się w nim aktywny 

twórca kultury. Zaczyna się on tworzyć, po ukształtowaniu się jego osoby 

społecznej, w wieku właśnie młodości. Wychowanek jest najpierw chłonnym 

odbiorcą kultury, by potem stawać się jej częściowym twórcą.39 

Dla tej warstwy, typową rozwojową formą Ŝycia jest twórczość. Proces 

twórczy przewaŜnie zaczyna się od „wstrząsu kulturalnego”, to znaczy od 

momentu pojawienia się wraŜliwości na coś, co nagle odsłoniło się jako 

Piękno, Dobro i Prawda, lub teŜ jako jakaś inna wartość w rzeczach, w których 

37 Zob. E. Mounier, Il personalismo, Milano, Garzanti, s. 126.  
38 Zob. S. Kunowski, Podstawy współczesnej pedagogiki, Warszawa, Wydawnictwo 
Salezjańskie, 2001, s. 194-228.  
39 Zob. tamŜe, s. 211-213.  
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dotychczas tego wychowanek nie dostrzegał (np. w grze na skrzypcach, lub 

nawet w fotografice). 

Od tego momentu, proces rozwoju aktywności twórczej przechodzi cztery 

fazy: 

I. faza – własnej koncepcji poszukiwań twórczych – wywołana 

intuicyjnie; 

II. faza tzw. „wędrówki duchowej” – zainteresowanie dotych-czasowym 

wielostronnym dorobkiem kultury – wychowanek interesuje się wszystkim; 

III. faza – „odkrycie ojczyzny duchowej”, czyli uznanie jakiegoś 

stanowiska w danej dziedzinie kultury za własne (np. zachwyt romantyzmem, 

lub pozytywizmem); 

IV. faza „dialogu kulturalnego” – dochodzenie do rozwiązania, zgodnie 

ze swymi załoŜeniami problematyki, po negacji stanowisk proponowanych 

przez innych.40 

W czasie rozwoju tej warstwy, tworzy się w wychowanku nowa i kolejna 

struktura rozwojowa – osobowość41. Powstaje ona w wyniku wewnętrznej 

integracji (scalania) osobowości, której towarzyszą: samoświadomość 

wychowanka, dąŜenie do samowychowania, wartościowanie samego siebie, 

wybór zawodu i stanu, autonomiczne planowanie swego Ŝycia, ukie-

runkowanie swoich zainteresowań zgodnie z odkrywanymi talentami 

i zdolnościami. Tutaj nie tylko chodzi o pewną stałość w postaci charakteru 

moralnego, lecz w warunkach zmienionych, losowych i nowotworzących się, 

postępowanie człowieka musi być twórcze, konstytuujące nowe postawy, a do 

tego nie wystarczy ta struktura, którą Kunowski określa jako charakter, lecz 

potrzebna jest wyŜsza od niej struktura – osobowość twórcza. Ta zaś rozwija 

się w okresie przeŜywania własnej autonomii moralnej, w której wychowanek 

samodzielnie nakłada na siebie obowiązki i bierze odpowiedzialność za swoje 

postępowanie i Ŝycie.42 Temu właśnie celowi winno słuŜyć wychowanie do 

aktywności, ale nie tej spontanicznej, lecz pomagającej przyjmować 
40 Zob. tamŜe, s. 212-213.  
41 Zob. M. Nowak, Koncepcja osoby i jej znaczenie w teorii pedagogicznej Stefana 
Kunowskiego, W: M. Nowak – T. OŜóg – A. Rynio (red.), W trosce o integralne wy-
chowanie, Lublin, Wydawnictwo KUL, 2003, s. 147-168.  
42 Zob. S. Kunowski, Podstawy współczesnej pedagogiki, s. 222-225.  
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obowiązki, odkrywać sprawdzone techniki i drogi realizowania określonych 

zadań. W sumie zatem potrzebna jest wyraźnie personalistyczna koncepcja 

realizacji wychowania do aktywności. 

Tego rodzaju stanowisko znajdujemy właśnie w personalizmie i jego 

programie wychowawczym i dydaktycznym. 

3.1. Aktywność i postawa twórcza w ujęciu podstawowych  

podejść do kształcenia i kształtowania oraz w podejściu 

personalistycznym 

Jako podstawy wysiłku podjętego na rzecz aktywizacji wychowanka 

w procesie personalistycznie ujętego wychowania widzi się: z jednej strony 

niezaleŜność, jako zasadę i podstawę autorealizacji, czyli realizowania 

(urzeczywistniania siebie); Z drugiej zaś strony, chodziłoby o wszelkie takie 

działania aktywne i wychowawcze, które pozwolą wejść i odnaleźć się 

w konkretnej sytuacji, nawiązując relację w niej do obiektywnych 

rzeczywistości i wartości i z nimi nawiązywać kontakt. 

KaŜdy człowiek jako osoba, jako owe centrum aktywności i działania, 

z jednej strony jest złączony z naturalnym rozwojem własnym, przez niego 

warunkowanym, z drugiej zaś jest on złączony ściśle takŜe z tradycją i kulturą, 

które są mu przekazywane w procesie nauczania i wychowania. 

WaŜna jest tutaj oczywiście sama interpretacja faktu „osoby”, faktu „być 

osobą” i jego aktywności. Ogólnie moŜemy stwierdzić prezentując stanowisko 

personalizmu, Ŝe nie jesteśmy aktywni, podobnie jak nie uczymy się tylko 

dlatego, Ŝe lubimy być aktywni, tak jak podobnie, Ŝe lubimy się uczyć. Nasze 

Ŝycie nie jest przeŜywane w tym celu, aby słuŜyć aktywności i pracy, czy 

kulturze i wiedzy, lecz to wiedza i kultura mają być włączone w słuŜbę Ŝyciu. 

JuŜ W. Humboldt w swoich traktatach o wychowaniu humanistycznym 

zauwaŜał, Ŝe wychowanka nie moŜna traktować, jako swoistego „nawozu do 

nawoŜenia kultury i społeczności”.43 Jesteśmy aktywni, takŜe uczymy się po 

to, aby lepiej Ŝyć, aby jeszcze lepiej potwierdzić nasze „być”. Chcemy opierać 

43 Zob. H. Glöckel, Vom Unterricht, Bad Heilbrunn/Obb., Julius Klinkhardt, 1990, 
s. 218.  
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nasze akty na prawdzie, z ufnością, Ŝe właśnie w ten sposób moŜemy lepiej 

Ŝyć. Chcemy potwierdzić i rozwinąć naszą osobowość, w tym celu, aby 

więcej „być”. 

Celem naszej aktywności jest – „móc się wyrazić”, dojść do prawdy; 

a celem wychowania i szkoły, takŜe nie moŜe być nic innego, jak pomagać 

dzieciom i młodzieŜy, aby doszli do prawdy, tzn. dopasowywali do niej coraz 

bardziej swój język, miłość, swoje cierpienia, postępowanie, całe swoje 

Ŝycie.44 

3.2. Próba typologii współczesnych modeli kształcenia 

i kształtowania w pracy szkoły 

MoŜna wielorako i według róŜnych kryteriów systematyzować 

współczesne modele pracy szkoły. Biorąc pod uwagę natomiast nade wszystko 

to ujęcie wychowania, które akcentuje rolę wzajemnych relacji między 

wychowankiem a wychowawcą, czy szerzej miedzy podmiotami szkoły, 

moŜemy je zdefiniować jako: 

1) magistrocentryzm (z eksponowaniem aktywności nauczyciela); 

2) puerocentryzm (pajdocentryzm z aktywnością wychowanka i ucznia) 

lub teŜ socjocentryzm (z aktywnością zespołu uczniów); 

3) technocentryzm (z zastosowaniem techniki i jej wytworów w ramach 

technologii nauczania i wychowania). 

Warto bliŜej opisać kaŜdy z tych modeli: 

Ad. 1) Magistrocentryzm. W tym modelu głównym kształcącym 

i odpowiedzialnym za kształcenie jest wychowawca i nauczyciel, który 

przekazuję wiedzę oraz kulturę, wpisując uczniów w istniejącą tradycję 

pedagogiczną, społeczną, kulturową. Wiodącą rolę  w kreowaniu całego 

systemu funkcjonowania szkoły i realizowania jej zadań odgrywają 

nauczyciele i wychowawcy. W tym modelu dominują wartości lub po prostu 

treści przekazywane. Sam wychowanek natomiast wypełnia swoje zadania gdy 

przyjmie postawę przyjmowania i zapamiętywania, czy teŜ wykazania się 

44 Zob. M. Nowak, Personalistyczna koncepcja szkoły i dydaktyki, „Roczniki Nauk 
Społecznych KUL”. Lublin, z. 2 (T. XXV), 1997, s. 5-24.  
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wiedzą, gdy zostanie postawiony wobec jakiejś formy sprawdzania efektów 

tego nauczania. Będzie mógł wykazać się aktywnością dopiero kiedyś, gdy 

podejmie juŜ po ukończeniu szkoły odpowiedzialne funkcje i zadania w Ŝyciu 

społecznym, w kulturze, czy w świecie pracy zawodowej. W samej zaś szkole 

jego główne zadanie sprowadza się do przyjmowania i otrzymywania. 

 Ad. 2) Puerocentryzm (paidocentrym) i socjocentryzm. Te modele 

akcentują aktywność wychowanka i ucznia w wymiarze bądź to 

indywidualnym (w przypadku puerocentryzmu – pajdocentryzmu) czy teŜ 

w wymiarze kolektywnym, zbiorowym (w przypadku socjocentryzmu). 

Szczególnie kładzie się tutaj akcent na rolę wewnętrznej dynamiki jednostki: 

w wychowaniu chodzi o budzenie zainteresowań, pobudzanie i dostosowanie 

się do potrzeb dziecka. NaleŜy pozwolić wychowankowi czy teŜ uczniowi na 

dokonywanie autonomicznych odkryć, chociaŜby to było złączone 

z mozolnym procesem uczenia się metodą prób i błędów. W ramach 

akcentowania roli wewnętrznej dynamiki jednostki wskazuje się m.in.: 

– na niektóre konkretne propozycje teoretycznych ujęć w postaci 

percepcjonizmu ze  szczególnym akcentowaniem roli samej aktywności 

sensorycznej dziecka rozbudzanej przez bogatego pod względem zmysłowego 

odbioru otoczenia miejsca wychowania  i nauczania – system dzwonków, 

kolorowych mebli i wielorakich bodźców wpływających i oŜywiających 

percepcje zmysłowa wychowanka i ucznia – jak chciała tego M. Montessori;   

– na pragmatyzm z wyakcentowaniem roli doświadczeń osobistych 

ucznia i wychowanka, czy teŜ w ogóle wyakcentowaniem poznawczej roli 

doświadczenia (jak chciał tego J. Dewey, czy W. James).  

Z kolei podejścia eksponujące i akcentujące Ŝycie społeczne i ujmujące 

podmiotowość w kategoriach społecznych, z akcentem zwłaszcza na 

społeczeństwo, zdają się szczególnie uprzywilejowywać centralną rolę grupy 

społecznej i jej inicjatyw – rzekomo najbardziej istotnych w budowaniu 

toŜsamości szkoły. Tego rodzaju stanowiska wyłoniły się w obliczu 

zauwaŜanych wielkich szkód spowodowanych przez indywidualizm, czy teŜ 

przez koncentrowanie się na spontanicznych poczynaniach samego 

wychowanka. Zdaniem zwolenników takiego podejścia naleŜałoby zatem 

szczególnie eksponować i wspomagać relacje społeczne. Mamy tutaj zatem do 
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czynienia ze wspomaganiem i koncentracją uwagi na wychowanku, 

rozumianym w kategoriach społecznych, zbiorowych i kolektywnych;  

Ad. 3) Technocentryzm. Wraz z postępem technicznym i rozwojem 

psychologii rozwijają się zainteresowania techniką i perspektywą 

technologiczną przyjmowaną jako istotną w nauczaniu i wychowaniu, 

prowadząc do stanowiska technocentryzmu i zainteresowaniem się 

zastosowaniem technologii, maszyn nauczających i cybernetyzacją pracy 

szkoły. Coraz bardziej akcent w takim modelu szkoły przesuwa się z osób na 

konkretne przedmioty, rzeczy i roboty, maszyny nauczające i komputeryzację 

widzianą jako podstawowy warunek i przyczynek do powstania efektywnego 

procesu nauczania czy wychowania oraz odpowiedzi na wyzwania edukacyjne 

współczesności. Hasła komputeryzacja kaŜdej szkoły, komputer w wypo-

saŜeniu kaŜdego ucznia, itp. zdają się stanowić cudowne niemal lekarstwo na 

uzdrowienie całego systemu szkolnego i drogę podniesienia jakości edukacji 

na naprawdę wysoki i odpowiedni poziom. Uwaga całego społeczeństwa, jak 

i podmiotów szkoły zdaje się tutaj spoczywać na wyposaŜeniu szkół.  

Podejmując ocenę tych modeli pod względem cech najbardziej je 

charakteryzujących, moŜemy stwierdzić, Ŝe relacje wychowawcze i dydak-

tyczne w szkole w magistrocentryzmie charakteryzuje relacja, którą oddaje 

zwracanie się podmiotów do siebie w drugiej osobie liczby pojedynczej 

i mnogiej. Wychowanek i uczeń jest traktowany przedmiotowo, jako obiekt 

oddziaływań szkoły. Relacja przybiera postać relacji typu: TY – WY. 

Szkołę w pajdocentryzmie charakteryzuje nastawienie na relację 

w pierwszej osobie liczby pojedynczej i mnogiej (w socjocentryzmie) 

z wykluczeniem pryncypialnych interwencji nauczyciela. Jest to relacja typu: 

JA – MY.  Jako szczególnych reprezentantów takiego stanowiska moŜemy 

wymienić tzw. nowe szkoły, nowe wychowanie, czy w ogóle szkoły aktywne. 

W przypadku zaś szkoły w technocentryzmie, moŜemy mówić o jakiejś 

próbie relacji w trzeciej osobie liczby pojedynczej i mnogiej, w relacjach 

nieosobowych typu: ON – ONI. 

Ogólnie moŜemy stwierdzić, Ŝe wszystkie te modele sugerują 

jednostronność relacji i wnoszą wołanie o potrzebę oparcia pracy szkoły na 

interakcji, której faktycznie w wyŜej przedstawionych modelach brakuje. Jeśli 
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wychowanie i nauczanie będziemy interpretowali w perspektywie relacji 

międzyludzkich i relacji między sobą poszczególnych podmiotów szkoły, to 

w tym przypadku nie mielibyśmy chyba w ogóle do czynienia z nauczaniem 

i wychowaniem, gdyŜ jednostronne i nierelacyjne ujęcia bardziej przypominają 

tresurę i kierowanie, czy teŜ zostawianie wychowanka samemu sobie, aniŜeli 

jakiekolwiek formy wzajemnego ubogacania się podmiotów szkoły.  

W tym teŜ kontekście szczególnego znaczenia nabiera pedagogika relacji, 

dialogu i spotkania – pedagogika personalistyczna, czy ta jej odmiana, którą 

określam jako pedagogikę otwartą. 

3.3. Personalistyczny model relacji podmiotów szkoły i propozycje 

przywrócenia kształcenia i kształtowania w szkole 

Personalizm wnosi oparcie procesu kształcenia i kształtowania na 

wzajemnych relacjach podmiotów szkoły, które współdziałając ze sobą 

i wzajemnie się wspierając mogą przywracać szkole rzeczywistą obecność 

procesu kształcenia i kształtowania, tak i w takim rozumieniu, jak na to 

wskazywaliśmy wyŜej. Perspektywa personalistyczna domaga się zwłaszcza 

przywrócenia podmiotowości w relacjach nauczyciel – uczeń, jak teŜ 

przywrócenia podmiotowości rodzicom i otoczeniu społecznemu w relacjach 

ze wspólnota szkolną, wskazując na potrzebę relacji w stylu JA – TY, a zatem 

pomiędzy tym, który naucza a tym kto się uczy. 

Wymagałoby to jednak radykalnej zmiany mentalności i praktyki 

edukacyjnej, która byłaby zdolna zauwaŜyć wszystkie podmioty szkoły 

i przywrócić im prawo mówienia w szkole własnym głosem. W podejściu 

zatem pedagogiki personalistycznej moŜemy mówić o potrzebie otwartości 

i o potrzebie realnej interakcji między podmiotami, której brakuje w wyŜej 

wymienionych i scharakteryzowanych modelach organizacji pracy szkoły.   

Szczególnym zaś przykładem i zarazem teoretycznym modelem takiego 

rozwiązania wzajemnych relacji podmiotów szkoły moŜe być propozycja 

P. Petersena, który w opracowanym przez siebie na podstawie konkretnych 

doświadczeń poczynionych w praktyce szkolnej prowadzonej przez 

Uniwersytet w Jenie i nazwanej Planem Jenajskim ukazuje moŜliwości 
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zrealizowania modelu pracy szkoły jako wspólnoty – konkretyzowanej takŜe 

jako wspólnota szkolna i wspólnota klasowa.  

Wspólnoty takie aktualizowałyby się i wyraŜały w codziennym Ŝyciu 

i w pracy szkoły, a zwłaszcza przez wspólne uroczystości, wzniosłe wspól-

notowe przeŜycia i przez wspólne świętowanie byłyby one ubogacane 

i konstytuowane. Jako zaś przekształcone ze zwykłych społeczności szkolnych 

we wspólnoty wspierałyby w takiej organizacji pracy szkoły, którą najbardziej 

lapidarnie moŜna ująć interakcyjnie jako relację z serca do serca, od osoby do 

osoby. Oddziaływanie w ramach organizacji zabaw, wspólnej pracy, rozmowy, 

sprzyjanie ekspresji twórczej, organizowanie środowiska wychowującego 

i dopełnianie doświadczenia Ŝycia we wspólnocie poza szkoła, zwłaszcza we 

wspólnocie rodzinnej czy narodowej, najskuteczniej kształtowałoby kaŜdy 

podmiot z osobna, jak równie wszystkie razem podmioty szkoły do 

przyjmowania postaw twórczych i odpowiedzialnych. 

Pod tym względem moŜemy stwierdzić, Ŝe wychowawca, rodzic, czy 

nauczyciel działający w stylu herbartyzmu (magistrocentryzm), wydaje się 

być tym, który chciałby siłą przemieszczać wychowanka i wpisywać go 

w określone własne schematy. Byłoby to swoiste wrzucanie wychowanka 

w aktualną kulturę, bez liczenia się z jego wolą, czy jakimkolwiek jego 

głosem.  

Z kolei w opcji reprezentowanej przez nowe szkoły i nowe wychowanie 

(w pajdocentryzmie i socjocentryzmie) wychowanek lub wychowankowie 

pozostawieni samym sobie, nie otrzymują równieŜ jakiejkolwiek motywacji 

do podejmowania określonej aktywności. Sama aktywność jest tam 

rozumiana jako wymóg sine qua non, z pominięciem aspektów 

motywacyjnych i wewnętrznych.  

Warto teŜ przypomnieć, Ŝe wskazywana i przypominana przez 

personalizm aktywność podmiotów szkoły w procesie wychowanka, jak 

równieŜ podkreślanie roli własnej aktywności zwłaszcza ucznia i wychowanka 

w procesie wychowania i nauczania nie jest rzeczą nową i nie naleŜy jej szukać 

u Ferière’a, czy Deweya, lecz znajdziemy ją u św. Augustyna i u św. Tomasza 

z Akwinu.  
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Św. Augustyn (354-430), medytujący nad problemem wewnętrzności 

i transcendencji, dostrzega ich znaczenie równieŜ dla wychowania 

i nauczania. W swoim traktacie De Magistro ukazuje Boga jako źródło 

wszystkiego.45 Trzy filozoficzne nauki (fizyka – zajmująca się światem; 

logika – zajmująca się poznaniem; moralność – która stawia sobie problem 

wolności) mają swoje źródło w Bogu i w wierze w Niego. Z tych teŜ podstaw 

wychodząc św. Augustyn umniejsza znaczenie nauczyciela ludzkiego 

(pedagoga), który tak naprawdę stwarza jedynie moŜliwości zewnętrzne, 

tworzy okazje dla postępu, natomiast podstawową zasadą rozwoju człowieka 

jest jego wnętrze. Ściśle rzecz biorąc dla Augustyna jedynie Bóg jest 

prawdziwym Nauczycielem.46 Jeśli natomiast ludzie, wychowawcy 

i nauczyciele chcą w tym dziele współuczestniczyć, ich działanie powinna 

charakteryzować nade wszystko miłość. Jedynie w ten sposób mogą oni 

słuŜyć pomocą wychowankom  w przybliŜaniu się do prawdziwej mądrości.47 

Podobnie św. Tomasz z Akwinu (1225-1274), utrzymuje ten istotny rys 

chrześcijańskiej koncepcji wychowania, jakim jest teocentryzm, 

uwzględniając jednakŜe problem tzw. przyczyny sprawczej w wychowaniu. 

Podmiot wychowywany jest wychowalny, jest w stanie nabyć wiedzę i cnoty, 

ale potrzebna jest w tym celu odpowiednia przyczyna sprawcza. 

Wychowanek moŜe się uczyć, kształtować swój charakter, zdobywać cnoty, 

a inni mogą go w tym wspierać. W Sumie teologicznej, w art. 117, stawiając 

sobie pytanie: Czy człowiek moŜe nauczać drugiego? – odpowiada: 

oczywiście tak, ale nie w tym sensie, Ŝe nauczyciel złoŜy wiedzę w umyśle 

ucznia, lecz w sensie takim, Ŝe ów nauczyciel doprowadzi tego, którego 

naucza do uŜycia światła własnej inteligencji, aby pojmował od siebie, 

własnym wysiłkiem wewnętrznym, przez własny akt osobowy, prze-

45 Augustinus, De Magistro, (hrsg. von Carl Johann Perl), Paderborn, 1958; takŜe [w:] 
Migne XXXII, ss. 1193-1120.  
46 Zob. D.-J. Löwisch, Einführung in die Erziehungsphilosophie, Darmstadt, Wis-
senschaftliche Buchgesellschaft, 1982, s. 51-57; D.A. Gallagher (ed.), Some philo-
sophers on education. Papers concerning the doctrines of Augustine, Aristotle, Aqui-
nas & Dewey, Milwaukee-Wisconsin, Marquette University Press, 1956, ss.46-66.  
47 Zob.  Św. Augustyn, O Trójcy Świętej, (przekład Marii Stokowskiej), Pisma Ojców 
Kościoła, T. XXV, oprac. J. M. Szymusiak, Poznań, 1963, XV, 15 i XIII, 19.  
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pracowując na własny sposób informacje przekazywane mu z zewnątrz przez 

znaki, obrazy, itp.  

Zdaniem św. Tomasza, człowiek, który naucza, nie czyni niczego innego, 

jak oferuje pomoc z zewnątrz, tak jak lekarz, który leczy chorego. I tak jak 

natura wewnętrzna człowieka jest podstawową przyczyną powrotu do zdrowia, 

tak światło wewnętrzne inteligencji, jest podstawową przyczyną wiedzy 

w uczniu, który się uczy. A trochę dalej podkreślając: „Nauczyciel nie jest 

przyczyną światła w poznaniu u swojego ucznia, lecz przez swoje nauczanie, 

doprowadza go do kształtowania w sobie własnej inteligencji, doprowadza do 

formowania własnych pojęć, których on nauczyciel ukazuje znaki i symbole 

z zewnątrz”, daje nam zarazem wykład koniecznej mentalności, jaka powinna 

kierować całym procesem nauczania i wychowania podejmowanego 

w warunkach szkolnych.48  

Wprawdzie w nowym wychowaniu, w stanowiskach określonych jako 

pajdocentryzm, czy teŜ socjocentryzm dziecko (dzieci) w pewnym sensie 

równieŜ wychodzą od siebie i wchodzą w otoczenie, wyraŜając to, co jest 

w nich, wyzwalając zdolności, które mają one w sobie w stanie potencjału, 

który nowatorzy wychowania i nauczania określali jako tzw. „świętą 

spontaniczność dziecka” (jak widział to m.in. Ferriére), a którą powinien 

respektować wychowawca, czy nauczyciel, ale to podejście róŜni się i to 

zasadniczo od podejścia personalistycznego. Personalizm równieŜ uwaŜa, Ŝe ta 

aktywność (wychowawcza, poznawcza) musi wychodzić od wychowanka, ale 

personalizm podkreśla, Ŝe aby wychowanek był aktywny, musi być pobudzony 

z zewnątrz, musi mu być jemu pokazany obiekt zainteresowań, aby się 

zaciekawił i zaczął być aktywny.  

