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ZAMIAST WSTEPU

Pierwszoplanowa misja szkoty katolickiej

polega na wychowaniu

Kosciot katolicki nie moze sig ograniczac do formacji umystowej mtodych
pokoleri (...) Pierwszoplanowa misja szkoty katolickiej polega bowiem na
wychowywaniu mezczyzn i kobiet, ktérzy w przysztosci bedq umieli oddawac
swoje najlepsze zdolnosci dla dobra spoteczeristwa i Kosciota (...)

Nauczyciele i wychowawcy majq nie tylko zapewni¢ uczniom wysokiej
jakosci wyksztatcenie, ale winni tez wpajaé wartosci moralne i duchowe
o fundamentalnym znaczeniu w zZyciu kazdego cztowieka, a takze byc
Swiadkami Chrystusa, jako Zrodta i centrum wszelkiego Zycia (...)

Przekazywanie kultury nie moze si¢ dokonywac bez jednoczesnego
przekazu tego, co stanowi najglebszy fundament i istote objawionej przez
Chrystusa prawdy i godnosci zZycia i cztowieka, ktory w Bogu znajduje swoj
poczatek i kres. Dzigki takiemu przekazowi mtodzi odkryjq gleboki sens swego
istnienia i bedq mogli zachowac nadzieje.

Jan Pawet I1
(Wychowanie cztowieka do wartosci moralnych, Watykan 1994 r.)



Homilie

wygloszone podczas
XIX Ogolnopolskiego
Forum Szkot Katolickich



Bp Stanistaw Budzik
Stowo wygtoszone podczas Mszy sw. 5 XII 2008 r.

Dwaj niewidomi z dzisiejszej Ewangelii budza nasze glebokie wspol-
czucie. Zamknigty jest przed nimi §wiat barw i ksztattow, ich oczy nie
reaguja na $wiatlo, ktore wydobywa przeciez ze stworzenia tyle pickna. Ale
ci ludzie zastuguja rowniez na nasz podziw. W swoim nieszczgsciu posiadaja
bowiem ogromne bogactwo. Tym bogactwem jest goraca wiara w Jezusa.
W duchu tej wiary ida za Nim i wotaja: ,,Ulituj si¢ nad nami Synu Dawida!”
W tych stlowach zawiera si¢ glgboka wiara w mesjanskie postannictwo
Jezusa. W to, ze w Nim spetniaja si¢ obietnice dane Dawidowi. Niewidomi
nie widza Jezusa oczyma ciata, ale przepemieni wewngtrznym $wiattem,
dostrzegaja w Nim Zbawiciela — lekarza cial i1 dusz, ufaja w Jego Boska moc,
dzigki ktorej jest w stanie otworzy¢ ich oczy na $wiatlo, tak jak otworzyt ich
serca na wiarg. ,,Ulituj si¢ nad nami Synu Dawida!”

Niewidomi musieli wiele stysze¢ o Jezusie, o cudach, ktore zdziatal. Stawa
Proroka z Nazaretu roznosily si¢ przeciez daleko po okolicy. Zapewne od dawna
czekali na sposobno$¢, aby si¢ z Nim spotkac, aby Go dotkna¢, aby doswiadczy¢
Jego cudotworczej mocy. I pewnego dnia kto$ zyczliwy powiedzial im: ,,Idzie”
i wskazal droge do Jezusa. Pobiegli wigc. Pelni nadziei ruszyli w drogg.
W swoim wotaniu byli wytrwali, wrecz nieustepliwi. Skoro Mistrz nie zatrzymat
si¢ w drodze, poszli za Nim az do domu. Tu stangli bezposrednio przed Jezusem,
twarza w twarz.

We wszystkich opisywanych w Ewangelii cudach mamy do czynienia
z bezposrednim kontaktem Pana Jezusa z ludzmi potrzebujacymi pomocy.
I zawsze ten sam jest cel znakow, ktore Jezus czyni: Wzbudzi¢ albo poglebié
wiarg czlowieka. Tak jest i tym razem. Zapytani przez Jezusa niewidomi, bez
chwili namyshu wyznaja wiar¢ w Jego moc. A On dotyka ich oczu, otwiera je
na $wiatto — ,,Wedlug wiary waszej niech si¢ wam stanie”.

Wotanie niewidomych z dzisiejszej Ewangelii to jedna z najpickniejszych
modlitw Nowego Testamentu. W Ewangelii $w. Marka brzmi ona: ,,Jezusie,
Synu Dawida ulituj si¢ nade mna!”. Te slowa staly si¢ dla wiclu chrzescijan



trescia tzw. Modlitwy Jezusowej. Odmawiane w rytm oddechu staja si¢ forma
medytacji, ktora napelia duszg przedziwnym spokojem, laczy z Jezusem,
naszym Nauczycielem i Mistrzem, daje moc do codziennego $wiadectwa wiary.

‘7,

,Jezusie, Synu Dawida ulituyj si¢ nade mna!” — echo tego wolania
znajdziemy w kazdym ludzkim poszukiwaniu nadziei i sensu, w kazdej ludzkie;j
tesknocie za prawda, picknem i mitoscia. Znajdziemy to echo takze w jednym
z wezesnych poematéw Tadeusza Rozewicza napisanym po ocaleniu z zawie-
ruchy Il wojny §wiatowe;j:

., Szukam nauczyciela i mistrza

niech przywroci mi stuch i mowe

niech jeszcze raz nazwie rzeczy i pojecia

niech oddzieli Swiatto od ciemnosci”.

Krytycy literaccy, analizujac ten tekst, uznali w nim wyrazna zapowiedz
poszukiwania $wiata wartosci w Ewangelii. Znak poszukiwania Tego, ktory
powiedzial o Sobie: ,Ja jestem nauczycielem i mistrzem. Jezeli Mnie tak
nazywacie, to dobrze czynicie, bo Nim jestem”.

Szukam nauczyciela i mistrza — A wigc nie wystarczy przekazywac
wiedzg, trzeba by¢ jeszcze mistrzem, uczyC zycia, najlepiej przez wiasny
przyktad, przez $wiadectwo dawane prawdzie gloszonych stow. Bardziej
bowiem potrzebujemy $wiadkéw, niz nauczycieli — mowit Pawel VI
A nauczycieli potrzebujemy o tyle, o ile sa $wiadkami. Mlodzi szukali
wczoraj 1 szukaja dzi$ nauczyciela i mistrza. Szukali go ci mtodzi, ktorzy
w pierwszych dniach kwietnia 2005 roku trwali na Placu §w. Piotra.
Wpatrywali si¢ w pelne $wiatta okna mieszkania odchodzacego Jana
Pawta II. Szli za nim, bo odkryli w nim nauczyciela i mistrza, §wiadka
i przyjaciela, ojca, ktory wychodzit na poszukiwanie swoich dzieci. Ostatnie
stowa Stugi Bozego sa celnym streszczeniem tego poszukiwania: ,,Szukalem
was, a Wy przyszliscie do mnie”.

Okoto pigédziesigciu razy Chrystus zostal nazwany w Ewangeliach
nauczycielem. Jego metoda nauczania i wychowania pozostanie dla nas zawsze
niedoéciglym wzorem. Spogladamy w Jego stronge z tym wigkszym utgs-
knieniem, im wigksze trudno$ci pigtrza si¢ na naszej drodze. Im bardziej
dostrzegamy, jak daleko nam do wzoru, ktéry On sam nam zostawil. W trosce



o awans zawodowy, w zalewie ankiet i procedur nie mozna zapomnie¢ o tym, co
istotne, o relacji: mistrz - uczen. Nauczyciel to szczegdlny zawod, ktory nie moze
by¢ tylko sposobem zarabiania na Zzycie, bo jest szczegdélnym powolaniem,
waznym spotecznie. Nauczyciel winien pamigta¢, ze przede wszystkim musi
pomaga¢ mtodemu cziowiekowi, stawac si¢ towarzyszem jego zyciowej drogi,
by¢ dla niego autorytetem. Nie takim, ktorego trzeba shuchac, ale takim, ktdrego
warto stucha¢. Nauczyciel wierzacy, nauczyciel szkoty katolickiej musi sobie
zadawac wciaz ewangeliczne pytanie: czy jest w stanie dawac z siebie wigcej?
Czy potrafi wyzej stawia¢ sobie poprzeczke? Czy jego wiara jest tak mocna
i gleboka, ze bytby w stanie, tak jak Jezus w dzisiejszej Ewangelii, dotkna¢ oczu
swoich uczniow i otworzy¢ je na $wiatlo. Na §wiatto wiedzy i wiary, na $wiatlo
nadziei i mitosci.

We wrzesniu 2001 roku, papiez Jan Pawel Il przebywat w Kazachstanie,
w nowej stolicy kraju Astanie, przemawial na Uniwersytecie Euro-Azjatyckim
do tamtejszej miodziezy. Setki sko$nookich oczu byly wpatrzone w Papieza,
kiedy w glebokiej ciszy, steranym glosem, ale z ogromna moca wewngtrzna
moéwit do nich nastgpujace stowa: ,,Pytasz mnie, kim jestem, wedlug Ciebie,
rzymskiego papieza. Kim jestem ja. Odpowiadam Ci: Jestes mysla Boga, jestes
biciem Bozego serca. Istnieje Bog, ktory mysli o Tobie i dat ci zycie. Kocha cig
osobiscie 1 dat ci swiat. To On wzbudza w tobie pragnienie wolnosci i pozadanie
wiedzy. Powiedziano mi — méwit dalej Jan Pawel I — Ze w waszym pigknym
jezyku kazachskim ,,kocham ci¢” brzmi: ,,mien siené jaksé korejmen”, co mozna
przettumaczy¢: ,,dobrze na ciebie patrze, moje spojrzenie na ciebie jest dobre".
Ludzka mito$¢, a jeszcze bardziej Boza milos¢ do czlowieka bierze sig
z milosnego spojrzenia, ktére pomaga nam widzie¢ dobro i prowadzi nas do
czynienia dobra.

Siostry i Bracia, drodzy nauczyciele i wychowawcy! Styszac takie stowa,
nie dziwimy sig¢, ze mtodzi szli za Janem Pawlem II, budzac zdumienie
dziennikarzy i politykéw. Szli za Nim, bo On od nich wymagal. Ale czuli, ze
ich kochat, Ze nie tylko swoim slowem, ale przede wszystkim swoim zyciem
dawal $wiadectwo wartosciom, ktore glosit. Swiadczy o tym ta przejmujaca
relikwia, ktora zawista obok obrazu Czarnej Madonny — pas papieskiej sutanny
przestrzelony 13 maja 1981 roku, ze sladami krwi przelanej na Placu $w. Piotra.



PrzybyliSmy dzi$ na Jasna Gorg. Wpatrujemy si¢ w obraz naszej Matki

i Krolowej. W Jej ramionach dostrzegamy najwigkszy skarb, jaki nam chce
przekaza¢ i na ktory wskazuje dtonia — Jezusa, Jej Syna, Nauczyciela i Mistrza.
I wotamy do Niego: Jezusie, Synu Dawida, ulituj si¢ nad nami! Otwdrz wzrok
naszego serca na rzeczywisto$¢ wiary! Naucz nas otwiera¢ oczy ludzi mtodych
na pigkno Ewangelii i blask prawdy! I mowimy do Niej, naszej Matki, Matki,
ktdra nas zna i stucha naszych stow: Maryjo, znalezliSmy Nauczyciela i Mistrza.
Znalezlismy Go w Twoich ramionach! Chcemy Go odkrywa¢ w Bozym Stowie
1 w sakramentach Kosciota. I petni wiary powtarzamy za dzisiejszym psalmista:

., Pan moim swiattem i zbawieniem moim,

kogo miatbym sie lekac?

Pan obroncq mego zycia,

przed kim miatbym czué trwoge?”



Ks. prof. Marian Nowak
Stowo wygtoszone podczas Mszy sw. 6 XII 2008 r.

Dzisiejsza Ewangelia, wpisujaca si¢ w problematyke calego okresu
Adwentu, ktory aktualnie przezywamy, szczegélnie uwrazliwia nas na
potrzeby ludzi. I to nie chodzi o te potrzeby materialne, aczkolwiek
podstawowe — chociaz o nich takze Chrystus mowi w zwiazku z leczeniem,
uzdrawianiem, ale nade wszystko chodzi tutaj o najglgbsze potrzeby
duchowe.

Stowa: ,,Zniwo wielkie, robotnikow mato” — i litoé¢ nad ludzmi, ktorzy
byli jako owce nie majace pasterza, wpisuja si¢ dzisiaj jako Chrystusowa
lektura podstawowych potrzeb ludzkich, znajdujaca swoj wyraz w Jego
trosce wyrazonej w dzisiejszej liturgii 1 wpisujacej si¢ zarazem w nasze serca.
JesteSmy nazywani chrzeScijanami, a wigc ludzmi wpisanymi w tg
wrazliwo$¢ Chrystusa i w to wszystko, co Go inspirowato. Jako uczniowie
Chrystusa dazymy do tego, aby w pelnym tego stlowa znaczeniu — tak jak sig
modlimy — Chrystus uczynil nasze serca wedlug Serca Swojego. Dzisiaj,
w pierwsza sobot¢ miesigca adwentowego, modlimy si¢ tym ufniej przez
wstawiennictwo Bozej Matki, aby i nasze serca stawaty sig takie, jak Serce
Jego Bozej Matki, ktore dzisiaj czcimy. By byly one rowniez takim wiernym
odbiciem Bozego Serca — czyli owej ogromnej wrazliwosci Boga na potrzeby
ludzi.

Jako nauczyciele i wychowawcy, na co dzien spotykamy si¢ z tym
niewyrazonym nawet stowami, oczekiwaniem wychowanka na nasza pomoc.
Gdy staje przed nami mtody cztowiek, wychowanek, czy w ogole wspolbrat
w Chrystusie, wzorem Jezusa z dzisiejszej Ewangelii czytajmy jego potrzeby.
Najpierw przygladajmy mu si¢ bardzo uwaznie i to spojrzenie wychowawcy
niejednokrotnie wystarcza, aby rozpozna¢ wszystkie jego podstawowe
potrzeby, aby odkry¢ i to, czego takze do konca nawet nie wyrazit. Uczmy
si¢ takiej wlasnie wrazliwosci! Nie tej wrazliwosci zwiazanej jedynie
z realizacja programu nauczania, nie tej zwigzanej jedynie z wypelnieniem,
na taki czy inny wynik, naszej misji. To wszystko takze jest wazne. Ale jako



pedagodzy uczmy sig¢ tej wrazliwosci, ktora okreslamy pedagogicznq, a ktora,
gdy stajemy w obliczu wychowanka, nie zapomina pyta¢: Kim on jest? Jakie
ma potrzeby? i — co naprawdg jest wazne, aby on zaistniat w catej pelni?

Bardzo czesto, w koncepcjach pedagogicznych ktoca si¢ te dwa watki.
Jeden, to wlasnie sa zamierzenia, programy i ich realizacja, i to w nie
niejednokrotnie chcemy weciela¢ drugiego czlowieka — wychowanka.
W takich przypadkach, aby wywiaza¢ si¢ z naszego zadania, bardzo tatwo
mozemy utraci¢ to spojrzenie Chrystusa z dzisiejszej Ewangelii, ktory widzac
thumy ludzi, litowat si¢ nad nimi, bo byli zngkani i porzuceni, jak owce nie
majace pasterza. Umiejmy zatem dokonywaé glebszego wgladu w kazda
sytuacje, w sytuacj¢ kazdego z naszych ucznidw, naszych klas, szkot,
naszego miejsca pracy. Probujmy tak patrzeé, aby nie straci¢, ani tez nie
ostabi¢ w nas samych tej wrazliwosci Chrystusowe;.

Zwlaszcza w dniu dzisiejszym, gdy w pierwsza sobote miesiaca
wspominamy tajemnic¢ Niepokalanego Serca Najswigtszej Maryi Panny,
wypraszajmy dla nas samych i naszych $rodowisk t¢ wrazliwos¢, ktora
posiadata Matka Naj$wigtsza, gdy umiata zobaczy¢ potrzeby swojej krewnej
Elzbiety w scenie i tajemnicy Nawiedzenia, gdy umiala zobaczy¢ sytuacje
malzonkéw z Kany Galilejskiej — w tajemnicy przemiany wody w wino
w Kanie Galilejskiej. I w tylu innych miejscach, gdzie zaistniata jako cicha,
towarzyszaca Bozemu Planowi Zbawienia.

Jestedmy na Jasnej Gorze. Tutaj, tak bliska jest wszystkim naszym
Rodakom idea ruchu Pomocnikéw Maryi Matki Kosciota. Tak bardzo
rozwijana i pielggnowana w calej postudze pasterskiej wielkiego Prymasa
Tysiaclecia Stugi Bozego kard. Stefana Wyszynskiego. Warto zainteresowac
si¢, bedac tutaj, materiatami Instytutu Prymasowskiego Jasnogorskich
Slubéw Narodu i blizej poznaé¢ ideg pomocnictwa Maryi Matce Kosciota. Ta
idea tym bardziej moze nas przyblizy¢ i wpisa¢ w t¢ wrazliwos¢, o ktorej
czytali$my dzisiaj w Ewangelii. Wrazliwo$¢ Chrystusowa, ktorej odbiciem —
takim bezposrednim, ludzkim, przektadajacym si¢ na nasze sytuacje — jest
postawa Matki Najswigtszej. Tej wrazliwosci uczmy si¢ dzisiaj, gdy we
Mszy $wigtej aktualnie celebrowanej, pod jej koniec, dokonamy takze aktu
zawierzenia nas samych i naszych srodowisk.



Nie brakowato w historii Kosciota osob, ktore posiadaty taka ceche
wielkiej wrazliwo$ci 1 otwarcia na potrzeby ludzi. Nie tak dawno
przezywali$my wspomnienie liturgiczne $w. Elzbiety, ksigznej Turyngii,
ktora, kierujac swoja kraina po S$mierci meza, stangta wobec sytuacji
wielkiego urodzaju i obfitych zbiorow. Oprocz tego, ze podjeta madra
decyzje, aby gromadzi¢ plony, zwlaszcza zboze, w spichlerzach, ktore w tym
celu budowala, to takze pozniej, gdy przyszedt kolejny rok i wielka kleska
nieurodzaju, wobec propozycji skarbnika: Teraz sprzedamy drogo nasze
zboze i zgromadzimy wielkie bogactwa, odpowiedziata: Tak, zgromadzilismy
je tutaj na ziemi, ale teraz trzeba je zamienic¢ na te skarby w niebie. 1 polecita,
aby spichlerze otworzy¢ i za darmo rozdawaé zboze ubogim. Wkrotce zas po
jej $mierci, Kosciol i $wiat uznal ja za ,,bogata przed Bogiem” i oglosit
swigta. Takich bogatych przed Bogiem posiada kazda epoka. By¢
,bogatymi”, wlasnie przed Bogiem, przed Nim gromadzi¢ sobie skarby
1 oszczednosci na calkowicie innym koncie bankowym, nie tym ziemskim —
to jest wazna perspektywa patrzenia, ktorej uczmy si¢ tutaj, gdy stajemy
u tronu naszej Matki i Krolowe;j!

Gdy w sposob szczegoélny dzisiaj mozemy czué si¢ trochg zagubieni
i zdezorientowani, pytamy o najbardziej istotne wartosci i cele w naszej
pracy, gdy w sposoéb szczegdlny zastanawiamy si¢ nad efektami
i poszukujemy optymalnych podej$¢ wychowawczych, czy dydaktycznych,
gdy pytamy: Ktore z nich byloby najbardziej odpowiednie, najbardziej
nowatorskie na nasze czasy? — warto znalezé ten punkt orientacyjny
najbardziej istotny, na ktory uwrazliwiala swoje wspolsiostry 1 zarazem
wszystkich duszpasterzy, rodzicoéw, wychowawcoéw przed okoto stu laty
sw. Urszula Ledochowska, ktora stwierdzala: Daj dziecku Boga, daj mu
Jezusa w Komunii Swietej, a mozesz o jego przysztosé byé spokojny. Jej
zdaniem: W sercu dziecka Jezus panuje jak Pan wszechwladny. Jezeli
poczekamy, az w tym sercu rozmaite chwasty wyrosnq, az grzech
spustoszenia poczyni, Jezus niewielki znajdzie postuch.

Weczoraj podczas wykladow wstuchiwaliSmy si¢ w opisy wspolczesnej
sytuacji, w ktorej] wypada nam dziataé. Czesto opisy te przejmowaty nas
gorycza, czy tez wregcz trwoga, jakim$ odczuciem nawet bezradnosci, ale



pamigtajmy, ze sytuacje trudne byly zawsze. Chcialbym ponownie w tym
wzgledzie przywolaé przyktad $wigtej Urszuli Ledochowskiej, ktora prze-
bywata w Szwecji w 1915 roku, w $rodowisku bardzo zachwyconym tezami
szwedzkiej pedagog Ellen Key i ogarnigtej wowczas wielkim dla niej
uwielbieniem, zwlaszcza, gdy w 1900 roku oglosita swoj traktat Stulecie
dziecka. W traktacie tym w sposob szczegdlny lansowala wychowanie
negatywne, majace polega¢ na tym, by spokojnie patrze¢, az natura sama sobie
poradzi — 1 w tym nawet upatrywala istot¢ wychowania. Urszula Led6chowska
spotkata si¢ kiedy$ z autorka tych tez, spotkata si¢ z sama Ellen Key, a jej zapis
niech bedzie takze i dla nas pomocny w zdobywaniu madro$ciowe] orientacji
we wspotczesnych problemach wychowawczych. Urszula Ledochowska
zapisala o tym spotkaniu takie stowa: Ellen Key przyjela mnie z wielkq
mitosciq, plakata nad nieszczesciem Polski... Jest to kobieta juz w podesztym
wieku, mita, zdrowa, mocnej budowy, ma zywe spojrzenie i jest bardzo dobra.
Tyle ztego zrobita swymi pismami i konferencjami, a tak jest pelna serca
i dobroci! Talent, ognista natura, entuzjastka, ale bez drogowskazu religii,
blgka sie po manowcach. Z zapatem glosi teorie, ktorych w zyciu nie uznaje.
Dla mnie byta przemita.

Jest to zarazem i $wiadectwo wrazliwej postawy wobec drugiego
cztowieka, 1 poczucia wielkiej misji, ktora sama odkrywata, a ktora stanowita
0 jej tozsamosci, w spotkaniach nawet z tymi ludzmi, ktorzy pehili rolg
niemal centrum dowodzenia ruchem antywychowania w 6wczesnym $wiecie.
Zachgca nas Swieta Urszula do opierania si¢ w naszej pracy wychowawczej
na Bogu obecnym w naszym zyciu, abySmy potrafili w naszej pracy
wychowawczej zdobywac si¢ na staty usmiech na twarzy: Mie¢ staly usmiech
na twarzy, zawsze — jak pisala — gdy stonce swieci albo deszcz pada,
w zdrowiu lub w chorobie, w powodzeniu, albo gdy wszystko idzie na opak —
o to nielatwo! — niech bedzie na twarzach naszych usmiech. Usmiech ten
Swiadczy, ze dusza twa czerpie w Sercu Bozym te ciqglq pogode duszy, ze
umiesz zapomniec¢ o sobie, pragnqc by¢ dla innych promykiem szczescia. Tak
wlasnie o samej Swietej Urszuli stwierdzaty jej uczennice: Byla nam storicem

przez usmiech i radosc, jakie wokot rozsiewalta.



Jako nauczyciele, wychowawcy, dyrektorzy szkot katolickich, stojac
u tronu jasnogorskiego naszej Matki, podejmijmy wysitek zdobywania tej
wewngtrznej tozsamosci, ktora pozwoli nam zachowa¢ wierno$¢ naszej misji,
a zarazem, zachowac¢ pogode ducha, uSmiech, postawe otwarcia na drugiego
cztowieka.

W sposob szczegdlny cheialbym na zakonczenie homilii przywotaé stowa,
ktore kiedy$ Ojciec Swiety Jan Pawel II wypowiedziat do mtodziezy. Przyszty
mi one na mysl juz wczoraj, gdy wpatrywalem si¢ w zastuchanie calej naszej
wspolnoty, podczas uczestnictwa w poszczeg6élnych referatach i w liturgii.
Kiedy$ mianowicie w spotkaniu z mtodzieza Ojciec Swicty wypowiedziat
stowa: Wy sami nie wiecie, jak jestescie piekni, gdy znajdujecie sie w zasiegu
Stowa Bozego i Eucharystii. 1 wydaje mi si¢, ze te stlowa sa catkowicie
odpowiednie dla wszystkich Panstwa. W mysl tychze stéw nam wszystkim
zyczg, abySmy odjezdzajac stad, pozostali pigknymi w naszych szkotach
i w naszych $rodowiskach, w takim wtasnie zastuchaniu w Boze Stowo,
w gromadzeniu si¢ na niedzielna Eucharysti¢, w dawaniu §wiadectwa naszej
wiary — i to niech staje si¢ $wiadectwem wiary codziennie przezywanej.

Niech tez tego pigkna nie niwecza w nas nasze slabos$ci, nasze braki
i niepowodzenia. Zwtaszcza, gdy przygotowujemy si¢ do wypowiedzenia
i odnowienia aktu zawierzenia, warto, abySmy przezyli jeszcze raz takze i te
znamienne slowa wyznania prawdy o nas, ktdre zapisal kiedy§ Antoine de
Saint-Exupéry: Nie martwi mnie warstwa mutu, jezeli pod niq znajduje sie
ziarno. Ziarno przebije sie przez niq, by wystrzeli¢ w gore. Jest to wazne
spostrzezenie rowniez i dla nas, gdyz jezeli odzyskujemy $§wiadomos$¢ swojej
istoty bycia chrzescijanami, dzie¢mi Bozymi, synami naszej Matki
i Krolowej, to ziarno Boze w nas, nawet jesli zostato przysypane warstwami
mutu, potrafi wystrzeli¢, jezeli otworzymy si¢ na Boga, jezeli podejmiemy
z Nim wspolprace.

W ramach za$ bezposredniego wewngtrznego przygotowania si¢ do
aktu zawierzenia, przygotujmy nasze serca takze tymi stowami, ktore
wybratem =z wiersza finskiego poety, ktory tak moéwit o swoich
wychowawcach:



Waszych nazwisk nie rozglasza prasa ani megafony.
Nie macie rekordow w skoku wzwyz ni w boksie,
W topieniu handlowych statkow

czy w bombardowaniu robotniczych dzielnic.
Zyjecie w ciszy, coraz glebszej,

im bardziej zaglebiacie sie w swej pracy.
Walczycie bez krzykliwych gestow, bez wytchnienia,
bez pewnosci, ze stonce ujrzycie wschodzqce
nad skonczonym dzietem.

Walczycie,

dla honoru, ktorego coraz mniej na Swiecie,

dla przysztosci coraz bardziej mglistej,

dla tego, co jeszcze Swigte jest w czlowieku.
Ludzie ciszy,

w zgietku miast,

w chtodzie pracowni naukowych

na catym kontynencie

— znikniecie bez sladu, znikniecie bez imienia
bez mysli o zaplacie,

bez mysli o uznaniu

— sami w walce z samotnosciq,

warunkiem waszych czynow byt Bog i byto milczenie.

I niech tak bedzie. Amen.
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Ks. prof. dr hab. Piotr Mazurkiewicz
Dr hab. prof. UKSW Wojciech Kudyba
Prof. dr hab. Katarzyna Olbrycht

Ks. prof. dr hab. Marian Nowak

O. Karol Meissner OSB



. WIARYGODNA JEST TYLKO MILOSC”
Bp Stanistaw Budzik

Na poczatku pragng serdecznie podzigkowaé za zaproszenie mnie na
XIX Ogolnopolskie Forum Szkoét Katolickich. Przy okazji zaproszenia
ustyszatem zachgtg, aby powiedzie¢ co$ z wlasnych przemyslen, co$, co
uwazalbym za najwazniejsze.

Kiedy zaczatem mys$le¢ nad tym, co jest najwazniejsze, przypomniala
mi si¢ zamieszczona kiedy$ w ,,GoSciu Niedzielnym” opowies¢ ks. prof.
Jerzego Szymika o jednym ze spotkan z ks. Twardowskim. Siggnatem do
notatek. Otoz pisze ks. Szymik:

»W czerwcu 2001 roku prowadzilem wieczor autorski ks. Twar-
dowskiego w Lublinie. Styszatem na wiasne uszy. Odtwarzam z wdzigcznej
pamigci. Pytanie studentki: Ojcze Janie, o czym sg te wiersze? On: wszystkie
o tym samym — o mitosci, tylko o niej warto pisa¢. Ona, dwudziestoletnia: To
dlaczego jest z mitoscia tyle klopotow? On, prawie dziewigcdziesigcioletni:
Jesli cztowiek zapomina, Ze najpierw nalezy do Boga, a potem do cztowieka,
to sa ktopoty”.

A wigc najwazniejsza jest mitos¢. Do takiego wniosku doszedl §w. Jan
Apostot, kiedy dozywal swoich dhlugich dni jako wygnaniec na wyspie
Patmos. Pisal swoje Listy i czwarta Ewangeli¢ z zamykajacej perspektywy,
jako ostatnie Stowo biblijnego Objawienia. I nie znalazl lepszego zdania na
streszczenie calej tajemnicy zbawienia dokonanej w Jezusie Chrystusie, niz
to, ze ,,Bog jest mitoscia”. Tak umitowal $wiat, ze postal nam swojego Syna.
Sedziwy Ewangelista przypomnial nam, ze jesteSmy wezwani do mitosci. Do
mitosci Boga i czlowieka. ,,Jesliby kto§ mowil, «Mitluje Bogay, a brata swego
nienawidzil, jest ktamca, albowiem kto nie miluje brata swego, ktdrego
widzi, nie moze mitowac Boga, ktorego nie widzi” (1J 4,20).

Do podobnych wnioskéw doszedt Ojciec Swigty Benedykt XVI, kiedy
pisal swoja pierwsza, a wigc najwazniejsza encyklikg. Bo w pierwszej
encyklice kazdy papiez zapowiada przeciez program swojego pontyfikatu.



Papiez Benedykt byt $wiadkiem czaséow Jana Pawta II i Jego naj-
wazniejszym wspolpracownikiem. Jego wlasny pontyfikat jest niejako
uwienczeniem i podsumowaniem pontyfikatu Jana Pawta II, jednego z naj-
dtuzszych w historii. W swojej pierwszej encyklice siggnat wigc do tego, co
istotne, co stanowi podsumowanie or¢dzia Ewangelii i nauki KoSciota:
,Deus caritas est — Bog jest mitoscia”. ,,Pozwdélmy moéwié mitosci!” —
wzywa Papiez Benedykt, wskazujac na konkretne formy realizowania
chrze$cijanskiej caritas. Mito§¢ jest bowiem bardzo wymowna. Jej jezyk
jest uniwersalny. Jezyk mitosci zrozumie kazdy cztowiek dobrej woli.
Mitos¢ jest kluczem, ktory otwiera kazde zamknigte drzwi 1 kazde
zamKknigte serce.

Tak si¢ sktada, ze od 20 lat jestem wyktadowca teologii. W tym czasie
petilem wiele postug w Kosciele i na teologi¢ niewiele zostawalo czasu. Ale
na réznych etapach moich spotkan z teologia udato mi si¢ nieco blizej
zapozna¢ z mysla dwoch wybitnych myslicieli chrzescijanskich. Obaj
postawili w centrum swojego myslenia i przepowiadania mito§¢. Pierwszy
z nich to $wigty z dawnych, wydawaloby si¢ zamierzchlych czasow.
Sw. Augustyn — bo 0 nim mowa — zyt 1600 lat temu, ale ma nam wiele do
powiedzenia takze dzisiaj. lkonografia chrzes$cijanska przedstawia go
z ptonacym sercem na dtoni. A do historii przeszto jego zawotanie: ,,Ama,
et quod vis, fac! — Kochaj i czyn, co chcesz”.

Drugi to Hans Ursa von Balthasar, jeden z najwybitniejszych teologéw
XX wieku. W tym roku mingta dwudziesta rocznica jego $mierci. Jedna
z waznych dla Balthasara ksiazek nosi tytul: ,,Glaubhat ist nur Liebe —
Wiarygodna jest tylko mitos¢”.

A wigc przyjrzyjmy si¢ na chwile tym dwom wielkim myslicielom
chrzes$cijanskim. Pomigdzy epokami, w ktorych zyli, tworzyli i stuzyli
Kosciotowi, rozciaga si¢ odlegtos¢ czasowa tysiaca pigciuset pigcdziesigciu
lat. Mimo to wiele taczy Augustyna, biskupa pdtnocnoafrykanskiej Hippony
z przetomu IV 1 V wieku po Chrystusie z Hansem Ursem von Balthasarem,
zyjacym 1 pracujacym w Bazylei, na styku Francji, Niemiec i Szwajcarii,
w wieku XX.



Czasy, w ktorych przyszio im zy¢ dziala¢, byly teatrem wielkich
przemian i dramatycznych wydarzen. Za zycia Augustyna dumna stolica
owczesnego $wiata, Rzym, po raz pierwszy od tysiaca lat padla tupem
najezdzcoéw. Kiedy zas Augustyn umieral w roku 430 w Hipponie, trwato
oblezenie miasta przez Wandalow. Zycie Augustyna to czas wielkich zmagan
Kosciota o prawde, o pelna recepcje — w obliczu licznych herezji — dwoch
wielkich Soboréw w Nicei i Konstantynopolu. Juz po $mierci Augustyna
dociera do Hippony poset cesarski, aby zaprosi¢ wielkiego Ojca Kosciota na
Sobor w Efezie w roku 431.

Hans Urs von Balthasar byl $wiadkiem dramatycznych wydarzen
i wielkich przemian XX wieku. Na czas jego zycia przypadly dwie wojny
swiatowe 1 rzady dwoch zbrodniczych totalitaryzmow. Zas Sobor
Watykanski II stal si¢ najwazniejszym wydarzeniem dla zycia KosSciota
katolickiego od kilkuset lat.

Obaj mysliciele umieli dokona¢ genialnej syntezy wiary i1 kultury.
Sw. Augustyn zyt, dziatat i tworzyt na przetomie dwoch waznych dla historii
naszej cywilizacji epok. Z jednej strony bylo to upadajace imperium
rzymskie, odchodzacy $wiat starozytny. Jego duchowe zasoby juz nie byly
w stanie stawi¢ czota nowym wyzwaniom. Ale w chaosie epoki wedrowek
ludow wytaniat si¢ nowy $wiat, ktdrego kontury potrafili rozpoznac i opisaé
jedynie nieliczni. Nalezal do nich Augustyn, najdonio$lejszy glos epoki
Ojcow Kosciota 1 starozytnosci chrzescijanskiej. W zyciu i oddziatywaniu
Augustyna tkwi pewien paradoks. Z jednej strony to wlasnie on — na arenie
zmagan duchowych — zadal decydujacy cios odchodzacemu poganstwu.
Jednoczesnie jednak byt tym myslicielem, ktory zachowat i przekazat
kolejnym pokoleniom najcenniejsze impulsy kultury antycznej. Potaczyl je
z prawda biblijnego Objawienia w nowa, oryginalng cato$¢, kiadac
fundament pod duchowe dziedzictwo Europy.

Stusznie powiedziano o Augustynie, ze jest cztowiekiem wspotczesnym
kazdemu pokoleniu. Bowiem pytania, ktore stawiat i odpowiedzi, jakich
udzielatl, zachowuja znaczenie dla kazdej epoki, przekraczajac granice
czasOw 1 kultur. Nic wiec dziwnego, ze zarowno w Katechizmie Kosciota



Katolickiego Jana Pawta 11, jak i w encyklikach Benedykta XVI najczesciej
cytowanym autorem jest Augustyn.

Z kolei Hans Urs von Balthasar nalezy do najwybitniejszych
1 najbardziej oryginalnych teologdw XX stulecia. Na kartach jego licznych
dziel ujawnia si¢ teologia, ,ktorej zdolna do integrowania rozleglos¢
i wnikliwa gl¢gbia medytacji wprawiaja w zdumienie”. Imponujaca panorama
tworczosci tego wybitnego teologa rozciaga si¢ od refleksji nad filozofia
grecka az po mysl Freuda, Nietzschego i Brechta. W sferze zainteresowan
Balthasara znajduja si¢ rozlegle obszary filozofii, teologii, duchowosci,
literatury 1 sztuki. Wielu jest zdania, Zze byt on najbardziej wyksztatlconym
czlowiekiem swoich czasow. Czut si¢ swobodnie zar6wno w klasycznym
antyku, jak i wsérdéd tworcow wielkiej literatury europejskiej. Obeznany
z tradycja metafizyczna i historia religii celnie interpretowat dzieta wielkich
Ojcow Kosciota. Otwieral si¢ na tworczy dialog z wybitnymi tworcami
teologii minionych i wspotczesnych czasow.

Dzieto, ktore stworzyl, to jedna wielka symfonia, taczaca w sobie
wielo$¢ 1 bogactwo kultury chrzescijanskiej. Czerpie ona inspiracje z wielu
zrodel, otwarta jest na czlowieka i jego poszukiwania. Symfonig teologiczna
Balthasara cechuje szeroko$¢ i odwaga myslenia potaczonego z doskonatym
wyczuciem réwnowagi i otwarciem na petni¢. Mozna powiedzieé, ze jest to
autor katolicki w pierwotnym i najlepszym tego stowa znaczeniu: Jego
tworczos¢ ogarnia mys$la caty dorobek ludzkiej kultury i Zzyje nadzieja
zbawienia $wiata. Otwiera si¢ na ludzka rzeczywistos¢ we wszystkich jej
wymiarach, zdolna jest do integrowania wszystkiego, co prowadzi do
petnego poznania prawdy o Bogu, czlowieku i swiecie.

Zarowno $w. Augustyn, jak i Hans Urs von Balthasar byli wrazliwi na
pigkno i starali si¢ da¢ temu wyraz w swojej refleksji teologicznej. Hans Urs
von Balthasar jest tworca pierwszej w historii teologii estetyki teologicznej,
czyli nauki o Bozym pigknie rozlewajacym si¢ w $wiecie. Bog objawia si¢
cztowiekowi, aby go zachwyci¢ picknem swojej mitosci.

Boza mito$¢ objawia si¢ w Chrystusie jako co$ wspaniatego i pocia-
gajacego, po grecku ,doxa”, po lacinie ,gloria”, po polsku ,,chwata”,



a jeszcze lepiej ,,wspanialos¢”. W jezyku niemieckim tg¢ rzeczywistosc
oznacza stowa ,Herllichkeit” — ,wspaniato§¢”. Tak brzmi tytul
wielotomowej, pierwszej czesci trylogii teologicznej naszego autora.
Zasadniczym tekstem biblijnym dla takiego rozumienia sa stowa z 2 Listu do
Koryntian — ,,Bog, ten, ktory rozkazal ciemnos$ciom, by zajasniaty Swiatlem,
zablysnal w naszych sercach, by ol$ni¢ nas jasno$cia poznania chwaty
(wspaniatosci) Bozej na obliczu Chrystusa” (2 Kor 4,6).

W ludzkiej postaci Syna Bozego objawia si¢ wedlug Balthasara chwata
przewyzszajaca i skupiajaca w sobie ,,wszelkie naturalne pigkno, wszelkie
ludzkie pragnienie pigkna i wszelkie fragmentaryczne proby jego tworzenia”.
Cztowiek, ktory dostrzega objawiajaca si¢ w Chrystusie mitos¢, winien si¢
nig zachwycic¢ i dac sig¢ jej porwac.

Pottora tysiaclecia wczeSniej zachwyt ten wyrazit w  sposob
niezrownany inny wielki teolog pickna, $w. Augustyn. Jedna z naj-
wazniejszych jego ksiazek sa Wyznania, ksiazka nalezaca do kanonu
ogolnoludzkiej kultury. W 10. rozdziale Wyznan znajdujemy przejmujacy
opis oddziatywania objawiajacej si¢ w Chrystusie milosci na cztowieka, na
wszystkie mozliwosci jego percepcji, na wszystkie jego zmysty:

,»P0zno Cig umitowatem, Pigknos$ci tak dawna i tak nowa zarazem, p6zno
Cig umitowatem!... W glebi duszy bylas, a ja si¢ btakatlem po bezdrozach i tam
Ciebie szukalem... Ze mna bylas, a ja nie bylem z Toba... Zawolatas, rzucitas
wezwanie 1 przetamata$ moja ghuchotg. Zabtysnetas, zajasniatas i roz§wietlitas
slepote moich oczu. Rozlata§ won przedziwna — odetchnatem nig i oto dysze¢
pragnieniem Ciebie. Skosztowalem i oto takng i pragng Ciebie. Dotknglas mnie
— 1 zaptonalem tesknota za pokojem z Toba”.

Katechizm Kosciota Katolickiego chcac przywota¢ argument za
istnieniem Boga z celowosci i pigkna stworzonego $wiata, sigga do Wyznan
$w. Augustyna: ,Zapytaj pigkno ziemi, morza, powietrza, ktore
rozprzestrzenia si¢ i rozprasza: zapytaj pigkno nieba (...). zapytaj wszystko,
co istnieje. Wszystko odpowie ci: Spojrz i zauwaz, jakie to pigkne. Pickno
tego, co istnieje, jest jakby wyznaniem. Kto uczynit cate to pigkno poddane
zmianom, jesli nie Pigkny, nie podlegajacy zadnej zmianie?”



Pomigdzy Augustynem i Balthasarem istnieje takze podobienstwo
w decyzji radykalnego podjscia za Chrystusem. U obu byla ona wynikiem
dtuzszego procesu, ale podjgta zostata nagle, pod wptywem wewngtrznego
impulsu. Obaj pozostali jej wierni przez cate zycie.

Do historii duchowosci weszla opisana w Wyznaniach stawna scena
w ogrodzie, w Cassiciacum koto Mediolanu. Jest rok 386. Pewnego dnia
Augustyn, znajdujacy si¢ w fazie duchowego niepokoju i poszukiwania, styszy
dobiegajacy z sasiedniego ogrodu dziecigcy glos: Tolle, lege — bierz i czytaj. Te
przypadkowe stowa, dobiegajace nie wiadomo skad, moze od bawiacych si¢
w sasiedztwie dzieci, Augustyn przyjmuje jako nadprzyrodzona zachgt¢ do
lektury Pisma Swietego. Bierze lezacy na stole egzemplarz, otwiera na chybit
trafit 1 jego wzrok pada na stowa $w. Pawla z Listu do Rzymian (13, 13-14),
ktére odczytuje jako wezwanie do radykalnej odmiany zycia. Wszelkie
watpliwosci znikaja — a z drogi, na ktdra Augustyn wkracza, nie zboczy juz ani
na chwilg az do konca zycia. Podsumuje ja najstawniejszym zdaniem calej
swojej tworczosci: ,,Quia fecisti nos ad te, et inquietum est cor nostrum, donec
requiescat in te — StworzyleS nas bowiem jako skierowanych ku Tobie
i niespokojne jest nasze serce, dopoki w Tobie nie spocznie.”

Takze Hans Urs von Balthasar przezyt i opisal sceng swojego powotlania.
Bylo to w roku 1927. Mtody doktorant germanistyki odprawial razem
z kilkoma przyjaciélmi trzydziestodniowe rekolekcje ignacjanskie
w jezuickim centrum koto Bazylei. Student literaturoznawstwa nawet nie
myslal dotad o kaptanstwie czy zyciu zakonnym. Wspomina, ze w kregach,
w ktorych si¢ obracal, ,,uwazano za nieszczgscie, jezeli kto§ zdecydowal sig
studiowa¢ teologi¢”. Trzydziesci lat pdzniej tak opisze wydarzenie, ktore
zadecydowato o dalszej jego drodze:

»Jeszcze dzisiaj, po trzydziestu latach, na zagubionej lesnej Sciezce
w Schwarzwaldzie, niedaleko Bazylei, mogibym odnalez¢ drzewo, pod
ktorym zostalem jakby razony piorunem. W jednym momencie, niczym
btyskawica, stangto przed moim duchem: (...) Ty nie masz zadnego wyboru,
jeste$ powotany; nie ty bedziesz stuzyl, ale toba beda si¢ postugiwaé; nie
mozesz robi¢ zadnych planow, jeste$ tylko malym kamyczkiem w mozaice,
ktoéra juz od dawna jest gotowa”.



Przejdzmy do najwazniejszej plaszczyzny, na ktorej spotykaja si¢ ci
dwaj wielcy myslicie. Ta ptaszczyzna jest mitosc.

Nie bez przyczyny ikonografia chrze$cijanska przedstawia
$§w. Augustyna z plonacym sercem na dloni. Calg dziatalno$¢ Biskupa
Hippony 1 cala jego twodrczo$¢ teologiczna przenika najwazniejsze
doswiadczenie jego zycia: do$wiadczenie mito$ci Boga. Biskup Hippony
odnajduje w niej potezna silg, ktéra kieruje ludzkimi krokami i ludzkimi
pragnieniami, prowadzac je do Boga, jedynego zrodta szczgscia. Porownac ja
mozna do sily cigzenia.

Mitos¢ jest wedlug Augustyna najwyzsza zasada postgpowania
moralnego czlowieka. Mitos¢ stanowi centrum wszystkich cnot. 1 tak
roztropnos¢ mozna zdefiniowa¢ jako mitos¢, ktdra rozroznia, co prowadzi do
Boga, a co od Niego odwodzi; sprawiedliwosé¢ jest mitoScia, ktora decyduje
si¢ stuzy¢ jedynie Bogu; wstrzemiezliwos¢ to mito$¢ zachowana nienaruszona
dla Boga; mestwo jest mitoScia, ktora dla Boga wszystko potrafi przetrwac.

Zycie moralne wedtug Augustyna polega na uporzadkowanej mitosci do
rzeczy, ktore jawia si¢ cztowiekowi jako godne mitosci. Tylko ten czlowiek
postepuje w sprawiedliwosci i §wigtosci, ktoérego mitos¢ jest uporzadkowana.
Ordo amoris polega na tym, aby mitowac to, co trzeba mitowa¢ i nie
mitowaé tego, czego mitowaé nie wolno, rowna miara mitowaé, co na
jednakowa miarg zasluguje i z roznym natgzeniem mitowaé to, co zastuguje
na rézna miar¢ milosci. Porzadek mitosci, ordo amoris, jest dla Augustyna
najkrotsza definicja cnoty: definitio brevis et vera virtutis ordo est amoris.

Porzadek milosci oparty jest na typowym dla Augustyna dualizmie
ciatlo—dusza. Zaczynajac od siebie, dobra materialne nalezy mitowaé ze
wzgledu na cele duchowe, cialo ze wzgledu na duszeg, dusze ze wzgledu na
Boga. Podobnie u blizniego mitujemy cialo ze wzgledu na duszg i duszg ze
wzgledu na Boga. Tylko Boga mozna mitowaé ze wzgledu na Niego samego.
On jest jedynym obiektem, ku ktéoremu rozumne stworzenie moze si¢
zwraca¢ z miloScia bezwzgledna, absolutna. Milos¢ blizniego jest
podporzadkowana mitosci Boga.

Przykazania mitosci Boga i blizniego to jakby dwie nogi, ktorymi
zmierzamy na spotkanie z Bogiem: Qui sunt duo pedes? Duo praecepta



dilectionis, Dei et proximi. Istis curre ad Deum. A poniewaz miarg mitosci
blizniego jest mitos$¢ siebie samego, dlatego mamy trzy przedmioty mitosci:
Boga, blizniego i siebie samego.

Roéwniez dla Hansa Ursa von Balthasara wiarygodna jest tylko mito$¢ —
glaubhat ist nur Liebe.

Dzieto szwajcarskiego teologa — jak pisze przyjaciel i znawca jego
teologii, Henri de Lubac — jest ,tak ztozone, tak nieszablonowe w potocznym
tego stowa znaczeniu, rozwija si¢ w tak roznorodne formy literackie, ze trudno
jest na pierwszy rzut oka dostrzec jego jednos¢. Ale i odwrotnie: gdy si¢ w nie
weglebia naprawdg, ta jedno$¢ ukazuje si¢ tak mocno, ze mozna by straci¢
odwage wylozenia jego tresci bez skrotow”.

Na pytanie o jednos¢ teologii Balthasara mozna odpowiedzie¢, siggajac
do jego nauki o mitosci. Punktem wyjscia jego refleksji jest Bog w Trojcy
jedyny, ktéry objawil czlowiekowi swoja mito$¢. Jedyny Bog, w ktorego
wierzymy i ktérego wyznajemy, jest dobrem, pigknem i prawda, gdyz jest
miloscia.