Zatem z pozycji personalizmu logiczny staje się następujący wywód: 

nie moŜna pozostawiać podmiotu samemu sobie, gdyŜ nie mógłby on i nie 

potrafiłby on ani działać, ani czynić jakichkolwiek doświadczeń, ani teŜ nie 

moŜna poddać się oczekiwaniu jakiejś dowolności w tym zakresie, lecz 

w ramach rozumienia procesu wychowania i nauczania, jako procesów 

dokonujących się w relacjach wzajemnych, moŜemy tym bardziej widzieć 

48 Tomasz z Akwinu (św.), Questiones Disputatae, vol. I (De Veritate), qu. 11.  
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rolę i potrzebę pełnego, czy nawet maksymalnego zaangaŜowania się w te 

procesy wszystkich podmiotów partycypujących w pracy szkoły. Dopiero 

takie zaangaŜowanie moŜe zaowocować efektywną toŜsamością szkoły 

i efektywną jej pracą. 

MnoŜące się współcześnie zwłaszcza w sytuacji polskiej szkoły dąŜenia 

do czynienia pozorów aktywności wokół wychowanka i uaktywniania samego 

wychowanka jak teŜ podnoszenia efektywności oddziaływań szkoły w ramach 

modelu technocentryzmu, równieŜ zdradzają podstawową wręcz ignorancję, 

jeśli chodzi o rozumienie istoty nauczania i wychowania, jako procesów 

dokonujących się we wzajemnych relacjach biorących w nich udział 

podmiotów.   

MoŜna powiedzieć, Ŝe tak oto są dwie spontaniczności, dwie aktywności, 

podobnie jak moŜemy stwierdzić, Ŝe są dwie miłości. Jedna to spontaniczność 

i aktywność instynktów, która zwraca się ku temu, co podoba się zmysłom; 

oraz istnieje spontaniczność duszy, ducha, serca, które dąŜą do wybranego 

przedmiotu (wartości), który będąc przed, czy teŜ ponad nami, uwodzi nas, 

zobowiązuje do wyjścia poza nas samych, do wznoszenia się w górę. Tym 

szczególnym przedmiotem (wartościami) stają się: piękno, dobro i prawda. 

Tutaj jest potrzebna najpierw propozycja, najpierw naleŜy pozwolić 

zrozumieć, a następnie postępować dalej, według metody proporcjonalnej do 

moŜliwości wychowanków, takŜe według programu, systematycznie i metodą 

tzw. „małych kroków”.49 

W koncepcji personalistycznej, wychowawca nie jest straŜnikiem jedynie, 

wartownikiem, jak chciał J.J. Rousseau (1712-1778), lecz jest kompetentnym 

reprezentantem tego wszystkiego, co naprawdę istotnego i waŜnego 

wytworzyła ludzkość przekształcając naturę. 

To wymaga, ze strony wychowawcy, ukazania się wobec wychowanka, 

jako odpowiedzialny reprezentant tradycji kulturalnej, kierujący rozwojem 

aktywności uczniów, jak teŜ niosący pomoc w usystematyzowaniu całego 

procesu przekazu, uporządkowaniu go według planu, zdefiniowanego 

racjonalnie. Ze strony wychowanka natomiast wymaga to pilności i solidności 

w pracy. 
49 Zob. M. Nowak, Personalistyczna koncepcja szkoły i dydaktyki, s. 18-19.  
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Z drugiej strony musi on być świadom, Ŝe jego rola jest jedynie rolą 

pomocniczą, jest to rola kogoś, kto z zewnątrz jedynie pomaga wychowankowi 

w rozwoju. Jest to rola waŜna, ale nie podstawowa. Dzięki nauczycielowi, 

wychowanek buduje swoją osobowość i rozwija swoje zdolności. Własna 

aktywność wychowanka i jej rozumienie, powstaje w nim tak, jak rośnie 

roślina, jak rośnie drzewo, które biorąc substancje mineralne z zewnątrz, 

przyswaja je sobie, czyniąc je częścią siebie i dzięki temu coraz wydatniej 

zaczyna wzrastać. Aktywności nauczyciela powinna więc odpowiadać 

aktywność ucznia, gdyŜ – jak stwierdza E. Devaud – jest się aktywnym 

naprawdę wtedy, kiedy się chce. Aby chcieć, naleŜy najpierw czegoś 

pragnąć.50 

Z tego punktu widzenia moŜna oczywiście przyjąć wiele stwierdzeń 

protagonistów „nowych szkół”, jeśli chodzi zwłaszcza o wychowawczą rolę 

pobudzania wychowanków, młodzieŜy do aktywności. Mają one 

niezaprzeczalną wartość, inspirującą w pracy z młodzieŜą. Personalizm 

bowiem nie krytykuje w szkole aktywnej jej sposobów postępowania 

i proponowanych przez nią technik uaktywniania wychowanka, lecz krytykuje 

ich uzasadnienie teoretyczne. 

Faktem nieodwracalnym pozostaje to, Ŝe własna aktywność młodzieŜy 

musi wypływać z ich woli, z ich zainteresowania się, a te wszyscy inspiratorzy 

nowych szkół i aktywnej koncepcji wychowania, doceniają jednak mniej, 

aniŜeli własne załoŜenia ideologiczne o jej priorytetowości. 

Wobec stanowisk zwolenników „wychowania aktywizującego” i pajdo-

centryzmu, w związku z eksponowaniem subiektywnej woli wychowanka, 

odpowiadamy, Ŝe takie okoliczności powinny stanowić jedynie punkt wyjścia. 

Samo przytakiwanie Ŝądaniom wychowanków i spełnianie ich potrzeb, jest 

zwyrodniałą formą „nowego wychowania’. W prawdziwym nowym 

wychowaniu, dobrze postawionym, właściwe centrum stanowi nie tyle 

dziecko, jako istota dana i juŜ ukończona, lecz celem tym jest osobowość 

człowieka, jako zadana i w dziecku dopiero się budząca. Interesować nas 

powinno przyszłe dobro rozwojowe (jak podkreślał to S. Kunowski). 

50 Zob. E. Devaud, Per una scuola attiva secondo l’ordine cristiano, Brescia, 1940, 
s. 363-368. 
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Osobowość człowieka rozwija się w relacji do tego, co ją otacza, co ją 

dopełnia, w relacji do obiektywnych sfer kultury i Ŝycia. Człowiek jako 

istota społeczna i duchowa, jako istota naturalna i zarazem kulturalna, 

rozwija się w zetknięciu się ze społecznością, z kulturą, którą przyjmuje, 

poddaje się jej wpływom i nią się poŜywia, ale teŜ ją przemienia i ubogaca. 

Właściwie ujęte więc nowe wychowanie i nauczanie, nie jest 

pajdocentryczne, lecz relacyjne, jest ono właśnie personalistyczne.51 

Dopiero w relacjach międzyosobowych kształtuje się nasz wychowanek, 

jako prawdziwy podmiot aktywny i działający, poznający i budujący swoją 

aktywnością – przy współbrzmiącej aktywności innych podmiotów szkoły – 

własną osobowość. 

Problemem kaŜdego człowieka, problemem podmiotów szkoły 

i problemem kreowania toŜsamości szkoły stają się więc relacje 

interpersonalne: osiągnięcie pewnej wewnętrznej równowagi wiąŜe się ze 

zdolnością do budowania relacji wyzwalających, to znaczy dalekich od 

despotyzmu i zaleŜności, a związanych ze zdolnością pokonywania przeszkód 

i z ich przejrzystością.  

Prawdziwym aktem ludzkim wpisanym w działalność podmiotów 

szkoły i kreującym jej toŜsamość byłby ten, który ostatecznie moŜemy 

określić jako duchowy, a wyraŜający się w przeŜywaniu wewnętrznej 

potrzeby wolności i aktywizujący się w sytuacjach spotkania się z tym 

wszystkim, co wolność ogranicza. W tym sensie moŜemy stwierdzić, Ŝe 

prawdziwe wychowanie jak równieŜ nauczanie, chociaŜ wpisane 

współcześnie w całe niemal Ŝycie człowieka, faktycznie jednak zawsze 

rodzi się po to, aby kiedyś obumrzeć. W tym teŜ sensie szkoła równieŜ 

spełnia swoją rolę w określonym etapie Ŝycia i rozwoju jej podmiotów, 

a cechą istotną jej toŜsamości jest równieŜ nastawienie na ustanie tych 

relacji jakie w niej maja miejsce w odniesieniu do aktualnych jej 

podmiotów a przeniesieniu ich na inne, nowe osoby i w budowaniu tych 

relacji ciągle na nowo. KaŜdy bowiem z podmiotów szkoły, zwłaszcza 
51 Zob. M. Nowak, Personalistyczna koncepcja szkoły i dydaktyki, s. 18-24; TenŜe, 
Rozdział 3: Pedagogika personalistyczna, [w:] Z. Kwieciński – B. Śliwerski (red.), 
Pedagogika. Podręcznik akademicki, t. 1, Warszawa, Wydawnictwo Naukowe PWN, 
2003, s. 232-247.  
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kaŜdy wychowanek i uczeń nabywa coraz większej wolności, poszerza jej 

zakresy, a szkoła nie powinna im tego procesu uniemoŜliwiać, lecz 

kreatywnie go wspierać – być moŜe właśnie tutaj naleŜałoby upatrywać 

istotę kreowania toŜsamości szkoły. 

4. Aktywność wychowanka w koncepcjach „nowego 

wychowania” (w „nowych szkołach”, „szkołach aktywnych”)  

oraz w pedagogice personalistycznej 

Warto rozwaŜyć takŜe relację koncepcji aktywności młodych ludzi 

w kontekście koncepcji kształcenia i pracy szkoły. W koncepcjach 

kształcenia, które moŜemy określić jako nowe, aktywne nauczanie 

i kształcenie podkreśla się często, Ŝe aby pobudzić inteligencję dziecka do 

wysiłku, do aktywności, musi być przedmiot, którym zechcemy dziecko 

zainteresować, aby następnie formować w nim pewne sprawności, musi być 

teŜ ćwiczenie, musi być jego własna aktywność.52 

Wiedzą o tym dobrze ci, którzy prowadzą chociaŜby tresurę zwierząt 

cyrkowych (niestety nie zawsze pamiętają o tym pedagodzy). OtóŜ, aby 

zwierzę cyrkowe, pies czy lew nauczył się określonych rzeczy, np. skakania 

w powietrze, nie wystarczy rzucać nimi w górę, lecz naleŜy je ćwiczyć 

w wykonywaniu salta, skoków i poszczególnych akrobacji. 

Ten fakt moŜna przenieść przez analogię na sytuacje związane 

z wychowaniem i nauczaniem. Nie przyswoi sobie wiele z kultury ten 

wychowanek, który pozostając pasywnym będzie otrzymywał wiedzę, nie 

włączając niczego ze swojej strony (będzie to przypadek zwierząt 

poddawanych z zewnątrz określonej tresurze). Prowadzący jednak tresurę, 

moŜe zacząć prowokować zwierzę do skoku (motywować je np. róŜnymi 

darami). Zawsze pozostaje teŜ prawdą, Ŝe zwierzę nie przyswoi sobie niczego 

o skoku, jeśli tego skoku nie wykona. 

Wychowawca i nauczyciel działający w stylu herbartyzmu, wydaje się 

być tym, który chciałby siłą przemieszczać wychowanka i wpisywać go 

52 Zob. E. Devaud, Per una scuola attiva secondo l’ordine cristiano, Brescia, 1940, 
s. 27-52.  
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w określone własne schematy. Było to swoiste wrzucanie wychowanka 

w aktualną kulturę.53 

Nowe szkoły i nowe wychowanie natomiast pozostawiają wychowanka 

samemu sobie, nie dostarczając mu nawet motywacji do podejmowania 

określonej aktywności. Sama aktywność jest tam rozumiana jako wymóg, 

z pominięciem aspektów motywacyjnych  i wewnętrznych. 

Aktywność wychowanka w procesie wychowania i nauczania oczywiście 

nie jest rzeczą nową, nie naleŜy jej szukać u Ferière’a, lecz znajdziemy ją 

u św. Augustyna i u św. Tomasza z Akwinu. W Sumie teologicznej, w art. 117, 

stawia sobie Tomasz pytanie: Czy człowiek moŜe nauczać drugiego? 

Odpowiada na nie: oczywiście tak, ale nie w tym sensie, Ŝe nauczyciel złoŜy 

wiedzę w umyśle ucznia, lecz w sensie takim, Ŝe ów nauczyciel doprowadzi 

tego, którego naucza do uŜycia światła własnej inteligencji, aby pojmował od 

siebie, własnym wysiłkiem wewnętrznym, przez własny akt osobowy, 

przepracowując na własny sposób informacje przekazywane mu z zewnątrz 

przez znaki, obrazy, itp. Nauczyciel nie jest niczym innym jak sługą natury 

(„minister naturae”), tak jak akuszerka nie moŜe zastąpić rodzącej kobiety, jak 

lekarz nie moŜe przyjąć leków zamiast chorego, tak teŜ  i nauczyciel nie moŜe 

wyręczać w tym dziele wychowania i poznawania – ucznia. Nauczyciel 

wspiera inteligencję ucznia w pojmowaniu. Kontynuuje św. Tomasz: 

„Człowiek, który naucza, nie czyni niczego innego jak oferuje pomoc 

z zewnątrz, tak jak lekarz, który leczy chorego. I tak jak natura wewnętrzna 

człowieka jest podstawową przyczyną powrotu do zdrowia, tak światło 

wewnętrzne inteligencji, jest podstawową przyczyną wiedzy w tym, który się 

uczy”. A trochę dalej podkreśla on: „Nauczyciel nie jest przyczyną światła 

w poznaniu u swojego ucznia, lecz przez swoje nauczanie, doprowadza go do 

kształtowania w sobie własnej inteligencji, doprowadza do formowania 

własnych pojęć, których on nauczyciel ukazuje znaki i symbole z zewnątrz”.54 

53 Zob. L. Not, Les grands courants de la pédagogie contemporaine, W: J.-M.  
Gabaunde – L. Not, La pédagogie contemporaine, Toulouse, Éditions Universitaires 
du Sud (EUS), 1998, s. 11-34.  
54 Tomasz z Akwinu, Questiones Disputatae, vol. I (De Veritate), Turin, 1949, qu. 11; 
Zob. takŜe H. Johnston, A Philosophy of Education, New York, 1963, s. 191-233.  
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Niestety encyklopedyczne nauczanie, zainteresowanie się ilością 

przekazywanej wiedzy, a nie jej jakością. Intencjonalność i merkantylny 

charakter edukacji szkolnej doprowadziły do rozdziału między wiedzą 

a mądrością, miedzy poznaniem a sumieniem. I dobrze, Ŝe ruch nowych szkół 

(szkoła wychodząca od dziecka), ponownie zwrócił uwagę na aktywność 

dziecka i podjął szereg poszukiwań zwłaszcza w Niemczech i we Włoszech. 

4.1. Aktywność w edukacji pajdocentrycznej oraz w szkole 

personalistycznej i katolickiej 

Aktywność w programach edukacji skoncentrowanej na dziecku, 

pajdocentrycznej, jak ją określa Claparéde, zakłada, Ŝe dziecko jest celem 

samo w sobie i Ŝe nie ma ono innej potrzeby, jak otworzyć się i wyrazić na 

zewnątrz ze swoimi energiami, które drzemią  w jednostce, będącej w stadium 

formacji. 

Dziecko wychodzi od siebie i wchodzi w otoczenie, wyraŜając to, co jest 

w nim, wyzwalając zdolności, które ma w sobie w stanie potencjału. I to 

właśnie mają na myśli nowatorzy w zakresie tzw. „świętej spontaniczności 

dziecka” (jak m.in. Ferriére), którą powinien respektować wychowawca, czy 

nauczyciel. 

Personalizm równieŜ uwaŜa, Ŝe ta aktywność musi wychodzić od 

wychowanka, ale personalizm podkreśla, Ŝe aby wychowanek był aktywny, 

musi być pobudzony z zewnątrz, musi mu być pokazany obiekt zainteresowań, 

aby się zaciekawił i zaczął być aktywny. 

MoŜna powiedzieć, Ŝe tak oto są dwie spontaniczności, dwie aktywności, 

podobnie jak moŜemy stwierdzić, Ŝe są dwie miłości. Jedna to spontaniczność 

i aktywność instynktów, która zwraca się ku temu, co podoba się zmysłom; 

oraz istnieje spontaniczność duszy, ducha, serca, które dąŜą do wybranego 

przedmiotu (wartości), który będąc ponad nami, uwodzi nas, zobowiązuje do 

wyjścia poza nas samych, do wznoszenia się w górę. Tym szczególnym 

przedmiotem (wartościami) stają się: piękno, dobro i prawda. 

Tutaj jest potrzebna najpierw propozycja, najpierw naleŜy pozwolić 

zrozumieć, a następnie postępować dalej, według metody proporcjonalnej do 
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moŜliwości wychowanków, takŜe według programu, systematycznie i metodą 

tzw. „małych kroków”.55 

Przeciwko programom i regułom występują natychmiast pedagodzy 

pajdocentryzmu, którzy zdają się wołać: „Bez programów, bez lekcji, bez 

zadań. Tylko uczeń, wychowanek ze swoją aktywnością”. Z tego wypro-

wadzają oni dla nauczyciela i w sumie dla kultury, jako zobowiązujące: 

1) ugiąć się wobec prawa potrzeb dziecka, manifestowanego przez 

powstające u niego zainteresowania i w ten sposób słuŜyć jego upodobaniom; 

2) dostosować plan, program nauczania, tok lekcji, jako swoista sugestię 

dla twórczej aktywności – do tego, czego pragnie wychowanek, do sposobu, 

w jaki on sam chce być aktywny; 

3) potrzeby zmieniają się od jednostki do jednostki, dlatego idealna 

byłaby taka aktywność, która pozwoliłaby dziecku wyrazić się w pełni 

i rozwijać wszystkie swoje indywidualne moŜliwości w nim zamknięte; 

4) istotną podstawę pedagogiki i dydaktyki, jak teŜ praktyki nauczania, 

stanowiłaby psychologia obserwacji, psychologia dziecka, uczące zauwaŜać 

dziecko takim, jakim ono jest – temperament, dyspozycje intelektualne, 

fizyczne, złączone z wiekiem, itd. – dlatego z upodobaniem sięga się do testów 

badających róŜne zdolności dziecka, ucznia.56 

Koncepcje „wychowania aktywizującego” zatem są oparte na potrzebach 

wychowanka i na jego zainteresowaniach (Claparéde), jakie występują zawsze 

u kaŜdego dziecka zdrowego (Ferriére). Charakteryzują się one tym, Ŝe 

spontaniczna aktywność dziecka, znajduje się w niej u podstawy wszelkiej pracy 

i wszelkiego rodzaju poczynań. 

Owszem, nie moŜna wychowanka pobudzić do aktywności, bez 

zainteresowania go, ale teŜ naleŜy podkreślić, Ŝe wychowanek, młodzieŜ, nie 

zna jeszcze tego, co moŜe nadać Ŝyciu prawdziwy sens i wartość. Nie potrafi 

on wydobyć od samego siebie złoŜonej formuły swojego Ŝycia. 

Przeznaczeniem osobowości i jej aktywności jest Ŝycie społeczne, jest jego być 

takŜe dla innych. Dziecko nie posiada nawet instynktu, który mógłby 

55 Zob. M. Nowak, Personalistyczna koncepcja szkoły i dydaktyki, s. 18-19.  
56 Zob. E. Devaud, Per una scuola attiva secondo l’ordine cristiano, Brescia, 1940, 
s. 215-269, 361-363. 
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zasugerować, jakie dobra kulturalne, jakie sprawności są mu potrzebne, aby 

mógł wykonywać zawód – nawet artysty, twórcy, człowieka aktywnego 

w jakiejkolwiek dziedzinie, która mu się podoba i aby w pełni mógł 

odpowiedzieć na potrzeby środowiska społecznego, które go otacza 

i w którym będzie Ŝył. Potrzebny jest zatem wychowawca, mistrz, potrzebny 

jest pewien program uaktywniania wychowanka. W koncepcji perso-

nalistycznej, wychowawca nie jest straŜnikiem jedynie, wartownikiem, jak 

chciał J.J. Rousseau (1712-1778), lecz jest kompetentnym reprezentantem 

tego wszystkiego, co naprawdę istotnego i waŜnego wytworzyła ludzkość 

przekształcając naturę. 

To wymaga, ze strony wychowawcy, ukazania się wobec wychowanka, 

jako odpowiedzialny reprezentant tradycji kulturalnej, kierujący rozwojem 

aktywności uczniów, jak teŜ niosący pomoc w usystematyzowaniu całego 

procesu przekazu, uporządkowaniu go według planu, zdefiniowanego 

racjonalnie. Ze strony wychowanka natomiast wymaga to pilności i solidności 

w pracy. 

Z drugiej strony musi on być świadom, Ŝe jego rola jest jedynie rolą 

pomocniczą, jest to rola kogoś, kto z zewnątrz jedynie pomaga wychowankowi 

w rozwoju. Jest to rola waŜna, ale nie podstawowa. Dzięki nauczycielowi, 

wychowanek buduje swoją osobowość i rozwija swoje zdolności. Własna 

aktywność wychowanka i jej rozumienie, powstaje w nim tak, jak rośnie 

roślina, jak rośnie drzewo, które biorąc substancje mineralne z zewnątrz, 

przyswaja je sobie, czyniąc je częścią siebie i dzięki temu coraz wydatniej 

zaczyna wzrastać. Aktywności nauczyciela powinna więc odpowiadać 

aktywność ucznia, gdyŜ – jak stwierdza E. Devaud – jest się aktywnym 

naprawdę wtedy, kiedy się chce. Aby chcieć, naleŜy najpierw czegoś 

pragnąć.57 

Z tego punktu widzenia moŜna oczywiście przyjąć wiele stwierdzeń 

protagonistów „nowych szkół”, jeśli chodzi zwłaszcza o wychowawczą rolę 

pobudzania wychowanków, młodzieŜy do aktywności. Mają one nieza-

przeczalną wartość, inspirującą w pracy  z młodzieŜą. Personalizm bowiem nie 

57 Zob. E. Devaud, Per una scuola attiva secondo l’ordine cristiano, Brescia, 1940, 
s. 363-368.  
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krytykuje w szkole aktywnej jej sposobów postępowania i proponowanych 

przez nią technik uaktywniania wychowanka, lecz krytykuje ich uzasadnienie 

teoretyczne. 

Faktem nieodwracalnym pozostaje to, Ŝe własna aktywność młodzieŜy 

musi wypływać od ich woli, od ich zainteresowania się, a te wszyscy 

inspiratorzy nowych szkół i aktywnej koncepcji wychowania, doceniają jednak 

mniej, aniŜeli własne załoŜenia ideologiczne o jej priorytetowości. 