,Gdyby prawda w Bogu byla tym, co w Bogu najwigksze — pisze
Balthasar — mogliby$my z otwartymi oczyma patrze¢ w jej otchtanie — moze
porazeni nadmiarem S$wiatla, ale nie doznajac przeszkody w gwaltownym
dazeniu do niej. Poniewaz jednak tym, co w Bogu najwicksze, jest mifosc,
dlatego serafiny zaslaniaja swe oblicza skrzydtami, bowiem tajemnica
odwiecznej mitosci jest tego rodzaju, ze jej przejasna noc moze byc
uwielbiona tylko przez adoracjg”.

Mitos¢ Boga w Trojcy jedynego objawia si¢ przez Jezusa Chrystusa
w dziele odkupienia cztowieka. Bog wkracza w dzieje cztowieka, w ludzka
histori¢, zawiera z czlowiekiem przymierze, ofiarujac mu ,,dobro i mitos¢
kryjace w sobie wszystko, do czego on dazy i co kocha, wszystko, co
w stworzeniu jest pelne wartosci”.

Punktem kulminacyjnym dramatu odkupienia, skupiajacym w sobie
najwyzszy sens, jest misterium paschalne, zwlaszcza za$ kenoza krzyza.
Dopiero tutaj si¢ wyjasnia ostatecznie, kim jest Bog i do jakich granic
ukochal cztowieka. W skrajnej bezsilnosci Syna Bozego, w Jego posunigtym



do ostatecznych granic postuszefistwie dostrzega Balthasar najczystsze
objawienie trdjjedynej mitosci Boga. Krzyz jest miejscem szczegodlnego
objawienia si¢ chwaty Bozej w postuszenstwie Syna, krzyz i objawienie to
jedno.

Bdg w swoim Synu umitowat nas do konca. Az do Ofiary Krzyza, ktora
uobecnia si¢ w Eucharystii. I zostawil nam najwigksze przykazanie,
przykazanie mitosci Boga i blizniego.

Abp Stanistaw Szymecki, byly biskup kielecki i emerytowany
metropolita bialostocki, ma w swoim biskupim zawotaniu tylko jedno stowo:
,Diliges”, czyli: ,,Bedziesz mitowal”. Czgsto je powtarza, wyjasnia,
komentuje. Wokot tego wezwania buduje swoje przemowienia i refleksje.

Mysle, ze jest to hasto, ktore powinno sta¢ si¢ haslem zyciowym
kazdego i1 kazdej z nas. W przykazaniu ,,Bedziesz mitowal” streszcza si¢
bowiem caly kodeks moralny chrzescijanina, najglebszy sens naszego
chrzescijanskiego naszego powolania, tajemnica owocnosci wszelkich
naszych dziatan i przedsiewzigc¢.

Przykazanie mitosci Boga, zawarte w Ksigdze Powtorzonego Prawa, byto
dla Zydéw najwazniejszym tekstem Pisma Swigtego. Kazdy wierzacy Izraelita
zobowiazany byl dwa razy dziennie odmawia¢ nastgpujace stowa: ,,Stuchaj,
Izraelu, Pan jest naszym Bogiem — Panem jedynym. Bedziesz mitowat Pana,
Boga twojego, z calego swego serca, z calej duszy swojej, ze wszystkich swych
sit” (Pwt 6,4-5).

Wszechogarniajaca mitos¢ Boga domaga si¢ naszej calkowite]
odpowiedzi. Mamy mitowa¢ Boga catym sercem, cala dusza, catym umystem.
Nasza mito§¢ ku Bogu musi przenika¢ wszystkie wymiary naszej egzystencji.
Kocha¢ mamy nie darem z czego$, co moje, nie jakim§ fragmentem
osobowosci, nie jedng tylko wiladza duszy. W stuzbe mitosci Bozej trzeba
stana¢ catym soba. Trzeba w nia wlacza¢ glebig naszego rozumu, porywy serca,
site naszej woli.

Takze mitos¢ blizniego byla waznym przykazaniem dla ludu Starego
Przymierza. Karty Starego Testamentu sa czgsto wielkim wolaniem o mito-
sierdzie dla blizniego, zwlaszcza tego, ktory znalazt si¢ w nieszczgSciu czy



w potrzebie. Takim bliznim jest cudzoziemiec, wdowa, sierota, ubogi, kazdy
czlowiek potrzebujacy naszej pomocy. Nie wolno wykorzystywac jego trudne;j
sytuacji. Trzeba wyciagna¢ ku niemu pomocng dton. Nie wolno go skrzywdzic.
Bog, ktory jest pelen litosci i mitosierdzia ustyszy skarge biednego i pomsci
jego krzywdg.

Nowoscia, jaka Jezus wprowadza w Ewangelii, jest umieszczenie tych
przykazan obok siebie. Chrystus zwiazat dwa przykazania w jedno przykazanie
milosci. Mitos¢ Boga nie moze istnie¢ bez milosci czlowieka i mitosé
czlowieka nie moze istnie¢ bez mitosci Boga.

Nie mozna mitowa¢ Boga, jesli si¢ nie mitluje czlowieka. Mitos¢ to
wyjécie z samego siebie, wyrwanie si¢ z egoizmu, z krggu wilasnych
interesow 1 otwarcie si¢ na innych. Bog jest calkowicie inny. Dopoki
jestesmy pielgrzymami na ziemi, nic mozemy ogarna¢ Jego tajemnicy.
Dlatego ten, kto nie potrafi otworzy¢ si¢ z mitoscia na innego czlowieka, nie
potrafi si¢ tym bardziej otworzy¢ na mito$¢ Boga.

Ale istnieje takze druga strona tej zasady: Nie mozna milowac
czlowieka, jesli si¢ nie miluje Boga. Bog jest mitoscig 1 zrodlem wszelkiej
mitosci. Nie da si¢ zbudowac trwatej wigzi migdzy ludzmi bez Boga. Bog
ukazal nam swoja mitos¢ w Chrystusie, swoim Synu, ktory oddat za nas
swoje zycie na drzewie Krzyza. Nie ma bowiem wigkszej mitosci niz oddaé
zycie za przyjaciot swoich.

Prawdziwa mito$¢ jest oddawaniem zycia dla drugiego cztowieka, do
jego dyspozycji. Nie ma mitosci bez ofiary z siebie, bez zapomnienia o sobie,
bez otwarcia si¢ na potrzeby i troski drugiego cztowieka. Mitos¢ polega nie
na tym, aby bra¢, ale na tym, aby ofiarowa¢. Bez tej postawy milos¢ bytaby
czystym egoizmem, szukaniem siebie, wlasnej przyjemnosci i wygody.

Mogltby kto§ postawi¢ nastgpujace pytanie: Skoro milos¢ Boga nie
istnieje bez mitosci czlowieka, a milos¢ czlowieka bez mitosci Boga, to od
ktoérej z nich trzeba zaczaé: od dotu czy od géry? Ewangelia nie pozostawia
nam zadnej watpliwosci: od dotu, od mitosci blizniego. U $w. Mateusza
znajdujemy przejmujace stowa o mitosci blizniego, mowiace o tym, ze
Chrystus identyfikuje si¢ z ludzmi potrzebujacymi pomocy. Stuzac
blizniemu, stuzymy Bogu: ,,Bylem glodny i daliscie Mi je$¢, bylem



spragniony i dali$cie Mi pi¢, bytem chory, a odwiedziliscie Mnie. Wszystko,

co uczyniliscie jednemu z tych braci najmniejszych, Mniescie uczynili”.

Dla Was, Szanowni Panstwo Nauczyciele tymi najmniejszymi sa wasi
wychowankowie. Sa nimi niezaleznie od faktu, Zze czasami wzrostem
wyrastaja ponad swoich nauczycieli. Gorujemy jednak nad nimi
do$wiadczeniem zyciowym, wiedza, winni§my by¢ dla nich wzorem wiary
1 wierno$ci warto§ciom, pracowitosci, obowiazkowosci. Mtodos¢, jak
moéwit poeta, jest rzezbiarka, co wykuwa zywot caty. Cale zycie nosimy we
wdzigcznej pamigci naszych nauczycieli i wychowawcow, zwlaszcza tych,
ktorzy okazali nam serce, stanowili wzdr, byli dla nas nie tylko
nauczycielami, ale i mistrzami.

Tak wigc Bog, ktéry nas umilowal i postal nam swojego Syna,
identyfikuje si¢ z naszymi wychowankami, ktérych nam powierzyl,
powierzajac nam w ten sposob przysztosé Kosciota, Narodu i Panstwa. Nasi
wychowankowie staja si¢ dla nas jakby sakramentem, czyli znakiem $wigtej
obecnosci Boga wsrod nas. Mamy im dobrze czyni¢. Mamy by¢ dla nich
nauczycielami i mistrzami. Od nas maja si¢ nauczy¢, ze wazniejsze jest by¢
anizeli mie¢, ze nie wystarczy by¢ z drugimi, trzeba by¢ dla drugich.

Prawdziwa milos¢ w duchu Ewangelii to stuzba na wzor naszego
Nauczyciela i Mistrza, ktéry nie przyszedt, aby Mu stuzono, ale aby stuzy¢
i da¢ swoje zycie na okup za wielu.

Dzisiaj stowo ,,stuzba” nie ma juz takiego znaczenia, jak w czasach Jezusa.
Dzigki przemieniajacej mocy Chrystusowej Ewangelii weszto ono do stownika
szlachetnych postaw. Mowimy ,stuzba medyczna”, ,stuzba spoteczna”.
Chcemy stuzy¢ Ojczyznie, mozna stuzy¢ rada, pomoca, doswiadczeniem.

W czasach Jezusa shluzba pachniata potem i krwia. Kojarzyla sie
z cigzka, niewolnicza praca. czgsto wykonywana z przymusu, zle lub w ogole
niewynagradzana.

Prawdziwa stuzba to zapomnienie o sobie, o swojej godnosci, o swoich
prawach i przywilejach, o swoim wyksztatceniu. Stuzy¢é w duchu Chrystusa
to zapomnie¢ o sobie, aby by¢ dla drugich, by dla wszystkich mie¢ czas
i cierpliwos$¢, wszystkim okaza¢ dobre serce i pomocng dlon.



Im wyzej kto$ postapit, tym glebiej musi si¢ pochyli¢. Im bardziej kto$
przewyzsza blizniego swoimi mozliwo$ciami 1 osiagnigciami, tym bardziej
musi si¢ czu¢ odpowiedzialnym za niego. To, czego nam dano wigcej, to nie
nalezy do nas, ale do naszych siostr i braci. Musimy si¢ dzieli¢ naszym
nadmiarem: Naszym zdrowiem z chorymi, naszymi pieni¢gdzmi z ubogimi,
nasza wiedza z niewiedzacymi, nasza radoscia ze smutnymi, nasza sila ze
stabymi.

Gdy cztowiek podejmujacy jakakolwiek odpowiedzialno$¢ za innych
odda si¢ catkowicie innym, zrozumie, ze bedac pierwszym, stat si¢ ostatnim,
najbardziej zapracowanym, umeczonym, najmniej oszczedzanym, wrecz
wyzyskiwanym. Najbardziej narazonym na niesprawiedliwg czgsto krytyke.
Uswiadamia sobie, ze stat si¢ stuga. Shuga wszystkich.

Zapraszajac uczniéw do takiej heroicznej postawy, Jezus stawia za wzor
samego siebie: ,,Bo i Syn Cztowieczy nie przyszedt, aby Mu stuzono, ale aby
stuzy¢ i da¢ swoje zycie na okup za wielu”.

Przy Ostatniej Wieczerzy schyli si¢ do postugi niewolnika, aby umy¢
uczniom nogi. ,,Czy rozumiecie, co wam uczynitem? — zapyta. "Dalem wam
przyktad, abyscie i wy tak czynili” (J 13,13.15). A potem wypije kielich
gorzkiej Mgki dla nas i dla naszego zbawienia.

Dlatego pamigtaj, mowi Jezus do swojego ucznia i do swojej uczennicy.
Do kazdego i kazdej z nas, bo kazdemu z nas zostala powierzona jakas$
odpowiedzialno$¢, jakas stuzba. Pamigtaj! Za dzieckiem, ktore przygarniasz
stoi Twoj Bog, ktory dla ciebie stal si¢ czlowiekiem. I za potrzebujacym,
ktorego wspierasz stoi Jezus. 1 za wszystkimi, ktorym stuzysz, ktérym
poswigcasz swoje zycie, dla ktorych si¢ zdzierasz, dla ktorych poswigcasz
swoj czas, swoje sily i zdrowie, stoi Jezus. A za Jezusem stoi Ojciec

niebieski, ktory Go postat.

Na koniec wro¢my do Augustyna i Balthasara. I do papieza
Benedykta.

,.Niespokojne jest serce czlowieka” — moéwi $w. Augustyn w Wyz-

naniach, bedacych jednym wielkim, mitosnym listem czlowieka do Boga.



,Jak daleko od jednej istoty do drugiej! — skarzy si¢ Hans Urs von Balthasar
w ksiazce zatytutowanej Das Herz der Welt — Serce $wiata:

»Jak daleko od jednej istoty do drugiej! Nawet wtedy, gdy laczy je
mito$¢ 1 daja sobie znaki niczym dwie samotne wyspy, nawet jesli probuja si¢
wymieni¢ swa samotno$cia, tudzac si¢, ze doswiadcza zjednoczenia, tym
bolesniej doznaja istnienia niewidocznych przeszkdd, zimnej, szklanej szyby,
o ktora beda uderza¢ jak ptaki pochwycone w sidta”.

Wyjsciem z tej egzystencjalnej matni jest mitos¢, ktéra wybawia nas
z piekta naszej kondycji, mitos¢, ktorej najwyzszym objawieniem jest Krzyz
Chrystusa. Tylko ona jest wiarygodna. A wigc dilige, et quod vis, fac!
Quoniam inquietum est cor nostrum, donec requescat in caritate —
I niespokojne jest nasze serce, dopoki nie doswiadczy mitosci w Bogu. Bog
bowiem jest MitoScia: Deus caritas est!



NAROD SUWERENNY PRZEZ SWA KULTURE'
Ks. prof. dr hab. Piotr Mazurkiewicz

Spotkanie to odbywa si¢ w bardzo konkretnym kontekscie politycznym,
w ktorym, moim zdaniem, nalezy osadzi¢ takze refleksje nad terazniejszoscia
1 przyszto$cig naszego narodu. W czerwcu biezacego roku to wilasnie narod
zadecydowal w referendum o przystapieniu Polski do Unii Europejskiej.
Obecnie zas toczy si¢ debata polityczna na temat ostatecznego ksztattu traktatu
konstytucyjnego UE. ZdecydowaliSmy juz zatem, Ze nasza przysztosé
rozgrywac si¢ bedzie wewnatrz Unii. Teraz za$ stajemy wobec pytania o to,
jaka bedzie w niej nasza pozycja i w jaki sposob juz wewnatrz Unii
zamierzamy troszczy¢ si¢ o nasza narodowa kulture.

Nawet pobiezna analiza tekstu projektu europejskiej konstytucji
przekonuje nas, ze pozycja panstwa narodowego zaleze¢ bedzie od jego
potencjalu demograficznego (o to, do jakiego stopnia liczba ludnosci
powinna przeklada¢ si¢ na ilo$¢ glosow w Komisji Europejskiej toczy sig
obecnie spor z udziatem Rzeczypospolitej), ekonomicznego oraz jakosci elity
politycznej. Polacy niewatpliwie nie tylko chca by¢ w UE, ale takze chca
mie¢ wptyw na to, jaka jest Unia. Twarda jak dotad postawa naszych wiladz
przynosi pewne rezultaty i pokazuje, ze na europejskiej scenie trzeba miec
wlasne zdanie i umie¢ go broni¢. Ale postawa ta moze by¢ skuteczna tylko
tak dlugo, dopdki nie jest odbierana jako destrukcyjna. Mozna korzystaé

z prawa weta, ale nie mozna tego robi¢ nazbyt czgsto.

Polityka i demografia

Jesli rozpoczniemy od spraw najprostszych, bo wymiernych, to pierwsza
nasuwajaca si¢ kwestia dotyczy demografii. W UE przyjeto zasade, ze o sile
glosu danego panstwa nie decyduje wielko$¢ jego terytorium czy potencjat
gospodarczy, ale liczba ludno$ci. Poniewaz Europa jest kontynentem
starzejacym sig, prognozy demograficzne nabieraja szczegdlnego znaczenia,

"'Wyktad wygloszony podczas XIV Forum Szkot Katolickich
Zamieszczony w materialach za zgoda Autora.



gdyz proporcje ludnosciowe w najblizszej przysziosci moga podlega¢ nawet
dos¢ radykalnym zmianom. Z demografia Scisle taczy si¢ pytanie o model
rodziny dominujacy w naszym spoteczenstwie. Decyzje dotyczace matzenstwa
i liczby dzieci, przy ich niewatpliwym wymiarze prywatnosci, pociagaja za
sobag takze konsekwencje dla catej wspolnoty. U podstawy tych prywatnych
wyboréw tkwia odpowiedzi, jakich udzielamy na pytanie o sens i warto$¢
ludzkiego zycia, o mito§¢ i nadzieje, o mozliwos¢ zaufania drugiemu
czlowiekowi i powierzenia mu calej przysztosci swojej i swoich dzieci. Z calg
pewnoscia liste t¢ mozna by znacznie wydluzy¢, ale dla naszych rozwazan
istotne jest jedynie to, ze chodzi tu o kwestie dotykajace dziedziny kultury.
Kryzys instytucji matzenstwa i rodziny w Europie Jan Pawel II wiaze
z dominujacym dzi§ na Starym Kontynencie indywidualizmem.” Drugi
cztowiek traktowany jest jedynie jako ,,dodatek” do wilasnego projektu zycia.
Pragnie si¢ mitoSci, ale bez wyrzeczenia i ofiary. Ostatecznie przynosi to
jedynie poczucie duchowego osamotnienia i braku nadziei. Pojawia si¢
wowczas rozpaczliwe przekonanie, ze Zycia nie warto ani przekazywac, ani
chroni¢. Nie warto go takze przedtuzac, skoro nikt juz na nas nie czeka.

Polska potrzebuje ludzi sumienia

Drugi pojawiajacy si¢ problem, to jako$¢ reprezentujacych nas na forum
europejskim politykow. W debacie nad traktatem konstytucyjnym bardzo
mocno brzmiatl glos Jan Pawla II, upominajacego si¢, mig¢dzy innymi,
o wilasciwy ksztalt preambuly i umieszczenie w niej, posréd Zrodet
europejskiej kultury, takze chrzescijanstwa. Podejmowanie odpowiedzialno$ci
za Europg domaga si¢ dzisiaj, z jednej strony, dobrej wspotpracy w ramach
kontynentu na polu wewnatrzkos$cielnym. Z drugiej zas, wiasciwej obecnosci
chrzes$cijan $wieckich w zyciu publicznym i politycznym. Losy Europy
decyduja si¢ bowiem takze w instytucjach europejskich, w ktorych juz dzisiaj
2w powiazaniu z szerzacym si¢ coraz powszechniej indywidualizmem dostrzega si¢
coraz mniej przejawow solidarnosci migdzyludzkiej: podczas gdy instytucje opieki
petnia godna uznania funkcj¢, zauwaza si¢ zanik poczucia solidarno$ci, co powoduje,
ze ludzie — cho¢ nie brakuje im tego, co konieczne pod wzglgdem materialnym — czuja

si¢ bardziej osamotnieni, pozostawieni samym sobie, pozbawieni uczuciowego opar-
cia” (Jan Pawel II, Adhortacja apostolska Ecclesia in Europa, 8, s. 14)



réwniez my mamy swoich reprezentantow. Powstaje jednak pytanie, czy sa to
ludzie, ktorych cechuje szacunek dla chrzescijanstwa i tego, co wniosto ono
w histori¢ Starego Kontynentu? Czy potrafig przedtozy¢ dobro ojczyzny ponad
swoje prywatne i grupowe interesy? Nadzieje wiazane przez Srodowiska
chrzescijanskiej demokracji na Zachodzie z akcesja Polski do Unii, taczyty sig,
miedzy innymi, z oczekiwaniem, ze nasi przedstawiciele wzmocnia najwicksza
obecnie w Parlamencie Europejskim frakcje Europejskiej Partii Obywatelskie;.
W $wietle naszych do$wiadczen z wyborami do parlamentu RP nie jest to takie
oczywiste. Trzeba jednak zdawac sobie sprawe, ze, z uwagi na przystugujaca
nam liczb¢ miejsc w Parlamencie Europejskim, gltosy Polakéw moga mieé
decydujace znacznie. W ktora strong przechyli si¢ szala, zaleze¢ bedzie
w znacznym stopniu od tego, czy ci, ktorzy w Parlamencie Europejskim
zasiada ostatecznie w tawach tej samej frakcji, beda potrafili porozumieé si¢
jeszcze przed wyborami. To takze jest czg$¢ naszej odpowiedzialno$ci za
Europe, cho¢, zgodnie z katolicka nauka spoteczna, przypada ona w udziale
ludziom swieckim.

Po trzecie: gospodarka

Trzecia kwestia, to gospodarka. Chciatbym zwrdci¢ uwage jedynie na
elementy kulturowe majace istotny wplyw na ekonomig, a i to jedynie
w zakresie, za ktory wszyscy mozemy czu¢ si¢ odpowiedzialni. Rzecz
pierwsza, to stosunek do wlasnego panstwa. Chodzi tu o dominujacy model
polskiego patriotyzmu. Przez niemal cale ostatnie dwiesScie lat byliSmy
pozbawieni wlasnego panstwa. To, ktore okre§lalo ramy prawne zycia
codziennego bylo panstwem obcym. W konsekwencji podstawowe sko-
jarzenia, jakie ten termin ewokuje w naszych umyslach, maja charakter
negatywny. Panstwo kojarzy nam si¢ przede wszystkim z takimi stowami, jak:
zaborca, okupant, rezim komunistyczny. Panstwo to ,,oni”, aparat ucisku.
W tym wzgledzie najczesciej jesteSmy wiernymi uczniami Marksa. Panstwo
zatem, to obca wladza, a lojalna wobec niej stuzba, to narodowa zdrada. Z racji
naszej zawiklanej historii patriotyzm Kkojarzyt si¢ przede wszystkim
z destrukcja, z dziataniem na szkodg¢ obcego panstwa, z probami jego



oslabienia. Przybieral on niekiedy posta¢ zbrojnego powstania, innym za$
razem lokalnej powszedniej dywersji, obchodzenia czy lamania
niesprawiedliwego prawa, korumpowania urzednikéw, unikania shuzby
wojskowej czy ptacenia podatkow. Wszystko w imi¢ $wigtej mitoSci kochanej
ojczyzny. W jej cieniu kryly si¢ jednak rowniez postawy diametralnie
odmienne: nieuczciwo$é, prywata, lenistwo, niesolidnos¢ czy tapowkarstwo,
przypisujac sobie nimb szlachetnosci i poswigcenia. Zwyczajny ztodziej,
dopoki okradat panstwo, a nie najblizszych sasiadow, rowniez mogt mysle¢
o sobie jako o czlowieku spetniajacym ,,patriotyczny obowiazek”. Oczywiscie,
w polskiej tradycji mamy takze inny nurt, okreslany jako pozytywistyczna
praca u podstaw. Byli rowniez tacy, ktorzy zwracali uwagg, ze destrukcja
donikad nie prowadzi, niszczy nie tylko obca wladze, ale takze narodowa
tkanke. Nie szczedzili wysitku, by budowac, a nie niszczy¢. Przede wszystkim
za$ budowac cztowieka, aby byl wielki jako Polak i wielki jako obywatel.

Dwa modele patriotyzmu

Patriotyzm domaga si¢ dzisiaj dostrzezenia, ze mamy nareszcie wolng
ojczyzng, ze panstwo — niezaleznie od tego, jak oceniamy osoby sprawujace
aktualnie wladzg — po prostu jest nasze. Jest takze, w jakim$ sensie, na nasza
miarg, a zarzuty, jakie podnosimy pod adresem elit politycznych, sa pytaniami
kierowanymi takze do nas. Czy w demokratycznych wyborach wiladze
oddajemy w rece najlepszych sposrod nas czy tez najgorszych? W obu
przypadkach pojawia si¢ pytanie o to, kim w takim razie jestesmy my sami?’
Dostrzezenie, ze mamy wlasne panstwo domaga si¢ rozbudzenia w sobie
poczucia za nie odpowiedzialnosci. llekro¢ szkodzg panstwu badz przyjmuje
postawe pasozyta, dziatam, w dluzej perspektywie czasowej, na swoja wiasng
szkodg. Wszelka zatem niesolidno$¢ czy nieuczciwos$¢, na przyklad, przy
wypelianiu deklaracji podatkowej, jest dziataniem przeciwko mitosci
ojczyzny. Ale patrzac na to w perspektywie wiary, istotne jest nauczenie si¢
myslenia o wlasnej karierze zawodowej: w szkole, banku czy na gietdzie, jako

3Por. J. Wasilewski, Moralnosé elit politycznych, [w:] J Marianski (ed.), Kondycja
moralna spoleczenstwa polskiego, Wydawnictwo WAM, Polska Akademia Nauk,
Krakow 2002, s. 187-208.



0 powotaniu, to znaczy drodze do $wigtosci. Polityka i gospodarka nie sa
dziedzinami amoralnymi, a poruszanie si¢ w tych obszarach nie wymaga
rezygnacji z sumienia. Zeby jednak sprawy za bardzo nie uproécié, trzeba
doda¢, ze nie chodzi tu tylko o odpowiedzialno$¢ za szczegoty, ale rowniez za
jakos¢ panstwa polskiego: jego prawa, instytucji, urzednikow. Najwigksze
nawet poswigcenie milionow ludzi ,,na dole” moze bowiem zostac

zmarnotrawione przez bledne decyzje kilku ludzi ,,na gorze”.

Skoro juz jesteSmy przy kwestii patriotyzmu, wydaje mi sig, Zze czasy
obecne wymagaja rezygnacji z modelu patriotyzmu defensywnego i przejscia
do patriotyzmu typu kooperacyjnego. Nie tyle jest dzisiaj potrzebna Polsce
umigjetnos¢ walki ,,przeciwko”, co umiejetno$é kooperacji z tymi, ktorzy do
takiej wspoOlpracy sa gotowi. Nastawienie na walke ,,przeciwko” nawet na
wewnetrznej scenie politycznej przynosi bardzo wymierne rezultaty, chociaz
chyba inne od zamierzonych przez ,dzielnych wojownikéw”. Mysle tu
o przekazaniu wiladzy w rgce ugrupowan postkomunistycznych, jako
posrednim skutku wasni w obozie postsolidarnosciowym. Patriotyzm w dobie
integracji europejskiej, to umiejetnos¢ wspolpracy z pozostatymi cztonkami
Unii w taki sposob, aby bylo to mozliwie najbardziej korzystne dla Polski i dla
catej Unii. Oznacza to, migdzy innymi, konieczno$¢ porzucenia, zakodowanej
gdzie$ w tyle naszych glow, marksistowskiej teorii walki klas.

Bogactwo $wiata nie przypomina juz wielkiego tortu przygotowanego
przez Pana Boga i przeznaczonego do réwnego podziatu. Zgodnie z tym
nieaktualnym juz wyobrazeniem, jesli w czyich$ rgkach dostrzeglismy
wigkszy niz u innych kawalek tortu, oznaczato to, ze okradl on tego, kto
okazat si¢ stabszy. I cho¢ na pewno wciaz na §wiecie istnieja ztodzieje, gdy
dzisiaj mowi si¢ o wyzysku biednych przez bogatych, nie nadaje si¢ temu
pojeciu klasycznego marksistowskiego znaczenia. Rozwoj krajow uprzemy-
stowionych jest w znacznie wigkszym stopniu zwiazany z ich wewnetrzng
transformacja technologiczna, niz z grabieza krajow ubogich. Jesli ubodzy
skazani sa na ubo6stwo, to nie dlatego, Ze co$ im zabrano, ale gldwnie dlatego,
ze do czego$ ich nie dopuszczono, ze nie zapewniono im réwnoprawnego
dostgpu do rynku migdzynarodowego. ,,Cate grupy spoteczne, kraje, rejony,



a nawet kontynenty — pisze Thai Hop — uwazane sa za «nieuzyteczne», skoro
nie sa waznymi producentami ani konsumentami, a to wtasnie liczy si¢ w tym
modelu. W logice wolnego rynku nie tyle si¢ je wykorzystuje, co ignoruje,
zaniedbuje jako «nieuzyteczne odnogi», ktore czgsto sa workami bez dna”.*
Pojedynczy ludzie, rodziny, grupy spoteczne, a nawet cate narody po-
traktowane sa jako odpady procesu globalizacji, o istnieniu ktérych najlepiej
zapomnie¢. W pewnym momencie mig¢dzynarodowy kapital si¢ wynosi,
$mieci za$, te ludzkie i te jak najbardziej tradycyjne, posprzata¢ maja inni,
lokalni aktorzy globalnej sceny. Jesli zatem patriotyzm obejmuje réwniez
poczucie odpowiedzialnosci za ekonomiczna przyszio$¢ ojczyzny, dzi$
domaga si¢ on wyprowadzenia kraju z gospodarczej izolacji i wlaczenia go
w 0w globalny rynek. Wskazywat na to rowniez Ojciec Swigty w encyklice
Centesimus annus: ,,Wspélczesnie dokonuje si¢ proces powstawania
wspoélzaleznosci gospodarczych na skale §wiatowa. Zjawiska tego nie nalezy
uwazaé za negatywne, gdyz moze stwarza¢ niezwykle mozliwosci osiagnigcia

> Globalizacja jest procesem nieuniknionym, ktory

wigkszego dobrobytu”.
przynosi ludzkosci wielka szans¢ rozwoju, w tym takze ludom i krajom
najubozszym. Kilkanascie akapitow wczesniej w tym samym teks$cie
czytamy: ,Jeszcze niedawno gloszono tezg, ze kraje ubozsze, aby si¢
rozwija¢, musza si¢ odizolowa¢ od rynkow S$wiatowych i zaufa¢ jedynie
wlasnym silom. Doswiadczenia ostatnich lat wykazaty, Zze kraje, ktore
wybraly izolacje, zatrzymaty si¢ lub cofngly w rozwoju, natomiast posunety
si¢ naprzod te, ktore umialy si¢ wlaczy¢ w ogoélny system wzajemnych
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powiazan gospodarczych na poziomie migdzynarodowym”.” Te opinie Ojca

Sw1qteg0 spotykaja si¢ z pogladami ekonomistow takich, jak, na przyktad,
Jeffrey Sachs: ,,Gdy przebadaliSmy struktur¢ gospodarek zamknigtych,
okazato sig, ze wzrost dochodu na gltowe jest taki sam zarowno w krajach

*P.N. Thai Hop, Globalizacja: perspektywy i ryzyko, ,.Spoleczefistwo”, 1/1998, s. 69.

> Jan Pawet II, Encyklika Centesimus annus Ojca Swigtego Jana Pawla II do czcigod-
nych braci w episkopacie, do kaptanow i rodzin zakonnych, do wiernych Kosciota
katolickiego 1 wszystkich ludzi dobrej woli w setna rocznicg encykliki Rerum nova-
rum, 58, [w:] Jan Pawel II, Encykliki Ojca Swietego Jana Pawla II, Wydawnictwo
Znak, Krakow 1998, s. 698.

% Tamze, 33, s. 665-666.



rozwinigtych, jak i w krajach rozwijajacych si¢ (przecigtnie ok. 0,7%
rocznie). Pokazuje to, ze kraje ubogie nie sa w stanie odrobi¢ dystansu
w rozwoju. Natomiast w krajach rozwijajacych si¢ o gospodarce otwartej
stwierdza si¢ wzrost dochodu dwa razy wyzszy w porownaniu z krajami
rozwinigtymi (4,5% wobec 2,3%). Te roznice prowadza z czasem do
zmniejszenia nierownosci w dochodzie. Zatem kluczem do przysztosci jest
otwarta polityka handlowa™’.

Inwestowaé w edukacje

Przystapienia Polski do Unii FEuropejskiej w jego wymiarze
gospodarczym nie nalezy zatem postrzega¢ jedynie jako ,,podiaczenia do
worka z pieniegdzmi”, ale przede wszystkim jako wyprowadzenie kraju
z gospodarczej izolacji 1 wlaczenie w procesy modernizacyjne. To dostgp do
wiedzy 1 technologii, ktore sa dzisiaj gldwnym motorem rozwoju
gospodarczego. Ale papieski tekst nalezy doczyta¢ do konca. Ojciec Swiety
pisze: ,,Pomimo wielkich przeobrazen, ktére dokonaty si¢ w najbardziej
rozwinigtych spoteczefistwach, niedostatki kapitalizmu w dziedzinie
humanitarnej, prowadzace do dominacji rzeczy nad ludzmi, bynajmniej nie
zanikly; przeciwnie, ubodzy cierpia dzi$ nie tylko z powodu braku dobr
materialnych, ale takze braku wiedzy i umiejgtnosci, co nie pozwala im wyjs¢
ze stanu upokarzajacego podporzadkowania. (..) Wydaje si¢ zatem, ze
najwigkszym problemem jest uzyskanie réwnoprawnego dostepu do rynku
migdzynarodowego, opartego nie na jednostronnej zasadzie eksploatacji
zasobow naturalnych, ale na lepszym wykorzystaniu potencjatu ludzkiego”.*
Nie chodzi zatem jedynie o podiaczenie do systemu, ale rowniez o wlaczenie
na réwnych warunkach i o mozliwie najlepsze wykorzystanie wszystkich
umiej¢tnosci Polakow.

Z uwagi na znaczenie we wspoéltczesnej gospodarce tego, co brzydko
nazywane jest ,,potencjatem ludzkim”, w sposob szczegolny aktualny staje si¢
pozytywistyczny model polskiego patriotyzmu, ,pracy u podstaw”,

" Cytat za: P.N. Thai Hop, Globalizacja: perspektywy i ryzyko, s. 71-72.
8 Jan Pawet 11, Encyklika Centesimus annus, 33, s. 665-666.



inwestowania w edukacj¢ dzieci i mtodziezy oraz w rozwdj nauki. Edukacja
jednakze powinna rozumiana by¢ w sposob jak najbardziej szeroki. Chodzi
o przekazywanie wiedzy na mozliwie wysokim poziomie, pojawia si¢ zatem
pytanie o jakos$¢ polskiej szkoty, ale takze o ksztattowanie charakteru, uczenie
cnot obywatelskich i zyciowej zaradnosci, aby nasza miodziez potrafita sig¢
odnalezé w przysztosci na europejskim rynku pracy. Aby ich kwalifikacje
ludzkie i zawodowe byly konkurencyjne w stosunku do réwiesnikow z innych
panstw Europy.

Szczegodlnie potrzebna umiejgtnosdcia jest w tym kontekscie znajomosé
jezykow obcych, gdyz to ona sprawia, ze wszelkie inne talenty i umiejgtnosci
moga si¢ ujawni¢. Wiaze si¢ z tym jednak jeszcze bardzo wazna sprawa —
stosunek do kultury wyrazonej w tym jezyku, ktory nazywamy ojczystym czy,
jak inni to czynia, matczynym. Wiemy, ze wielu mtodych Polakow swoje
doroste zycie spedzi poza granicami kraju, czgsto majac za wspotmalzonka
osob¢ innej narodowosci. Czy beda wowczas potrafili by¢ dumni z kraju
swojego pochodzenia? Czy beda taczy¢ swoje poczucie wartosci
z przynalezno$cia do polskiej kultury? Czy tez beda traktowac ja jako cos
wstydliwego, o czym najlepiej jak najszybciej zapomnie¢? Ale zanim stad
wyjada, moze si¢ okazaé, ze ich rodzice, $wiadomi warunkéw, w jakich
przyjdzie zy¢ dzieciom, i tego, ze ich zyciowa kariera zaleze¢ bedzie od
stopnia opanowania jezyka angielskiego, a Scislej amerykanskiego, poszukujac
dla swoich pociech najlepszej szkoty, wybiora tg, w ktorej angielski bedzie
jezykiem wykltadowym, za$ jezyka polskiego beda si¢ uczy¢ jedynie jako
jezyka obcego. To powazne wyzwanie, ktére wymaga takze powaznej
refleks;ji.

W co wierzyé, a czego sie baé?

Czy powinni$my si¢ obawiaé¢ przysztosci? W prowadzonej na Zachodzie
dyskusji na temat tozsamos$ci europejskiej zwracano uwagg, ze Europa jako
calo$¢ nie wywotuje wsrod jej mieszkancow silnych, pozytywnych emocji,
podobnych do tych, jakie wsrod obywateli wciaz budzi ich panstwo narodowe.
Europa nie ma swoich grobow, ani ludzi gotowych odda¢ za nig zycie. Wiele



wody musialoby uptyna¢ nim tozsamos$¢ europejska zastapitaby tozsamosé
narodowa. Poza tym, niemal nikt w Europie tego sobie nie zyczy, z tego
prostego powodu, ze nasza europejska kultura polityczna zbudowana jest na
bazie lojalnosci wobec panstwa narodowego. ,Kazda proba zastapienia
lojalnoséci narodowej jakim$ internacjonalistycznym idealem — pisze Roger
Scruton — zagraza historycznej rownowadze sit, tak globalnej, jak i zaleznej
od niej lokalnej”.”

Czy zatem grozi nam i innym narodom Europy Srodkowej odejicie
w niebyt? Milan Kundera, odpowiadajac na pytanie, czym jest Europa
Srodkowa, méwi: to lezaca miedzy Niemcami a Rosja strefa matych narodow.
Bardzo mocno podkresla przy tym stowo ,,maty”. ,,Maty nardd to taki, ktorego
istnienie moze zosta¢ w kazdej chwili zakwestionowane, ktory moze zniknaé
i o tym wie. Francuzi, Rosjanie czy Anglicy nie stawiaja sobie pytania, czy ich
nardd przetrwa. Ich hymny méwia o wielkosci i wieczno$ci. Natomiast hymn
polski zaczyna si¢ stowami: «Jeszcze Polska nie zginela..»”.'° Europa
Srodkowa zatem, to male narody, ktére jeszcze nie zginely, ale stale zyja
W sytuacji zagrozenia. Narody nieufne wobec historii. Historia u Hegla czy
Marksa, to wcielenie Rozumu. Jest to historia ogladana oczami zwycigzcow.
Narody Europy Srodkowej — Polska od dwustu lat — sa jakby odwrotna strona tej
historii — jej ofiarami. Postawione miedzy dwoma potegami wiedza, ze musza
przetrwaé. Male narody musza sobie jako$ radzi¢ z historia i z przemoca.
Sposoby moga by¢ rozne. Ciagla konspiracja, powstania, obchodzenie
niesprawiedliwego prawa, drugi obieg kultury, wewngtrzna emigracja, ucieczka
w ironi¢ czy struganie z siebie wariata, jak dzielny wojak Szwejk. Stowem
wszystko, co pozwala mie¢ nadziej¢ nawet woOwczas, gdy zostalo sig
zdradzonym i sprzedanym w niewole. Wszystko, co pozwala cieszy¢ si¢
wolnoscia nawet w warunkach zewngtrznego zniewolenia.

Narody Europy Srodkowej niosa jednak w sobie co$ arcy-europejskiego.
Mate wspoélnoty, ktore jeszcze nie zgingly, odstaniaja kruchos¢ Europy.

? R. Scruton, Zachéd i cala reszta. Globalizacja a zagrozenie terrorystyczne, Zysk
i S-ka Wydawnictwo, Poznan 2003, s. 63.

' M. Kundera, Zachéd porwany albo tragedia Europy Srodkowej, ,Zeszyty Literac-
kie”, n. 5 (II) 1984, p. 24-25.



W dobie globalizacji, czy — jak mowi si¢ coraz czgs$ciej — glokalizacji,
wszystkim narodom grozi, ze stana si¢ jedynie matymi, lokalnymi
wspolnotami 1 w ten sposob wkrotce podziela ich los. W tym sensie — jak
podkresla Kundera — los Europy Srodkowej zdaje si¢ byé antycypacja losu
europejskiego w ogole, a jej kultura nabiera wigkszej aktualnosci. Mate
narody, ktore nie zgingly niosa w swojej pamigci bardzo istotne dzisiaj dla
integrujacej si¢ Europy przestanie — potrafity przetrwaé stulecia, pomimo
braku wlasnego panstwa. Przypominat ten fakt Jan Pawel I w swoim
przeméwieniu w siedzibie UNESCO: ,,Jestem synem narodu, ktory przetrwat
najstraszliwsze doswiadczenia dziejow, ktorego wielokrotnie sasiedzi
skazywali na §mier¢ — a pozostal przy zyciu i pozostat soba. Zachowat wlasna
tozsamo$¢ i zachowat posrdd rozbiordéw i1 okupacji wlasna suwerennos¢ jako
nar6d — nie biorac za podstawe przetrwania jakichkolwiek innych Srodkow
fizycznej potegi jak tylko wihasna kultura, ktora si¢ okazata w tym przypadku
potega wicksza od tamtych poteg”."'

Dyskutujac o przysztosci Europy poszukujemy jakiej§ nowej definicji
suwerennosci panstwowej i nowych gwarancji trwania naszych narodowych
wspolnot. Narody Europy Srodkowej dysponuja w tym zakresie wiasnym,
bardzo cennym do$wiadczeniem. Wypracowano tutaj odmienng niz na
Zachodzie koncepcje narodu. Definiowany on jest nie w kategoriach
wspdlnoty etnicznej czy politycznej, lecz kulturowej. ,,Nardd jest ta wielka
wspoélnota ludzi, ktérych tacza rézne spoiwa, ale nade wszystko wiasnie
kultura”."* Kulturowa koncepcja narodu, é6w wynalazek Europy Srodkowej
dzi§ juz powszechnie uznany, czyni z narodu wspdlnote otwarta. Kultura
bowiem nie tylko jest dziedziczona, ale stanowi réwniez przedmiot wolnego
wyboru. Ponadto w koncepcji tej odrozniony jest nardd i jego suwerennosc
duchowa, od panstwa i jego suwerennosci materialnej. Bardziej podstawowe
znaczenie dla spoteczenstwa ma ta suwerennos¢, ktora wyraza si¢ w kulturze
narodu. Jest ona zarazem gwarancja suwerennosci jednostki.”” Zgodnie z tym

! Jan Pawet II, Przemowienie w siedzibie UNESCO, Paryz, 2 czerwca 1980 r., [w:]
Jan Pawel II, Przeméwienia i homilie Ojca Swietego Jana Pawlta II, Wydawnictwo
Znak, Krakow 1997, s. 278.

"> Tamze, s. 277.

B Por. tamze, s. 278.



pogladem narody moga, na mocy wolnych decyzji, tworzy¢ roznorakie
wspolnoty typu politycznego, nie tracac przy tym nic ze swojej podstawowe;j
suwerennosci kulturowe;.

Niekiedy Europ¢ definiuje si¢ jako bardzo zréznicowana wspdlnote
narodéw zyjacych na matym terytorium — maksimum réznorodno$ci na
minimum przestrzeni.'* Europa Srodkowa, udzielajaca przez wieki gosciny
uciekinierom i wagabundom z Europy Zachodniej i Azji, jest w pewnym
sensie Europa w pigulce. Jesli zroznicowane greckie poleis rozsiane w basenie
Morza Srédziemnego nazywa sie¢ czasem ,laboratorium  ustrojow
politycznych”, Europe Srodkowa okreslié mozna mianem ,,laboratorium
wielokulturowosci”. Zréznicowanie kulturowe jakie kojarzymy na ogot
z Ameryka Polnocna czy wspolczesnymi, zamieszkatymi przez znaczace
grupy imigrantdow, metropoliami Zachodniej Europy, jest stalym kom-
ponentem historii tej czgSci kontynentu. Jak pisze Urs Altermatt: ,,Okoto 1900
roku Wieden, Budapeszt, Praga i inne miasta Europy Srodkowej staly sig
prototypami spoteczenstw wielokulturowych, ktore dzisiaj, pod koniec
dwudziestego wieku istnieja w miastach takich jak Londyn, Nowy Jork, Paryz,
Berlin czy Zurych. Bardziej niz jakiekolwiek inne miejsca, te miasta Centralne;j
Europy byly wielokulturowymi laboratoriami czaséw nowoczesnych”." Do
listy tej warto doda¢ takie miasta Rzeczypospolitej jak £.6dz, Warszawa, Wilno
czy Lwow.'® Réwniez Polska, bedaca dzi$ synonimem kraju arcykatolickiego,

4 Europa jest wspolnota wszystkich narodow, ktore w sprzyjajacych warunkach
matego, lecz ogromnie zroznicowanego kontynentu przejely i rozwingty dziedzictwo
cywilizacji grecko-rzymskiej, przeksztalconej i wzbogaconej przez chrzescijanstwo,
dzigki czemu wolne Iudy spoza granic dawnego imperium uzyskaty dostgp do od-
wiecznych wartosci uksztattowanych w starozytnosci” (O. Halecki, Historia Europy
— jej granice i podzialy, Instytut Europy Srodkowo-Wschodniej, Lublin 2000, s. 29).
'3 '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 Riiegger,
Chur — Ziirich 1999, s. 19.

' Symbolem $rodkowoeuropejskiej tradycji wielokulturowos$ci moze by¢ nagrobek
w ewangelickiej Swiatyni w Lublinie. Sporzadzony cyrylica tekst informuje, ze
w tym miejscu spoczywa Friedrich Marianowicz Dreiman, ktéry w Lublinie odnalazt
swoja mala ojczyzng, gdzie zyl, pracowal, marzyt. Imig i nazwisko zmartego wska-
zuja na kulturowe interakcje w jego rodzinie. Protestancki zbor i imi¢ Friedrich



przez znaczng cz¢$¢ swojej historii byta panstwem wielonarodowym i wielo-
wyznaniowym. Stan ten naruszony zostal w sposob sztuczny dopiero na
skutek drugiej wojny $§wiatowej i uktadow jattanskich. W przeciwienstwie do
Europy Zachodniej, ktéra do§¢ konsekwentnie dazyla do realizacji zasady:
jedna wiara w jednym panstwie, w Polsce jeszcze przed pojawieniem si¢
zwolennikéw reformacji panowat daleko posunigty pluralizm wyznaniowy,
ktory byl jednym z przejawdéw pluralizmu kulturowego. W XVI wieku
niemal kazda z zamieszkujacych panstwo polsko-litewskie (potaczone od
1386 roku unig personalna) grup etnicznych wyznawala dla niej tylko
specyficzna konfesjg: Polacy i cze$¢ Litwindw — katolicyzm, Rusini —
prawostawie, Niemcy — luteranizm i kalwinizm, Ormianie — monofizytyzm,
Zydzi — judaizm, Tatarzy — islam. W czasach, gdy na zachodzie Europy
przesladowania religijne byly na porzadku dziennym, w Polsce panowata
niemal catkowita, prawnie zagwa-rantowana, wolnos¢ religijna.'” Znalazta
bowiem ona swoje potwierdzenie w stlynnym akcie Konfederacji
Warszawskiej, uchwalonej 28 stycznia 1573 roku, ktory przyznawal calej
szlachcie prawo swobodnego wyboru wiary, zakazujac rdéwnocze$nie
wladzom panstwowym stosowania jakiejkolwiek dyskryminacji wyznaniowej
przy rozdawnictwie urz¢dow, dobr ziemskich czy dzierzaw majatkow
nalezacych do panujacego. Powody ku temu byly wielorakie. Jesli spojrzymy
na mape Sredniowiecznej Europy, dostrzezemy, ze granice dzielace $wiat
poganski od chrzeécijanskiego przebiegaly wowczas przez dwa panstwa —
Hiszpanig 1 Polske. O ile jednak na Potwyspie Iberyjskim katolicyzm stuzyt
$wiadcza o niemieckich wptywach. Otczestwo ,,Marianowicz”, jak rowniez zastoso-
wanie cyrylicy — o wptywach rosyjskich. Nazwisko Dreiman natomiast byto nazwi-
skiem lubelskich Zydéw. Symbolem miejscowej tolerancji sa dwie ambony w lubel-
skich kosciele OO. Dominikanéw. Gdy w Europie Zachodniej tropiono heretykow
i przygotowywano dla nich stosy, w Lublinie zapraszano ich do udziatlu w publicz-
nych dyskusjach, realizujac praktycznie jagiellonska zasadg Plus ratio quam vis (Por.
J. Zycinski, Rola kultury polskiej w doswiadczeniu proceséw integracyjnych, http:/
www.opoka.org.pl/biblioteka/X/XU/zyc.html/25.09.02).