Wobec stanowisk zwolenników „wychowania aktywizującego” i pajdo-

centryzmu, w związku z eksponowaniem subiektywnej woli wychowanka, 

odpowiadamy, Ŝe takie okoliczności powinny stanowić jedynie punkt wyjścia. 

Samo przytakiwanie Ŝądaniom wychowanków i spełnianie ich potrzeb, jest 

zwyrodniałą formą „nowego wychowania”. W prawdziwym nowym 

wychowaniu, dobrze postawionym, właściwe centrum stanowi nie tyle 

dziecko, jako istota dana i juŜ ukończona, lecz celem tym jest osobowość 

człowieka, jako zadana i w dziecku dopiero się budząca. Interesować nas 

powinno przyszłe dobro rozwojowe (jak podkreślał to S. Kunowski). 

Osobowość człowieka rozwija się w relacji do tego, co ją otacza, co ją 

dopełnia, w relacji do obiektywnych sfer kultury i Ŝycia. Człowiek jako istota 

społeczna i duchowa, jako istota naturalna i zarazem kulturalna, rozwija się 

w zetknięciu się ze społecznością, z kulturą, którą przyjmuje, poddaje się jej 

wpływom i nią się poŜywia, ale teŜ ją przemienia i ubogaca. Właściwie ujęte 

więc nowe wychowanie, nie jest pajdocentryczne, lecz personalistyczne.58 

Aktywność twórcza młodzieŜy nie powinna być wcale osładzana, ani teŜ 

nie moŜe być ona czystą przyjemnością, gdyŜ zadaniem wychowawcy, 

uniwersytetu, szkoły jest takŜe wprowadzenie wychowanków w świat 

aktywności zawodowej, do Ŝycia zawodowego i do pracy. W związku z tym 

naleŜy się raczej ciągle troszczyć o ten pełen napięcia stan zawieszenia między 

dwoma biegunami, z których jeden stanowiony jest przez dziecko, ucznia, 

studenta, widzianych jako centrum i punkt wyjścia w ich aktywności, 

a z drugiej strony widzieć naleŜy świat obiektywnej kultury, zasad, wartości, 
58 Zob. M. Nowak, Personalistyczna koncepcja szkoły i dydaktyki, s. 18-24; TenŜe, 
Rozdział 3: Pedagogika personalistyczna, [w:] Z. Kwieciński – B. Śliwerski (red.), 
Pedagogika. Podręcznik akademicki, t. 1, Warszawa, Wydawnictwo Naukowe PWN, 
2003, s. 232-247.  
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które pozwolą człowiekowi rzeczywiście stawać się – jak chciał Arystoteteles 

– bardziej człowieczym. Taki obiektywny świat kultury, Ŝycia społecznego, 

staje przed uczniem i nauczycielem, przed mistrzem i młodym człowiekiem, 

jako zadanie do podjęcia. Dopiero w takiej relacji kształtuje się nasz 

wychowanek, jako prawdziwy podmiot aktywny i działający, poznający 

i budujący swoją aktywnością własną osobowość. 

4.2. Aktywność wychowanka i wychowawcy na rzecz 

kształtowania i kształcenia postawy twórczej 

 Akt, czy teŜ działanie określane jako ludzkie, występuje w sytuacjach 

w jakich jednostka moŜe i potrafi się wyrazić, uŜywając w tym celu róŜnych 

narzędzi, które raz uŜyte powinny być porzucone, a to z tej racji, aby się od 

nich człowiek nie uzaleŜnił na stałe i nie pozostał w kręgu powtarzających się 

postaw. W tym teŜ sensie mamy zawsze do czynienia z aktem podmiotu, 

w którym istnieje i zaznacza się pewna stałość, przydzielająca mu teŜ pewną 

toŜsamość w zmieniających się i ciągle nowych działaniach. W taki teŜ sposób 

moŜemy stwierdzać, Ŝe podmiot pozostaje sobą takŜe po dokonaniu aktu, ale 

teŜ nie wszystko z dokonanego aktu jest stracone – gdyby tak było, kaŜde 

działanie zaczynałoby się od tego samego początku (jak to ma miejsce np. 

w przypadku innych istot Ŝywych). Relacja bowiem pomiędzy podmiotem 

a jego aktem, posiada charakter dynamiczny i strategiczny, polegając na 

podejmowaniu a następnie porzucaniu juŜ osiągniętych etapów, na rzecz 

podjęcia czegoś nowego, – taka zaś procedura przyczynia się do bardzo 

istotnego ubogacenia w tym samym czasie samego podmiotu. Nie jest to co 

prawda porzucenie kompletne, lecz jako wyraz wolnej decyzji, która przejawia 

się w dąŜeniu do tego, aby przejść do czegoś więcej, do pewnego stanu 

lepszego i wyŜszego.59  

 Z tego względu byłoby błędne rozumieć proces kształceniowy jako 

proces wyzwalania z czegoś czy od czegoś, co zamiast być zauwaŜane jako 

moŜliwość, mogłoby być ocenione jako wręcz przeszkoda. W człowieku 

istnieje bowiem, przywołane juŜ wyŜej swoiste rozdarcie miedzy dobrem 

a złem: wychowanie powinno wspierać wychowanka w procesie przezwy-
59 Zob. L. Seecco, Dall’educabilità all’educazione, s. 98-99.  
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cięŜania, lub wyzwalania z tego wszystkiego, co nie znajduje się po stronie 

dobra, o ile stanowi ono zniewolenie, przeszkodę lub uniemoŜliwienie rozwoju. 

Uświadomienie dobra i doprowadzenie do tego, aby zostało ono uznane za 

poŜądane, zaś zła – jako niepoŜądane, wymienia L. Jeleńska wręcz jako 

„podwaliny Ŝycia moralnego”.60 W ramach zatem aktywności na rzecz swojego 

wyzwalania się, człowiek podejmuje walkę umiejscowioną na pograniczu dobra 

i zła – z dąŜeniem ku dobru, ku wartościom, ku sukcesom.     

 Problemem człowieka stają się zatem jego relacje: osiągnięcie zaś 

pewnej wewnętrznej równowagi, wiąŜe się ze zdolnością budowania relacji 

wyzwalających, tzn. dalekich od despotyzmu i zaleŜności, a związanych ze 

zdolnością pokonywania przeszkód i z ich przejrzystością.  

W jaki jednak sposób dokonuje się wewnętrzne udoskonalanie 

wychowanka? 

 Poszukując odpowiedzi na to pytanie, warto przywołać wszelkie 

potencjalności wspierające proces wyzwalania się człowieka i dąŜenia do 

dojrzałości. Prawdziwym zatem aktem ludzkim byłby ten, który określamy jako 

duchowy, wyraŜający się w postaci przeŜywania wewnętrznej potrzeby 

wolności i aktywizujący się w sytuacjach spotkania się z tym wszystkim, co tę 

wolność ogranicza, powiększając zarazem progresywnie sfery swojego 

wpływu. W tym teŜ sensie moŜemy stwierdzić, Ŝe prawdziwe wychowanie 

rodzi się po to, aby kiedyś obumrzeć. Wychowanek bowiem nabywa coraz 

większej wolności, poszerza jej zakresy, a wychowawca nie powinien mu tego 

procesu uniemoŜliwiać, ani teŜ w jej osiągnięciu przeszkadzać, lecz kreatywnie 

proces ten wspierać.61 

 Powstaje jednak powaŜna trudność związana z dąŜeniem podmiotu do 

wolnego i autentycznego wyraŜenia się w swojej indywidualnej toŜsamości, 

związana z odgórnym i zdecydowanym odrzuceniem tego wszystkiego, co nie 

posiada tzw. „oczywistości naukowej”. W tym względzie np. u L. Jeleńskiej 

wkracza obok świadomości, problematyka podświadomości, gdy stwierdza, Ŝe 

60 Zob. T. Kukołowicz (red.), Teoria wychowania. Wybrane zagadnienia, Stalowa 
Wola, Oficyna Wydawnicza  FU w Stalowej Woli, 1996, s. 106.  
61 Zob. L. Secco, Dall’educabilità all’educazione, s. 99-100.  
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„to właśnie ciemne i ukryte jest najczęściej przyczyną kierunku naszego Ŝycia, 

naszego działania, sposobu reakcji”.62 

 Zarówno wpływy świadome, jak i te – nieświadome przenikają do 

wnętrza człowieka i kodują się w podświadomości, aby w konkretnych, 

sprzyjających momentach uzewnętrznić się. W tym sensie Jeleńska włącza do 

wychowania to wszystko, co przekształca się w wewnętrzne motywy 

w psychice wychowanka, co przyjęte jako własne, słuszne lub konieczne, 

pozwalając wychowankowi na postępowanie zgodne z normami środowiska. 

Dokonywałoby się w ten sposób swoiste zaszczepienie jednostce „drugiej 

natury”, o czym wraz z J. J. Rousseau i G. Herderem moŜemy stwierdzić jako 

o „drugich urodzinach”, w których jednostka wpisuje się w swoją kulturę, 

swoją społeczność i w całe Ŝycie społeczne, w zwyczaje, obyczajowość, 

wartości i cele – te jednak są odbierane przez kaŜdego na swój sposób 

i wyraŜają się w działaniu, o którym Jeleńska stwierdza: „Jasne pojęcia słuŜą 

do mówienia, lecz działamy zazwyczaj poprzez nieprześwietlone, mgliste. One 

Ŝyciem władną”.63 

Współcześnie te podejścia są dopełniane przez teorie podejmujące 

problematykę interakcji i zagadnienia związane z budowaniem własnej 

toŜsamości, która oznacza efekt pewnej interpretacji, w której kaŜdy rozumie 

spójność działania i jedność własnej osoby jako „on sam” i jako „swoją 

własną” usiłuje konstytuować i utrzymać. W takiej interpretacji znajdują się 

własne przekonania o tym, kim jestem, są teŜ idealne standardy dotyczące tego 

kim chciałbym być, równieŜ preferencje motywacyjne, a takŜe poczucie 

własnej wartości itp. 

Czasy współczesne ze swoją charakterystyczną skłonnością do koncen-

trowania uwagi na stanowisku antropocentryzmu, szczególnie zaznaczyły się 

poszukiwaniem uzasadnień działania opartego na podmiotowości i z niej 

wynikającego. Łączyło się z tym propagowanie stanowiska świeckości 

podstaw moralnych i wewnętrzności norm etycznych. Śledząc rozwój 

myślenia Kanta moŜemy zauwaŜać wyodrębnianie się idei autonomii działania 

62 Zob. L. Jeleńska, Sztuka wychowania, s. 38.  
63 Zob. TamŜe.  
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moralnego, która stoi na stanowisku, Ŝe człowiek jest prawem dla samego 

siebie i znajduje w samym sobie, w swojej wewnętrzności wszelkie racje 

i miarę własnego działania.64 

Zaczęły pojawiać się stwierdzenia, Ŝe dobra wola człowieka stawałaby się 

źródłem moralności i wzywałaby na sposób nieodwołalnego imperatywu do 

odpowiedniego działania. Tutaj w istocie moŜemy widzieć ujęcie samej istoty 

kategorii „autonomii”. Szczególnego znaczenia w tym kontekście nabiera 

zatem idea autonomii.  

Największy wpływ na rozumienie idei autonomii wywarł I. Kant. Według 

niego dobro odkrywamy odwołując się jedynie do wolnej woli lub do 

racjonalności (rozumowania) jednostki (podmiotu). Dobre jest to, co jest 

wyprowadzane jedynie z prawa moralnego, które daje się zachowywać bez 

uwarunkowań typu: jeśli lub ale. Jest to tzw. imperatyw kategorialny, 

w przeciwieństwie do imperatywu hipotetycznego (np. jeśli chcesz uzyskać 

nagrodę, musisz zachowywać moralne prawo). Wola natomiast, zdaniem 

Kanta, znajduje swoje prawo według pewnej ogólnej formuły (w której Kant 

usiłuje bliŜej określić kategorialny imperatyw): Postępuj tak, aby maksymie 

twojego chcenia moŜna było jednocześnie nadać znaczenie ogólnego prawa 

(Kritik der praktischen Vernunft, § 7). Podstawową normą staje się zatem: 

chcieć zawsze tego, czego chcą wszyscy tak samo jak ja. Zwracanie uwagi 

natomiast na nagrodę lub karę, lub teŜ na innych ludzi lub Boga, mogłoby 

czystą i dobrą wolę jedynie uciskać i musi doprowadzać do heteronomii, która 

według Kanta, wyklucza prawdziwie moralne działanie. 

W tym kontekście szczególnego znaczenia nabiera wychowywanie 

wychowanka do autonomicznego działania i myślenia. W ramach zaś 

działalności wychowawczej zauwaŜamy ustawiczną oscylację pomiędzy 

dwoma biegunami: z jednej strony mamy dąŜenia człowieka do szczęśliwości 

i temu ma słuŜyć takŜe odpowiednie działanie (moŜemy tu mówić o etyce 

autorealizacji), z drugiej zaś strony zauwaŜamy dąŜenie do zaistnienia 

w relacjach, do występowania w określony sposób i do działania zgodnego 

z pewnymi normami (moŜemy wówczas mówić o etyce powinnościowej).65  

64 Zob. C. Nanni, L’educazione tra crisi e ricerca di senso, Roma, LAS, 1986, s. 34.  
65 Zob. A. Plè, Per dovere o per piacere?, Da una morale colpevolizzante ad una 
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W pierwszej opcji nadaje się szczególne uprzywilejowanie potrzebom 

tego, co podmiotowe, spontaniczności, wewnętrzności i jednostkowości 

sądów i działania moralnego. W drugiej zaś opcji, nadawane jest szczególne 

uprzywilejowanie dla tego, co obiektywne, idealne, racjonalne, społeczne 

i publiczne.  

Tak zatem, nie tyle jakieś prawo lub zbiór ideałów zewnętrznych, którym 

miałaby się podporządkować wolna wola, aby była uznana za właściwą i dobrą 

(heteronomia), lecz stan dobra i odpowiedniości ma wola juŜ w sobie samej.  

W podmiocie dostrzega się zbiór energii wzajemnie ze sobą 

powiązanych i wyjaśnianych jako działanie sił natury, porzucając w ten 

sposób takŜe jakąkolwiek rangę bytów. W ten sposób wkraczamy jednak 

w koncepcję biernego podmiotu, który tak naprawdę nie powinien 

podejmować Ŝadnej inicjatywy, lecz po prostu trwać w stanie podyktowanym 

przez jego moŜliwości odczytywane jedynie naturalne.66 

Odrzucenie zwłaszcza aspektów religijnych, czy duchowych, przy 

sprowadzeniu wszystkiego do wymiaru materialnego, sprowadza takŜe całe 

wychowanie do jakiegoś splotu sił, efektu pewnych czynników. Kształcenie, 

podobnie jak i wychowanie moŜe, czy teŜ powinno dziać się, stawać się 

aktywne w całej rozciągłości swojego występowania między wychowawcą 

a wychowankiem, gdzie wychowawca powinien być aktywny, aby czynić 

aktywnym wychowanka, ale w istocie jest to jedynie aktywny wychowawca 

nad biernością wychowanka.  

Odsłania się tutaj takŜe ogromna rola kształcenia i kształtowania oraz 

kwestia samego rozumienia idei kształcenia, która wymagałaby dalszych 

poszukiwań i to w perspektywie takŜe historycznej: od tradycyjnej teorii 

kształcenia (u Humboldta), do współczesnych jego ujęć. Współczesne ujęcia 

wskazują na kształcenie (Bildung) nie tyle w łączności z socjalizacją, lecz 

w odniesieniu do kształtowania zdolności konstruktywnego wyraŜenia siebie. 

Współczesne kształcenie nie utoŜsamia się wprawdzie z socjalizacją, lecz 

stanowi jej konstruktywne wyjaśnienie. Teoria zaś kształcenia, powinna 

jeszcze bardziej przemyśleć teorię toŜsamości, a mianowicie, czy w teorii 

morale liberatrice, Torino, Gribaudi, 1984.  
66 Zob. L. Secco, Dall’educabilità all’educazione, s. 99-100.  
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socjalizacji zawarta interakcja i konstytucja toŜsamościowa – zawiera 

w ogóle ideę kształcenia. Człowiek nie rodzi się jako istota juŜ jakoś 

biologicznie wpisana w Ŝycie społeczne, lecz przynosi z sobą pewną 

dyspozycję otwarcia się na społeczność, której członkiem dopiero musi się 

stawać.67 

Oczywiście istnieje nawet w naszym myśleniu potocznym swoiste 

przekonanie, Ŝe socjalizacja i kształcenie niekoniecznie muszą się nawzajem 

wspierać, a nawet z przeszłości i z aktualnych wydarzeń doświadczamy, Ŝe 

nabywane wykształcenie, czyni człowieka bardziej autonomicznym i wolnym 

od bezpośrednich zaleŜności od społecznych uwarunkowań i relacji – co 

zauwaŜał juŜ J. J. Rousseau w poemacie Emil – czyli o wychowaniu, gdy 

stwierdza w ramach idei wychowania negatywnego o „biednym dziecku”, 

które niewiele wiedząc jest o wiele bardziej w rekach wychowawcy, nawet 

tego nie podejrzewając.68 MoŜna chyba za Theodorem Ballaufem mówić 

o wzajemnej relacji między socjalizacją a kształceniem, a mianowicie: im 

bardziej przewaŜa socjalizacja, tym skromniejsze zaznacza się kształcenie; 

im bardziej przybiera na znaczeniu kształcenie – prowadząc do nabywania 

pełniejszej autonomii własnego myślenia – tym bardziej wycofuje się 

socjalizacja w swoich funkcjach i procesach.69 

Logiczny staje się następujący wywód: nie moŜna pozostawiać 

podmiotu samemu sobie, gdyŜ nie moŜe on działać, czynić doświadczeń, ani 

teŜ nie moŜna poddać się oczekiwaniu jakiejś dowolności. MnoŜą się takŜe 

dąŜenia do czynienia pozorów aktywności wokół wychowanka i uaktyw-

niania samego wychowanka przez mówienie o energiach, inklinacjach, 

skłonnościach, potrzebach wychowanka oraz o metodach, poziomach, 

programach najbardziej odpowiednich dla oŜywienia aktywności 

wychowawczej, ale jednocześnie w rezultacie – człowieczeństwo. 

67  P.L. Berger – Th. Luckmann, Die gesellschaftliche Konstruktion der Wirklichkeit, 
Frankfurt a.M., 1974, s. 139. 
68 Zob. J.J. Rousseau, Emil – czyli o wychowaniu, Wrocław, Ossolineum, 1955; 
S. Hessen, Podstawy pedagogiki, Warszawa, Nasza Księgarnia, 1931, s. 39-40; 
M. Nowak, Podstawy pedagogiki otwartej, Lublin, RW KUL, 1999, s. 543-547.  
69 Zob. Th. Ballauf, Systematische Pädagogik, Heidelberg, 19703, s. 77n.  
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MoŜemy zatem stwierdzić, Ŝe religia z natury swojej jest pedagogiczna, 

gdyŜ jest w niej dąŜenie do czegoś, co odsłania się nam jako wartość 

najwyŜsza. Taki właśnie fakt nabiera szczególnego znaczenia dla 

wychowania, które będąc jedną z form ludzkiej działalności i wyraŜania 

przez człowieka swojej aktywności, musi przyjąć teŜ pewne cele i ich treści. 

Prowadząc wychowanka przez dwie rzeczywistości: naturę i kulturę, religia 

nadaje im nowej jakości ukierunkowując człowieka na uniwersalizm, 

nieodzowny dla idei uczestnictwa we współczesnym kontekście Ŝycia 

społecznego i kulturowego.   

Dlatego – uzasadniał R. Guardini – w analizie procesu kształceniowego, 

podobnie jak i szerzej pojętego wychowawczego, jego koncepcji i teore-

tycznych podstaw, naleŜałoby wychodzić od opisu jego duchowej 

i historycznej sytuacji.70 

70 Zob. R. Guardini, Der Gegensatz. Versuche zu einer Philosophie des Lebendig-
Konkreten, Mainz, Matthias-Grünewald-Verlag, 1985.  
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CZY JESTEŚMY BEZBRONNI? 

O. Karol Meissner OSB 

 
Zagadnienie, które pragnę omówić, dotyczy naszych moŜliwości 

wychowawczych w warunkach negatywnych oddziaływań środowiska na 

naszą młodzieŜ. Nie dysponuję taką wiedzą, ani takim doświadczeniem, jak 

moi przedmówcy, zabieram głos po prostu jako jeden z Was, Szanowni 

Państwo, wieloletni katecheta, a równieŜ jako duszpasterz, towarzyszący od 

wielu lat małŜeństwom i rodzinom w ich kłopotach wychowawczych. Wiele 

czasu poświęciłem teŜ na indywidualne rozmowy w poradnictwie  

rodzinnym. 

Wielość odpowiedzi na podstawowe pytanie: Kim jest człowiek? 

Wczoraj była mowa o tym, Ŝe pytaniem podstawowym, które stoi przed 

kaŜdym wychowawcą jest pytanie o człowieka. Kim jest człowiek? 

Trudność leŜy w tym, Ŝe w dzisiejszej kulturze czy w dzisiejszej 

cywilizacji spotykamy się z róŜnymi odpowiedziami na to pytanie. 

Wychowawca katolicki jest w takim połoŜeniu, które kaŜe mu się zastanowić 

nad tym, czy wobec gąszczu róŜnorodnych wpływów, którym podlegają jego 

wychowankowie, jest – jako wychowawca – bezbronny? Warto się nad tym 

zastanowić. 

Trudno tu podejmować przedstawianie całej filozofii człowieka, 

zwłaszcza personalizmu chrześcijańskiego. W tej chwili wystarczy 

zauwaŜyć, Ŝe jeŜeli mówimy o wychowaniu to  dlatego, Ŝe człowiek jest 

istotą społeczną, i nie osiągnie wszystkich moŜliwości swojego rozwoju, bez 

udziału w Ŝyciu społecznym, bez kontaktu z innymi ludźmi.    

Geny?... Wychowanie?... A  moŜe samowychowanie?... 

OtóŜ wydaje się, Ŝe spotykamy się z trzema nurtami poglądów na 

człowieka i na moŜliwości jego wychowania. Jeden nurt wyraŜa przekonanie, 

Ŝe jesteśmy po prostu tym, co dziedziczymy po rodzicach: „Z tymi genami nie 
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ma co walczyć, bo człowiek jest taki, jaki jest, dzięki genom”. Spotkałem się 

z takimi postawami nawet u wychowawców katolickich. W świetle takiego 

przekonania, są takie dzieci, które nie dadzą się wychować. Jedyną drogą dla 

wychowawcy jest izolowanie ich od grupy. Czy w świetle tego nurtu filozofii 

człowieka moŜna w ogóle mówić o wychowaniu? 

Spotykamy równolegle nurt przeciwny, którego reprezentantem był np. 

Robert Baden-Powell, twórca skautingu.1  Był przekonany, Ŝe jeŜeli wycho-

wawca widzi w kimś 95% wad, a tylko 5% zalet, to trzeba się opierać na tych 

zaletach,  te zalety rozwijać. Był więc optymistą w zakresie wychowania i nie 

był zdania, Ŝe to, co człowiek dziedziczy, determinuje jego przyszłość. W tym 

nurcie myślenia panuje przekonanie, Ŝe to wychowanie tworzy człowieka. Do 

tego nurtu trzeba by chyba zaliczyć Karen Horney2, która nie odrzucała 

wpływu czynników dziedzicznych, ale zauwaŜyła, Ŝe nie mamy Ŝadnych 

sposobów na rozpoznanie, co jest dziedziczone. Nie mamy Ŝadnej metodologii, 

Ŝadnej procedury, która by pozwalała stwierdzić, co dziecko dziedziczy. 

Natomiast moŜemy zupełnie jasno stwierdzić, co robi z tym dzieckiem 

wychowanie. Proponuje więc praktyczne przyjęcie zasady, Ŝe człowiek jest 

tym, kim jest na skutek wychowania. 

   Chrześcijaństwo natomiast, doceniając istotną rolę wychowania 

w procesie rozwoju człowieka, stoi bardzo wyraźnie na stanowisku trzeciego 

nurtu wychowawczego, jakim jest pobudzenie do samowychowania. 

Człowiek nie jest zdeterminowany ani tym, co jest w nim odziedziczone, ani 

tym, co mu zostało przekazane w procesie wychowania. JeŜeli Jan Paweł II 

powiedział do młodych: „Wymagajcie od siebie, choćby inni od was nie 

wymagali” – to odwołuje się właśnie do rzeczywistości samowychowania. 

Człowiek sam moŜe decydować o tym, kim się staje. Wybitnym 

przedstawicielem tego nurtu wychowawczego, współcześnie podejmowanego 

przez wychowawców chrześcijańskich, jest Fryderyk Wilhelm Foerster3. 

1 1857-1941.  
2 1885-1952, znakomita psychiatra i psychoterapeuta ze szkoły psychoanalitycznej. 
Autorka wielu ksiąŜek równieŜ tłumaczonych na język polski. Zwraca wielką uwagę na 
czynniki społeczne w kształtowaniu osobowości.  
3 1869-1966. Myśli tego wybitnego myśliciela są przedstawiane w licznych  pracach 
katolickich pedagogów polskich.  
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Według tego autora pragnącego wychować człowieka do wolności wyboru, 

szczytem  powodzenia wychowawczego jest uruchomienie procesu samo-

wychowania. Nie wchodzę tutaj w teoretyczne rozwaŜania, czym jest 

samowychowanie, ale nie sposób zaprzeczyć, Ŝe samo pojęcie doskonalenia 

się, w kaŜdej zresztą dziedzinie, stoi w bezpośrednim związku z samo-

wychowaniem. 

Kilka refleksji o wychowaniu 

Zanim rozwaŜymy moŜliwości naszego oddziaływania wychowawczego 

w niekorzystnym środowisku społecznym, zastanówmy się chwilę praktycznie 

nad pytaniem, co to jest w ogóle wychowanie? Nie wchodząc w teoretyczne 

obszerne problemy pedagogiczne, powiedzmy krótko, Ŝe przez wychowanie 

w szerokim rozumieniu tego wyrazu rozumiemy wpływ, jaki człowiek, czy 

grupa ludzi, wywiera na inną osobę ludzką w procesie jej rozwoju. Zwraca się  

uwagę, Ŝe mówiąc o wychowaniu, mamy na myśli świadome i celowe 

oddziaływanie na drugiego człowieka w procesie jego rozwoju. 

Jeśli przez wychowanie rozumiemy wpływ, jaki człowiek, czy grupa 

ludzi, wywiera na inną osobę ludzką w procesie jej rozwoju, to 

stwierdzamy, Ŝe taki wpływ bywa wywierany w róŜnych okolicznościach. 

Jest wpływ osoby na osobę, tak np. wychowuje mistrz ucznia, kierownik 

duchowy kogoś, kto prosi o taką pomoc. DuŜy wpływ wychowawczy ma 

jednostka na grupę. To czynią Państwo, np. będąc wychowawcami 

klasowymi. Jest wpływ grupy na jednostkę. Wykorzystuje ten wpływ 

metoda harcerstwa z systemem zastępów. Rodzice świadomi takiego 

wpływu troszczą się o to, Ŝeby dziecko miało – jak to mówią – właściwe 

towarzystwo. Jest teŜ wpływ grupy na grupę. W szkołach angielskich, 

przynajmniej tych, które  prowadzą opactwa benedyktyńskie, wielką wagę 

przywiązuje się do szkoły i jej tradycji. Chodzi o to, Ŝeby szkoła stanowiła 

grupę wychowawczą w kontakcie z grupami innych szkół. Rywalizacja 

pomiędzy szkołami, tworzy pewną jedność wychowawczą w szkole 

i wzmaga wysiłki wychowawcze szkoły.  Doświadczamy jednak na co 

dzień tego, Ŝe całe środowisko społeczne ma w jakiś sposób wpływ na 

kształtowanie się osobowości rozwijającego się człowieka. 
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Wpływ na poglądy, na postawy, na zachowania 

Czego dotyczy wpływ wychowawczy? Sądzę, Ŝe moŜna wskazać na trzy 

poziomy oddziaływania. Wpływ człowieka na człowieka dotyczy 

kształtowania poglądów czy przekonań. W tym zakresie istotną rolę odgrywa 

przekazywany wychowankowi świat wartości, hierarchia wartości. Dobrze 

będzie obudzić w wychowanku pytanie: Co jest dla ciebie najwaŜniejsze? 

Skądinąd kaŜdy z nas powinien sobie takie pytanie stawiać. 

Drugi poziom oddziaływania wychowawczego to wpływ na postawy, 

o czym szeroko pisze w swym podręczniku ks. prof. Marian Nowak. Przez 

postawę rozumiemy gotowość do działania w zakresie przyjętej hierarchii 

wartości. 

Trzeci poziom oddziaływania wychowawczego to wpływ na zachowania. 

Zdajemy sobie dobrze sprawę, jak bardzo zaleŜy nam, nauczycielom i wy-

chowawcom na tym, Ŝeby dziecko się dobrze zachowywało. Prawdziwe 

wychowanie jednak nie moŜe się ograniczać do kształtowania dobrego 

zachowania. Dobre zachowanie powinno wynikać z właściwej postawy, np. 

postawy aktywności społecznej, aktywności koleŜeńskiej, łączenia się 

w działania kulturalne szkoły. Natomiast postawa powinna wypływać z przy-

jętego świata wartości. Co jest światem wartości chrześcijańskich, jest 

problemem otwartym. Dla mnie to pojęcie nie jest jasne. Mam wahania, by 

mówić o świecie wartości chrześcijańskich. Oczywiście moŜna powiedzieć: 

Takim światem wartości jest miłość Boga i bliźniego. Tylko, co to jest miłość? 

Ojciec Święty Benedykt XVI w swej encyklice o miłości mówi, Ŝe właśnie  

język rodzi trudności. Przez ten sam wyraz „miłość”, określamy zarówno 

najwyŜsze wzloty ludzkiego ducha – miłość do Pana Boga, najwyŜszej 

rzeczywistości, jaką jest Bóg, który jest miłością, jak i tym samym wyrazem 

określamy przygodny stosunek seksualny. Tę trudność zauwaŜa myśliciel 

francuski Jean Guitton w swojej ksiąŜce o miłości ludzkiej.4 Jak mówić 

o miłości ludziom, dla których ta miłość jest hasłem wyzwalającym bardzo 

potęŜne i róŜnorodne emocje? To jest odrębny problem, który sygnalizuję tylko, 

4 L'amour humain, wyd. Ed. Montaigne, ParyŜ 1948.  
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i zachęcam do rozwaŜenia go.5 Jak mówić młodym o miłości? PrzecieŜ nasze 

oddziaływanie wychowawcze osoby na osobę, osoby na grupę, grupy na 

grupę, czy grupy na osobę, przebiega w konkretnym środowisku społecznym, 

które ma wpływ wychowawczy, oddziałuje i na pojęcia, i na postawy, i na 

zachowania. 

Środowisko jako „przestrzeń Ŝyciowa” młodzieŜy 

Jeśli stoi przed nami zadanie do wykonania, to powinniśmy przede 

wszystkim rozpoznać sytuację, w jakiej przyjdzie nam działać. Myślę, Ŝe 

dostrzegamy wszyscy, iŜ oddziaływanie środowiska wywiera na ogół naszej 

młodzieŜy dramatycznie negatywny wpływ. W jakim sensie? Przede 

wszystkim w sensie braku odpowiedzi na pytanie, po co Ŝyję? Gdybyście, 

Drodzy Państwo, zechcieli w  dyskretny sposób zbadać metodą ankietową 

postawy Ŝyciowe waszych uczniów, to ogromna większość z nich, czyli 

ogromna większość naszego społeczeństwa, jest przeświadczona, Ŝe nie jest 

kochana. Jest przeświadczona, Ŝe właściwie nie warto Ŝyć. Dziewczyna 

z drugiej klasy gimnazjalnej pisze, Ŝe myśli o samobójstwie. Pomaga jej to, 

Ŝe chodzi komuś pomóc, na przykład sąsiadce. Wtedy te czarne myśli 

odchodzą. 

MoŜna chyba przyjąć, Ŝe przynajmniej jedna trzecia dzieci w Waszych 

szkołach, Ŝyje w rodzinach rozbitych. Wszystkie natomiast dzieci Ŝyją 

w atmosferze wrogości do dziecka. PrzecieŜ taka jest atmosfera tworzona 

przez dyskusję o antykoncepcji. Przedstawia się antykoncepcję jako wyraz 

postępu, co więcej jako „rozumny udział w  stwórczej wszechmocy Boga”, 

jako rozumne dysponowanie zdolnością przekazywania Ŝycia; tak jest ta 

rzeczywistość przedstawiana nawet przez niektórych publicystów 

deklarujących się jako wierzący katolicy. Tymczasem antykoncepcja jest 

wyrazem buntu przeciwko normalnej funkcji zdrowego ludzkiego ustroju. 

Człowiek buntuje się przeciwko temu, Ŝe jest płodny. Nasza młodzieŜ Ŝyje 
5 W wyświetlonym wczoraj filmie pt. „Duśka” słyszelliśmy, jak próbuje młodym mó-
wić o miłości dr Wanda Półtawska, która zresztą napisała teŜ dla młodych ksiąŜeczkę 
na ten temat.  
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w środowisku, które uwaŜa dziecko za przeszkodę. Przed dzieckiem trzeba 

się chronić, dziecka trzeba się wystrzegać, przed dzieckiem trzeba się 

„zabezpieczać”. Zresztą cała Europa nie chce mieć dzieci. W Hiszpanii jedno 

dziecko na rodzinę, we Francji trochę więcej, w Niemczech otwarcie mówią 

o „Kindfeindlichkeit”, o wrogości względem dziecka. To jest dramat dla 

dzieci. Dziecko pyta matkę na ulicy: – „Mamusiu, a co to jest ta aborcja?” – 

Matka zaŜenowana mówi: – „No wiesz, moŜe są rodzice, którzy nie chcą 

mieć dzieci”. – Dziecko zatrzymało się na ulicy, chwyciło matkę za rękę 

i pyta: – Mamusiu, a czy ty mnie chciałaś? Tak wygląda „środowisko Ŝycia” 

wszystkich dzieci, równieŜ oczywiście tych w szkołach katolickich. 

Dzieci wychowane przez kochających się rodziców, w atmosferze 

religijnej, przeŜywają kryzys religijny: przestają się modlić, przestają chodzić 

do kościoła, mówią, Ŝe są niekochane, mają pretensje. - Dlaczego tak się 

dzieje? Trzeba to zrozumieć. W klasach tej młodzieŜy mniej więcej jedna 

trzecia koleŜanek i kolegów pochodzi z rodzin rozbitych (przynajmniej 

w miastach), a ponadto, spora ich część spotyka się w rodzinie na co dzień 

z problemem alkoholowym. PrzecieŜ taka sytuacja musi odbijać się na Ŝyciu 

psychicznym i religijnym tych dzieci. 

Parę lat temu byłem w Moskwie, zaproszony na konferencję poświęconą 

rodzinie. Były nas 3 osoby z Polski. Postawiono przed nami problem, czy 

moŜna dziecko wychowane bez rodziny lub w wadliwej rodzinie, wychować 

tak, Ŝeby ono same miało prawidłową rodzinę. W Moskwie, jak mówiono, 

jest podobno 80 tys. takich dzieci. Zdałem sobie wówczas sprawę z tego, Ŝe 

to jest teŜ nasz problem. Np. w Poznaniu, jak mi powiedziano, 10 tysięcy 

kobiet wychowuje 30 tysięcy dzieci bez udziału ojca w ich wychowaniu. Nic 

dziwnego, Ŝe spada u młodych zainteresowanie zakładaniem rodziny i coraz 

częściej spotykamy  młodych ludzi – chłopaków i dziewczyny, którzy Ŝyją 

razem, nie myśląc o małŜeństwie. Środki społecznego przekazu, Ŝerując na 

słabości i biedzie ludzkiej, promują zachowania wprost niszczące moŜliwość 

dostrzeŜenia piękna i dobra małŜeństwa i rodziny oraz prawdziwego sensu 

współŜycia płciowego. Dorośli i młodzieŜ Ŝyją w atmosferze propagandy 

„niezbędności antykoncepcji”, która dyktowana jest, jak powiedzieliśmy, 

niechęcią do dziecka. Skądinąd za całą tą propagandą stoi ogromne „lobby 
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finansowe”, bo z produkcją i sprzedaŜą środków antykoncepcyjnych wiąŜą 

się ogromne korzyści finansowe. 

Pierwsza „szczepionka duchowa” –  Świat wartości 

Problem, z którym spotkałem się w Moskwie, i który jest teŜ naszym 

problemem, postawił przede mną pytanie. Jako lekarz wiem, Ŝe nie moŜna 

uchronić człowieka przed bakteriami, ale moŜna człowieka zaszczepić. Podana 

szczepionka sprawia, Ŝe ustrój człowieka rozpoznaje  bakterie i czyni je 

nieszkodliwymi. Nurtuje mnie zatem pytanie, czy moŜemy coś takiego zrobić 

z psychiką, z Ŝyciem duchowym? Czy moŜna zaszczepić psychikę naszych 

dzieci, a w pewnym sensie teŜ i nas samych, Ŝebyśmy Ŝyjąc w tym świecie, 

wśród tylu opinii i poglądów nieraz zdecydowanie szkodliwych, przechodzili 

przez ten świat, nie odnosząc szkody duchowej? Ot tak, jak zwierzyna dzika 

przechodzi przez gęsty las, znajdując sobie ścieŜki,  które bezbłędnie 

odnajduje, aby trafić na pastwisko czy do wody. Czy więc istnieje taka   

„szczepionka psychiczna”, czy „szczepionka duchowa”? Co podać młodemu 

człowiekowi,  aby przechodząc przez świat, opisany przez nas, nie odniósł 

szkody duchowej i doszedł do zamierzonego przez Stwórcę celu? 

Pierwszym „szczepieniem”, jest postawienie sobie pytania o świat 

wartości. „Co jest dla mnie najwaŜniejsze”? KaŜde wychowanie powinno 

mieć odniesienie do świata wartości. Tym się róŜni wychowanie od 

nauczania. RóŜni ludzie przyjmują róŜne wartości jako najwaŜniejsze dla 

siebie. Jeśli ktoś sformułuje juŜ jakąś odpowiedź, trzeba postawić następne 

pytanie: Czy byłbyś „szczęśliwy”, czy byłabyś „szczęśliwa”, gdyby ta 

wartość, o której mówisz, Ŝe jest dla ciebie „najwyŜsza”, była teŜ najwyŜszą 

wartością dla twoich rodziców? Czy byłbyś spokojny – byłabyś spokojna – 

o swoje dzieci, gdyby ta wartość była dla nich najwaŜniejsza? MoŜna to 

nazwać „rodzinnością myślenia”. Okazuje się,  Ŝe coś, co moŜe być przyjęte 

bez większego oporu jako „najwyŜsza wartość” dla siebie,  rodzi 

zdecydowanie inne oceny, jeśli pomyślimy o naszych rodzicach, czy 

o dzieciach. Jest teŜ i problem pedagogiczny, by to, co ewentualnie 

przedstawimy, jako wartość, czy przedstawiana przez nas hierarchia wartości, 

były przekonujące dla dziecka oraz by mogło ono potwierdzić tę hierarchię 
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wartości samodzielnie, gdy dojdzie do wieku samodzielnego myślenia, 

samodzielnego wartościowania. Jest wielką umiejętnością wychowawczą 

sprawić, by wychowanek „doświadczył”, czyli „przeŜył” w jakiś sposób 

określoną wartość, która ma się stać celem wychowawczym. Takie przeŜycie 

pozostaje w pamięci i jest czynnikiem w pewnym sensie „sterującym” 

wybory Ŝyciowe. Pozwolić doświadczyć wartości, która ma się stać celem 

wychowawczym. 

Druga „szczepionka duchowa” – cel Ŝycia 

Druga „szczepionka” jest tym, co w swojej ksiąŜce omawia ksiądz 

profesor Marian Nowak: kaŜde wychowanie musi mieć cel. W swej 

monografii zwraca mój przedmówca uwagę na to, Ŝe tak pojęty cel 

wychowania bywa teŜ bardzo rozmaicie rozumiany. Pragnę więc uściślić 

określenie, Ŝe cel moŜe być „szczepionką” duchową uodparniającą młodego 

człowieka na wpływ tej bezkształtnej chmury opinii, która go otacza. Przez 

cel rozumiem coś, co moŜe motywować dziecko do działania, które 

określamy mianem samowychowania. Tym celem  są zadania, które czekają 

na niego, gdy dojdzie do dorosłości. Są cztery takie zadania w Ŝyciu, które 

nie omijają nikogo z nas dorosłych i nie ominą oczywiście dzieci czy 

młodzieŜy, powierzonej wychowaniu przez nas. 

a. Praca 

Pierwszym zadaniem jest praca. Wychowawca staje przed problemem 

róŜnorodności podejścia  do pracy. MoŜna traktować ją tylko jako źródło 

utrzymania. MoŜna jednak podejść do niej w duchu encykliki „Laborem 

exercens” Jana Pawła II czy ksiąŜki kard. Wyszyńskiego pt. „Duch pracy 

ludzkiej”. Pracę moŜna uwaŜać i przeŜywać  jako udział w stwórczej 

wszechmocy Pana Boga, jako porządkowanie świata tworzonego przez Pana 

Boga. Wydaje się, Ŝe do pracy zawodowej polskie szkolnictwo przygotowuje 

dobrze, bo ludzie, którzy wyjeŜdŜają za granicę po prostu „sprawdzają się”, 

co zawdzięczają takŜe naszej szkole. Czy jednak umieją patrzeć na pracę 

głębiej? 
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b. śycie społeczne i polityczne 

Druga dziedzina, w której kaŜdy dorosły musi się obracać, jest Ŝycie 

społeczne i polityczne. Szkoła nie przygotowuje do tych zadań i pewnie nikt 

nie przygotowuje, a to jest Ŝałosne. JeŜeli Ojciec Święty Jan Paweł mówił do 

młodych, Ŝe od nich zaleŜy Polska, od nich zaleŜy Europa, to jasną jest 

rzeczą, Ŝe jest to zadanie do spełnienia. Polityka, którą widzimy w Polsce, 

jest prowadzona raczej przez ludzi przypadkowych. Tak np. Ŝadna z partii nie 

ma wyraźnie określonego programu politycznego. Oczywiście stoi przed 

nami pytanie, czy my w ogóle moŜemy mieć jakiś samodzielny program 

wobec faktu, Ŝe jesteśmy w takim ciele, jakim jest Unia Europejska. Myślę, 

Ŝe trzeba by jakoś na to zwrócić uwagę, wszakŜe pomińmy w tej chwili tego 

rodzaju rozwaŜania. 

  Przez politykę rozumiemy sposób urządzenia Ŝycia społecznego 

i gospodarczego naszego kraju. Mamy do dyspozycji waŜne źródła w postaci 

nauczania – jakiś określony program, ale jest to omawianie świata wartości, 

które dobrze by było, Ŝeby trudniący się polityką mieli na uwadze. 

c. Rodzina 

Jest trzecia dziedzina Ŝycia dorosłego, do której w oczywisty sposób 

ludzie nie są przygotowani – to jest Ŝycie rodzinne. Dlaczego mówię, Ŝe 

ludzie nie są przygotowani? Wskazuje na to duŜa ilość rozwodów. JeŜeli 

w przeciętnym mieście jedna trzecia małŜeństw się rozwodzi, a w takim 

mieście jak Warszawa połowa małŜeństw się rozwodzi, jeŜeli moŜna  mówić 

o wielkiej ilości ludzi, którzy Ŝyją bez związku małŜeńskiego, bo nie chcą 

zawierać małŜeństwa, nie są zainteresowani małŜeństwem, jeŜeli znaczna 

ilość małŜeństw nie chce mieć dzieci, to zjawiska te są wyrazem braku 

przygotowania do tego stanu Ŝycia. PoniewaŜ zaś kaŜde dziecko, kaŜdy 

młody człowiek pragnąłby być w rodzinie „szczęśliwy”, przeto 

przygotowanie do Ŝycia rodzinnego jest celem, który dostarcza powaŜnej 

motywacji do podjęcia trudu samowychowania. 

I tutaj pomaga to, o czym mówiliśmy, jako o „rodzinności myślenia”. 

Dziecku, które wychowuje się w warunkach rozbitej rodziny, moŜna 
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powiedzieć: „Chcę ci pomóc, patrz co się dzieje, twoi rodzice moŜe się 

rozwiedli, a mnie chodzi o twoje dzieci, myśl o swoich dzieciach”. Chodzi o to, 

by przekształcić resentyment i rozŜalenie do rodziców, do świata i nawet do 

Pana Boga za bolesną sytuację Ŝyciową – na doświadczenie Ŝyciowe, na 

mądrość Ŝyciową. „Ja tego nie zrobię moim dzieciom”. Trzeba od 

najwcześniejszych lat mówić chłopcom: „Jako chłopak jesteś męŜczyzną, 

moŜesz być ojcem. Twoje dzieci będą miały takiego ojca, jakim dziś jesteś 

chłopakiem”. Dziewczynom trzeba od początku mówić: „Ty jako dziewczyna 

moŜesz być matką, twoje dzieci będą miały taką matkę, jaką jesteś dziś 

dziewczyną”. NaleŜy pokazywać dziewczynom chłopaków jako moŜliwych 

ojców i powiedzieć: „Patrzcie, oni są moŜliwymi ojcami, zastanówcie się. Czy 

ten chłopak będzie dobrym ojcem twoich dzieci, czy twoje dzieci będą dumne 

z takiego ojca?”. Podobnie trzeba mówić chłopakom, Ŝeby patrzyli na 

dziewczyny, jako na moŜliwe  matki: „Zastanów się, czy twoje dzieci będą 

dumne z takiej matki?”. Ta rodzinność myślenia ogromnie rozwija motywację 

dla podjęcia trudu samowychowania. Rodzi poczucie godności chłopaka 

i poczucie godności dziewczyny. Takie spojrzenie czyni dziecko dojrzalszym, 

pomaga później w podejściu do rzetelności pracy, w dojrzalszym podejściu 

takŜe do Ŝycia społecznego i politycznego. Jeśli zauwaŜa się, Ŝe nasze Ŝycie 

polityczne nie jest nastawione prorodzinnie, to pewnie dlatego, Ŝe liczni 

politycy nie są uporządkowani w swoim Ŝyciu rodzinnym, i mało kto  myśli 

o Ŝyciu rodzinnym, jako o zadaniu, a moŜe trzeba powiedzieć więcej: mało kto 

widzi Ŝycie jako zadania. 