7 Do potowy XVII wieku w konfliktach religijnych w Rzeczpospolitej zgingto od
dziesigciu do dwunastu luteran i kalwinistow oraz tyle samo katolikow, ktérzy ponie-
$li $§mier¢ z rak broniacych si¢ protestantow badz tez w wyniku procesu sadowego,

w ktérym uznano ich za winnych grabiezy i rozboju (Por. J. Tazbir, Silva rerum hi-
storicarum, Wydawnictwo Iskry, Warszawa 2002, s. 150-152).



sprawie zjednoczenia kraju przeciwko Maurom, o tyle w walce ze
stanowiacym $miertelne zagrozenie dla Polski Zakonem Krzyzackim,
korzystata ona z pomocy zaréwno poganskiej do pewnego czasu Litwy, jak
i positkéw tatarskich, co czynilo tolerancje nakazem rozsadku.'® Innym
powodem bylta wypracowana w Akademii Krakowskiej, na sto lat przed
szkola z Salamanki, teoria praw narodow, ktéra referowat na Soborze
w Konstancji w 1417 roku jej rektor, Pawet Wiodkowic. Jeszcze innym
byta sita przywilejow stanowych szlachty swiadomej, ze proba ograniczenia
wolnosci jakiejkolwiek jej czeSci stanowi zagrozenie dla cato$ci. Doskonale
wyrazaja to stowa hetmana i kanclerza Rzeczypospolitej, Jana Zamojskiego,
ktory podczas debaty sejmowej mowit do protestantow: ,,Datbym sobie reke
uciac za to, zebyscie si¢ nawrdcili, ale oddatbym druga w waszej obronie,
gdyby was miano przesladowaé za wiare”." Innym wreszcie motywem
tolerancji bylo przekonanie, ze jakakolwiek wojna na tle religijnym
mogtaby doprowadzi¢ do rozpadu wieloetnicznej Rzeczypospolitej, za-
mieszkatej przez ludzi o roznych tradycjach historyczno-politycznych,
obyczaju i jezyku.

Dzisiaj ten element polskiej tradycji nabiera szczegdlnego znaczenia.
Moze by¢ powodem naszej dumy w zjednoczonej Europie, naszej madrosci —
jesli bedziemy potrafili wlasciwie przeanalizowa¢ przyczyny upadku
I Rzeczypospolitej, naszej roztropnosci — jesli bedziemy potrafili wznies¢ sig
ponad partyjne wasnie i wystgpowac na zewnatrz jako pojednana wspolnota.

Jan Pawel II w przemowieniu na forum ONZ sugerowal potrzebe
uchwalenia czego$§ w rodzaju Deklaracji Praw Narodow. Szkicujac jej
zarys, wspomina o prawie do istnienia, ktore jednak niekoniecznie musi
pociaga¢ za soba prawo do suwerennosci panstwowej, o prawie do wias-
nego jezyka i kultury, wlasnych tradycji, wlasnej przysztosci, zapewnionej
przez odpowiednia edukacjg, o prawie do szacunku dla wlasnej od-
miennosci  kulturowej. Obok praw, narody maja takze zobowigzania

'8 Por. J. Tazbir, Reformacja — kontrreformacja — tolerancja, Wydawnictwo Dolno-
Slaskie, Wroctaw 1997, s. 58.
¥ Por. F. Koneczny, Prawa dziejowe, Wydawnictwo Antyk, Komorow 1997, s. 444.



wynikajace z potrzeby uniwersalno$ci. Pierwszym z nich jest zobowiazanie
do zycia w duchu pokoju, poszanowania i solidarnosci z innymi narodami.*

Swoich praw na pewno nalezy pilnowaé, takze w dobie integracji
europejskiej, ale zarazem warto wierzy¢ w site polskiej kultury, ktora, jak
moéwit Papiez, skazywana wielokrotnie na $mier¢, w konfrontacji z ré6znymi
fizycznymi potegami tego Swiata okazywata si¢ potega wigksza od tamtych
poteg. Nalezy wierzy¢, ze tak bedzie rowniez i tym razem, zwlaszcza, ze zadna
fizyczna sila nam nie zagraza. Ale w przestaniu Ojca Swietego na temat
kultury zawiera si¢ jeszcze jedna przestroga: ,Kultura, ktora odznacza sig
prawdziwa zywotno$cia, nie musi si¢ obawial, Zze zostanie pokonana,
natomiast zadna ustawa nie zdota utrzymac przy zyciu kultury, ktoéra umarta
juz w cztowieku”.?' Jesli Polska nie bedzie bi¢ w naszych sercach, nikt i nic jej
juz nie ocali.

Narody musza si¢ odnawia¢. Kultura musi by¢ przekazywana nastgpnemu
pokoleniu. Dzisiaj jest to wyjatkowo trudne zadanie w zachodniej cywilizacji,
w ktorej zanikaja lojalnosci migdzypokoleniowe. Spoteczenstwo bez ojcow
i matek charakteryzuje ,utrata woli dziedziczenia”.** Mtodzi i ci, ktorzy
miodych udaja kontestuja dorobek pokolen, a czynia to takze na uniwer-
sytetach. To powazne niebezpieczenstwo, ale nie jest ono w jaki$ szczegdlny
sposob zwiazane z integracja europejska. Dotyczy catej cywilizacji Zachodu.

% Por. Jan Pawet II, Przemowienie do Zgromadzenia Ogolnego ONZ, Nowy Jork, 5
pazdziernika 1995 r., 8, [w:]: Jan Pawel II, Przeméwienia i homilie Ojca Swietego
Jana Pawta II, Wydawnictwo Znak, Krakéw 1997, s. 47.

! Jan Pawet II, Oredzie Ojca Swigtego Jana Pawla II na Swiatowy Dzien Pokoju,
1 stycznia 2001 roku, 15, Wydzial Duszpasterstwa Kurii Metropolitalnej Warszaw-
skiej, Warszawa 2000, s. 17-18.

22 R. Scruton, Zachdd i cala reszta, s. 81.



TENDENCJE WSPOLCZESNEJ KULTURY A EDUKACJA
DO TWORCZEJ I ODPOWIEDZIALNEJ POSTAWY MEODZIEZY

Dr hab. prof. UKSW Wojciech Kudyba

Termin ,.kultura” do$¢ czgsto pojawia si¢ we wspotczesnym dyskursie
publicznym. Wypada si¢ z tego cieszy¢, moze to bowiem oznacza¢ coraz
wigksza $wiadomo$¢ znaczenia kulturowego kontekstu w  procesie
ksztaltowania si¢ zarowno kazdego z nas, jak i duzych ludzkich zbiorowosci.
Kultura — rozumiana jako ogét duchowego 1 materialnego dorobku
spoteczenstwa — jest przeciez podstawowym zbiorem elementow, dzigki
ktérym kazdy z nas osiaga swoja tozsamos¢, tworzy siebie. To wilasnie ona jest
naszym pierwszym domem, mieszczac w sobie nie tylko materialne wytwory
sztuki 1 techniki, ale takze, a nawet przede wszystkim normy moralne,
obyczaje spoleczne, sposoby mysSlenia i1 reagowania. Gdyby z jakichs
powodow odjgto nam, wszystko to, co kulturowe, musieliby$my funkcjonowaé
na poziomie czysto biologicznym, stajac si¢ zwierzetami lub roslinami.

Obraz kultury jako domu nasuwa jednak mysl, Zze interakcje, jakie
w nim zachodza, nigdy nie maja charakteru jednostronnego. Nie jest przeciez
tak, ze jedynie pozwalamy si¢ ksztaltowaé naszemu domowi — nie dajac nic
w zamian, nie budujac jego atmosfery. Tworzy nas nasz dom, ale tez zawsze
my rowniez mamy szanse go tworzy¢. Z cala pewnos$cia szkoly maja ogromy
wplyw na rzeczywisto$¢ kulturowa danego kraju. Ale rowniez same sa
wytworem owej rzeczywistosci, poddane presji, z ktorej nie zawsze zdajemy
sobie sprawg. Mozna by rzec, ze pomigdzy obszarem edukacji a kulturg toczy
si¢ przez wieki osobliwy dialog. Jego rola wydaje si¢ szczegélnie wazna
w chwilach wielkich przesilen, kulturowych przetoméw. Jeden z nich
przychodzi nam wlasnie obserwowac.

Wspoélczesna euroatlantycka kultura nie jest bowiem monolitem.
Przeciwnie, wydaje si¢ coraz wyrazniej podzielona, wewngtrznie sktdcona,
targana konfliktami. Jest splotem wielu odmiennych nurtow — czgsto
sprzecznych ze soba i nie dajacych si¢ w zaden sposob pogodzi¢. Oznacza to,



Ze WSZyscy jej uczestnicy znajduja si¢ w sytuacji wyboru — trochg tak jak
bohater znanego wiersz Jerzego Lieberta, ktory wyznaje: ,uczyniwszy na
wieki wybor, w kazdej chwili wybiera¢ muszg”. Chcemy tego, czy nie, takze
w naszym Kkraju toczy si¢ istotny spor o ksztalt kultury, o to, wobec jakich
wartosci sytuowac nasze zycie. Samo istnienie katolickich szkoét jest czescia
owego sporu. Ich program edukacyjny i wychowawczy rowniez. Nie moze by¢
chyba inaczej, bo przeciez zadna ze szkét nie jest samotna wyspa. Przeciwnie:
kazda tkwi mocno zanurzona w tyglu kulturowych tendencji, ktére chca
odcisna¢ na niej swoj stygmat. Jakie to tendencje? Wypada wymieni¢ chocby

niektore z nich.

1.Scjentyzm

W dziewigtnastym wieku 6w termin oznaczal sktonnos¢ do budowania
modelu wiedzy w oparciu o metodologi¢ nauk $cistych. Uwazano, ze we
wszystkich dziedzinach badan, tacznie z filozofia, naukami humanistycznymi
i spotecznymi nalezy stosowa¢ metody nauk przyrodniczych. Sadzono, ze
jedynie taki sposob poznawania prowadzi do uzyskania wiedzy wartosciowe;j,
wymaga zatem odrzucenia innych drog uzyskiwania informacji o §wiecie,
ktory nas otacza. Co wigcej: wierzono, ze tak rozumiana nauka przyczyni si¢
do rozwiazania wszelkich problemow dotyczacych zarowno pojedynczych
0sob, jak i catych spoteczenstw. Nie trudno spostrzec, ze przyznawano jej
status religii, oczekiwano, iz zbawi ludzko$¢. Rzeczywisto$¢ inspirowanych
scjentystyczna mitologia wielkich systemow spolecznych dwudziestego wieku
mocno nadwyrezyta jednak podobne nadzieje. Okazato sig, ze najbardziej
nawet przetlomowe odkrycia uczonych mozna obroci¢ przeciw cztowiekowi,
a najwspanialsze wynalazki uczyni¢ narzedziem ponizania lub wrecz zabijania.
Stopniowo odkrywano, ze nauka, cho¢ wazna, nie jest warto$cia najwyzsza.
Nie moze sta¢ sig religia, nie moze zastapi¢ etyki, nie jest celem osobowego
rozwoju, a jedynie jednym z wielu elementéw stuzacych rozwojowi czlowieka
jako osoby. Aby nie obrocila si¢ przeciwko nam samym, wymaga osadzenia
w szerszym konteksécie ludzkiej rzeczywistosci, ktora stanowia nie tylko
obliczenia i prawa logiki, ale takze intuicje i emocje, subtelne podszepty
sumienia, a wreszcie, najwazniejsze — odniesienia do innych ludzi i do Boga.



Pozostatosci scjentystycznych nawykoéw weiaz jednak stanowia silny nurt
wspotczesnej kultury, ktada swoj cien na rzeczywistosci szkolnej. Cho¢ moze
si¢ to wyda¢ paradoksalne, odciskaja swoje pigtno zwlaszcza na programach
i metodach nauczania przedmiotéw $cistych, ktorych podstawa winna byé
empiria — zmystowe doswiadczenie, ktore staje si¢ zrodtem pytan, stuzy
budowaniu naukowych wyjasnien w postaci hipotez i wzorow. Tymczasem
programy nauczania fizyki, biologii, chemii wciaz sa tak skonstruowane, jakby
polski nastolatek z niezrozumiatych dla nas powodow palat zarliwa mitoscia
do abstrakcyjnych wzoréw, a ich opanowanie byto dla niego zrodtem podniet
nie dajacych sie poréwnaé z niczym innym. Sledzac notatki w uczniowskich
zeszytach, mozna by dojs¢ do wniosku, ze wszystkie wazne wynalazki
wspotczesnosci zrodzity si¢ z zestawianych ze soba w pewnym logicznym
porzadku cyfr i liter, a tak chyba przeciez nie bylo. U Zrédet wielu odkryé
znajdowatl si¢ eksperyment, ktory domagal si¢ zrozumienia, inspirowat
wyobrazni¢. Wydaje sig, ze szkoty katolickie — dysponujace na ogdt mniej
liczebnymi klasami, sa dzi$ szczegdlnie wezwane do powrotu w strong samych
zrédet nauk przyrodniczych. Zwrot w strong¢ do$wiadczenia moze miec
bowiem motywacje nie tylko dydaktyczne czy pedagogiczne. Wiemy przeciez,
ze wszystko, co dotknigte, zobaczone, przezyte, zawsze zapada w pamigC.
Wiemy, ze doswiadczenia nie tylko nie zabijaja aktywnosci ucznia, ale
wyraznie ja pobudzaja, zachgcaja do samodzielnych pozalekcyjnych dziatan.
Gdyby jednak i to nas nie przekonato, pozostaje aspekt religijny. Opanowanie
ciggéw matematycznych nie wzbudza na ogdt mysli o doskonatym porzadku
kosmosu, nie odsyla do jego Tworcy. Ale odkrycie fraktalnej struktury galezi
swierka moze taka refleksj¢ obudzi¢. Warto o tym pamigtac.

Jeszcze powazniejsze szkody wyrzadzity jednak scjentystyczne nawyki
w modelu edukacji nauczycieli. Zwlaszcza ksztalcenie uniwersyteckie odbywa
si¢ w taki sposob, jakby nauka byta jedyna pasja polskich nastolatkow, a uczen
nie roznit si¢ w sposob istotowy od Sredniej wielkosci maszyny do
zapamigtywania. Do rzadkoéci naleza uczelnie, ktore oprocz wiedzy
teoretycznej 1 metodycznej wyposazaja przysztych nauczycieli w zestaw
wiadomos$ci i umiejetnosci pozwalajacych nauczycielowi zrozumie¢ klopoty



swoich podopiecznych i na nie reagowac. Mozna odnies¢ wrazenie, ze sposob
ksztatcenia przysztych dydaktykéw utrwala niekiedy przekonanie, ze zte
wyniki nauczania sa wylacznie problemem ucznia i jego rodzicoOw, a nie
naszym. Kaze zapominaé, ze wystawiona przez nas ocena niedostateczna jest
nasza osobista porazka. Sprawia, ze samo pytanie o to, co zrobilismy, zeby
nasi podopieczni osiagali lepsze wyniki, uznajemy za mocno niestosowne.
Fakt, ze prawa rynku rozciagaja si¢ dzi$ takze na obszar szkolnictwa i szkoty
konkuruja ze soba, ma zapewne wiele skutkow pozytywnych: mobilizuje do
rozszerzania oferty edukacyjnej i poprawy jakosci pracy. Ale moze mie¢ tez
fatalne nastgpstwa w postaci mniej lub bardziej otwartej selekcji osob juz
przyjetych, moze uruchamia¢ grozne procesy deprecjacji uczniow z rdéznego
rodzaju klopotami — zdrowotnymi lub egzystencjalnymi. Wydaje si¢ rzecza
wazna, by szkoty katolickie liczyly si¢ w rankingach, mialy opini¢ szkot
ambitnych. O ich sukcesie mozemy jednak mowi¢ dopiero wtedy, gdy zyskaja
opinie placowek, ktore potrafia otworzy¢ szanse rozwoju nie tylko najbardziej
uzdolnionym pasjonatom, ale takze tym uczniom, ktérym rozmaite trudnosci
uniemozliwiajg szybki spektakularny sukces.

2. Utylitaryzm

Innym pradem, ktoéry wciaz naznacza obszar wspoélczesnej kultury, jest
utylitaryzm. Oznacza on dowartosciowanie jedynie tych dzialan, ktére sa
bezposrednio uzyteczne, daja wyrazny efekt praktyczny, przynosza szybka
korzy$¢. W pewnym sensie jest wigc przeciwnikiem scjentyzmu — nie stawia
na wiedze, lecz na sposob jej wykorzystania, nie interesuja go wiadomosci,
lecz umiejgtnosci. Jego aktywno$¢ widoczna jest szczegdlnie w dziedzinie
nauk humanistycznych. Skutkoéw dziatania utylitarnego myslenia doswiadczaja
zwlaszcza szkolni polonisci postawieni wobec obowiazku nieustannego
¢wiczenia z uczniami umiejgtnosci rozumienia tekstow, w tym fragmentow
dziet literackich. U zrédet zmian znajduja si¢ stuszne skadinad postulaty walki
z tzw. ,,wiedza encyklopedyczng”, biernym powielaniem gotowych wypra-
cowan, troski o uaktywnienie samodzielnej percepcji. Efekty przepro-
wadzonych reform dalekie sa jednak od nadziei, jakie byly z nimi zwiazane.
Zawod musza czu¢ zwlaszcza ci, ktorzy spodziewali sig, ze boj przeciwko



wiedzy encyklopedycznej otworzy droge do mozliwosci glgbszej interpretacji
utworow literackich, o$mieli do tego, by omawiane teksty ujawnity swoj
zwiazek z naszym zyciem, staly si¢ okazja do dyskusji na temat zasadniczych
problemow egzystencjalnych. Jest czym$ oczywistym, ze poloniSci na ogo6t
staraja si¢ osadzi¢ omawiane utwory w kontekscie uczniowskich do§wiadczen.
Wciaz jednak musza to czyni¢ niejako obok istniejacych programéw, czy
nawet przeciw nim. Przeniesienie akcentu z wiadomosci na umiejgtnosci weale
nie zaowocowato poglebieniem procesu dydaktycznego. Przeciwnie: zrodzito
niebezpieczenstwo sprowadzenia calego zlozonego systemu obcowania
z literatura do banalnej w gruncie rzeczy umiejgtnosci wychwycenia kilku
zawartych w tekScie informacji. Czy na pewno to wilasnie ma by¢ celem
edukacji literackiej?

Mozna odnie$¢ wrazenie, ze utylitarne mys$lenie autoréw reformy
uniemozliwilo glebsza refleksje nad pojeciem, ktore znajduje si¢ u samych
fundamentow podjetych przez nich dziatan. Przypomnijmy: bezposrednim
skutkiem zmian programowych jest nacisk na ¢wiczenie umiejgtnosci
rozumienia tekstu. Czy aby na pewno wiemy jednak czym jest samo
rozumienie? Czy zdajemy sobie sprawe czym rdzni si¢ rozumienie wiersza od
rozumienia instrukcji obstugi odkurzacza? Brak waznych i koniecznych
rozroznien musi prowadzi¢ do katastrofy — do traktowania literatury jak
kazdego innego tekstu, z ktorego musimy wydoby¢ stosowne informacje.
Oznacza to nie tylko $mier¢ dzieta literackiego, ale 1 $mier¢ czytelnika, ktory —
przymuszony do wyszukiwania $cisle okresSlonych tresci — tatwo zapomina, ze
wielkie teksty kultury w jakikolwiek sposob dotykaja naszego zycia, maja jakis$
zwiazek z nami samymi. Kto dzi$§ pamigta, Ze celem czytania lektury wcale nie
jest zrozumienie jej tresci, a nie nawet lepsze zrozumienie otaczajacego nas
$wiata? Komu udalo sig nie zapomnie¢, ze czytamy literaturg tak naprawdg po
to, zeby$my mogli lepiej rozumie¢ samych siebie?

Odpowiedzia autor6w podrecznikow 1 programdéw nauczania na
wspoéltczesny kryzys czytelnictwa bywa sklonno$¢ do fragmentaryzacji
utwordéw. Wydaje si¢ przeciez, ze bariera utrudniajaca miodziezy dostep do
szkolnych lektur nie jest ich rozmiar (gdyby tak bylo wydawcy Harry'ego
Pottera dawno zajeliby si¢ hodowla trzody chlewnej lub produkcja sztucznych



ogni). Najwazniejsza przeszkoda bywa jezyk, a zaraz obok niego — meczaca
swiadomo$¢, ze tresci utworu nie da si¢ w zaden sposob powigzac
z jakimkolwiek osobistym przezyciem. Najlepszymi polonistami sa ci, ktorym
udaje sig ,,przettumaczy¢” dawny utwor na jezyk wspoétczesnych doswiadczen
— ci ktorzy potrafia pokazaé, ze najdawniejszy nawet tekst jest adresowany
wlasnie do nas, méwi co$ o nas samych. Odpowiedzia wobec dawnego kultu
wiedzy encyklopedycznej nie moga by¢ szkodliwe tendencje do eliminowania
z kanonu lektur tekstow uwazanych za trudne i wymagajace wysitku, lub
predylekcje do zabdjczej fragmentaryzacji utworéw. Nie chodzi tylko o obrong
literackiej tradycji i wspolnego kodu kulturowego, ktérym Polacy porozu-
miewaja si¢ od wiekow. Chodzi takze o to, by broni¢ pewnego modelu
czytania tekstu. Nie pozwolmy, by z pola widzenia nauczycieli i ucznidow
znikneta sfera wartosci. Wszak w zyciu nie liczy si¢ tylko to, co praktyczne,
ale takze, a nawet przede wszystkim to, co dobre. Literatura jest sfera wartosci
ponadutylitarnych. Jej bohaterowie nieustannie orientuja si¢ wobec czegos, co
uwazaja za dobre i prawdziwe. Kazda lektura tekstu literackiego winna by¢
okazja do rozmowy o wartosciach. Wiasnie wtedy 1 tylko wtedy literatura
bedzie dla naszych uczniow czym$ zywym, bedzie zachgcata do aktywnosci
1 tworczosci. Obowiazki stosowania ¢wiczen w rozumieniu tekstu nie musza
by¢ w tym przeszkoda. Wszak wsrdd tresci, jakie uczen powinien odczytaé
moga si¢ znalez¢ informacje o warto$ciach...

3. Depersonalizacja

Wspblczesna szkota wciaz zmaga si¢ zatem z charakterystycznymi dla
naszej kultury tendencjami do depersonalizacji $wiata ludzkich odniesien.
Naturalna dla procesu dydaktycznego wydaje sig relacja ,,mistrz — uczen”, ktéra
ma charakter spotkania najglebiej osobowego. Mistrz nie przekazuje bowiem
niczego, co nie dotyczy jego samego. Dzieli si¢ swoimi osobistymi pasjami,
zainteresowaniami i probuje otworzy¢ przed uczniem droge do wartosci, ku
ktérym sam si¢ niegdy$ zblizyt. Pamigta trudnos$ci, ktore musial przezwyciezy¢
i dlatego moze sta¢ si¢ osobistym przewodnikiem, doradca, medrcem
pomagajacym przezwycigzy¢ przeszkody pigtrzace si¢ na drodze do skarbu.