  NaleŜałoby tutaj dorzucić jeszcze kilka myśli o miłości. Co to znaczy 

miłość? Zwrócił mi uwagę chłopak z szóstej klasy, Ŝe wszyscy chcemy być 

lepsi. To niezwykle trafne spostrzeŜenie. Jeśli tak, to miłość polega na tym, 

by pomóc drugiemu człowiekowi być takim, jakim on chce być, a on chce 

być lepszy. Chłopak kocha dziewczynę, ślicznie, ale czy ona staje się 

lepsza? Dziewczyna kocha chłopaka – bardzo dobrze, ale czy on staje się 

lepszy przez to? Rodzice – jak mówią – kochają dzieci, przez co rozumieją 

często, Ŝe chcą, Ŝeby tym dzieciom było lepiej. Nie taki powinien moŜe być 

program wychowania. PrzecieŜ powinniśmy chcieć, Ŝeby dziecko było 
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lepsze, bo ono chce być lepsze. I to jest potęŜne oddziaływanie wy-

chowawcze – jeśli wychowawca powie: Ty chcesz być lepszy, ja ci chcę 

w tym pomóc. 

  d. Wiara i Ŝycie  religijne 

Czwartą dziedziną Ŝycia, która nie ominie człowieka dorosłego – jest 

Ŝycie religijne, jest odniesienie do wiary. Jesteśmy społeczeństwem ludzi 

wierzących. Bogu najwyŜszemu dzięki za to, ale wszyscy dobrze wiemy, Ŝe są 

ludzie oświadczający: „Ja jestem wierzący, ale nie praktykujący”, „Ja wierzę, 

ale”... Gdyby temu człowiekowi powiedzieć: „Wiesz co, ale z twoją wiarą jest 

coś nie tak” – byłby dotknięty. On ma przeświadczenie, Ŝe jest wierzący 

i deklaruje się jako wierzący. Ale w takim razie, co się w tym wypadku, wobec 

wyraźnie sformułowanego zastrzeŜenia, mieści za deklaracją: „Jestem 

wierzący”. Ma to oczywiście związek z tym, co nazywamy wychowaniem 

religijnym. Próbowałem ten problem rozwaŜyć w ksiąŜeczce pt. „Czy ty 

wierzysz?”, w której m.in. starałem się wskazać na drogę rozwoju naszej wiary 

przez kryzys. Jak sądzę, w tym rozwoju chodzi o zmianę motywacji wiary. Od 

tej strony ujmuje nasz akt wiary teologia Ŝycia wewnętrznego, która nam mówi 

o próbach wiary, o „ciemnościach” czy nawet o „nocy”. 

 

Te cztery dziedziny dorosłego Ŝycia są celem wychowania. Chodzi 

o udzielenie młodemu człowiekowi pomocy w spełnieniu jego Ŝyciowych 

zadań, z którymi wiąŜe on waŜne Ŝyciowe oczekiwania. W dokumentach 

Drugiego Soboru Watykańskiego znajdujemy uwagę, Ŝe naukę moralną naleŜy 

budować wokół tematyki biblijnego pojęcia powołania. Biblia ukazuje nam 

kaŜde powołanie jako zadanie do spełnienia w BoŜym planie zbawienia. 

Psychiatra i ciekawy pisarz, dr ElŜbieta Sujak, napisała waŜną ksiąŜkę pt. 

„śycie jako zadanie”. Ludzie zawierają małŜeństwa nie widząc, Ŝe ono jest 

zadaniem. Wtedy wpadają w bolesną pułapkę.  NaleŜy nastawić młodego 

człowieka na to, Ŝe on ma w Ŝyciu zadania do spełnienia, Ŝe małŜeństwo jest 

takim waŜnym zadaniem. Pozwoli mu to inaczej spojrzeć teŜ nie tylko na 

małŜeństwo, ale i na całe Ŝycie. 
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Takie spojrzenie na miłość  i na Ŝycie – powiedzmy szczerze – jest trudne. 

Było by to smutne, gdybyśmy tylko na tym się zatrzymali. Jednak jest coś 

ogromnie pocieszającego w tym, Ŝe wszyscy chcą być lepsi. Wszyscy 

Państwo, którzy tu jesteście, chcecie być lepsi, ja teŜ. Mamy do czego się 

odwoływać w naszych wysiłkach wychowawczych, które mają na celu pomóc 

młodemu człowiekowi być takim, jakim w gruncie rzeczy chce być. Temat 

obecnego forum brzmi: „Silni w swej toŜsamości”. Bądźmy wielkoduszni, 

współpracujmy w tym wszystkim, co jest wzrastaniem młodych. Czyli 

przygotujmy ich do Ŝycia dorosłego w tych czterech kategoriach Ŝycia, jakie 

wymieniliśmy. 

 Wzrastanie do dorosłości, do wierności wartościom moralnym jest 

trudne. Nauczył mnie pewien doświadczony nauczyciel, Ŝe ogromną pomocą 

w pokonaniu trudności jest tłumaczenie młodym, Ŝe oni potrafią zrobić to, co 

trudne. On powtarza nieraz dzieciom mającym trudności: „PrzecieŜ ty to 

potrafisz, ty to moŜesz zrobić”. 

Prawdziwe wzrastanie młodych jest wzrastaniem do wypełnienia 

powołania Ŝyciowego, czyli zadań do spełnienia w BoŜym planie zbawienia. 

Tak to my wierzący staramy się widzieć, Ŝe kaŜde nasze zadanie jest 

zadaniem w BoŜym planie zbawienia. Pan Bóg dla nas te zadania 

przewidział. Tak jak Pan Bóg powołał człowieka do pracy, tak teŜ powołał 

do Ŝycia społecznego i politycznego. Katechizm Kościoła Katolickiego 

mówi, Ŝe Ŝycie społeczne i polityczne jest zamysłem BoŜym dla człowieka. 

Istnienie władzy i sprawowanie władzy jest zamysłem BoŜym. Katechizm 

mówi, Ŝe władza jest słuŜbą. Tak trzeba to widzieć. Pan Bóg ustanowił 

małŜeństwo, zatem przygotowanie do Ŝycia rodzinnego jest przygotowaniem 

do wypełnienia BoŜego planu zbawienia. W tej perspektywie naleŜało by 

widzieć teŜ i szczególną własność naszej katolickiej religii, jaką jest 

powołanie do celibatu. Są waŜne dokumenty dotyczące duchowości celibatu i 

powołania do tej drogi Ŝycia. Myślę tu o encyklice Piusa XII „Sacra 

virginitas” i Pawła VI „Sacerdotalis caelibatus”. Mamy podstawy do 

rzetelnego i głębokiego myślenia w tym względzie. 

WaŜną rzeczą będzie zastanowienie się nad środkami wychowawczymi 

w stosunku do tych zadań, które tutaj przedstawiłem, do tych niełatwych, ale 

KsiąŜka 2009 

str. 126

 

Projekt wstępny

wtorek, 24 lutego 2009 12:09



naprawdę wielkich celów Ŝyciowych, do których trzeba młodego człowieka 

przygotować. 

 

Przepraszam za szkicowe potraktowanie tematu. Starałem się wskazać 

na to, Ŝe w tej rzeczywistości, w jakiej Opatrzność BoŜa nas postawiła, nie 

jesteśmy bezbronni. MoŜemy znaleźć drogę towarzyszenia młodym 

w dokonywaniu mądrych wyborów Ŝyciowych.  
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Panel dyskusyjny 
 

Silni w swej toŜsamości bądźmy ludźmi  
dialogu i wielkodusznej współpracy  

w tym, co jest wzrastaniem 
(por. Jan Paweł II)  

Część III 
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Uczestnicy dyskusji: 

- o. Karol Meissner OSB 

- ks. prof. Marian Nowak 

- prof. dr hab. Katarzyna Olbrycht 

- dr hab. prof. UKSW Wojciech Kudyba 

- Maciej Lekowski, student, absolwent szkół katolickich  

  Sióstr Prezentek w Rzeszowie 

 

 

Prowadzenie: 

Katarzyna Zarzecka, wicedyrektor Publicznego Liceum  

Ogólnokształcącego im. Ks. Jana Długosza we Włocławku 
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Katarzyna Zarzecka [pytanie do O. Karola Meissnera] 

Zacznijmy od Ojca Karola. Ojcze, jak Ojciec mógłby nam, nauczycielom 

i dyrektorom szkół, powiedzieć, na czym polega „szczepionka duchowa”, jak 

mamy się „zaszczepić”? 

 

O. Karol Meissner OSB 

To jest pytanie bardzo waŜne. Mnie się wydaje, Ŝe jest to w pierwszym 

rzędzie kwestia świata wartości. Chodzi tu nie tylko o świat wartości 

intelektualnych, ale teŜ o świat wartości przeŜytych. Georg Kierschensteiner 

mówił o „Werterlebnis” – o „przeŜyciu wartości”, Ŝeby pozwolić dziecku 

przeŜyć jakąś wartość. To przeŜycie wartości, dla mnie osobiście, jest związane 

z pewnym zachwytem intelektualnym nad wartością, o którą chodzi. 

Wartościami są cele, których to dziecko musi „dotknąć”, bo po prostu 

wejdzie w te dziedziny Ŝycia za stosunkowo krótką chwilę. Chodzi o te cztery 

dziedziny, czyli cele, o których mówiłem: WaŜną jest rzeczą, by „pokazać” 

czym jest naprawdę praca, czym jest naprawdę Ŝycie społeczne i polityczne, 

czym jest naprawdę rodzina, czym jest naprawdę wiara. 

Staram się to osiągnąć przez postępowanie wychowawcze, które nazywam 

„seminarium”. Czym jest takie seminarium? Jest to wspólne czytanie 

wybranego tekstu i uczenie się mówienia o tym, co przeczytaliśmy. Z chwilą 

gdy coś powiemy, jesteśmy do tego bardziej przekonani. Najpierw tę małą 

grupę pytam o to, którą z tych wskazanych czterech dziedzin  Ŝycia, chcą się 

zająć? Następnie wybrany tekst z danej dziedziny czytamy. KaŜdy 

z uczestników ma teŜ dany tekst przed sobą. Po kolei kaŜdy z uczestników 

seminarium czyta akapit i jest zaproszony, by grupę „nauczył” tego, co 

przeczytał. śartobliwie mówię „Niech pani (pan) profesor nauczy nas, co tam 

było napisane”. Jak widać, nie jest to tylko czytanie ze zrozumieniem, ale to jest 

czytanie z uczeniem się mówienia o tym, co się przeczytało. 

Takie ćwiczenia udają się nawet z dziećmi z piątej czy szóstej klasy. 

Początkowo – rzecz jasna – ćwiczenie idzie trudno. Ale juŜ po trzecim 

spotkaniu, jak pytam, kto chce czytać, zgłaszają się sami. Co ten młody 

człowiek powie nam o tym, co przeczytał, jeśli zreferuje to, jest to 

„szczepionka”, o której mówiłem w moim wystąpieniu. Gdy ten młody 
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człowiek nauczy się mówić, to spotkawszy się z innymi przekonaniami, będzie 

potrafił „zająć” stanowisko. Potrafi bardziej być sobą. Potrafi sensownie 

przedstawić swoje przekonania. 

 

Katarzyna Zarzecka 

Wiedzieć, to umieć powiedzieć, to mówienie jest właśnie wyrazem myśli. 

Dlatego drugie pytanie kieruję do Pani Profesor Katarzyny Olbrycht. Mówiła 

Pani profesor wczoraj o widzeniu integralnym. Co to znaczy widzieć człowieka 

integralnie? 

 

Prof. dr hab. Katarzyna Olbrycht 

Integralne widzenie człowieka, nie wspominając na początku jeszcze 

o widzeniu chrześcijańskim, chociaŜ integralne podejście do człowieka 

z widzenia chrześcijańskiego wyrasta, moŜna by wyjaśnić tak: Ŝadne 

„dzielenie” człowieka na poszczególne sfery, dziedziny, zakresy, w myśl 

widzenia integralnego, nie jest zasadne. To, co my w naukach społecznych, 

w naukach o człowieku, w pracy pedagogicznej robimy niejako roboczo, bo 

rzeczywiście jedni zajmują się bardziej poznaniem, inni emocjami itd., to jest 

zrozumiałe, ale trzeba mieć świadomość, Ŝe to jest jedynie zabieg roboczy, 

techniczny, który ułatwia działanie i porozumiewanie się. Jeśli jednak staje się 

sposobem rozumienia i traktowania człowieka – prowadzi do nieprawdziwego, 

groźnego dezintegrowania człowieka. Przykładem myślenia dezintegrującego 

w szkole jest między innymi załoŜenie, Ŝe praca szkoły składa się  z wielu 

róŜnych „przedmiotów nauczania”. Czyli na kaŜdym przedmiocie nie tylko 

uczymy czego innego, ale kaŜdy uczeń jest jakby kimś innym, takŜe omawiany 

„kawałek” świata jest inny, i w związku z tym efekty nie składają się w Ŝadną 

całość i nikt się nie zastanawia, czy składają się w jakąś całość. I teraz, jeŜeli 

trzeba byłoby powiedzieć, jakie sfery wziąć pod uwagę, Ŝeby człowiek nie był 

w jakimś sensie niepełny, okazuje się, Ŝe wszystkie. Człowiek  ani nie jest istotą 

tylko biologiczną, chociaŜ na pewno jest teŜ biologiczną, ani tylko duchową, 

a więc robienie z ludzi aniołów dlatego, Ŝe ktoś za sferę ludzką uwaŜa 

wyłącznie  duchowość człowieka, nie jest prawdziwe.  Jeśli mówimy z kolei 

o sferze psychicznej, to nie znaczy, Ŝe nie mówimy w tym momencie o sferze 
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biologicznej, bo one się wiąŜą, bo nasza psychika wyrasta z określonego 

funkcjonowania systemu nerwowego, więc waŜne są elementy biologiczne, 

z których trzeba sobie zdawać sprawę, i które trzeba uwzględniać. Ale 

psychiczność z kolei nie oznacza jeszcze duchowości; to, Ŝe się pracuje nad 

rozwojem czyjejś psychiki, to nie znaczy, Ŝe się pracuje automatycznie nad jego 

duchowością, poniewaŜ duchowość wiąŜe się ze stosunkiem do wartości, 

głównie wartości wyŜszych – prawdy, dobra, piękna, sacrum, co w przypadku 

ludzi wierzących oznacza – do Boga. Człowiek, moŜe rozwijać się bardzo 

intensywnie psychicznie, moŜe być znakomicie usprawniony, jeśli chodzi 

o procesy poznawcze, o procesy emocjonalne, natomiast będzie zupełnie 

niesprawny i niedojrzały, jeśli chodzi o stosunek do wartości. Nie będzie miał 

nawet świadomości, Ŝe to jest waŜna, a stopniowo, z wiekiem, najwaŜniejsza 

sfera w jego Ŝyciu, poniewaŜ od jego stosunku do wartości zaleŜy cała reszta –

równieŜ sfera psychiczna i sfera biologiczna. Pokazują to drastyczne sytuacje 

egzystencjalne, gdy okazuje się, Ŝe sfera stosunku do wartości jest w stanie 

zmienić funkcjonowanie psychiczne, a nawet funkcjonowanie biologiczne; gdy 

to, co się dzieje, teoretycznie nie powinno się zdarzyć, bo nie naleŜy 

„podręcznikowo” do moŜliwości człowieka (np. przypadki przetrwania ludzi 

w ekstremalnych sytuacjach). Czyli jeśli rozwijane są wszystkie trzy główne 

sfery istoty ludzkiej: biologiczna, psychiczna i duchowa, mamy do czynienia 

z człowiekiem widzianym i traktowanym integralnie, jako osoba ludzka. 

W szkole zapominanie o integralności człowieka  jest o tyle nie-

bezpiecznie, Ŝe wpływa na formułowanie celów nauczania i dzielenie zakresów 

programu ze względu na sfery oddziaływania. Od razu pojawia się  pytanie: 

czego nauczyciel uczy i co kształci na danym przedmiocie. Co, z wiedzy 

o człowieku, w którym przedmiocie się „nadaje” czy treściowo „pasuje” do 

nazwy. Na etyce od biedy moŜna mówić o człowieku jako całości, ale jak 

mówić o człowieku jako całości na innych przedmiotach? Szczególnie np. na 

przedmiotach tzw. ścisłych. Matematyka, która jest nauką czystą i wydaje się, 

Ŝe nie ma nic wspólnego z tym, o czym w tej chwili mówimy, będzie zupełnie 

inaczej uczona przez kogoś, kto bierze pod uwagę, Ŝe jej istotą jest nauczenie 

określonego typu myślenia, które ma słuŜyć poszukiwaniu i odkrywaniu 

prawdy o świecie. Czyli w gruncie rzeczy wartość matematyki w szkole bierze 
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się nie tylko z potrzeby umiejętności policzenia podatku, a przede wszystkim 

z potrzeby poznania prawdy, poznania świata, jego mechanizmów, które dają 

się opisać językiem matematycznym. Choć matematyka jest pozornie bardzo 

odległa od przyjmowania jakiejś koncepcji człowieka, inaczej się uczy 

człowieka,  który ma głównie umieć liczyć podatki, a inaczej człowieka, który 

ma zdobyć narzędzia rozumienia świata, rozumienia nowych odkryć, 

rozumienia poszukiwań, które prowadzą m.in. nobliści. To jest inna wizja tego, 

kto uczy i tego, kto jest uczony. Inaczej uczy się geografii kogoś, kto ma zdać 

określony test, ewentualnie nauczyć się odczytać mapę w atlasie 

samochodowym, choć i to jest potrzebne, a inaczej kogoś, kto ma się 

zainteresować światem. PoniewaŜ prawda o świecie jest związana ze sferą 

duchową, bo jest to wartość, w tym sensie prawdy o świecie i stosunku do 

prawdy o świecie nie moŜna dzielić na odizolowane od siebie zakresy 

kompetencji. To nie jest tak, Ŝe kaŜda dziedzina, kaŜda sfera jest przywiązana 

w szkole do konkretnego przedmiotu, jedni mają się zajmować tylko 

wraŜliwością, inni tylko sprawnością. Oczywiście kaŜdy przedmiot nauczania 

wiąŜe się z określonym zakresem wiedzy o świecie i o człowieku, ale 

w zapleczu powinien cały czas być człowiek integralny, który funkcjonuje 

„w całości” i jego wizja świata teŜ jest wizją świata w całości. Człowiek 

funkcjonuje biologicznie i świat wokół niego jest biologiczny, a równocześnie 

psychicznie, wreszcie – duchowo. Ludzie wokół niego, z którymi się styka 

i z którymi ma się nauczyć wchodzić w relacje, to nie są jednostki, z którymi 

ma tylko negocjować, a w związku z tym trzeba go przygotować głównie do 

skutecznego negocjowania. Wszyscy, jako ludzie, są tak samo „skonstruowani” 

jako niepowtarzalne „całości”, a my moŜemy powiedzieć z perspektywy 

chrześcijańskiej –  decyzją stwórczą Boga tak pomyślani i być moŜe to jest ślad 

obrazu Boga, co jest na razie dla nas wielką tajemnicą. KaŜdy z ludzi ma te trzy 

strefy w sobie, trzy zakresy przenikające się harmonijnie, które wzajemnie się 

warunkują. Nie moŜna go traktować  ani wyłącznie biologicznie, ani wyłącznie 

psychicznie, bo to jeszcze nie jest cały człowiek, prawda o nim. Musimy brać 

pod uwagę teŜ jego sferę duchową, czyli jego stosunek do wartości, niezaleŜnie 

od tego czy jest juŜ bardzo dojrzały religijnie, czy to są tylko pewne ślady, czy 

początki – jak u dzieci. 
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Katarzyna Zarzecka  

Zatem wiarygodnym, moŜe być tylko ten nauczyciel, który sam jest 

zaszczepiony duchowo, który sam doświadczył świata wartości i przeŜywa go. 

A sami wiemy, Ŝe bardzo trudno o takich nauczycieli. 

„Silni w swej toŜsamości” – KsięŜe Profesorze, jak w praktyce mamy 

rozumieć normę personalistyczną? 

 

 Ks. prof. Marian Nowak 

Początki kwestii normy personalistycznej łączą się z osobą i myślą Kanta, 

chociaŜ jego koncepcja filozoficzna i szkoła filozoficzna była oparta o wiele 

bardziej na idealizmie aniŜeli na realizmie, czerpała natomiast inspirację 

z załoŜeń i z przesłanek – tak zwanych a priori. 

Według sformułowania Kanta: „nigdy osoba ludzka niech nie będzie 

środkiem twego działania, ale zawsze celem”. Współcześnie norma 

personalistyczna jest oryginalną koncepcją Karola Wojtyły, sformułowaną po 

raz pierwszy w jego ksiąŜce Miłość i Odpowiedzialność. 

Pojęcie normy personalistycznej u Wojtyły, jest ściśle związane z próbą 

nowego spojrzenia na celowość Ŝycia małŜeńskiego, ale stała się ona naczelną 

zasadą ludzkich czynów, wedle której całe działanie człowieka w jakiejkolwiek 

dziedzinie musi być dorównywane do podstawowej w działaniu ludzkim 'relacji 

do osoby'. W ten sposób wydaje się ona być swoistym prototypem wszelkich 

„norm”. Bezpośrednim punktem wyjścia dla sformułowania normy 

personalistycznej było poszukiwanie odpowiedzi na dwa podstawowe pytania: 

pierwsze dotyczyło przykazania miłości bliźniego, w jego rozumieniu 

dostępnym nawet dla ludzi niewierzących; drugie dotyczyło stosunku (relacji) 

osoby do natury, a ściślej biorąc do problemu redukcji osoby do natury. 

Wychodząc od analizy faktu miłości, Wojtyła wskazuje na podstawową 

prawdę, Ŝe człowiek, jako byt osobowy jest szczególną wartością, co pociąga za 

sobą pewne wymagania w dziedzinie etycznej. Tą drogą dochodzi do pewnej 

interpretacji przykazania miłości bliźniego, którą wyraŜa w formie zasady: otóŜ 

właściwym odniesieniem do osoby jest miłowanie jej. Przy drugim zaś pytaniu, 

odnoszącym się do stosunku natury do osoby, bardzo istotne jest dla niego 

podkreślenie faktu, iŜ porządek natury nie jest tym samym, co porządek 
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przyrodniczy, gdyŜ ten ostatni, zawierając wprawdzie porządek naturalny, 

zawiera go o tyle, o ile jest on dostępny dla badań nauk przyrodniczych, a nie 

jest jakimś swoistym porządkiem istnienia z wyraźnym odniesieniem do 

Pierwszej Przyczyny, do Boga Stwórcy, jak to ma miejsce w wypadku 

mówienia o porządku naturalnym. 

Ostatecznie podstawowym wymaganiem normy personalistycznej jest 

pełne uznanie wartości i godności osoby, które łączy się szczególnie 

z biblijnym przykazaniem miłości bliźniego, a nawet jest jego swoistym 

uzasadnieniem. MoŜna to widzieć, jako bardzo istotne takŜe dla osadzenia 

w nowy sposób, roli i funkcjonowania normy w wychowaniu, gdzie równieŜ 

moŜna mówić o obowiązku afirmacji ponadrzeczowej i ponadkonsumpcyjnej 

(ponaduŜytkowej) wartości osoby ludzkiej. 

Wojtyła ujmuje normę personalistyczną bardzo krótko w ten sposób: 

Osoba nie moŜe być przedmiotem uŜycia, ale tylko przedmiotem miłości. Tak 

rozumiana norma personalistyczna moŜe słuŜyć do dedukcji dalszych 

szczegółowych norm. 

MoŜna tę normę sformułować równieŜ negatywnie, w sensie nakazu 

unikania wszystkiego, co przeczy temu właśnie urzeczywistnianiu się 

człowieka jako projektu. Osoba jako najwyŜsze dobro świata stworzonego, nie 

moŜe być traktowana, jako przedmiot uŜycia, nie jest rzeczą, a więc czymś 

zamkniętym, pozostającym w sobie jedynie, bez relacji z otoczeniem. We 

wszelkim więc działaniu, które ma za przedmiot osobę ludzką, naleŜy 

respektować jej godność i szczególną wartość, a to nabiera znaczenia zwłaszcza 

w odniesieniu do problematyki wychowania. Według normy personalistycznej 

równieŜ wychowanie ujmuje się jako szczególną relację międzyludzką, w której 

podmiotem i zarazem przedmiotem czynów wychowujących jest osoba. 

Wynika stąd moralny obowiązek respektowania godności ludzkiej i tych 

wartości, które są widziane jako właściwe dla osoby. MoŜna stwierdzić za 

Wojtyłą, Ŝe równieŜ w obszarze wychowania, Ŝycie etyczne na poziomie 

osobowym oznacza przestrzeganie wymagań „prawdziwej miłości”.  

 Daje to równieŜ podstawę do szczegółowych wymagań ponad-

rzeczowego, ponadkonsumpcyjnego i ponadutylitarystycznego odniesienia się 

do drugiego człowieka – w naszym przypadku wychowanka do wychowawcy 

KsiąŜka 2009 

str. 136

 

Projekt wstępny

wtorek, 24 lutego 2009 12:09



 137 

 

i odwrotnie. Sama norma jest pewną wraŜliwością na człowieka, którą wyraŜa 

stwierdzenie, Ŝe nigdy osoba ludzka niech nie będzie środkiem twoich działań, 

ale zawsze celem – jest regulatorem bardzo istotnym, które moŜemy przyjąć na 

zasadzie załoŜenia w formie a priori, ale regulującym nasze postępowanie tak, 

aby osoby nigdy nie włączać w nasze działania docelowe, aby zawsze osoba 

była centralnym celem. To ukazuje zarazem wielkość osoby, która przewyŜsza 

wszystko. Jej wartość, jej godność jest tak wielka, Ŝe nie ma innego celu. Stąd 

mówimy o tzw. autotelii, czy o celach autotelicznych w odniesieniu do osoby. 

Wyrazić się w Ŝyciu oznacza urzeczywistnić się, czy teŜ – jak to ostatnio 

w swojej ksiąŜce „Psychologia egzystencji” określa ks. Kazimierz Popielski 

(wprowadzajacy za V. Franklem, z jego filozofii i z jego koncepcji logoterapii 

kategorię „wyistoczenia się”). A więc „wyistoczenie się człowieka” – to jest 

podstawowy cel, słuŜący temu, aby człowiek zaistniał w całej pełni, a my 

pozwalając mu na to, moŜemy jedynie to wspierać, natomiast nigdy osoba, 

wychowanek, nie moŜe być postrzegany jako instrument do zrealizowania 

nawet najwyŜszych celów. Oczywiście człowiek w odniesieniu do pewnych 

wartości, moŜe podjąć decyzję: Poświęcam się dla tych wartości, ale to jest jego 

decyzja własna. I on wówczas np. dla wartości, jaką jest ojczyzna, ma prawo 

poświęcać swoje Ŝycie. Matka, jest podstawową wartością jako osoba, ale gdy 

chodzi o Ŝycie jej dziecka, ratując Ŝycie dziecka, poświęca się nawet 

z naraŜeniem własnego Ŝycia i ma do tego pełne prawo – właśnie jako osoba. 

W tym sensie najwaŜniejsza jest zawsze decyzja osoby, no i jeŜeli słuchamy 

róŜnych argumentów dotyczących takich czy innych wartości – mogą być one 

wzniosłe i szlachetne, ale teŜ i takie jak wygodnictwo, czy dobrobyt – waŜne 

jest by nie zapomnieć o randze osoby i nie utracić z pola uwagi oraz 

wraŜliwości – ludzkiej osoby. 

TakŜe w pracy pedagogicznej, w pracy wychowawczej powstaje dość 

często ten problem, Ŝe my stajemy się czasami narzędziami, traktujemy teŜ 

przedmiotowo np. ucznia, którego mamy nauczyć pewnych wiadomości, 

dostarczyć mu pewnej wiedzy. Ale wówczas to jest pewna decyzja, Ŝe my 

wypoŜyczamy naszej osoby, jako funkcjonariusze państwa, jako nauczyciele, 

z racji, Ŝe stajemy się przedstawicielami danej grupy, wchodzę w uniform 

policjanta na przykład, z tym, Ŝe jest to moja decyzja i przez nią nadaję 

KsiąŜka 2009 

str. 137

 

Projekt wstępny

wtorek, 24 lutego 2009 12:09



138  

 

osobowego istnienia temu wszystkiemu, co wykonuję. Musi zaistnieć zatem 

mój wybór, podyktowany takŜe respektem dla innych jako osób. JeŜeli to 

wszystko zostałoby natomiast wymuszone, np. w Chinach wszyscy musieli 

przywdziać uniformy granatowe, bez respektowania zdania i decyzji 

którejkolwiek osoby – wówczas takie sytuacje odczłowieczają. JeŜeli natomiast 

sam człowiek podjąłby taką decyzję: Chcę słuŜyć ludziom i dla podkreślenia 

mojego pełnego oddanie dla nich, zakładam uniform określonego koloru 

i fasonu – sprawa przybiera innego charakteru. Siostry zakonne np. podejmują 

decyzję chodzenia w stroju swoich wspólnot zakonnych, które świadomie 

wybrały i w określonych wspólnotach chcą nawiązywać do duchowości swoich 

charyzmatycznych załoŜycieli, składają w związku z tym teŜ śluby – zawsze 

jest to ich własna decyzja – osobowa. Jest to bardzo istotna kwestia, którą 

najprościej moŜemy wyrazić w ten sposób: jeśli z nakazu musimy przywdziać 

granatowe uniformy i nikt nie ma prawa chodzić inaczej, jest to uniformizacja 

i moŜe to prowadzić do odczłowieczania. Komunizm w wielu wypadkach 

podejmował inicjatywy takich właśnie ingerencji,  zmuszając ludzi do przyj-

mowania tego, co zamieniało ich zbiorowa formę Ŝycia w kolektyw. 

Tego rodzaju poziomy jakościowe spotykamy takŜe na płaszczyźnie Ŝycia 

wspólnotowego, gdzie moŜe wystąpić fenomen zbiorowy w sensie 

społeczności, ale takŜe wspólnoty. I w związku z tym rozróŜnia się często 

społeczność – np. społeczność budowy mostu, gdy dla jakiegoś jedynie celu 

poświęcamy nasze wysiłki, ale gdy zachodzą bliskie relacje z serca do serca, 

gdy podstawowym celem staje się dobro wspólnoty i dobro kaŜdej osoby, 

mamy coś więcej niŜ społeczność, mamy wspólnotę, i wówczas ta norma 

w pełni zaczyna funkcjonować. 

 

Katarzyna Zarzecka 

Jak Ksiądz Profesor uwaŜa, co jest największym zagroŜeniem dla 

dyrektorów? 

 

Ks. prof. Marian Nowak 

Odpowiadając na to pytanie, chciałbym pozostać w kontekście 

problematyki normy personalistycznej. Sam próbowałem przez prawie 10 lat 
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pełnić funkcję dyrektora instytutu i stąd mogę mieć pewne zrozumienie dla 

dyrektorów szkół. Spotykamy się bowiem w naszej działalności z wielorakimi 

tendencjami: z jednej strony musimy spełniać określone wymagania, chociaŜby 

minimum programowego, czy Podstawy Programowej, z drugiej zaś mamy 

przed sobą konkretnego wychowanka i ucznia z jego potrzebami. Podczas gdy 

w pierwszym przypadku określone gremia stawiają roszczenia: tego przedmiotu 

jest za duŜo, wyrzucić historię, czy filozofię z takiego a takiego programu, 

wyrzucić antropologię itp. (Często moŜna usłyszeć pytania: Po co wam tak 

duŜo godzin na ten przedmiot, moŜna to ująć w 15 minutach, itd.). W drugim 

przypadku natomiast wychowanek i uczeń oraz jego rodzice patrzą na nas 

z zaufaniem, Ŝe potrafimy dobrze wspierać jego rozwój. Problemem jest to, Ŝe 

obie te strony spotykają się w osobie i funkcji dyrektora szkoły. To on 

reprezentuje zbiorowość, całą szkołę i czyni to wobec wielorakich gremiów: 

zarówno tych wewnątrz szkoły, jak i poza nią, w tym takŜe reprezentuje on 

interesy dzieci i młodzieŜy – i to nie te aktualnie chciane – bo przynajmniej 

pewna część młodzieŜy przyklasnęłaby oczywiście w tym momencie 

propozycjom wyrzucenia np. połowy przedmiotów, lecz jest on odpowiedzialny 

za przyszłość tej młodzieŜy. 

Mówimy w tym względzie o odpowiedzialności pedagogicznej, która jest 

równieŜ odpowiedzialnością dyrektorów, nauczycieli i wychowawców. Jak ktoś 

juŜ próbował porównywać skalę tej odpowiedzialności, moŜna ją rzekomo 

śmiało określić jako większą niŜ konstruktorów elektrowni atomowej, która 

moŜe kiedyś wybuchnąć, jeśli byłyby popełnione nawet drobne błędy. Ta 

natomiast bomba, ta elektrownia atomowa, jaką jest wychowanek niedouczony, 

czy źle uformowany, z racji niedbalstwa np. dyrektora, który organizuje całość, 

moŜe i niechybnie wybuchnie w przyszłości jakąś szkodą dla Ŝycia 

społecznego. I teraz zadanie podstawowe dyrektora polegałoby na tym, aby 

zdołał zapalić tą odpowiedzialnością wszystkich współpracowników, napełnić 

wszystkich odpowiednią wraŜliwością, pozyskać dla tej pracy wszystkich 

współpracowników. Myślę, Ŝe w tym względzie istotną rolę takŜe 

wychowawczą wobec samych pracowników, pełniłby program wychowawczy, 

czy program profilaktyczny, opracowywany i realizowany tak, jak to zaleca 

Podstawa Programowa, a więc: diagnozowanie terenu, diagnozowanie 
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moŜliwości jakie posiada wychowanek i jakie mamy do naszej dyspozycji, 

diagnozowanie problemów i wówczas ustalanie: na co nas stać? co moŜemy 

zrealizować? – i przy maksimum zaangaŜowania wszystkich, podejmujemy 

współdziałanie – takŜe z samymi uczniami – na rzecz pełnego rozwoju naszych 

uczniów, jak to przedstawiałem chociaŜby w ramach opisywania koncepcji 

pedagogiki otwartej, pragnącej właśnie pełnego zaangaŜowania, zarówno po 

stronie nauczyciela, jak i ucznia – oba podmioty muszą być na maksimum 

swoich moŜliwości zaangaŜowane i odpowiedzialne. 

 

Katarzyna Zarzecka [pytanie do prof. Wojciecha Kudyby] 

Panie Profesorze, w czym tkwi siła naszej toŜsamości i  jak na co dzień 

mamy z niej czerpać? 

 

Prof. Wojciech Kudyba 

Siłą szkół katolickich jest Chrystus. My jesteśmy słabymi ludźmi, nasi 

uczniowie są słabymi ludźmi i jeśli mamy być silni, musimy pomóc 

Chrystusowi działać. Jest czymś oczywistym, Ŝe Bóg posługuje się ludźmi 

i rodzi się pytanie, w jaki sposób mógłby posługiwać się nami.  Jak przełoŜyć 

Jego głos na język konkretnych działań dydaktycznych i pedagogicznych. Po 

pierwsze, jeśli Jezus mówił do Apostołów: „Moje królestwo nie jest stąd”, to na 

pewno warto odnieść te słowa takŜe do nas samych. My teŜ jesteśmy trochę 

ludźmi nie z tego świata, to znaczy mamy przekonanie, Ŝe królestwo, do 

którego chcemy prowadzić naszych wychowanków, jest czymś więcej niŜ 

wiedza, umiejętności, kariera. Jest spotkaniem z Bogiem, spotkaniem z jego 

działaniem. Jak to moŜliwe, Ŝeby do takiego spotkania prowadzić uczniów 

powiedzmy na lekcji matematyki? Wydaje się, Ŝe źródłem naszego sukcesu 

dydaktycznego jest chyba coś, co moŜna nazwać spotkaniem w świecie 

wartości. Najciekawsze lekcje (z kaŜdego przedmiotu!), to w moim odczuciu 

takie, które są spotkaniem w horyzoncie wartości. Nauczyciel musi mieć 

świadomość, Ŝe to, co przekazuje swoim uczniom, to o czym opowiada, jest 

cudem. Góry Skaliste są cudem, a takŜe wodospad Niagara, mitochondria, 

kwarki, to, Ŝe w skład alkoholu wchodzą węgiel, tlen i wodór teŜ jest cudem, bo 

tego w ogóle się nie czuje. Poczucie cudu sprawia, Ŝe zupełnie inaczej jesteśmy 
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postrzegani przez uczniów i nasz proces dydaktyczny nabiera zupełnie innego 

wymiaru, staje się właśnie próbą odpowiedzi na wartość. Bo nie jest tak, Ŝe 

tylko my pytamy świat, co on znaczy, ale i sami jesteśmy zapytywani, świat 

domaga się od nas tego, Ŝebyśmy odpowiedzieli. Te zdumiewające kombinacje 

cyfr, które się układają w ciągi matematyczne albo we wspaniałe wzory 

skróconego mnoŜenia domagają się od nas pewnej odpowiedzi, domagają się 

od nas podziwu. OtóŜ, jeśli my, jako nauczyciele mamy taką świadomość, to 

równieŜ taką świadomość będą mieli nasi uczniowie. I w ten sposób kaŜda 

lekcja staje się tak naprawdę lekcją zachwytu, który ostatecznie kieruje się ku 

Stwórcy. W ten sposób budujemy dydaktykę cywilizacji chrześcijańskiej.  

  Jest czymś oczywistym, Ŝe równieŜ na poziomie pedagogicznym musi 

nam chodzić o spotkanie w świecie wartości. Mamy poczucie naszej wartości, 

wiemy, Ŝe jesteśmy świetnymi nauczycielami, Ŝe jesteśmy „solą ziemi”, Ŝe 

jesteśmy elitą tego kraju i chcemy teŜ, Ŝeby tacy właśnie byli nasi uczniowie. 

Oni równieŜ są świetni. Owszem mają róŜne kłopoty, ale musimy sięgać do 

samych ich korzeni, to znaczy dochodzić do samych źródeł trudności, które być 

moŜe są w domu rodzinnym, być moŜe w chorym organizmie itp. OtóŜ wydaje 

się, Ŝe im bardziej personalne odniesienie mamy do naszych uczniów, tym 

proces pedagogiczny i dydaktyczny jest skuteczniejszy. Ten personalny 

stosunek do ucznia oznacza oczywiście równieŜ coś, co Ojciec Święty nazywał 

„wyobraźnią miłosierdzia”.  

Przypomina mi się taki moment, kiedy po studiach, juŜ wiedząc, Ŝe będę 

pracował w szkole, zapytałem mojego taty o to, czy dałby mi jakąś wskazówkę. 

Był juŜ wtedy emerytowanym nauczycielem, po 30 latach pracy. Powiedział mi 

coś takiego, co zapamiętałem na całe Ŝycie: „Warto być miłosiernym”. I muszę 

powiedzieć, Ŝe jeśli odnosiłem jakiekolwiek sukcesy dydaktyczne, to między 

innymi a moŜe nawet przede wszystkim z powodu przestrzegania tej zasady. 

A jeśli ponosiłem klęski, i tak się zdarzało, to z powodu nieprzestrzegania tej 

zasady. Ta maksyma ciągle jest jakoś w moim sercu i wydaje mi się waŜna.  

 

Katarzyna Zarzecka 

To pewnie wskazówka do wszystkich nauczycieli nauk przyrodniczych. 

Pan profesor tu powiedział: „Z wielkości i podobieństwa stworzeń poznaje się 
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przez podobieństwo ich Stwórcę”. Myślę, Ŝe to doskonałe motto dla wszystkich 

nauczycieli i druga sprawa, o której teŜ mówił o. Karol – o tej rodzinności 

myślenia. I w związku z tym pytanie do pana Macieja,  czy posłałby Pan swoje 

dzieci do szkoły katolickiej? 

 

Maciej Lekowski 

Ja mogę dać tylko świadectwo o mojej szkole, dotyczące tego, jak czas 

w tej szkole przeŜyłem. Odpowiadając na pytanie, gdzie posłałbym moje dzieci, 

z całą odpowiedzialnością mogę powiedzieć, Ŝe posłałbym je do szkoły, do 

której sam chodziłem. PoniewaŜ mam duŜo młodszą siostrę, ma 8 lat i za pięć 

lat ona stanie równieŜ w momencie wyboru gimnazjum, a później liceum. 

Bardzo bym chciał, Ŝeby chodziła do tej szkoły, do której ja chodziłem. Po 

pierwsze uwaŜam, Ŝe ta szkoła jest wolna od pewnych patologii, o których 

słyszy się w mediach, chodzi głównie o gimnazjum, bo wiąŜe się ono 

z wiekiem najtrudniejszym z punktu widzenia wychowawczego. Po drugie, 

waŜne jest to, Ŝe ludzie, których tam moŜna spotkać są naprawdę nieprzeciętni. 

Oczywiście tak jak w kaŜdej wspólnocie zdarzają się przysłowiowe czarne 

owce. Po trzecie to wiedza i poziom edukacji. Szkoła oprócz wychowania ma 

jeszcze cel edukacyjny i kaŜdemu rodzicowi zaleŜy na tym, Ŝeby jego dziecko 

dostało się na studia. Moi koledzy i koleŜanki z mojego rocznika studiują na 

renomowanych polskich uczelniach, na  uniwersytetach, wyjeŜdŜają teŜ na 

wymiany zagraniczne, niektórzy nawet studiują dziennie za granicą. To teŜ jest 

bardzo waŜne, Ŝe ta szkoła potrafi przygotować dobrze do matury, tak Ŝeby ta 

matura była zdana na odpowiednim poziomie i Ŝeby zapewniło to później 

odpowiedni start na studia, bo to na jakie studia się trafi, determinuje 

w znacznym stopniu Ŝycie. I czwarty element to katolicki charakter tej szkoły. 

KaŜdy rodzic, chrzcząc swoje dziecko, zobowiązuje się wychować je w wierze 

katolickiej. Nie mówię, Ŝe jeśli pośle dziecko do innej szkoły to tego obowiązku 

nie zrealizuje, ale znacznie łatwiej jest zrealizować go i pewnie pełniej teŜ, 

jeŜeli dziecko pójdzie do szkoły katolickiej, bo wtedy rodzic nie musi się 

martwić, Ŝe w tej szkole będzie miało dziecko jakieś nieodpowiednie treści, Ŝe 

wychowanie będzie inne niŜ to zamierzone. To właśnie są cztery powody, dla 

których posłałbym swoje dziecko do szkoły katolickiej.  
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Katarzyna Zarzecka 

Jeszcze chciałabym poprosić Pana Profesora, Ŝeby powiedział, jakie miał 

oczekiwania jako rodzic, posyłając swoje dzieci do szkoły katolickiej. 

 

Prof. Wojciech Kudyba 

Rzeczywiście jest tak, Ŝe dwójka moich dzieci przeszła juŜ długą drogę od 

przedszkola po liceum katolickie. Spodziewam się Ŝe trafią na uniwersytet tak 

jak i ja. Moje motywacje prawdopodobnie brały się stąd, Ŝe sam byłem 

absolwentem uczelni katolickiej, W pełni zgadzam się z moim przedmówcą, 

nasze motywacje były te same. Myśmy chcieli, Ŝeby wychowawcy i nauczy-

ciele prowadzili nasze dzieci w tę samą stronę, co my. Pamiętam jeszcze 

doskonale konflikt między szkołą a domem. Kiedy na przykład byłem w szóstej 

klasie otrzymałem obniŜoną ocenę z zachowania na koniec roku, poniewaŜ 

w uroczystość Trójcy Świętej pojechaliśmy na odpust do sąsiedniej parafii. 

Pech chciał, Ŝe w tym samym czasie był czyn partyjny w mojej miejscowości, 

w którym nie uczestniczyłem. Wtedy teŜ wyrzucono mnie z harcerstwa.  

  Wydawało mi się teŜ waŜne, Ŝeby juŜ na poziomie szkolnym moje 

dzieci otrzymywały pewną formację duchową. Doświadczyłem dobrodziejstwa 

takiej formacji w Ruchu Światło-śycie. Kiedy jako szóstoklasista pojechałem 

na Oazę dla Dzieci BoŜych to był dla mnie naprawdę mocny wstrząs duchowy 

i prawdopodobnie nie byłbym później studentem KUL-u, gdyby nie tamte 

doświadczenia. ZaleŜało nam oczywiście teŜ na merytorycznej jakości tej 

szkoły, na tym, Ŝeby dobrze przygotowywała do kolejnych etapów edukacji.   

Natomiast obawy, jakie mieliśmy dotyczyły rzecz jasna tego, czy podołamy 

finansowo. To był czas, kiedy byłem tuŜ przed doktoratem na rocznym urlopie 

bezpłatnym. Była to trudna decyzja, pomógł nam ją podjąć znajomy ksiądz, 

który po prostu nas wspomagał finansowo przez pierwszy rok, a potem ja juŜ 

stanąłem na nogi i wszystko potoczyło się inaczej. Oczywiście nie Ŝałuję Ŝadnej 

z tych decyzji, choć z czasem dostrzegałem teŜ skłonność katolickich szkół do 

fetyszyzacji rankingów i w konsekwencji, do zaniedbywania duchowej 

toŜsamości szkoły, zrzucanie trudu formacji na rodziców i parafię. A przecieŜ 

pięć dni w tygodniu dziecko jest od ósmej do co najmniej trzeciej w szkole. Jak 

moŜna pozwolić, by ten czas był czasem dla duchowości zupełnie straconym?  
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Katarzyna Zarzecka 

„Bądźmy ludźmi dialogu” – Ojcze, w jaki sposób mamy rozmawiać 

z tymi, którzy nie chcą nas słuchać, a moŜe nawet nie chcą z nami rozmawiać 

i nie zgadzają się z naszymi poglądami? Jakich wskazówek udzieliłby Ojciec 

dla   nauczycieli i dyrektorów? 

 

O. Karol Meissner OSB 

Tutaj odsyłam do trzeciej części encykliki „Eclesiam suam” Pawła VI. 

Encyklika, która jest trochę w cieniu, poniewaŜ powstała podczas ostatnich sesji 

Soboru Watykańskiego II. Są w niej cenne uwagi o tym, Ŝe jeŜeli ktoś nie chce 

podejmować dialogu, to na siłę nie trzeba tego robić. 

Natomiast mnie interesuje bardziej problem, co zrobić wychowawczo 

z dziećmi, czy z młodzieŜą, która, Ŝeby nas wypróbować czy traktujemy ich 

powaŜnie, „strzela” takimi opiniami, o których wiadomo, Ŝe my nie moŜemy 

ich zaakceptować. Wtedy uwaŜam, Ŝe bardzo dobrą rzeczą jest odwrócenie 

pytania, albo w odpowiedzi zadanie pytania. W takiej sytuacji nie uwaŜam za 

rzecz właściwą odpowiadanie zdaniami twierdzącymi, czego jesteśmy 

nauczeni. Pan Jezus teŜ pytał. I na przykład: Dziecko mi powie: – Właściwie 

nie chcę się wcale modlić. – No to ja mówię mu: Wiesz, są ludzie, którzy 

rzeczywiście tak myślą, ale są i tacy, którzy myślą inaczej, albo: Ano, to 

rzeczywiście jest pytanie: Po co się modlić? Trzeba nad tym pytaniem 

pomyśleć. Myślę, Ŝe jak pomyślisz, to moŜe znajdziesz odpowiedź. 