Trudno jednak powiedzie¢, by wspodtczesne programy edukacyjne lansowaly
taki wlasnie model relacji nauczycielsko-uczniowskich. Dominuje jak si¢
wydaje podejscie scjentystyczne badz utylitarne. W pierwszym przypadku rola
nauczyciela sprowadza si¢ do przekazania pewnej wiedzy, w drugim do
wycéwiczenia pewnych umiejetnosci. I tu, 1 tam traci on wymiar osobowy — staje
si¢ automatem lub w najlepszym przypadku instruktorem pewnych czynnosci.
Takze uczen przestaje by¢ osoba, staje sig, jak to bylo mowione, maszyna do
zapamigtywania, lub robotem, ktoéry opanowatl pewne czynnosci. Szkoty
katolickie maja szczegdlne zadanie podtrzymywania i odbudowania perso-
nalistycznej koncepcji nauczania. Wydaje si¢ to wazne, bowiem celem tak
rozumianej edukacji nie jest zwycigstwo naszych ucznidow w jakimkolwiek
konkursie przedmiotowym. Badzmy tak ambitni, jak ambitne potrafi by¢
chrzeScijanstwo: musi nam chodzi¢ o to, by kazdy z naszych ucznidéw mogt
odnies¢ zwycigstwo w najwazniejszym ze wszystkich konkursow na $wiecie: by
wygral swoje zycie. Nie badzmy jednak pyszni: nasze najlepsze nawet checi
i metody dydaktyczne nie wystarcza. Zwycigstwo, o ktore nam chodzi, nie jest
wylacznie dzietem ludzkiej pracy, ale i owocem Bozej Laski. Niech w naszych
modlitwach nie zabraknie naszych ucznidow. Szczegdlnie tych z klopotami.
Zanim wejdziemy do klasy, wyslijmy tam naszego Aniola Str6za. Zasadnicze
hasto pontyfikatu Jana Pawta II dotyczy takze szkot katolickich: ,,Nie Igkajcie
si¢. Otworzcie drzwi Chrystusowi. Pozwodlcie, aby przemieniat was i waszych
uczniow, aby zajat si¢ waszymi przelozonymi, pensjami i prawami do
emerytury. Powierzcie mu swoje klasy, podreczniki, programy nauczania
i kazda z lekcji. Nie bojcie si¢ powierzy¢ mu catego swojego zycia. On tez byt
nauczycielem”.



EDUKACJA ZAKORZENIONA W KULTURZE
PODSTAWA KSZTALTOWANIA
ODPOWIEDZIALNYCH POSTAW TWORCZYCH

Prof. dr hab. Katarzyna Olbrycht

Bycie tworczym w sposob odpowiedzialny - jako cel edukacji

W XX wieku najpierw teoria, a nastgpnie praktyka edukacji, wsrod
celow edukacyjnych wysoka pozycje¢ przyznaly stymulowaniu tworczej
aktywnosci 1 ksztalceniu postaw tworczych wychowankow, ale takze
pedagogow. Byla to nie tylko odpowiedz na postulaty spoteczne i kulturowe
wynikajace z analizy warunkoéw rozwoju spoleczefistw, ale przede
wszystkim na potrzeby coraz szybciej rozwijajacej si¢ techniki i migdzy-
narodowego wyscigu do odkrywania i tworczego wykorzystywania nowych
technologii. Naukowych podstaw do stymulowania tworczosci dostarczyta
wspotczesna psychologia, wiazaca pozadany rozwoj jednostki ludzkiej, jej
szeroko rozumiane zdrowie psychiczne i dojrzalo$¢ osobowosciowa
z postawami tworczymi. W ostatnich latach wiele uwagi przywiazuje si¢ do
poszukiwania czynnikow sprzyjajacych rozwojowi tworczej osobowosci.
Takze w zyciu spotecznym kryterium bycia tworczym jest na og6t
rozumiane i akceptowane, szczegdlnie u kandydatow na wazne spotecznie
stanowiska 1 funkcje. Obok badajacej te mechanizmy psychologii
tworczosci powstata odrgbna gataz pedagogiki — pedagogika tworczosci. Jej
dorobek jest coraz szerzej znany i popularyzowany a metody i techniki
rozwijania myS$lenia tworczego znalazly stale miejsce we wspolczesnej
dydaktyce'.

Rozpatrywaniu twoérczoséci towarzyszy nieodlacznie problem odpowie-
dzialno$ci, cho¢ jego ranga i zwiazek z postawami tworczymi rzadko sa
szerzej analizowane. Dostrzeganie tego problemu ogranicza si¢ najczesciej do

ogblnych postulatéw, co przy ich zdroworozsadkowym, powierzchownym

! Zagadnienia pedagogiki tworczoéci w Polsce podejmowane sa gtownie przez oéro-
dek 16dzki, przez zespot prof. dr. hab. K. Szmidta — autora licznych publikacji z tego
zakresu, koordynatora badan i roznych inicjatyw w zakresie ksztatcenia do tworczos$ci.



interpretowaniu pozwala praktycznie problemu tego nie podnosi¢. Sytuacjg
utrudnia coraz szerzej akceptowane podejscie rozdzielajace te obszary,
zgodnie z tym podejsciem tworczos¢ miataby by¢ niejako usprawie-
dliwieniem dla braku odpowiedzialnosci. Jednym z powoddéw, obok ogolnej
kulturowej tendencji uciekania od odpowiedzialnosci, jest brak w odniesieniu
do tworczosci jednoznacznych ustalen kto, za co i przed kim miatby by¢
odpowiedzialny, tzn. $wiadomie akceptowaé ewentualne konsekwencje
swoich dziatan, oceniane wedlug poznanych i uznanych uprzednio kryteriow
oraz norm 1 egzekwowane przez uznane instancje. Czy oczekiwanie
odpowiedzialno$ci miatoby dotyczy¢ wytworu, procesu dziatania tworczego
czy osobowosci tworczej. Pojgcie tworczosci obejmuje dzi$ swym zna-
czeniem zaréOwno aktywno$¢ speiniajaca okreSlone kryteria, w tym
aktywno$¢ spontaniczna, jak i myslenie tworcze, proces tworczy, jak
wreszcie wytwory aktywnosci tworczej i celowych dziatan tworczych. Proces
tworczy moze mieé rozny przebieg i rozne czynniki moga go wywolywac.
Psychologowie zauwazaja, iz moze by¢ procesem metodycznego roz-
wigzywania problemu, ale i naglym odkryciem powstatym w efekcie
iluminacji, reorganizacji pola spostrzezeniowego. Filozofowie zajmujacy sig
tworczoscia dodaja do tej listy zrodet i stymulatorow tworczosci uczucia
zdziwienia, zachwytu, podziwu. Bycie czlowiekiem tworczym moze dzi$
oznacza¢ podejmowanie réznych form aktywnos$ci tworczej, wykazywanie
si¢ myS$leniem tworczym, wykonywanie zadan w sposob tworczy, wreszcie —
doprowadzanie do wytwordw, ktore spetniaja kryteria dziet tworczych.

W tym miejscu trzeba zwrdoci¢ uwage na znamienng tendencje
(uwarunkowana m.in. wplywami psychologii humanistycznej) w kulturowym
funkcjonowaniu formuly bycia tworczym. Tendencja, o ktérej mowa, dotyczy
przesunigcia zasadniczej wartosci bycia tworczym z efektow dziatan i cech
wytworOw — na sam proces tworczy, sama aktywno$¢, tworcze myslenie
i cechy osobowosci tworczej. Odrdzniajac wsrod struktur osobowosci te,
ktére maja charakter instrumentalny, sprawnos$ciowy, stanowiace ,,wypo-
sazenie” cztowieka, warunkujace jego mozliwosci, od struktur kierunkowych
— obejmujacych motywacje, systemy wartosci, plany i projekty zyciowe,
mozna zauwazy¢, iz zainteresowanie tworczoscia, takze w dziataniach peda-



gogicznych, skoncentrowato si¢ dzi§ gldwnie na sferze instrumentalne;j.
Podkresla si¢ raczej potencjat tworczy, sprzyjajace tworczosci sposoby
myslenia 1 dzialania, gotowo$¢ podejmowania tworczej aktywno$ci, niz
dzialania ostatecznie zrealizowane, doprowadzone do konca, zwienczone
tworczym efektem, ktory mozna oceni¢ i ktory bedzie oceniany. Celem
edukacji staje si¢ stymulowanie myslenia tworczego i rozwijanie aktywnosci
tworczej — czyli instrumentalnie traktowane ksztalcenie mozliwos$ci
tworczych. Moze to wywolywaé koncentrowanie si¢ przez pedagogow
i wychowankow bardziej na samym podejmowaniu aktywnos$ci tworczej, niz
na jej efektach, ostabienie motywacji do angazowania w te dziatania
wigkszego wysitku, brak racji, dla ktoérych nalezatoby temu wysitkowi
przypisywac jaki§ powazniejszy sens. Skutkiem jest czgste kojarzenie
tworczosci z zabawa rozumiang jako atrakcyjna, przyjemna, niezobo-
wiazujaca forma aktywnosci. Skutkiem ubocznym moze si¢ okaza¢ nie
przejmowanie si¢ efektem, akceptowanie bylejakosci dziatan, ich wynikow
1 wytworoéw. Posiadanie osobowosci tworczej staje si¢ tym samym atrakcyjng
charakterystyka, wskazujaca na ogolna pomyslowos¢ i odwage bycia
niekonwencjonalnym w mysleniu i dzialaniu, niezaleznie od celu i sensu
uruchamiania czy wykorzystywania tych cech. Nie mozna jednak zapominac,
ze mozliwosci tworcze nie ograniczaja si¢ do jednostek funkcjonujacych
i dzialajacych konstruktywnie. Zdarza si¢, ze cechuja rowniez jednostki
wykorzystujace swoje zdolnosci do omijania norm, jednostki zdemora-
lizowane, a nawet przestgpcow.

Wobec takiego sposobu myslenia o byciu tworczym trudno stwierdzi¢ za
co i przed kim ma by¢ odpowiedzialny cztowiek ,,tworczy”, czy i do jakiego
rozumienia odpowiedzialnosci w kontek$cie bycia tworczym ma byc
przygotowywany wychowanek w procesie edukacyjnym. Czy wigc rzeczy-
wiscie racj¢ maja ci, ktorzy uwazaja, ze tworczos¢ zawiesza niejako
odpowiedzialno$¢ a edukacja powinna takie myslenie utrwalac?

Odpowiedzi na te, podobnie jak na wszystkie podstawowe pytania
zwiazane z rozwojem cztowieka, zaleza od przyjmowanej antropologii, od
uznawanej koncepcji cztowieka. W dziataniach edukacyjnych $wiadomosc¢
wagi tych decyzji warunkuje ich sens i efekty.
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Swiatem czlowieka, odrézniajacym go od innych istot zywych, jest
kultura — Swiat ludzkich sensow, znaczen, wartoSci, wzorOw zachowan,
sposobow myslenia 1 dziatania. Czlowieka wyraza wigc jego kultura.
Réwnoczesnie kultura ksztaltuje ludzi, ktorzy w niej wyrastaja. Ten ztozony
mechanizm zalezy w swym ksztalcie 1 tresci od przyjmowanej koncepcji
cztowieka. W naszym przypadku koncepcja cztowieka i budowana na jej
podstawach kultura wyznacza miejsce tworczosci w ludzkim rozwoju oraz
zakres pozadanej czy tez koniecznej w myS$leniu i dziataniu tworczym
odpowiedzialnosci.

Rozpatrujac mozliwe sposoby myslenia o tym zagadnieniu, mozna je
W uproszczeniu ujac nastepujaco:

A. Jesli cztowieka wraz z jego cechami traktuje si¢ przedmiotowo,
instrumentalnie, jako element machiny spolecznej, jego tworcze mozliwosci
sa cenione, rozwijane 1 nagradzane, badZz przeciwnie — blokowane,
ograniczane i karane zaleznie od potrzeb spolecznych, a konkretniej — od
decyzji instytucji sprawujacych wladze¢ 1 ustalajacych reguly porzadku
spotecznego. Odpowiedzialno$¢ za rozwijanie i wykorzystanie potencjalu
tworczego jednostek spoczywa wtedy glownie na tychze instytucjach,
niezaleznie od stopnia, w jakim to przyznaja. To instytucje narzucaja bowiem
zadania, oceniaja efekty i decyduja o ich wykorzystaniu. Kultura oparta na tej
koncepcji, wyrastajaca z takiego mys$lenia o czlowieku, zwalnia niejako
jednostke od odpowiedzialnosci za wlasne dziatania i ich wyniki, w tym — za
podejmowanie badZz zaniechanie dziatania twoérczego oraz sposob wy-
korzystania wytworow.

B. Jesli cztowiek jest traktowany podmiotowo, ale jako indywiduum,
jednostka kierujaca sig egoistyczna motywacja zapewnienia sobie okreslonych
profitow, wyposazona w réznego rodzaju mozliwosci, w tym — potencjat
tworczy, uwaza, ze nalezy mu zapewni¢ wszelkie warunki do indywidualne;j
samorealizacji, bowiem samorealizacja ta warunkuje spelnienie siebie, sukces
i tym samym — szczescie. W tej koncepcii rysuja si¢ dwa nurty myslenia.

(a) Osobowo$¢ tworcza umozliwia jednostce wysoka efektywnosé
W rozwigzywaniu probleméw — prowadzac do sukcesu w sensie pragma-
tycznym (zdolnosci tworcze sa tu wykorzystywane glownie dla zapewnienie



sobie zysku, takze w nauce i sztuce, jesli te kieruja si¢ motywacja
komercyjna). W sytuacjach pragmatycznego wykorzystywania tworczosci jako
srodka zdobywania zysku, odpowiedzialno$¢ tworcy jest wigc z zalozenia
postawa relatywna. Jej zakres zalezy od sytuacji, potrzeb, norm, jakimi kieruja
si¢ osoby dzialajace 1 osoby oceniajace ich dziatania oraz uzyskane efekty. Ten
sposob myslenia jest zrodtem coraz czestszych dzis dylematow jednost-
kowych 1 spolecznych — czy i gdzie sa granice odkry¢ naukowych, in-
nowacyjnosci, sztuki, wolnosci tworcéw od réznego rodzaju norm i wszelkiej
odpowiedzialnosci.

(b) Drugie podejscie taczy postawy twoércze ze znajdowaniem dla
siebie pewnego obszaru wolnosci, odpoczynku od tempa i bezwzglgdnych
regul codziennego zycia i walki o sukces, mozliwosci bezpiecznego
wyrazenia swoich mysli i przezy¢ (najczesciej motywacja ta realizowana
jest w sferze nieprofesjonalnej aktywnosci artystyczne;j).

W przypadku postaw tworczych wyrazajacych si¢ w tworczoSci
artystycznej czy paraartystycznej, roznego rodzaju wynalazczo$ci, nie-
konwencjonalnym wykonywaniu réznych zaje¢ traktowanych jako enklawy
wolnosci i mozliwosci ,,bycia soba” — poczucie odpowiedzialno$ci jest
czegsto znacznie ostabione. Dziatanie to w zatozeniu ma by¢é bowiem
odpoczynkiem réwniez od ciazacej na co dzien na cztowieku odpowie-
dzialnosci.

I w jednym i w drugim przypadku osobowos$¢ tworcza i realizowanie
postaw tworczych nie wydaja si¢ by¢ stabilng podstawa ani dla wlasnego
rozwoju, ani dla konstruktywnego udziatu w zyciu spotecznym. Zalezne sa
bowiem od doraznej sytuacji, ocen, reakcji innych, wlasnego stanu
psychicznego. 1 tu réwniez, cho¢ z innych powodéw, mamy do czynienia
z ksztaltowaniem si¢ kultury zwalniajacej od odpowiedzialnosci osobistej
lub znacznie ja ostabiajacej, ograniczajacej. W kulturowym sporze
0 miejsce 1 sposdb traktowania wolnosci, koncepcja czlowieka jako
wolnego, twoérczego indywiduum przyjmuje, iz  twodrczo$¢ —  jako
przestrzen wolnoSci — jest wartoScia wyzsza niz odpowiedzialno$¢. Moze
wigc odpowiedzialno$¢ ogranicza¢, a nawet znosi¢, je§li byloby to dla
tworczosci i tworcy korzystne. Cztowiek totalnie wolny, jesli w ogole przed



kim$ odpowiada, odpowiada wylacznie przed soba i to wytacznie za to, za
co chce odpowiadac.

Dwie przedstawione w duzym uproszczeniu koncepcje czlowieka,
podwazajace w zasadzie zwiazek migdzy tworczoscia a odpowiedzialnoscia,
dominuja w dzisiejszej kulturze, powodujac iz kultura ta nie jest w stanie
odpowiedzie¢ na podstawowe pytania cztowieka.

C. Koncepcja trzecia — czlowieka jako osoby ludzkiej — moze si¢
wydawaé  jedynie wariantem koncepcji przyznajacej jednostce ludzkiej
podmiotowos¢ i wolnos¢. Byloby to jednak widzenie jednostronne i w tej
niepelnosci — falszywe. Czlowiek jako osoba jest wolny i rozumny, ale
wolno$¢ realizowana w $wietle rozumnie poszukiwanej i przyjetej prawdy jest
tym samym poddana odpowiedzialnosci. Tworczo$¢ jest waznym, niezby-
walnym wymiarem czlowieczenstwa i niezwykle waznym elementem ludzkiej
kultury, ale musi si¢ taczy¢ z odpowiedzialnoscia — poczawszy od intencji,
przez dziatanie, az do jego efektow. Czlowiek tak w twodrczosci, jak w innych
sferach zycia musi by¢ odpowiedzialny. W $wietle wiary — jest i musi by¢
odpowiedzialny przed Bogiem, w szczegdlny sposoéb w sferze twodrczosci,
ktoéra jest zadaniem powierzonym czlowiekowi przez Boga, obowiazkiem
1 mozliwoscig udzialu w Bozym dziele stworczym.

Trudno$¢ realizowania tego wymiaru czlowieczenstwa 1 kultury
wielokrotnie podkreslal Ojciec Swicty Jan Pawet II. Problem ten wyraznie
nazwatl 1 wyjasnit m.in. w przeméwieniu do uczestnikow przybylej do Rzymu
w styczniu 2004 roku pielgrzymki Fundacji Centrum Tworczos$ci Narodowej
w Polsce. Przypomnijmy, ze wérod wystepujacych przez Ojcem Swietym
w krotkim programie artystycznym pielgrzymow znalezli si¢ mtodzi ludzie,
wykonujacy popisy taneczne w stylu hip-hopu wyrostym z subkultur
mlodziezowych, niekonwencjonalnym jak na widzow i okoliczno$ci. Wystgpy
w takim miejscu i sytuacji, a przede wszystkim zainteresowanie i reakcja Ojca
Swigtego, staly sig, o czym wielokrotnie mowili pozniej mtodzi wykonawcy,
przetlomowym momentem w ich zyciu. Warto powroci¢ do wygloszonych
wtedy stow Ojca Swictego. Zacytujmy obszerny fragment tego wystapienia:

»Napisatem  kiedys, ze w czlowieku tworcy znajduje swoje

odzwierciedlenie wizerunek Boga Stworcy (por. List do artystow, 1). Dzis



powtarzam te stowa wobec przedstawicieli Fundacji, ktora stawia sobie za cel
promowanie tworczego stylu zycia, szczegolnie posrod mlodziezy. Powtarzam
je jako najbardziej podstawowe uzasadnienie stusznosci waszego dzialania.
Mowie to rowniez po to, aby uswiadomi¢ obecnym tu tworcom, ze to
odzwierciedlanie Boga pociqga za sobq wielkq odpowiedzialnosc.

Najpierw jest to odpowiedzialnos¢ za siebie samego i za swoj talent.
Talent artystyczny to jest BozZy dar, i kto odkrywa go w sobie, odkrywa zarazem
pewnq powinnos¢: wie, ze nie mozna zmarnowac tego talentu, ale trzeba go
rozwijac. Zdaje tez sobie sprawe, ze nie rozwija go dla samozadowolenia, ale
po to, aby swym talentem stuzy¢ blizniemu i spolecznosci, w ktorej przychodzi
mu zy¢. To drugi wymiar odpowiedzialnosci artysty — zaangazowanie
w ksztattowanie ducha spoleczeristw i narodéw”.*

Adresatami tych stow byli glownie ludzie zwigzani z twodrczoscia
artystyczna, ale tres¢ przestania papieskiego wyprowadzata myslenie o twor-
czosci 1 odpowiedzialno$ci na szersze pole dziatalnoSci cztowieka, a wige
w sfer¢ kultury. Dlatego warto przytoczyc¢ takze koncowy fragment tego prze-
mowienia, szczegdlnie ze ma ono wyraznie charakter wychowawczy. Odwo-
luje si¢ wprost do odpowiedzialnosci mtodych artystow, a posrednio i do tych,
ktorzy chca wspiera€ ich tworczy rozwd;j.

., W tej perspektywie odstania sie trzeci wymiar odpowiedzialnosci, ktory
Jjuz grecki filozof Platon ujqt w zdaniu: «Potega Dobra schronita sie w naturze
Pieknay (Filebo, 65). Kiedy mowi sie o tworczosci, mysl spontanicznie kieruje
sie ku pieknu. Tymczasem piekno moze zaistnie¢ tylko wtedy, gdy w jego
naturze chroni si¢ potega dobra. Tworca jest zatem odpowiedzialny nie tylko
za estetyczny ksztalt Swiata i zZycia, ale za jego wymiar moralny. Jesli w swej
tworczosci nie kieruje sie dobrem, ale co gorsza skierowuje sie ku zlu, nie jest
godzien miana artysty.

Te potrojng odpowiedzialnos¢ klade dzis na serce wam, kochani mtodzi,
ktorzy pragniecie Zy¢ tworczo, i wam wszystkim, ktorzy pragniecie im w tym na
rozne sposoby pomagac. Badzcie wierni pieknu i bqdzcie wierni dobru. Niech
% Jan Pawet II, Przemowienie do uczestnikow pielgrzymki z Fundacji Centrum Twor-

czosci Narodowej w Polsce, wygloszone w czasie audiencji 25.01.2004 w Watykanie,
w Sali Klementynskie;.



to przybliza was do Boga, pierwszego Stworcy piekna i dobra, abyscie pomogli
innym czerpaé z tego Zrodla duchowego wzrastania. Na ten tworczy trud
z serca wam blogostawie .

Bycie tworczym wedlug koncepcji czlowieka jako osoby oznacza wigc
podjecie odpowiedzialnoséci za rozwdj wlasnego talentu czy zdolnosci, za ich
zaangazowanie na rzecz drugiego cztowieka, innych, spoteczenstwa, w ktorym
si¢ zyje, wreszcie — za moralny wymiar $wiata twodrczo zmienianego,
przeksztalcanego w efekcie tworczych dziatan. Papiez nie ukrywat, Ze jest to
postawa ,,tworczego trudu”.

W kontekscie wspomnianej wczesniej tendencji do koncentrowania si¢
na niezobowiazujacej aktywnos$ci tworczej, ksztatcenie do odpowiedzialnego
bycia tworczym powinno programowo dowarto$ciowa¢ nastawienie na cel,
wynik, efekt, poszukiwane rozwiazanie, ktéore mogltoby motywowaé do
wysitku 1 uzasadnia¢ szacunek do pracy tworczej wlasnej i innych, ukazac
sens procesu tworczego. Oznacza to konieczno$¢ poszerzenia do-
tychczasowej praktyki  ksztalcenia do tworczosci o ksztalcenie sfery
kierunkowej, w tym — ksztatcenie postaw. Niezbgdne jest wigc wzmocnienie
wychowawczego wymiaru edukacji. Uczenie si¢ odpowiedzialnos$ci za bycie
tworczym — co jest zwiazane z byciem w petni osoba — wymaga §wiadomosci
i akceptacji celu uczenia si¢ postaw twoérczych oraz widzenia dziatania

tworczego w $wietle wartosci.

2. Jakiej kultury potrzebuje edukacja ksztattujgca
odpowiedzialne postawy tworcze?

Wychowywanie czlowieka do odpowiedzialnej tworczosci wymaga
okreslonej kultury po to, by kultura ta wzmacniala i utrwalala tworczy ale
rownoczes$nie odpowiedzialny sposdb zycia, mySlenia i dziatania. Rozwoj
odpowiedzialnych postaw tworczych w znaczeniu, jakie znajdujemy
w stowach Jana Pawta II, wymaga kultury opartej na integralnym, osobowym
widzeniu czlowieka. Kultura speilniajaca te wymogi nie moze byc

interpretowana dowolnie, z rownorzednym traktowaniem wszelkich wzorow,

3 Tamze.



warto$ci, sposobow zycia cztowieka, jego dziatan i wytwordw tych dziatan.
Swiadomos¢ koniecznosci wyboru podstaw kulturowych jest szczegélnie
waznym wyzwaniem dla wychowania i szeroko rozumianej edukacji,
ktorej istota jest nie czysto instrumentalne uczenie i ¢wiczenie przy-
datnych w danym momencie sprawnosci, ale ,,ukulturalnianie” — jako
wydoskonalanie, uszlachetnianie, rozwijanie i podnoszenie czlowieka, by
chcial i potrafit dazy¢ ku warto$ciom duchowym.