Czyli: Nie akceptuję tej emocjonalnej postawy protestu tego młodego 

człowieka, ale nie mówię mu wprost, Ŝe jest w błędzie. Z mojej wypowiedzi 

rozmówca rozumie, Ŝe go nie odrzucam, nie potępiam, ale stawiany przez niego 

problem nie jest taki jednoznaczny. Chodzi mi tylko o to, Ŝeby ten człowiek 

zyskał dystans do swojej wypowiedzi. 

Innym sposobem reakcji na protest, czy odmowę wykonania czegoś jest 

powiedzenie temu młodemu człowiekowi: „No, przecieŜ potrafisz!”. – „Nie 

chcesz pójść do Kościoła? PrzecieŜ potrafisz! Wiesz przecieŜ o co chodzi, 

wiesz, jak to zrobić, umiesz!” To jest równoznaczne z  budowaniem zaufania, 

mimo róŜnicy w stanowiskach. Bo to nie jest jakiś konflikt głęboki. To jest 

konflikt, który powstaje w związku z podwaŜeniem autorytetu wychowawcy. 
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Myślę w kaŜdym razie, Ŝe mówienie językiem autorytatywnym – „To jest tak, 

i musi być tak!” – sprawia, Ŝe dziecko nas się wtedy boi. To jest problem wielu 

rodzin, w których „Tata jest cysorz”, „Mama jest królewa”, a dziecko jest „Ty 

zawsze jesteś głupie dziecko”. Taki schemat w rodzinach naszych często moŜna 

spotkać. Dlatego teŜ dzieci nie chcą w domu rozmawiać, bo uwaŜają, Ŝe to, co 

powiedzą będzie uwaŜane za głupotę. A ono ma swoje myślenie i ono moŜe 

dojść do pewnych wniosków, jeŜeli potrafię je nakierować do takiego myślenia. 

Jeśli mowa o dialogu, to nie mogę powiedzieć rozmówcy: „Jesteś głupi 

i nie masz racji”. Wtedy nie ma dialogu. Raczej trzeba powiedzieć: „Wiesz, 

musimy o tym pomyśleć, warto o tym porozmawiać”. Mówiąc w ten sposób, 

zostawiam ścieŜkę, czy moŜliwość dalszego rozwoju relacji. 

Myślę, Ŝe tu Ksiądz Profesor [ks. prof. Marian Nowak] powiedziałby 

więcej i mam pytanie do Księdza Profesora, czy mianowicie to, co 

powiedziałem o wychowaniu, w odniesieniu do tych czterech dziedzin Ŝycia, 

moŜna przedstawiać jako cel wychowania czy moŜe naleŜałoby to jakoś inaczej 

ująć? Mam równieŜ pytanie do Pani Profesor [prof. Katarzyny Olbrycht] – czy 

mówienie o tych czterech dziedzinach Ŝycia nie „szatkuje człowieka” – według 

słów Pani Profesor? Czy nie jest wprowadzaniem jakiegoś sztucznego podziału 

w człowieku, który jest całością? Bowiem w świetle tego, co Państwo 

powiedzieliście, moja propozycja ukazywania tych czterech dziedzin Ŝycia, 

mianowicie pracy, Ŝycia społeczno-politycznego, rodziny i wiary, a więc 

pewnych oddzielnych rzeczywistości, jako celu wychowawczego moŜe być 

propozycja niewłaściwą, albo groŜącą „poszatkowaniem człowieka”. 

 

Prof. dr hab. Katarzyna Olbrycht  

Nie mogę, ani nie chcę „korygować” Ojca, bo słucham z wielką uwagą 

i cieszę się, Ŝe mam okazję się duŜo nauczyć. Nie chcę zatem tu występować 

jako recenzent ani tym bardziej jako fachowiec. Mogę tylko powiedzieć, Ŝe 

formułowanie zadań, do których człowiek powinien być przygotowany 

w róŜnych dziedzinach Ŝycia, moŜe być teŜ robione w sposób dezintegrujący, 

dopasowujący do kaŜdego zadania tylko „kawałek człowieka” albo w kaŜdej 

z tych dziedzin człowiek jest traktowany integralnie i oczekuje się od niego, 

Ŝeby sam siebie traktował integralnie. Na takim podstawowym poziomie 
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mogłabym zapytać czy ja Ojca dobrze zrozumiałam, bo np. kwestia pracy to 

jest m.in. teŜ to myślenie, które odnajduję w tradycji benedyktyńskiej 

i w programie św. Benedykta: „Ora et labora” – módl się i pracuj, który 

pokazuje, Ŝe w gruncie rzeczy człowiek nie wyczerpuje siebie ani w tej pracy, 

która jest wysiłkiem fizycznym, ani w tej, która jest wysiłkiem umysłowym. 

Tylko wtedy będzie funkcjonował w pełni w sposób ludzki, jeśli będzie się 

udzielał i fizycznie, i umysłowo, i duchowo, poniewaŜ  praca nad sobą jest 

cięŜką pracą. Myślę, Ŝe jest błędem, kiedy mówimy czasem, Ŝe jedno dziecko 

„nadaje się” tylko do jakichś fizycznych działań, a inne do umysłowych. Myślę, 

Ŝe kaŜde nadaje się do róŜnych działań, aczkolwiek kaŜde będzie miało 

w innych sukcesy, w innych będzie mogło pomagać, a w innych będzie 

potrzebowało pomocy – i powinno być tego uczone od najmłodszych lat. KaŜde 

ma w sobie bogactwo moŜliwości i potrzeb, które wymagają róŜnorodnych 

impulsów rozwojowych. Brak tej świadomości jest błędem nauczyciela, który 

ambitnie np. trzyma dzieci cały dzień w klasie w pierwszym dniu zimy, kiedy 

one psychicznie i prawie fizycznie są za oknem, i to jest dla nich najwaŜniejsze: 

czy juŜ zamarzło, czy juŜ starczy śniegu na bałwana, i tak dalej. To jest prawda 

o tym dziecku, i nawet najbardziej ambitny program, który jest realizowany 

wtedy w klasie, jest przykładem niezrozumienia, Ŝe ten mały człowiek jest 

całością, i on wtedy i psychicznie i fizycznie i duchowo jest na dworze, 

w pięknym białym świecie, bo on tam moŜe przeŜyć zachwyt, którego my mu 

nigdy nie dostarczymy. A tam wystarczy, Ŝe wyjdzie, zacznie łapać śnieŜne 

gwiazdki na rękę, patrzeć jak się zachowują. WaŜne jest, Ŝeby to dziecko mogło 

się w sytuacji szkolnej „znaleźć” w całości. Myślę, Ŝe ten Ojca podział 

absolutnie niczego nie znosi, wręcz przeciwnie pokazuje, Ŝe kaŜde z tych zadań 

będzie inaczej wykonywane, jeŜeli będzie się człowieka traktowało integralnie, 

i kaŜde z tych zadań stanie się wtedy czym innym, czymś szerszym, no i nie 

pozwoli człowieka zredukować do Ŝadnej sfery czy dziedziny działania. 

 

Ks. prof. Marian Nowak 

Odpowiadając najpierw na obawy Ojca Karola Meissnera związane 

z wyróŜnieniem przez niego czterech dziedzin Ŝycia i ukazaniem ich jako 

celów wychowania, uwaŜam, Ŝe jest to spojrzenie bardzo cenne i bardzo 

KsiąŜka 2009 

str. 146

 

Projekt wstępny

wtorek, 24 lutego 2009 12:09



 147 

 

dobrze wpisujące się w konteksty współczesnych poszukiwań w zakresie 

aksjologii pedagogicznej, gdzie wszystkie te zadania, ujmuje się często jako 

swoiste pokazywanie kierunków rozwoju, jako swoiste cele kierunkowe. 

A później po nich następuje cel ostateczny. Więc jeŜeli przyjmiemy ten 

podział celów na cele operacyjne – te najbardziej konkretne, właściwie 

konkretne cele instrumentalne; później mamy cele kierunkowe i w końcu cel 

ostateczny, jako cel najdalszy, który św. Jan Bosko ujmował w taki sposób: 

„Widzieć was szczęśliwymi tutaj na ziemi i kiedyś w niebie” – wpisując weń 

wymiar ostateczny, jako pełny rozwój i urzeczywistnienie się człowieka jako 

osoby, jest to w gruncie rzeczy prawdziwe „wyistaczenie się” człowieka. 

Natomiast do tego celu dochodzi się przez róŜne działania – czy to 

w sektorze pracy czy Ŝycia rodzinnego, czy rzeczywistości wiary 

i wówczas... Aby prowadzić do tego celu, opracowujemy swoistą metodykę 

pracy i właśnie postawione takie cele zadaniowe, jak równieŜ te kierunkowe, 

słuŜą do wypracowania metodyk: metodyka wychowania umysłowego, 

metodyka wychowania społecznego, metodyka wychowania religijnego czy 

metodyka wychowania do pracy, aby ostatecznie do tego celu najdalszego 

doprowadzić człowieka i ta wówczas metodyka pracy czy strategia pracy 

w sposób szczególny musi uwzględniać, jak równieŜ widzieć wspieranie 

rozwoju adekwatne do poszczególnych etapów. 

Natomiast, jeśli chodzi o dialog w wychowaniu – uwaŜam, Ŝe stanowi on 

analogicznie do funkcji dyrektora, który łączy wielorakie interesy i dąŜenia 

w szkole, tak dialog słuŜy zespoleniu wszystkich elementów struktury procesu 

wychowawczego. Widzimy bardzo dobrze te jego rolę w sytuacjach niemowląt 

w naszych środowiskach rodzinnych. Jak rodzice chcą nawiązać kontakt 

z dzieckiem, jak ustawicznie podejmują oni próby nawiązania dialogu i jak 

wielka radość przezywają, gdy pojawiają się oznaki sukcesu. MoŜna wręcz 

pozostawać pod wraŜeniem wysokich pedagogicznych talentów rodziców, 

którzy spontanicznie i intuicyjnie wręcz potrafią wspaniale dialogować 

z małymi dziećmi. Coś się dzieje jednak później, Ŝe w pewnym momencie 

liczni rodzice tracą kontakt ze swoimi dziećmi. Niejednokrotnie sami rodzice 

pytają zdziwieni: Jak to się stało, przecieŜ rozmawialiśmy kiedyś ze sobą i to 

bardzo dobrze? 
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OtóŜ, z upływem lat dzieci urosły, a ich dialogowanie przyjęliśmy za fakt 

oczywisty, a czasami nawet kłopotliwy, bo gdy mówią, nie mamy aŜ tyle czasu 

i ochoty, aby ich słuchać. Pomyślmy – najpierw słuchamy i cieszymy się kaŜdą 

odpowiedzią dziecka, a później tracimy to wszystko, następuje zamiana 

rozpoczętego dialogu z dziećmi w monolog. I bardzo często tutaj właśnie 

gubimy tę umiejętność dialogu z młodzieŜą, bo nie potrafimy wytrwać w tym 

zachwycie dla młodego człowieka, który – jak definiował to Jan Paweł II 

w Liście do Rodzin w nr 16, chciałby nas obdarzać nowością swojego 

człowieczeństwa i postawić ją wobec naszego dojrzałego człowieczeństwa. 

Jak stwierdzał filozof Martin Buber, Ŝycie człowieka rozgrywa się 

w relacjach pomiędzy „ja – ty”, a właściwie jest to ciągle „das Zwischen” – 

„pomiędzy” – jednym a drugim podmiotem wychowania. Ksiądz Janusz 

Tarnowski mówi o róŜnych postaciach dialogu: dialogu rzeczowym, 

osobowym, egzystencjalnym – sięgającym aŜ do doświadczeń naszej 

egzystencji. Myślę, Ŝe jest to zadanie ze wszech miar waŜne, aby nie tylko 

wobec niemowląt usiłować być człowiekiem dialogu, lecz ten dialog naleŜy 

podtrzymywać i ustawicznie stosować, bo to w nim najbardziej wspieramy 

rozwój wychowanków i sami teŜ realizujemy się jako rodzice i jako 

wychowawcy. KaŜdą lekcję moŜna prowadzić za pomocą dialogu, ale my 

wszyscy wolimy być chyba profesorami uniwersyteckimi i zamiast formy 

dialogu w czasie lekcji i w naszych relacjach z wychowankami, wybieramy 

prowadzenie wykładów. Nawet w praktyce uniwersyteckiej oprócz wykładów 

mamy teŜ konwersatoria, są ponadto obecne ćwiczenia i są seminaria naukowe, 

podczas których dochodzą do głosu i znaczenia równieŜ studenci. Chyba jakoś 

zapominamy o dialogowaniu i praktykujemy tylko swoista drogę wykładu, 

kazań, moralizowania. 

 

Katarzyna Zarzecka 

Chciałabym jeszcze, Ŝeby Pani Profesor wypowiedziała się na temat 

dialogu i podała nam wskazówki, jeŜeli takie moŜna w ogóle sformułować, jak 

rozmawiać z nauczycielami, z którymi mamy często teŜ problemy 

wychowawcze? 
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Prof. dr hab. Katarzyna Olbrycht 

To, czego moŜna się dzisiaj obawiać, to specyficzne „skrzywienie” 

świadomości społecznej, nie tylko w naszym zawodzie, ale w naszym zawodzie 

między innymi. Ta „skrzywiona” świadomość zakłada, Ŝe dialog jest 

umiejętnością, którą moŜna wyćwiczyć ucząc się pewnych reguł, i moŜliwie 

sprawnie je stosując. Ja juŜ wczoraj mówiłam o takim ryzykownym zaufaniu do 

samych umiejętności i dzisiaj chciałabym to bardzo mocno podkreślić, 

poniewaŜ dotyczy to m.in. takŜe dialogu. Myślę, Ŝe punktem wyjścia i punktem 

dojścia w dialogu  jest u obydwu jego stron świadomość, Ŝe człowiek jest dla 

tego drugiego waŜny. I jeŜeli jest ta świadomość, Ŝe kaŜdy dla kaŜdego jest 

waŜny, to jest szansa na dialog. Natomiast jeŜeli ta świadomość zniknie, 

przestaje to być dialog, jakkolwiek sytuacja moŜe wydawać się dialogowa 

i moŜe spełniać rygory udanej komunikacji. JeŜeli stawiamy pytanie: jak to 

zrobić? to odpowiedź jest jedna: trzeba patrzeć, mówić i zachowywać się 

z miłością... Tego na Ŝadnym treningu nikt nie nauczy, a jeŜeli nawet pozornie 

nauczy bardzo dobrze, będzie to niebezpieczne, poniewaŜ będzie oznaczało, Ŝe 

staliśmy się niezwykle pojętnymi, ale tylko  aktorami. JeŜeli dziecko, a potem 

młody człowiek, który i tak bez przerwy podejrzewa, Ŝe dorośli są w stosunku 

do niego nieszczerzy, a więc jeŜeli stwierdzi, Ŝe my tylko gramy uczucia, to jest 

koniec – nie tylko dialogu, ale zaufania, wiarygodności, wszelkiej szansy na 

pozytywne relacje wychowawcze. Myślę, Ŝe moŜliwe i przydatne jest 

ćwiczenie warunków do dialogu, ale w takim sensie, o którym mówił Ojciec 

rano, tzn. jako cięŜka praca nad sobą, słuŜąca temu, Ŝeby umieć wyraŜać 

uczucia wyŜsze. Ale jestem sceptycznie nastawiona do tego, Ŝe dialogu w tym 

rozumieniu da się metodycznie nauczyć. Myślę, Ŝe to postawa, nad którą trzeba  

cięŜko pracować, a nawet, jeśli komuś to na początku nie wychodzi, widać, Ŝe 

się stara. I dziecko, i młody człowiek lepiej to przyjmie niŜ wtedy, kiedy czuje 

Ŝe to jest nieszczere, nieprawdziwe. WyraŜanie uczuć wyŜszych jest dzisiaj 

chyba jednym z najtrudniejszych zadań, i jednym z największych niepowodzeń 

ludzi pracujących w zawodach pedagogicznych. Dlatego właśnie, Ŝe wyraŜanie 

uczuć wyŜszych to jest coś więcej niŜ umiejętność. Co znaczy np. patrzeć na 

kogoś, na wychowanka, na współpracownika z miłością? Nie ma tu recept. 
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KaŜdy to musi dopasować do siebie, Ŝeby to było prawdziwe, ale musi mieć 

w sobie przynajmniej minimum dobrej woli, Ŝeby chcieć to zrobić. A dalszy 

ciąg zaleŜy juŜ od jego wysiłku i indywidualnych pomysłów, np. jeśli ma 

wystarczająco duŜo chłodnego dystansu do siebie, to moŜe to sprawdzać 

przed lustrem... i lustro czasem powie prawdę, czy ten ktoś jest w stanie to 

zrobić przekonująco, prawdziwie. A kwestia spojrzenia w wyraŜaniu uczuć 

jest niesłychanie waŜna. Podobnie z wyraŜaniem zachwytu, o którym była 

tutaj mowa. Dziecko musi gdzieś mieć okazję spotkania się z sytuacją, 

w której moŜe wyrazić zachwyt. Jak to zrobić? Nie ma sposobu, nie ma 

metodyki wyraŜania zachwytu, natomiast moŜe tego uczyć tylko człowiek, 

który potrafi słuchać o czyimś zachwycie i potrafi okazać swój zachwyt, i to 

jest dla niego równie waŜne jak jakaś konkretna informacja. Potrafi stworzyć 

taką sytuację, w której będą warunki do zachwytu, w której nie będzie 

chodziło o nic innego, tylko o to, Ŝeby się wspólnie zachwycić. Takie 

sytuacje najszybciej prowokują małe dzieci, bo one mają największą 

swobodę i największe poczucie bezpieczeństwa. Potem jest juŜ coraz 

trudniej, bo młodzi ludzie się wstydzą, przede wszystkim tego, Ŝe okaŜą się 

śmieszni, a to znaczy, Ŝe się boją, Ŝe nie znajdą oddźwięku, nie znajdą 

zrozumienia dla tego, Ŝe zachwyt jest dla nich czymś waŜnym, i potem 

zaczynają myśleć, Ŝe moŜe rzeczywiście zachwyt jest czymś śmiesznym, 

a nie czymś waŜnym. KaŜde uczucie wyŜsze zaczyna być w pewnym 

momencie zagroŜone poczuciem śmieszności, szczególnie w odbiorze 

młodego człowieka. Zatem on musi znaleźć kogoś, kto potrafi spojrzeć 

z miłością, spojrzeć tak, Ŝeby człowiek miał odwagę mówić o swoim 

zachwycie, albo Ŝeby przynajmniej pokazać coś, co go zachwyca. Kogoś, kto 

by potrafił stworzyć taką sytuację i zachować się tak, Ŝeby moŜna było 

wyrazić podziw. Ale takŜe wyrazić i zrozumieć wyrazy bólu czy cierpienia, 

które są bardzo istotne i nasze reakcje oznaczają, Ŝe ktoś cierpiący jest dla 

nas waŜny, poniewaŜ czujemy, Ŝe on cierpi, Ŝe coś jest jego bólem, nawet, 

jeŜeli on to objawia w sposób szalenie demonstracyjny, agresywny, 

odpychający. To jest wreszcie kwestia wyraŜania braku akceptacji dla 

sytuacji, w której drugi człowiek sam siebie nie szanuje i nas nie szanuje. 

A więc cały splot uczuć, które trzeba wyraŜać, Ŝeby w ogóle powstał 
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rzeczywisty dialog, czego, moim zdaniem, bardzo trudno jest nauczyć, 

poniewaŜ to jest w duŜym stopniu zaleŜne od stopnia dojrzałości 

osobowościowej i osobowej. KaŜdy to robi inaczej i ma swój jakiś styl, który 

dla niego jest prawdziwy, w którym jest autentyczny bo wynika on z jego 

osobowości i pracy nad sobą. Myślę, Ŝe między nami dorosłymi jest 

podobnie jak między nami a dziećmi. My udajemy, Ŝe funkcjonujemy 

inaczej, a w gruncie rzeczy jesteśmy bardzo podobni, i teŜ staramy się tak 

wypaść, Ŝeby się nie ośmieszyć, Ŝeby nie stracić autorytetu, Ŝeby nie narazić 

się na niepotrzebną krytykę, itd. więc myślę, Ŝe motywacja jest tu bardzo 

zbliŜona. Powstaje więc  pytanie: czy nie jest tak, Ŝe to właśnie w naszych 

relacjach brakuje najwaŜniejszej wzajemnej postawy – Ŝe to my nie 

potrafimy patrzeć na siebie z szacunkiem, z miłością, nie potrafimy doceniać 

swoich zachwytów, nie potrafimy siebie wzajemnie podziwiać, i dlatego tak 

rzadko udaje nam się nawiązać prawdziwy dialog? W gruncie rzeczy 

przecieŜ mamy szereg powodów, dla których moŜemy podziwiać innych, 

a jednak o tym nie mówimy, nie bardzo wiadomo dlaczego. Być moŜe boimy 

się, tak jak nastolatki, Ŝe będziemy śmieszni. A w gruncie rzeczy 

podziwiamy innych i chcielibyśmy, Ŝeby ktoś nas teŜ podziwiał, za 

cokolwiek. Często takiej relacji potem się szuka i oczekuje w związkach 

rodzinnych. 

  Dlatego dla mnie dialog to jest tak bardzo trudna sfera Ŝycia, 

jednocześnie dzisiaj chyba najbardziej potrzebna, bo tutaj największe braki 

mamy wszyscy – i dorośli i nasi wychowankowie. Sfera wymagająca tego 

wewnętrznego nastawienia, które zaczyna się co  rano od cierpliwego  budzenia 

w sobie pogody ducha, od uśmiechu – bardzo świadomego, ale nie tego 

wyćwiczonego, jak aktor, który moŜe zmienić wyraz twarzy na polecenie 

reŜysera. Musi być w tym nasze staranie, i nawet jeŜeli to jest cięŜka praca, ale 

ten drugi człowiek to widzi, to myślę, Ŝe warto się wysilić, po to, by sytuacja 

kontaktu z innymi, w tym – sytuacja dialogu była moŜliwa i dla wszystkich 

pozytywna w efektach. Myślę Ŝe to jest sprawa warta cięŜkiej pracy. 

 

Katarzyna Zarzecka [pytanie do Macieja Lekowskiego] 

Czego brakowało Panu, w Pana szkole? 
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Maciej Lekowski 

Przysłuchując się definicjom dialogu, które są tu wymieniane, dochodzę 

do wniosku, Ŝe w mojej szkole ten dialog mógłby być pełniejszy. W mojej 

szkole zawsze doceniałem to, Ŝe z niektórymi nauczycielami była moŜliwa taka 

niezwykła relacja, polegająca na tym, Ŝe moŜna było z nimi porozmawiać na 

przeróŜne tematy, nie koniecznie związane z wykładanym przedmiotem – 

podzielić się róŜnymi doświadczeniami, wymienić poglądy na róŜne tematy. 

Pewnie ideałem byłoby, Ŝeby to było moŜliwe ze wszystkimi nauczycielami. 

Wszystkie zalety, które wymieniłem, wiadomo, Ŝe nigdzie nie będą realizowane 

w stu procentach, czyli są nauczyciele, którzy rzeczywiście potrafią 

przygotować do matury i dać realną wiedzę, ale byli teŜ tacy, którzy nie 

potrafili tego zrobić. Wszystko zawsze moŜna poprawić.  

 

Katarzyna Zarzecka  

[pytanie do prof. Wojciecha Kudyby i ks. prof. Mariana Nowaka] 

Czy wraŜliwość to jest to samo co wielkoduszność... (z polonistycznego 

punktu widzenia)? Czy dyrektor szkoły, takŜe nauczyciel moŜe sobie pozwolić 

na to, by być wielkodusznym? 