W  kulturach redukujacych czltowieka do istoty biologicznej, do
przedmiotu, do elementu spoteczefistwa edukacja bedzie si¢ koncentrowata na
eksponowanych w danej koncepcji cztowieka cechach. Cztowiek wychowany
w kulturze opartej na integralnej wizji czlowieka bedzie tworca nowych jej
ksztaltow, tresci 1 form, odkry¢ i dokonan shuzacych integralnie, osobowo
rozumianemu rozwojowi jednostek 1 spoteczenstw. Decyzje dotyczace
kulturowych podstaw edukacji sa rozstrzygnigciami niejednokrotnie prze-
sadzajacymi o mniej lub bardziej sprzyjajacych warunkach rozwoju czlowieka
i humanizacji $wiata. Dlatego decyzja w jakiej kulturze jest i chce by¢
zakorzeniona edukacja danego miejsca i czasu ukazuje jej perspektywy
i pozwala prognozowac efekty.

Przywotajmy ponownie Jana Pawla II, ktorego pontyfikat zostat uznany
za przetomowy pod wzgledem wagi przypisywanej kulturze cztowieka. Juz
w lipcu 1980 roku, w czasie spotkania z przedstawicielami $§wiata kultury
w Rio de Janeiro, Papiez moéwil: ,, Prawdziwa kultura jest humanizacjq.
Dlatego czlowiek, wybierajqc kulture, prowadzi gre, w ktorej idzie o jego losy.
Humanizacja, inaczej mowiqc: rozwoj cztowieka, dokonuje si¢ we wszystkich
dziedzinach rzeczywistosci, w ktorych zajgl lub zajmuje miejsce czlowiek;
w jego wymiarze duchowym i cielesnym, we wszechswiecie, w spoleczenstwie
ludzkim i Bozym”.*

Powro¢my do pytania zawartego w tytule tego fragmentu rozwazan, zeby
sprobowac na nie odpowiedzie¢. W jakiej kulturze powinna by¢ zakorzeniona
edukacja, jesli ma ksztaltowa¢ odpowiedzialne postawy tworcze?

4 Jan Pawet I, W dziele kultury Bog zawarl przymierze z czlowiekiem. Przeméwienie
do przedstawicieli $§wiata kultury, Rio de Janeiro 1.07.1980, [w:] Wiara i kultura, s. 69.



Integralne widzenie czlowieka to widzenie jego rozwoju jako dazenia
w wymiarze indywidualnym i spotecznym do najwyzszych wartosci —
prawdy, dobra i pigkna, stalego transcendowania siebie, a w §wietle wiary —
otwierania si¢ i odpowiadania na Boza Mitos¢. O takim rozwoju cztowieka
moéwit Jan Pawel II i mowi od poczatku swojego pontyfikatu rowniez
Benedykt XVI, poswigcajac szczegolnie duzo uwagi wyjasnieniu tej wizji
cztowieka wspdtczesnemu miodemu czlowiekowi. Przyktadami moga byé
przemoéwienia do mtodych zebranych na Swiatowym Spotkaniu Mtodych tego
lata w Sydney, a ostatnio — w Paryzu. Integralnie rozwijajacy si¢ cztowiek,
zorientowany na poszukiwanie Boga, swym zyciem i dzialaniem tworzy
prawdziwie humanistyczna kulturg. Konczac przemodwienie do francuskich
intelektualistow 1 ludzi kultury w Paryzu Benedykt XVI powiedziat: ,, To co
bylo podstawq kultury Europy, poszukiwanie Boga i gotowosé, by Go stuchac,
rowniez dzisiaj pozostaje fundamentem kazdej prawdziwej kultury”.’

Rozwoj cztowieka widziany integralnie zapewnia podstawy dla
odpowiedzialnosci za warto$ci, tu — szczegdlnie odpowiedzialno$ci za wartosci
realizowane w tworczosci. Aby odpowiedzialnie rozwija¢ swoje mozliwosci
tworcze, w zgodzie z koncepcja czlowieka jako osoby, trzeba mozliwosci te
poznag, przyjac, zrozumie¢ jakie wartosci ja tworza i jak je realizowaé. Trzeba
zrozumie¢ 1 zaakceptowaé powinno$¢ doskonalenia wlasnych mozliwos$ci
i talentow, angazowania ich i wykorzystywania nie tylko dla sicbie ale dla
innych, wreszcie — dostrzegania moralnego wymiaru rzeczywistos$ci cztowieka
1 przyjmowania w swoich dzialaniach twoérczych odpowiedzialnosci za ten
wymiar. Warunki te powinna zapewniaé, a przynajmniej sprzyjac ich pow-
stawaniu kultura.

Na tak rozumiang kulturg cztowieka sktadaja sig:

— wewnetrzna kultura jednostki — jej samowiedza i samo$wiadomosc,
rozumienie warto$ci wlasnego czlowieczenstwa i ptynacych z niej powinnosci,
wypracowane przez nig cechy charakteru pozwalajace decydowaé o sobie
i kierowa¢ wlasnym rozwojem;

*Benedykt XVI, Przeméwienie do przedstawicieli $wiata kultury w Kolegium

Bernardynow, Paryz 12.09.2008. ,L'Osservatore Romano”. Wyd. polskie 2008,
nr 10-11 (307), s.16.



— zakorzenienie w kulturze wlasnego narodu, ktoére w oparciu o mozliwie
szeroka znajomos$¢ tej kultury pozwala zrozumie¢ siebie i innych czlonkow
swojego narodu w konteks$cie przynaleznos$ci narodowej, historii, tradycji,
dziedzictwa, dorobku duchowego i materialnego swojego narodu, naj-
wazniejszych dla tego narodu wartosci i ptynacych stad zobowiazan. To
zakorzenienie jest réwnocze$nie warunkiem zrozumienia innych w ich
kulturze i poprzez ich kulture, podejmowania dialogu i przyjmowania postawy
szacunku wobec innych kultur, z ktorych kazda w swym centrum ma
poszukiwanie sensu zycia i drog, jakimi jej czlonkowie starali si¢ i1 staraja
przekraczaé siebie w dazeniu do tegoz sensu. (Wielokrotnie méwit o tym Jan
Pawet II, m.in. w historycznym przemoéwieniu w UNESCO, upominajac si¢
o prawa narodow do wilasnej kultury). Jest wreszcie warunkiem bycia
uznanym za godnego szacunku partnera kontaktu z przedstawicielami innej
kultury;

— aktywny, respektujacy wartosci osobowe udziat w kulturze wspolnot
spotecznych, ktore czlowiek uwaza za wiasne, w ktorych przyszto mu zy¢
i dziata¢. Sa to wspdlnoty naturalne (rodzinne), wspdlnoty zwigzane
z miejscem zycia (lokalne, regionalne, panstwowe, kontynentalne) oraz
wspolnoty z wyboru (zawodowe, srodowiskowe, religijne). Kazdej z nich
cztowiek moze i w miar¢ mozliwosci powinien stuzy¢ swoimi mozliwosciami
tworczymi w sposob odpowiedzialny. Warunek ten wymaga znajomosci
kulturowej specyfiki danej wspolnoty, jej potrzeb, a przede wszystkim
tworzacych ja wartosci;

— identyfikacja z kultura ogolnoludzka, a przede wszystkim z jej centrum,
jakim jest w przypadku kultury jako takiej — kultura moralna. Ten wymiar
stanowi podstawe odpowiedzialno$ci za tworcze dziatanie na rzecz innych
ludzi, nawet bardzo oddalonych w przestrzeni i w czasie. Tu mozemy znalez¢
uzasadnienie dla ekologii cztowieka jako sfery dziatania na rzecz warunkow
zycia respektujacych godno$¢ ludzka, dla poszukiwania rozwiazan przy-
blizajacych pokojowe wspotistnienie narodéw 1 panstw, zaspokajanie
podstawowych potrzeb zycia i rozwoju ludzi w réoznych miejscach $wiata. Tu
bierze poczatek potrzeba podejmowania dzialan w ramach misji huma-



nitarnych, dzialan na rzecz wolno$ci religijnej i przestrzegania innych
podstawowych praw cztowieka.

Kultura, we wszystkich wyodrgbnionych tu wymiarach, obejmuje dobra
duchowe i materialne, z jednej strony poznawane i przezywane, z drugiej —
tworzone. Tworzenie to powinno jednak spelnia¢ rygory dziatania
odpowiedzialnego na kazdym etapie — od intencji, Swiadomie podejmowanej
inicjatywy, przez dobieranie $rodkéw i metod, az do efektu i w miarg
mozliwosci — sposobow jego wykorzystania. Wymodg odpowiedzialnosci
oznacza rzetelna oceng kazdego etapu dzialania twoérczego 1 jego
konsekwencji w $§wietle wartosci wyzszych — prawdy, dobra i pigkna,
respektowania godnosci cztowieka. Niezbedna jest tu szeroka znajomosé
swiata, ludzi, sposobow poszukiwania i realizowania przez nich wartosSci,
powstalego na tej drodze dorobku. Roéwnie wazne jest jednak bogactwo
doswiadczen w kontaktach z wartoSciami, do§wiadczen, ktore pozwolityby
przezy¢ zdziwienie, zachwyt, podziw réznymi dziedzinami rzeczywistosci,
w ktorych przejawiaja si¢ wartosci; doswiadczen doznanych osobiscie
i dostgpnych przez relacje innych, np. w sztuce czy roéznego typu do-
kumentach. Do$wiadczenia tego rodzaju warunkuja zrozumienie potrzeby
bezinteresownosci w kontakcie z warto§ciami, tym samym stymulujac
tworczos¢, ale rownoczesnie ksztatcac wrazliwo$¢ na wartosci, co umozliwia
dziatanie odpowiedzialne, czyli ocenianie dzialania w Swietle wartoSci.

Zakorzenienie edukacji w tak rozumianej kulturze oznacza przyjecie jej
jako podstawy konstruowania programoéw nauczania i wychowania,
kryterium doboru tresci, metod i oceny efektow, kierunku ksztalcenia oséb
edukujacych w réznego typu instytucjach i srodowiskach.

Wilasciwy przebieg wszelkich dzialan w ogromnym stopniu
wyznaczaja zwiazane z nimi postawy osob dziatajacych. Ich ksztattowanie,
we wszystkich tworzacych postawe sferach — poznawczej, emocjonalnej
1 motywacyjno-dziataniowej, jest jednym z najwazniejszych zadan edu-
kacyjnych. Decyzja dotyczaca tego, jaka kultura ma by¢ podstawa edukacii,
jest w konsekwencji decyzja jakie postawy maja by¢ ksztaltowane, by
pozwalaly wychowankom i wychowawcom, z pelna odpowiedzialnoscia



tworczo rozwija¢ wilasng kulturg, a takze odpowiedzialnie uczestniczy¢
w konstruktywnym dialogu i wspoldziataniu z przedstawicielami innych
kultur.



KONCEPCJA KSZTAL.CENIA
A KSZTALTOWANIE POSTAW AKTYWNYCH
1 ODPOWIEDZIALNYCH WSROD MEODZIEZY

Ks. prof. Marian Nowak, KUL

Idac za Arystotelesem mozemy stwierdzi¢, ze kazda definicja wyraza to,
co jest swoista norma, wartoscia, i przy jej pomocy okresla si¢ lepsza jakos¢
czego$. Na podstawie tez definicji mozna wydoby¢ pewna istot¢ dzialania,
ktora definicja ta powinna wyraza¢. Jesli natomiast ten fakt nie miatby miejsca
np. w pedagogice, wowczas pozostawalaby jego definicja daleko od
prawdziwej nauki o wychowaniu, podobnie jak sam fakt wychowania
najprawdopodobniej nie miatby faktycznie miejsca.’

Dlatego tez wielka rolg i wazna nalezy przypisywa¢ samym definicjom
interesujacych nas kategorii, jak tez ujmowanych faktéw. W obecnym
opracowaniu interesuje nas koncepcja ksztafcenia 1 jej implikacje dla
ksztaltowania postaw aktywnych i odpowiedzialnych wsrod miodziezy. Na
centralne miejsce oprocz ksztalcenia i ksztaltowania wysuwa si¢ dla naszej
problematyki kategoria odpowiedzialnosci.

Odpowiedzialno$¢ jest wiazana zwykle z taka postawa czlowieka,
w ktorej wyraza sig fakt podmiotowosci i sprawczosci cztowieka. Z racji, ze
czlowiek jest sprawca czynow 1 ich skutkéw, ponosi on takze za nie
odpowiedzialnos¢. Pedagogicznym problemem wylaniajacym si¢ w tym
kontekscie jest zatem ksztalcenie i ksztaltowanie nie tylko samych postaw
aktywnych 1 tworczych, ale takze odpowiedzialnych. Poniewaz za$
problematyka odpowiedzialnoS$ci taczy si¢ Scisle z koncepcja cztowieka i jego
celowos$ci, prowadzac w ujeciu personalistycznym do takich kategorii jak

'Dla przyktadu mozna przywotaé wychowanie spartanskie, ktore pozostaje z dala od
prawdziwego wychowania, gdyz byto ono tylko tresura, zewngtrznym dziataniem do-
rostych i wspolnoty na mtodziez, bez uwzglednienia jakiejkolwiek mozliwosci i uwa-
runkowan indywidualnego rozwoju poszczegolnych osob. Catkowicie przeciwstawny
temu byl system wychowawczy J. J. Rousseau, ktory znowu absolutyzowat jednostke
i element subiektywny w wychowaniu, eliminujac rodzing, wspolnotg i relacj¢ do war-
tosci 1 ideatlow izolowat on faktycznie jednostkg z kontekstu spotecznego. (Zob. F. de
Hovre, Le catholicisme, ses pédagogues, sa pédagogie, s. 370-371).



niepowtarzalno$¢ i jedyno$¢, mozna ja laczy¢ z catkowitym darem siebie
samego.

Aktualny stan technologii zdaje si¢ stawia¢ wymaganie, ktéore mozemy
znalez¢ juz u 1. Kanta jako ,,norme¢ personalistyczna™: ,nigdy osoba ludzka
niech nie bedzie srodkiem twego dziatania, ale zawsze celem”. W ten sposdb
etyka wspolczesna ma obowiazek wybiegania mysla — wyobraznia ku takze
mozliwym zagrozeniom. Kultura staje si¢ coraz bardziej wirtualna i sztuczna,
a ponadto terenem manipulacji ze strony czlowieka, takze siggajacej sfery
genetyki.

O ile tradycyjna odpowiedzialno$¢ bardziej koncentrowala si¢ na tym,
co zostalo dokonane, wspoélczesna odpowiedzialnos¢ powinna bardziej
koncentrowa¢ si¢ na przysztosci. Cztowiek powinien by¢ zatem ksztalttowany
dzisiaj 1 ksztatcony do specyficznej zdolnoSci czucia si¢ odpowiedzialnym
nie tylko za przesziosé¢, ale pozostajac w relacji do przesztoéci, powinien
stawac si¢ on takze odpowiedzialnym za przyszto$¢.

Wychodzac zatem od wskazania na problem odpowiedzialnosci, jako na
podstawowa kwesti¢ w pracy wspotczesnej szkoty, zamierzamy dokonac
przedstawienia faktu ksztalcenia i ksztattowania ukierunkowanego na postawy
tworcze i odpowiedzialne, przeprowadzi¢ analizg¢ treSciowa tego procesu
z pozycji pedagogiki i w koncu wskaza¢ na niektore aspekty i implikacje
wazne zwlaszcza dla szkot katolickich.

1. Wyjasnienie podstawowych pojeé

Nas interesuja aktualnie pojecia: 1) ksztafcenie i ksztattowanie oraz
2) postawa aktywna 1 odpowiedzialna.

Ad. 1) Kategoria ksztalcenia w katolickim kontekscie pedagogicznym
zostata scharakteryzowana przez O. Willmanna (1839-1920) jako wpisana
w kategori¢ wychowania. ,,Wychowanie” zawieraloby w sobie takie kategorie
jak: ,opieka”, ,ksztatcenie/ksztattowanie”, ,kierowanie”, ,,dyscyplina”, ,.cele
i idealy wychowawcze”, ,,instytucje spoteczne”. Bylyby to podstawowe
kategorie pedagogiki, ktore mozna zaklasyfikowa¢ do dwu grup, wyrazajacych
dwojaki sens wychowania: podstawowy pedagogiczny i etyczny.



Willmann podaje tez swoja definicje, wedtug ktorej ,,wychowanie jest
opiekunczym, regulujacym i ksztalcacym oddzialywaniem ludzi dojrzatych
na rozwoj dojrzewajacych, azeby mogli mie¢ udzial w dobrach, ktore sa
podstawa zycia spotecznego”.? ,,Wychowanie” rozumiane w sensie ogdlnym
1 podstawowym zawiera w sobie to wszystko, co odnosi si¢ do organicznego
wzrostu cztowieka w rozwoju. Mozemy w tej grupie kategorii umiescic
zatem pierwsza triadg pojec: opieka — ksztalcenie/ksztattowanie — kierowanie,
ktora oparta jest o triade¢ psychologiczna: zZycie — poznanie — pozqdanie.
Druga triada jest triada etyczna i tworza ja takie kategorie jak: rozwdj —
ideaty i wartosci — instytucje spoteczne. Rozwoj dokonuje si¢ wprawdzie pod
wzgledem fizycznym i psychologicznym, lecz kierujac si¢ ku idealom do
ktorych zmierza i biorac pod uwage instytucje spoteczne, przybiera on takze
charakter moralny.

Zdaniem O. Willmanna, aby zbudowa¢ prawdziwa pedagogike
i realizowaé prawdziwe wychowanie, nalezy zwraca¢ uwage jednoczesnie na
kazda z sze$ciu wymienionych podstawowych kategorii, ktore stanowia bazg
dla catej pedagogiki. Prawdziwe wychowanie i prawdziwa pedagogika
charakteryzuje si¢ tym, ze te wszystkie podstawowe kategorie nie tylko
wspotwystepuja, lecz wzajemnie si¢ wspomagaja i pozostaja w organiczne;j
wigzi. Kazda z tych kategorii posiada swoja nature, swoja warto$¢ i wlasne
zadania, ktorych druga nie posiada i nie zastapi. W cztowieku integralnie
pojetym one si¢ wzajemnie uzupehniaja i ubogacaja.

Przyjrzyjmy si¢ zatem blizej rozumieniu przez O. Willmanna kazdej
z wymienionych szeséciu kategorii:

— opieka (,,Pflege”) wedtug ujecia Willmanna nie moze koncentrowac
si¢ tylko na stanie zdrowia i ogranicza¢ do aspektu fizycznego, lecz siggac
po inspiracjg ze strony dobr wyzszych niz zdrowie fizyczne, winna

uwzglednia¢ takze aspekt spoteczny i moralny. Z drugiej strony nauczanie

>0. Willmann, Die Fundamentalbegriffe der Erziehungswissenschaft, Kempten-
Miinchen, Kosel-Verlag, 1912, s. 21.

3Zob. O. Willmann, Die Fundamentalbegriffe der Erziehungswissenschaft, ,Erstes
Jahrbuch des Vereins fiir christliche Erziehungswissenschaft”. Kempten u. Miinchen,
1908 s. 17.



1 kierowanie sa nieodzowne dla zdrowia. Stwierdza si¢ obecnie coraz
wyrazniej, ze zdrowie duszy jest podstawowym warunkiem zdrowia ciatla,
a szkody moralne bardzo szybko stana si¢ takze szkodami fizycznymi.
Poszukiwanie w trosce wychowawczej nie tylko zdrowia ciala, lecz takze
zdrowia duszy charakteryzuje ,,madro$¢ wychowawcza” chrzescijanstwa’;

—  ksztalcenie/ksztaftowanie  (,,Bildung”) wskazuje na rozwdj
intelektualny, lecz skierowuje si¢ ono na calego cztowieka, a zatem takze
dotyczy jego sfery moralnej i religijnej. Zaktada ono nie tylko pracg, uwagg,
zainteresowania, entuzjazm, mito$¢, wysitek, poswigcenie, ktore juz znacza
wigcej niz tylko aspekt intelektualny, lecz im bardziej jest ono prawdziwe,
tym bardziej poszukuje swojego potwierdzenia si¢, uduchowienia
i umoralnienia. Wladnie chrzescijanstwo, zdaniem Willmanna, potrafito
zebra¢ te wszystkie elementy umieszczajac je w stuzbie rozwoju ludzi
mtodych.

Chrzescijanstwo postulujac rozwdj intelektualny widzi jego uko-
ronowanie w rozwoju duchowym, rozwdj intelektualny jest taczony
z postgpem duchowym, a nauczanie staje si¢ budowaniem czlowieczenstwa
w czlowieku. Nauczanie ma warto$¢ nie tylko jako wzbogacenie duszy, lecz
w samym sobie — jako ,,dobro wychowawcze”, przez ktére samo tez
nauczanie staje si¢ wychowawcze, bedac w stuzbie celom moralnym
i religijnym, nie tracac z pola widzenia aspektu subiektywnego
i obicktywnego ksztalcenia intelektualnego 1 harmonii aspektu
indywidualnego i spolecznego’;

— kierowanie (,,Zucht”) z kolei jest czym$§ wigcej niz doktadnym
zachowywaniem regulaminow, przykazan, regul, prawa, czym$ wigcej niz
dyscyplina zewngtrzna i1 ograniczanie dazen, czym$§ wigce] niz $lepym
postuszenstwem. W kierowaniu w pedagogice, zewngtrzna dyscyplina nie
jest niczym innym jak punktem wyjscia. Celem za$ jest doprowadzenie

*Zob. O. Willmann, Die Fundamentalbegriffe der Erziehungswissenschaft, s. 17;
P. Braido, Filosofia dell ’educazione, Ziirich, PAS-Verlag, 1967, s. 132.

>Zob. O. Willmann, Die Fundamentalbegriffe der Erziehungswissenschaft, s. 22;
G. Steindorf, Grundbegriffe des Lehrens und Lernens, Bad Heilbrunn/Obb., Klin-
khardt, 1985, s. 26nn.



wychowanka do uznania regul, przykazan, nakazow i praw jako dobr
ponadosobowych, ku ktérym kieruje sig¢ wola i ktore zachowuje sig
w wolnosci®;

—rozwoj (,,Entwicklung”) zdaje si¢ wyraznie wskazywac na swoj zwiazek
z wychowaniem. Dla zilustrowania tej podstawowej kategorii w procesie
wychowania O. Willmann wskazuje na trzy aspekty charakterystyczne:

1) pierwsza cecha zwiazana jest z przyjeciem pewnego realnego punktu
wyjscia: zalazka, potencjatu, dyspozycji, itp., ktore stanowia punkt wyjscia
W roZwoju;

2) druga cecha polega na zatozeniu pewnego punktu dojscia, pewnego
celu i celowosci; w koncu trzecia cecha podkresla jednos¢ w wielosci
w czlowieku. Czlowiek jest jednoscia w wielorakosci aspektow tworzacych
jego zycie 1 jest zdolny dazy¢ do réznych celéw oraz je integrowaé w rozny
sposob 1 byloby, zdaniem Willmanna, gwaltem zadawanym zyciu psy-
chicznemu, gdyby$my chcieli zredukowaé poznanie do zwyklej reprezentacii,
lub nawet zwyktego poznania’;

— dobra i wartosci w pedagogice nie moga by¢ identyfikowane
i mylone z kategoriami stosowanymi takze w ekonomii, gdyz wskazuja one
na pewne dobra idealne, takze na dobra osobowe: wiedza, zdolnoSci
artystyczne, doswiadczenie, sprawnosci, itd., oraz na dobra ponadosobowe:
sztuka, jezyk, poezja, literatura, prawo, religia. Dobra te posiadaja pewna
obiektywnos¢ i nie sa tworzone przez czlowicka, lecz sprawiaja, ze
wchodzacy z nimi w kontakt, staja si¢ ich uczestnikami. Wedlug
Willmanna, przywolujacego tradycje ich uje¢ w mysli platonskie;j,
arystotelesowskiej i Tomaszowej (§w. Tomasza z Akwinu), nie istnieja one
jedynie na ptaszczyznie wiedzy, lecz posiadaja pewna bytowos¢, sa
substancjalne, jak definiowal to $w. Pawel w zwiazku nawet
Z rzeczywistos$cig wiary (,,substantia fidei”). Rowniez nalezy do takich dobr
Hreligia”, ktora Willmann okre$lal jako ,,dobro najbardziej pozytywne”.