 

Prof. Wojciech Kudyba 

Myślę, Ŝe polonista nie moŜe negatywnie odpowiedzieć na to pytanie. 

Humanistyka generalnie polega na wielkoduszności, a wrogiem kaŜdego 

polonisty jest małoduszność. Ja pojmuje wielkoduszność w sposób 

personalistyczny, jako wraŜliwość na konkretnego  człowieka. Nie tylko na 

konkretnego ucznia, ale i konkretnego nauczyciela w jego sytuacji rodzinnej, 

egzystencjalnej, itd. Nigdy nie byłem dyrektorem i prawdę mówiąc nie 

chciałbym być w tej roli, dlatego Ŝe zdaję sobie sprawę z tego, jak ta rola 

narzuca pewne ograniczenia, to znaczy rozumiem, Ŝe wcale nie jest tak łatwo 

być wielkodusznym na tym stanowisku. Tym niemniej mam wraŜenie, Ŝe jeśli 

widziałem w swoim Ŝyciu wspaniałych dyrektorów, to oni byli wspaniali 

właśnie dlatego, Ŝe w jakiś cudowny, niezrozumiały dla mnie sposób potrafili 

godzić sprawiedliwość i miłosierdzie, prawo i wielkoduszność. Zapewne nie 

bez pomocy łaski BoŜej, ale w końcu o nią właśnie chodzi. 
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Ks. prof. Marian Nowak 

Wielkoduszność – w języku łacińskim ujmowana jako magnanimitas – 

wiąŜe się zwykle z pewną wzniosłością, z pewnym szlachectwem duchowym, 

z ujmowaniem faktów Ŝyciowych z pewnego dystansu. Jest to cecha 

świadcząca o wychowawcy, jako swoistym arystokracie ducha. Tego rodzaju 

postawa wymaga szczególnej zdolności wytyczania celów jak najdalszych 

(które nie pozwolą na zatrzymywanie się na drobiazgach), ale teŜ ujmowania 

bardzo trafnego rzeczywistości aktualnej. To w takich dopiero okolicznościach 

przejawiałaby się cnota wielkoduszności, moim zdaniem rozpostartej między 

celem a sytuacją aktualną wychowanka i mogłaby być ukazywana jako 

nieodzowna cecha kaŜdego rodzica, nauczyciela i wychowawcy, a zwłaszcza 

dyrektora szkoły. Jest to waŜna wskazówka dla pewnej jakości naszego 

postępowania, wskazująca na potrzebę wypracowania w sobie odpowiedniego 

dystansu do celów i do rzeczywistości aktualnej. 

Na czym polegałaby wspaniałomyślność konkretnie, np. w sytuacjach 

nawet rodzinnych? Oto rodzice często w wychowaniu mówią o dalekosięŜnych 

celach: Musisz być kimś w Ŝyciu, moŜesz być profesorem, aktorem, itp. Ale ich 

dziecko moŜe aktualnie przeŜywać bardzo powaŜne problemy wieku 

dorastania, albo ma jakieś jeszcze inne problemy egzystencjalne i chciałoby, 

aby rodzic o tym z nim rozmawiał. Brak cnoty wspaniałomyślności prowadzi 

rodziców, czy wychowawców do tego, Ŝe zapatrzeni w te najdalsze cele, nie są 

w stanie uwzględnić sytuacji aktualnej. Mówią – to są jakieś tylko kaprysy, 

lepiej myśl o tym celu najdalszym. A więc bardzo często tutaj rozmijamy się 

z  wychowankiem i teŜ w tym sensie widziałbym wielkoduszność jako zdolność 

ujęcia obu biegunów: celu, jako wartości stawianej, oraz aktualnych 

uwarunkowań. 

W pracy szkoły moŜe się zdarzyć, Ŝe dyrektor, przekonany iŜ realizuje 

wielkie cele, jest otwarty w relacjach z młodzieŜą, ale nie widzi tego 

konkretnego momentu. Natomiast chodziłoby o wielkoduszność codzienną, tę 

bardzo konkretnych, na ogół małych kroków i drobnych gestów. I tutaj teŜ jest 

niebezpieczeństwo: moŜna się zagubić w tej wielkoduszności codziennych 

spraw i zagubić cel. A więc najwaŜniejszą rzeczą byłoby wypośrodkowanie. 

Jak wcześniej podkreślał pan profesor Wojciech Kudyba, z jednej strony 
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powinno mieć miejsce to właśnie myślenie dalekodystansowe, zawsze 

w perspektywie, z konkretnymi celami, a z drugiej strony wielkoduszność 

stwarza klimat, w którym dzieci czy pracownicy poczują się akceptowani. 

Wielkoduszność dyrektora wobec nauczycieli, pozwalałaby pracownikom na 

podejmowanie inicjatyw, których on natychmiast autorytarnie nie zagasi. 

Podobnie równieŜ i dziecko, spotykające się w rodzinie z miłością, szczerością, 

szerokością serca i wraŜliwością sumienia, otwartego na przyjęcie wychowanka 

takim, jakim ono jest, sprawia, Ŝe dziecko, realizuje się właściwie, a to głównie 

z tego powodu, Ŝe jest ono niemal pewne, Ŝe nie wypadnie z orbity naszej 

miłości. JeŜeli brakuje dziecku tego poczucia bliskości, takiego klimatu 

pewności, poczuje się niepewnie, nawet się podporządkuje, aby nie wypaść 

z łaski, lub teŜ aby nie narazić się na jakieś utraty dla niego waŜne z racji braku 

podporządkowania się. 

 

Prof. dr hab. Katarzyna Olbrycht 

Nie byłam nigdy dyrektorem szkoły, ale rzeczywiście w róŜnych 

miejscach zajmowałam stanowiska kierownicze. Miałam takŜe okazję 

obserwować np. księdza Profesora [ks. prof. Mariana Nowaka], jako dyrektora 

Instytutu Pedagogiki KUL..., o której to funkcji  sam wspomniał. I myślę, Ŝe 

był bardzo dobrym dyrektorem instytutu, co nie jest takie proste na uczelni. 

Natomiast ja mam sama bardzo duŜe problemy z pełnieniem takich funkcji, 

więc teraz z radością juŜ ich nie pełnię. JeŜeli dobrze rozumiem intencję Pani 

pytania, to dotyczy ono nie tyle jakiejś osobowościowej wielkoduszności, bo to 

jest kwestia cechy danego człowieka i jak  myślę - cechy przez nas wszystkich 

poŜądanej, bo ona się sytuuje  gdzieś na granicy miłosierdzia. W języku 

bardziej zracjonalizowanym jest to kwestia umiejętności  „przymknięcia oka” 

na rzeczy, które są mniej waŜne, a koncentrowania się na rzeczach 

najwaŜniejszych. Czasem te mniej waŜne są najbardziej irytujące i mogą stać 

się okazją, Ŝeby się nareszcie wyŜyć na kimś, na kogo człowiek juŜ dłuŜszy 

czas się „szykuje” i z przyjemnością w końcu ma parę powodów, Ŝeby go 

skrytykować, zganić, ukarać, chociaŜ one tak naprawdę nie są najistotniejsze. 

Rozumiem, Ŝe tutaj chodzi jednak o kwestię trudniejszą, mianowicie kwestię 

stawiania wymagań, a ta dotyczy zarówno kierownictwa, jak i relacji 
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nauczyciel – uczeń, poniewaŜ zawsze jest bardzo trudna. I to jest sytuacja nie 

tyle czysto emocjonalna, co raczej  osobowa, bo wymaga tego, Ŝeby człowiek 

brał pod uwagę swoją odpowiedzialność, ale i osobę tego drugiego - 

nauczyciela, czy ucznia, jego godność, warunki, które będą sprzyjały jego 

rozwojowi lub go utrudnią. Wymaganie od innych jest trudne i najczęściej 

nieprzyjemne (przynajmniej dla mnie), jako takie jest więc sytuacją trudną. 

Myślę, Ŝe jest sytuacją o wiele trudniejszą dla wymagającego, niŜ dla tego, od 

którego się wymaga. JeŜeli człowiek ma trochę wyobraźni, ma sumienie, 

a oprócz tego jest wraŜliwy na stawianie kogoś drugiego w sytuacji trudnej - 

wolałby tego nie doświadczać, często wolałby dane  zadanie wykonać sam. 

I myślę, Ŝe to jest sytuacja, z którą muszą sobie poradzić obydwie strony – 

podwładny i zwierzchnik, w naszym przypadku - dyrektor i nauczyciel, i w tym 

sensie myślę, Ŝe to jest zadanie, które wiąŜe się bardzo ściśle z naszym 

zawodem. Poradzenie sobie ze stawianiem wymagań w sposób uczciwy, 

rzeczowy i jasny, ale  w sposób osobowo-dialogowy, czyli ze spełnieniem tych 

wszystkich warunków, które temu drugiemu – nauczycielowi, uczniowi, są do 

osobowego funkcjonowania i rozwoju potrzebne, jest nie tylko obowiązkiem 

dyrektora, ale waŜnym i trudnym wyzwaniem. Trzeba wymagać, ale szukając 

formy, która będzie dla podwładnego – współpracownika (bo tak jest w sytuacji 

szkolnej) mobilizująca, a nie łamiąca. Nie potrafię tego lepiej sprecyzować 

i wyjaśnić, natomiast myślę, Ŝe w procesie kształcenia nauczycieli do tego się 

ich nie przygotowuje, choć jeszcze raz trzeba podkreślić, Ŝe nie bardzo da się 

do tego przygotować, jeśli człowiek sam wewnętrznie cięŜko nad sobą nie 

pracuje. Wymaganie jest chyba jednym z największych naszych progów 

profesjonalnych. Jest takim progiem, który pokazuje czy człowiek siebie 

i innych rzeczywiście traktuje osobowo. Jeśli ja mam osobiście jakieś 

doświadczenie odnośnie tego, co mi pomagało, to było to wspólne działanie 

z kimś, od kogo wymagałam. Włączenie się we wspólną pracę, czyli stawianie 

takiego zadania, w które moŜna wejść wspólnie. Wtedy łatwiej wymagać 

i łatwiej na pewnym etapie stopniowo się wycofywać, poniewaŜ sami 

wykonawcy juŜ widzą, Ŝe to jest naturalniejsza sytuacja, Ŝe sobie radzą, Ŝe 

wymaganie nie jest tylko, czy głównie, wyrazem władzy zwierzchnika. 

Natomiast sam początek był łatwiejszy, kiedy stawało się wspólnie do tego 
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samego, czy podobnego  zadania, niŜ gdyby miało to być tylko bezwzględne 

egzekwowanie działania, nawet jeśli słusznie i zasadnie musiało być 

wyegzekwowane. 

 

O. Karol Meissner OSB 

Chciałbym powiedzieć o starszym małŜeństwie, które bardzo dobrze Ŝyło. 

Zapytałem tę panią z okazji jubileuszu dwudziestopięciolecia ślubu: „Jak to 

robicie, Ŝe jesteście tak dobrym małŜeństwem?” Na co ona odpowiedziała: 

„Wie ojciec, jeden musi drugiego wyrozumieć”. Dlatego wolałbym zamiast 

wyrazu „wielkoduszność” wprowadzić słowo „wyrozumienie”. 

  Wielkoduszność, w rozumieniu teologiczno-moralnym jest wspaniałą 

cnotą,  bardzo cenioną przez św. Tomasza. Jest to bowiem chcieć rzeczy 

trudnej, poniewaŜ jest trudna. I jest to rzeczywiście coś wielkiego, gdy dyrektor 

chce być dyrektorem dlatego, Ŝe jest to trudne. Jest on wtedy przygotowany na 

wszystkie trudności, które muszą przyjść. A skoro jest przygotowany na to, Ŝe 

będzie dostawał „po kościach” i w relacjach z uczniami, jak i nauczycielami, to 

będzie w nim i ta wspaniała cnota wielkoduszności – wielkoduszna współpraca 

z innymi mimo trudności, a moŜe właśnie dlatego, Ŝe one występują. 

  Tak czy inaczej, podziwiam Was wszystkich bardzo, Drodzy Państwo, 

którzy podejmujecie to wielkie dzieło współpracy z człowiekiem, 

w kształtowaniu jego pełnego Ŝycia. Myślę, Ŝe to jest trudne i dlatego potrzeba 

do tego wielkoduszności. 

  Proszę przyjąć szczere wyrazy mojego podziwu! 

 

Katarzyna Zarzecka  

Kończąc tę rozmowę, chciałabym podzielić się myślą, która przyszła mi 

do głowy podczas  wspólnej modlitwy w intencji naszych szkół, naszej pracy 

zawodowej i naszych rodzin.  W pierwszym czytaniu padły słowa, które mogą 

nie być początkowo pocieszeniem: „To jest chleb twój utrapienia, ale Pan 

Nauczyciel nie odstąpi od Ciebie, On opatrzy twoje rany”. I to jest to, o czym 

mówili dzisiaj nasi Goście, i to czym zakończył Ojciec Karol, Ŝe dyrektor 

dostaje po kościach i  nauczyciele będą dostawać po kościach, bo takie jest to 
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powołanie, bo taka jest ta droga. Ale nie jesteśmy sami. Wiara daje nam tę pew-

ność, Ŝe nie kroczymy w stronę, w której nie ma światła. Chrystus jest z nami 

i zawsze na nas czeka. „Odwagi, nie bójcie się, ja jestem” – mówi Chrystus. 

Dziękuję Państwu za udział w rozmowie. 
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Zakończenie 
 

Dokument końcowy  
XIX Ogólnopolskiego  

Forum Szkół Katolickich 
 
  

Część IV 
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„PRZYJĘCIE KONCEPCJI CZŁOWIEKA JAKO OSOBY POCIĄGA ZA SOBĄ 
OKREŚLONĄ KONCEPCJĘ WYCHOWANIA I KSZTAŁCENIA OGÓLNEGO” 

 

Dokument końcowy   

XIX Ogólnopolskiego Forum Szkół Katolickich 

 

Nauczyciele i dyrektorzy szkół katolickich zgromadzeni na dorocznym  

– XIX Ogólnopolskim Forum – na Jasnej Górze, w miejscu świętym dla pol-

skiej kultury, w dniach 4-6  grudnia 2008 r., zastanawiali się nad podstawą 

rozwoju osobowego uczniów i nauczycieli. 

Szkoły katolickie za fundament wychowania i nauczania przyjmują kon-

cepcję człowieka jako osoby, stworzonej przez Boga i odkupionej ceną naj-

wyŜszej miłości przez Chrystusa. Taką godnością naznaczony jest uczeń 

i nauczyciel. Jest to niezwykłe, Ŝe godność ta jest dana kaŜdemu człowieko-

wi, takŜe poszukującemu Boga, wyznającemu inną niŜ chrześcijańska religię, 

a nawet temu, który nie wierzy w Boga. 

Przyjęcie koncepcji człowieka jako osoby pociąga za sobą określoną 

koncepcję wychowania i kształcenia ogólnego. 

Edukacja dzieci i młodzieŜy bez uznania osobowej godności młodego 

człowieka, koncentracja działalności szkoły na rozwijaniu kompetencji 

i umiejętności, jest niebezpiecznym kierunkiem zmian, poniewaŜ przy takim 

podejściu uczeń nie jest podmiotem. 

Ojciec Święty Jan Paweł II zwracał uwagę na niebezpieczeństwo przesu-

nięcia działalności szkoły w kierunku samego tylko wykształcenia – przez co 

zostaje coraz bardziej przesłonięty sam człowiek. 

Do młodych nasz PapieŜ mówił: „wzrastajcie jako osoby, rozwijajcie 

talenty właściwe dla ciała i dla duszy” (Jasna Góra, 1991). 

ZagroŜeniem dla dzieci i młodzieŜy staje się ponadto zbytnie uzaleŜnie-

nie kształcenia ogólnego od potrzeb gospodarki. 

Szkoła, której bardzo waŜnym zadaniem jest wspieranie wychowawczej 

funkcji rodziny, musi uszanować prawo ucznia do pełnego rozwoju. Bez kon-

cepcji człowieka i bez koncepcji wychowania – trudno będzie  wypełniać 

w sposób właściwy zadania szkoły wobec dzieci i młodzieŜy. 
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Zgromadzeni na XIX Forum nauczyciele szkół katolickich prowadzili 

pogłębioną refleksję nad własnym rozwojem osobowym i zawodowym 

w kontekście toŜsamości kultury polskiej, pedagogicznych koncepcji kształ-

cenia oraz w świetle Ewangelii. Przywołano postaci bohaterów w dziedzinie 

wychowania, świętych i obecne wśród nas autorytety, które młodzieŜ obdarza 

zaufaniem i chce być w ich bliskości. 

Uczestnicy Forum są przekonani, Ŝe wychowywać moŜna tylko miłością, 

którą w najwyŜszym stopniu ukazuje nam Chrystus, miłością jakiej zarys zosta-

wił św. Paweł w Hymnie o miłości zapisanym w I Liście do Koryntian. 

„Silni w swej toŜsamości bądźmy ludźmi dialogu i wielkodusznej 

współpracy w tym wszystkim, co jest prawdziwym wzrastaniem młodych”. 

To słowa Ojca Świętego Jana Pawła II, które szkolnictwo katolickie przyjmu-

je jako kierunek w doskonaleniu osobowym nauczycieli i jako cel wychowy-

wania młodych do postaw twórczych i odpowiedzialnych. W ten sposób 

szkoły katolickie chcą wspierać całą oświatę, a przede wszystkim chcą 

wspierać rodzinę w jej funkcji wychowawczej. 

XIX Forum Szkół Katolickich zakończyło się zawierzeniem szkolnictwa 

katolickiego i całej oświaty polskiej Matce BoŜej Królowej Polski. 

 

 

Częstochowa – Jasna Góra, 6 grudnia 2008 roku 
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NOTA O AUTORACH 

 

Ks. Biskup Stanisław Budzik  
— Sekretarz Generalny Konferencji Episkopatu Polski; biskup pomocniczy diecezji 
tarnowskiej; dr hab. nauk teologicznych (dogmatyka). Studia odbył na Uniwersyte-
cie w Innsbrucku. W latach 1998-2004 pełnił funkcję rektora WyŜszego Seminarium 
Duchownego w Tarnowie. W roku 2002 powierzono mu stanowisko profesora nad-
zwyczajnego PAT w Krakowie. Od roku 2004 do 2007 był Delegatem KEP ds. Ru-
chu Światło-śycie. 
 

Ks. prof. dr hab. Piotr Mazurkiewicz   
— doktor habilitowany w zakresie nauk o polityce, profesor Uniwersytetu Kardynała 
Stefana Wyszyńskiego, kierownik katedry Etyki Politycznej w Instytucie Politologii 
UKSW, członek Rady Naukowej Instytutu Studiów Politycznych Polskiej Akademii 
Nauk, członek zarządu European Society for Research in Ethics „Societas Ethica”, 
sekretarz generalny Komisji Episkopatów Wspólnoty Europejskiej – COMECE. 

WaŜniejsze publikacje: Kościół i demokracja (2001), Europeizacja Europy. ToŜ-
samość kulturowa Europy w kontekście procesów integracji (2001), Przemoc w poli-
tyce (2006). Jako współautor: The role of religious leaders and Churches for reconci-
liation (2002), Kościół katolicki w przededniu wejścia Polski do Unii Europejskiej 
(2003), Religionen im öffentlichen Raum: Perspektiven in Europa (2003), Cywiliza-
cja europejska. Wykłady i eseje (2004), Religia i konserwatyzm: sprzymierzeńcy czy 
konkurenci? (2004), Słownik społeczny (2004), Kirche und Erziehung in Europa 
(2005), Teorie wspólnotowe a praktyka społeczna. Obywatelskość – polityka – lokal-
ność (2005), Religia – ToŜsamość – Europa (2005), Kryzys postindustrialny: inter-
pretacje, prognozy. Perspektywa europejska (2007).  
 

Ks. dr hab. Marian Nowak, prof. KUL 
— prodziekan Wydziału Nauk Społecznych KUL, Kierownik Katedry Pedagogiki 
Ogólnej KUL, Przewodniczący Zespołu Pedagogiki Chrześcijańskiej Komitetu Nauk 
Pedagogicznych Polskiej Akademii Nauk, członek międzynarodowych stowarzyszeń 
naukowych pedagogicznych (m.in. Prezydium A.C.I.S.E. (Association Catholique 
Internationale des Institutions de Sciences de l’Èducation w ramach Stowarzyszenia 
Uniwersytetów Katolickich – FIUC), członek Zarządu Głównego Polskiego Towa-
rzystwa Pedagogicznego oraz członek-korespondent Towarzystwa Naukowego Kato-
lickiego Uniwersytetu Lubelskiego), współpracownik PWSZ im. PapieŜa Jana Paw-
ła II w Białej Podlaskiej.  
 Interesuje się przede wszystkim podstawami pedagogiki, pedagogiką persona-
listyczną, jest autorem 5 ksiąŜek, współautorem i redaktorem 12 ksiąŜek, autorem 
około 200 artykułów z zakresu pedagogiki ogólnej, metodologii pedagogicznej, peda-
gogiki personalistycznej, pedagogiki społecznej, pedagogiki kultury i teorii wychowa-
nia, problematyki dialogu interdyscyplinarnego w pedagogice (zwłaszcza dotyczą-
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cych roli refleksji filozoficznej i teologicznej w pedagogice), edukacji interkulturo-
wej, filozofii wychowani i współczesnych kierunków pedagogicznych. 
 

Dr hab. prof. UKSW Wojciech Kudyba 
— prof. nadzw. w Katedrze Literatury Współczesnej Uniwersytetu Kardynała Stefa-
na Wyszyńskiego w Warszawie. Autor artykułów i rozpraw o Norwidzie i literaturze 
współczesnej, pisarz. Wiersze, opowiadania i eseje publikował na łamach czasopism 
takich jak m.in. „Twórczość”, „Więź’, „Fronda”, „W drodze”, „Topos”, „Znak”, 
„Odra”. Laureat konkursów poetyckich im. R.M. Rilkego w Sopocie (II nagroda) , 
im. K.I. Gałczyńskiego w Praniu na Mazurach (I nagroda). Laureat nagrody Fundacji 
im. J. S. Pasierba w Warszawie za poezje i eseje religijne (2005). Opublikował cztery 
zbiory wierszy.  Ostatni, „Gorce Pana”, został wyróŜniony nagrodą im. Józefa Mac-
kiewicza za  rok 2008. Członek Komisji Języka Religijnego Polskiej Akademii Nauk 
i  Towarzystwa Naukowego KUL. Sekretarz gremium partnerskiego fundacji Katho-
lischer Akademischer Ausländer Dienst. 
 

Prof. dr hab. Katarzyna Olbrycht  
— kierownik Zakładu Edukacji Kulturalnej na Wydziale Etnologii i Nauk o Edukacji 
w Cieszynie Uniwersytetu Śląskiego w Katowicach. Dziedziny – pedagogika, eduka-
cja aksjologiczna, edukacja kulturalna, wychowanie personalistyczne. Autorka ponad 
200 publikacji. Dyrektor ds. nauczania Placówki Doskonalenia Nauczycieli RSK – 
PRO FORMATIONE. Uhonorowana przez Radę Szkół Katolickich tytułem 
„Przyjaciel Szkół Katolickich”. 
 
O. Karol Wojciech Meissner, benedyktyn 
— lekarz, duszpasterz, były proboszcz i wieloletni katecheta. Jako duszpasterz towa-
rzyszy od wielu lat małŜeństwom i rodzinom, w tym w poradnictwie rodzinnym 
i wychowawczym. 
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