0 wplywie sfery fizycznej na nasze zycie mowi m.in. teoria A. Adlera wskazujaca na
sytuacje przezywane przez ludzi, ktorych dotyka wzmocnione ,,poczucie nizszo$ci”.
(Zob. O. Willmann, Die Fundamentalbegriffe der Erziehungswissenschaft, s. 19-20).
" Zob. O. Willmann, Die Fundamentalbegriffe der Erziehungswissenschaft, s. 24.



Wszystkie te wartosci i dobra wychowawcze maja swoja stron¢ materialna
i duchowa i osiagaja swoja harmonig w religii®;

— instytucje spofeczne rozmieszcza Willmann w przestrzeni, jaka jest
migdzy rodzing a Kosciolem, w ktorej rozwija si¢ zycie wspolnotowe roznych
grup i zycie panstwowe. Wychowanie wymaga koordynacji i spdjnosci
poszczegodlnych instytucji spotecznych i ich wspodtpracy. Do bledéw nalezatoby
nadmierne wywyzszanie ktorejkolwiek z nich lub pomniejszanie (np. roli
rodziny, panstwa, Kosciota). Willmann dostrzega ciagle ukazujaca si¢ niejasnos¢
w zwiazku z zadaniem wychowania — wlaczenia mtodych ludzi w zycie
spoteczne, gdyz niejasno widziany jest zwiazek miedzy jednostka a wspolnota.
Pod tym wzgledem ,,doskonala spolecznoscia” jest Kosciot, ktory moze byc
przyktadem budowania relacji wzajemnej stuzby, w ktorej jednostka shuzy
wspolnocie, a wspodlnota stuzy jednostce. Ponadto szczegdlna wartoscia
wnoszona przez Kosciolt do wychowania jest prawda o duszy nieSmiertelnej,
ktora tym bardziej staje si¢ znaczaca, gdy jesteSmy zagrozeni kolektywizmem
z jednej strony, a indywidualizmem z drugiej.’

Te dwa ,,pedagogiczne trojmiany” (,,pddagogischer Ternar”), z szes$ciu
kategoriami wpisanymi i1 zlaczonymi z procesem wychowania, zawieraja
w sobie aspekty troski o rozwoj psycho-fizyczny, o dyscypling zewngtrzna
1 wewnetrzna, o formacje kulturalna, o cele i o instytucje spoleczne. Ich
obecno$¢ jest nieodzowna i komplementarna w procesie wychowania. Tam
natomiast, gdzie nie wystgpuja wzajemne relacje migdzy poszczegdlnymi
podstawowymi kategoriami w procesie wychowania, mamy do czynienia
z radykalnymi koncepcjami wychowania (do nich Willmann zalicza
pedagogike indywidualistyczna, naturalizm, intelektualizm, autonomizm,
nominalizm i monizm).

Zwracajac uwage na wymieniony pierwszy trojmian kategorii peda-
gogicznych: opicka — ksztalcenie/ksztattowanie — kierowanie, wydaje sig, ze
O. Willmann dazy w nim do dokonania formalnego rozrdznienia pomigdzy
rozwojem psycho-fizycznym i kulturalnym (z pierwszenstwem tego ostatniego,
czyli ksztattowaniem (Bildung) a dojrzewaniem specyficznie moralnym lub tez

8 Zob. tamze, s. 27.
?Zob. tamze, s. 29.



wychowaniem (Erziehung) w sensie $cistym.'” Podkresla on wprawdzie, ze
z tych trzech rodzajow dziatan formuje si¢ podstawowy pedagogiczny trojmian,
a ich jedno$¢ polega na ich zwroceniu sig ku stajacemu si¢ cztowiekowi i na ich
wzajemnym wkraczaniu w jego zycie'!, ale czym innym jest jednak, dla
Willmanna, wychowanie, a czym innym ksztafcenie/ksztattowanie, a przy-
najmniej roznig si¢ one od siebie.

A zatem elementy ogolne, ktore stanowia materiat kultury, spotykaja si¢
w koncu z podstawami tre$ci duchowo-moralnych Zzycia, ktére jako swdj cel
stawiaja sobie wychowanie. Dwojakie zatem zadanie wychowania, jako etycznej
formacji stajacego si¢ zycia i przekazu wartosci moralnych, mozna rozszerzy¢ na
tzw. kulture formacji, ktora oznacza co§ wiecej niz zwykle wyposazenie
czlowieka, lecz 6w wewnetrzny ksztalt jaki nadaje ono osobowosci musi
stanowi¢ dla niej rowniez wsparcie moralne. Dla Willmanna zatem nie moze
chodzi¢ jedynie o kultur¢ ksztaltowania, ani tez o wychowanie ztaczone
z intencja zachowania i przekazywania dobr duchowych, gdyz zauwaza on do$¢
istotna roznice migdzy wychowaniem a kultura formacyjna.

Podczas, gdy pierwsza jest zwrocona na dazenia i wolg, druga
skierowana jest na aktywnos$¢ intelektualna; pierwsza opiera si¢ na autorytecie
i postuszenstwie, druga wymaga podporzadkowania si¢ nauczanego
i wychowywanego pewnemu spojrzeniu wyzszemu i wymaga kooperacji.
Dziatanie wychowawcze zmierza do osiagania celu wychowania ogoélnego,
mianowicie ksztalcenia charakteru moralnego, za$ cele nauczania zmierzaja
do rozwijania umystu i przekazywania kultury duchowe;.

Oba cele sa dla Willmanna rownouprawnione. Dla J. F. Herbarta, cele
nauczania byly podporzadkowane ksztalceniu charakteru, podobnie dydaktyka
bylaby czes$cia pedagogiki w relacji swoistej jednotorowoSci dazenia do celu.
Wedlug O. Willmanna natomiast pedagogika 1 dydaktyka sa naukami
réwnorzednymi. Kazda z nich ma odrebne cele, dlatego w pracy wychowawczej
i w szkole panowataby dwutorowosé'?, ktorej szczegdlnym zwornikiem jest tzw.

1°Zob. O. Willmann, Die Fundamentalbegriffe der Erziehungswissenschafi, s. 1-39;
P. Braido, Filosofia dell ‘educazione, s. 131-132.

1 Zob. O. Willmann, Die Fundamentalbegriffe der Erziehungswissenschaft, s. 4.
1270b. S. Kunowski, Podstawowe wiadomosci z dydaktyki ogdinej, Lublin, WWOR,
1946, s. 8-9; F. de Hovre, Le catholicisme, ses pédagogues, sa pédagogie, s. 390-393.



kultura formacyjna przekraczajaca wymiar czysto ksztatlceniowy i skierowana na
wypelnienie catej egzystencji."

W ten sposob dla Willmanna wychowanie jest dziataniem wielo-
aspektowym i zachodzacym w relacjach poszczegolnych aspektow migdzy
soba. Nie jest ono jedynie dzietem natury, ani tez kultury, lecz otwiera si¢ na
wymiar moralny, duchowy i na transcendencj¢. Nie polega ono jedynie na
dostosowaniu wychowania do dziecka, ale takze na dostosowywaniu dziecka
do wychowania, do ideatu jaki stawiamy, do dyscypliny, do norm zycia i do
swiata kultury, co bardzo zbliza Willmanna do wspotczesnego personalizmu
w pedagogice.'

Catos$¢ za$ dziatalnosci wychowawczej zdaje si¢ by¢ zdeterminowana
przez okreslony ,,ethos” i przez formy zycia rodzinnego i publicznego, przez
strukture 1 obyczaje spotecznosci. Ztozony obraz dzialan w zakresie kultury
formacji zalezy od aktywnoSci duchowej i wyraza si¢ w jezyku
i w literaturze, w wierze i w naukach, w tworczosci artystycznej i w bada-
niach naukowych."

W zwiazku z wychowaniem pojawia si¢ zatem swoista dwojako$¢
aspektu wychowawczego i kulturalnego'®, ktore domagaja si¢ ubogacenia
i ztaczenia przez kontekst spoleczny wptywajacy na wychowanie i nauczanie
dzieci 1 mtodziezy tworzac spoteczne srodowisko procesu wychowania

Y Wiasnie w pojeciu , kultury formacyjnej” mozna upatrywaé¢ pewna zbieznosé z poje-
ciem ,kultury wychowawczej” i ,.kultury pedagogicznej”. Ono plasuje Willmanna tym
bardziej wsrod pedagogow tzw. ,wczesnej niemieckiej pedagogiki warto$ci” obok
R. Peila, L. Boppa, itd. (Zob. M. Nowak, 'Dobra kultury' wspolczesnej pedagogiki kultu-
ry, w: J. Gajda (red.), Pedagogika kultury, Lublin, UMCS, 1998, s. 257-274).

' Zob. M. Nowak, Personalistyczna koncepcja szkoly i dydaktyki, ,,Roczniki Nauk Spo-
fecznych KUL”. Lublin, z. 2 (T. XXV), 1997, s. 5-24; Tenze, Podstawy pedagogiki jako
ogolna personalistyczna teoria rzeczywistosci wychowania, [w:] A. Pluta (red.), Pedago-
gika ogdlna a filozofia nauki. Wybrane problemy poznawcze i konteksty dydaktyczne,
Czestochowa, 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.

' Podobnie takie rozréznienia stosuja Eggersdorfer i Gottler chociaz nie precyzuja
blizej, podobnie zreszta jak i sam Willmann nie podaje formalnych kryteriow takiego
rozrézniania. (Zob. P. Braido, Filosofia dell’educazione, s. 132).



z okreSlonym etosem (zwiazanym np. z poszanowaniem ludzi starych,
stosunkiem do chorych i cierpiacych, itp.). Wspiera te dziatania ethos
pedagogiczny, ktory jest swoistg projekcja etosu spolecznego.

Ad. 2) Z Kkolei kategoria postawa, jak zauwaza to Z. Chlewinski,
chociaz czgsto jest obecna i omawiana, lecz nie posiada dokladnej swojej
precyzacji.'” Pojawienie si¢ tego terminu wiaze si¢ zwlaszcza z wysitkami
»unaukowienia” psychologii empirycznej i poszukiwania stalych struktur pod
ptynna masa réznych empirycznych zjawisk psychicznych.

Od czasé6w oS$wiecenia, wraz z kwestionowaniem $wieckiej nauki
o duszy, coraz wydatniej dawata si¢ odczuwac potrzeba znalezienia pewnych
statych struktur pod plynna masa roznych empirycznych zjawisk
psychicznych. Poszukiwania z tym zwigzane prowadzily najpierw do
umiejscawiania i taczenia takiej struktury z wola czlowieka i nazywano ja
w jezyku tacinskim ,,aptitudo”, ktoéra rozumiano stala dazno$¢ do czegos,
jakis cel i kierunek trudno uchwytnych poszczegoélnych impulsow, dazen
i zamierzen. W okresie o§wiecenia w kregu jezyka francuskiego taka daznos¢
okreslano jako ,,attitude”, rozumiejac ja jako:

1) utozenie i wyglad cztowieka,

2) dysponowanie lub wyposazenie psychiczne czlowicka ukierun-
kowane ku czemus,

3) sposéb zachowania si¢ i postepowania.'®

Ten termin zaistnial takze w kontekscie jezyka angielskiego, doznawszy
jednak usztywnienia i poszerzenia swojego zakresu, oznaczajac u A. Baina
w XIX w. stan psychicznej gotowosci i zdolnosci do czego$, natomiast
u H. Spencera — stan pewnej biologiczno-psychicznej struktury czlowieka,
charakteryzujacej si¢ okreslonym nastawieniem na konkretny kierunek dazenia
i dziatania.

Podobnie w kontekscie nauk spotecznych, Florian Znaniecki uzywa
terminu angielskiego ,,attitude” oraz polskiego ,,postawa” na oznaczenie

770b. Z. Chlewinski, Postawy a cechy osobowosci, Lublin, TN KUL, 1987, s. 11.
'8 Zob. J. Bazylak, Postawy religijne i ich rédla, s. 288.



pewnej statej formy dazen, nastawien, ukierunkowan w aspekcie psycho-
logicznym."

Termin ten nabiera nowego znaczenia pod wplywem niemieckiego
witalizmu i psychologii postaci (,,Gestaltpsychologie”), gdzie uzywa si¢
terminow takich jak:

— Aufgabe — zadanie do wykonania;

— Einstellung — ustosunkowanie si¢ do czegos;

— Verhalten, Betragen — zachowanie si¢, prowadzace do odkrycia w psy-
chice pewnej trwatej struktury, ktoéra bytaby norma i zasada porzadkujaca
roznorodne nasze dziatania i odniesienia: Erhaltung, Haltung, Gestalt, itp.
Wraz z tym kierunkiem w psychologii, pojawia sig caty dziat psychologii
empirycznej: psychologia postaw, a z tego gruntu, termin ten przenikat do
socjologii, biologii, antropologii i nawet religioznawstwa.

W jezyku polskim, gdy uzywamy terminu postawa, mamy na mysli:

1) utozenie ciata ludzkiego;

2) figurg, sylwetke, ksztalt i wyraz;

3) ustosunkowanie si¢ do czego$, zajecie stanowiska wobec czegos,

sposob odniesienia;

4) przez pewna metaforg oznaczat takze posta¢, osobowosé i rolg.”

Postawa jest wyuczona cecha osobowosci, ktéra warunkuje
»specyficzny” sposdb zachowania si¢ jednostki wobec czegos, objawiajacy
si¢ zoboj¢tnieniem wobec czego$, uznaniem, aprobata, mito$cia, nienawiscia,
trwoga, wdzigcznoscia, izolowaniem, uznaniem za swoje bliskie lub obce
i wrogie.”!

Manifestowanie takiego zachowania dokonuje si¢ w mysleniu, wyraza
si¢ w mowie, w aktach pomocy, opieki lub agresji. Poza elementami
przekonaniowo-poznawczymi i afektywno-dazeniowymi oraz beha-

wioralnymi, w postawach wyrdznia si¢ takze:

¥ Zob. tamze, s, 289; W. Doroszewski (red.), Stownik jezyka polskiego, t. IV, War-
szawa, 1964, s. 1132.

20 Zob. J. Bazylak, Postawy religijne i ich zrédta, s. 289.

21 Zob. J. Bazylak, Postawy religijne mlodziezy i ich zwiqzki z wybranymi elementami
osobowosci, Warszawa, ATK, 1984, s. 5.



1) przedmiot — czyli to, czego postawa dotyczy (np. pokoj, wojna, Bog, itp.);
2) kierunek — czyli element owego specyficznego sposobu zachowania si¢
wobec czego$ (aprobata, uznanie, dezaprobata, nieche¢, wrogos¢);
3) intensywnos$¢ postawy — to sita, z jaka te specyficzne zachowania wobec
przedmiotu postawy wyrazaja sig™.
W postawie wyr6znia si¢ na 0got trzy jej komponenty:
- poznawczy,
- emocjonalny,
- behawioralny.
W. Prezyna wyr6znia trzy podstawowe rysy struktury postawy:
1) ztozonos¢;
2) wartosc¢;
3) spojnose.
W. Prezyna definiowal postawe jako ,,wzglednie stale ustosunkowanie,
ktore wyraza si¢ w gotowosci podmiotu do pozytywnych lub negatywnych
reakcji intelektualno-orientacyjnych, emocjonalno-motywacyjnych oraz

behawiorystycznych wobec przedmiotu”.”

2. Koncepcja ksztatcenia a ksztattowanie postaw

W sposob szczegolny chcemy nawiaza¢é w tym punkcie do niedawno
przygotowanego i przetozonego na jezyk polski wyboru pism D. Bennera
pt. Edukacja jako ksztalcenie i ksztaltowanie, w ktorym, w ramach Wstepu,
D. Stepkowski wyjasnia m.in.: ze taki tytul ,nie jest ani niepotrzebnym
zdwojeniem, ani tautologia”.** Wlasnie o tym zapomnianym wymiarze
edukacji — o ksztattowaniu zawierajacym si¢ w ksztalceniu — mowi
D. Benner, wskazujac zarazem na obowiazek edukacji szkolnej zwiazany
z integralnym rozumieniem ksztatcenia. Juz u ojca pedagogiki naukowej

jako autonomicznej dyscypliny wiedzy mozemy zauwazy¢ wskazanie na

22 70b. tamze, s. 5-6.

3 W. Prezyna, Funkcja postawy religijnej w osobowosci czlowieka, Warszawa, 1981,
s. 20.

% 70b. D. Benner, Edukacja jako ksztalcenie i ksztaltowanie. Moralnosé, kultura, de-
mokracja, religia, Warszawa, UKSW, 2008, s. 9.



odpowiedzialno$¢ wychowawcy 1 instytucji edukacyjnych za mtodego
czlowieka i zaangazowanie si¢ w jego prawidtowy rozwé;j.>

Warto przywota¢ uksztalttowane w naszej kulturze myslowej stanowiska,
ktére pomoga nam w lepszym zrozumieniu samego problemu:

1) wiele wspoélczesnych koncepcji wychowania 1 ksztalcenia,
charakteryzuje wyrazne dazenie do odrzucenia kultury, w imi¢ tzw.
»spontaniczno$ci” 1 subiektywizmu, aby zapewnié, ich zdaniem, samemu
tylko wychowankowi maksimum niezalezno$ci i autonomii. Rozumie si¢
przy tym wychowanie, jako wytaczng i wlasng aktywno$¢ wychowanka, lub
wychowankow. W takim ujeciu problemu, wychowanie jest pojmowane
wlasciwie jako samowychowanie, w ktérym to procesie, wychowanek od
samego siebie jedynie si¢ rozwija, a z zewngtrznego $wiata, pobiera najwyzej
to, co uzna za nieodzowne — dokonujac wlasnego autentycznego wyboru.
Chcialby on po prostu zy¢ i broni¢ si¢ przed tym, aby jego akty nie zostaty
poddawane jakiemukolwiek naciskowi zewngtrznemu, czy to ze strony
jakiego$ autorytetu, czy w ogole podlegte instancjom zewngtrznym.

Od takiego stanowiska wychodzac, dazy si¢ do modyfikowania
aktualnych struktur zycia spotecznego, jako z natury rzeczy szkodliwych dla
swigtej spontaniczno$ci wychowanka. W tym celu chce si¢ zmieniaé te
struktury i instytucje spoteczne, zaczynajac od instytucji wychowawczych,
ktére podejrzewa si¢ coraz powszechniej o ,ukryty program”
wychowawczy® czy dydaktyczny”’. Nawet rodzina jest widziana jako
miejsce pierwszego autorytaryzmu i gtdowne zrodlo zagrozen dla naprawde
pigeknego okresu dziecinstwa, w ktorym to czasie, wlasnie rodzina, usituje
formowac¢ charaktery shuzalcze i watpiace. Ta opcja domaga si¢ réwniez
zmian w szkole, ktora jako instytucja jedynie potrafi wywiera presj¢ na
mlodziez i dzieci oraz na ich myslenie, chociazby juz poprzez przekaz

kultury na sposéb ,ex-catedra”.?®

3 Zob. tamze, s. 9-10.

% 7Zob. R. Meighan, Socjologia edukacji, Torun, UMK, 1993, s. 92nn; J. Letkiewicz,
Czym sq ,, ukryte programy”, ,,Edukacja i Dialog”, 6, 1994, s. 74nn.

7 Zob. K. Dymek-Balcerek (red. n.), Podstawy pedagogiki, Radom, Politechnika Ra-
domska, 1999, s. 228-235.

*® Por. L. Dyczewski, Konflikt kulturowy czy kulturowa kontynuacja pokolen



Dazy sig tez wyraznie do modyfikowania struktury czlowieka, w wyniku
wychowania uczynionego stuzalczym 1 zaleznym, wlasnie przy okazji
przekazu kultury, prowadzac go ku ,naturalnej autoregulacji bez
jakiegokolwiek przymusu, na drodze prostej afirmacji zycia”.” Takie
stanowisko mozemy znalezé wszedzie tam, gdzie wskazuje si¢ na
bezposrednios¢, na wyrazne oddzielenie przeszlosci, terazniejszosci
1 przysztosci, gdzie takze przeciwstawia si¢ zywiotowosci 1 spontaniczno$ci —
racjonalnos¢. Szczegolnie doceniane s natomiast te uczucia i zainteresowania,
ktéore rodza si¢ spontanicznie, pozwalajac jednostce na funkcjonowanie
w plaszczyznie niezaleznos$ci, umieszczajac ja, jakby jedynie wobec samej
siebie, wobec innych, wobec $rodowiska i kultury. W tych koncepcjach trudno
nawet odgadnaé, czy i w jaki sposéb mozna jeszcze mowi¢ o wychowaniu,
gdyz nie mozna tego procesu nazwaé nawet wyzwalaniem, bo on zaktadatby
zaleznos¢ od innych 1 przyjmowalby rol¢ wyzwolicicla. Wlasciwym
wychowaniem bytoby zatem wychowanie negatywne — nie-wychowywanie.
Aktywnos¢ natomiast najbardziej godna miana — ,ludzka”, bylaby to taka
aktywnos¢, ktora bylaby jak najmniej receptywna, a bardziej ekspresywna,
mniej zwigzana z wartosciami 1 dobrami kultury do przekazania, lecz raczej
skupiona na zywotno$ci wlasnego istnienia jednostki, niesiona silami
naturalnymi — pojetymi czysto naturalistycznie, a nie obarczonymi jakimis$
wartosciami 1 ideatami. Przyznajac czlowiekowi, w takich koncepcjach
rozumienia jego aktywnosci, mozliwo$¢ ciaglego tworzenia sobie wilasnego
zycia, nie dostrzega si¢ wickszych mozliwosci znalezienia przestrzeni nawet
dla spofeczenistwa i relacji spotecznych, ktore nie sprowadzalyby sig
w rzeczywistosci do spig¢ i konfliktoéw, generujacych nieuniknione zrodia
przemocy.*® Ogolnie mozemy stwierdzi¢, ze wedtug tej opcji, jedynie to, co
naturalne, co spontanicznie rodzi si¢ w cztowieku, jest dobre. Jedynie to, co

wylania sig, jak woda ze zrodta w ziemi, domaga si¢ poszanowania i jest

w rodzinie miejskiej, [w:] T. Kukotowicz (red.), Z badan nad rodzing, Lublin, RW
KUL, 1984, s. 130-158.

¥ L. Secco, Dall’educabilita all’educazione. Riflessioni pedagogiche, Verona, Morelli
Editore, 1990, s. 111.

0 Zob. L. Secco, Dall educabilita all educazione, s. 111-112.



autentyczne. Jesli do czegokolwiek bym si¢ przymuszal, pozostaje to juz
dalece sztuczne i wymuszone. Oczywiscie w takim ujgciu aktywnosci,
zapomina sig, ze nie tylko w taki sposob rodzi si¢ to, co dobre, ale takze i zlo
(egoizm, prywata, egocentryzm, bezdusznosc, itp.);

stanowisko przypisujace kulturze okre$lona rolg i jakby obiektywne istnienie,
i to na podstawie kryteriow, wzigtych z koncepcji ideatu cztowieka, do ktdrego
si¢ dazy przez wychowanie. Jest prawda, ze kultura staje si¢ obecna
w wychowaniu w zwiazku z cztowieczenstwem, ktore si¢ chce promowac
w wychowanku, odwolujac si¢ do wartosci jak najdalej uniwersalnych
i ogélnie waznych. Oczywiscie zaklada si¢ tu mozliwos¢ pewnej
dywersyfikacji, zaréwno, co do indywidualnych mozliwosci, jak tez
zawodowych potrzeb i uwarunkowan. Nalezy w tym miejscu zauwazyé
wystepowanie takze takiej postaci kultury, ktora byta okreslana jako klasyczna,
nie tyle ztaczona z nabyciem potrzebnych do pracy zawodowej umiejgtnosci,
lecz raczej wycwiczenie zdolnosci kwalifikujacych i nobilitujacych naturg
cztowieka.!

Bylo oczywiscie powaznym bledem, w tej grupie pogladow na
wychowanie czltowieka, calkowite pomijanie w wychowaniu porzadku
subiektywnego, a nadmierne wywyzszanie porzadku obiektywnego. Taki
porzadek obiektywny, dzisiaj przekazywany takze przez maszyny nauczajace
i komputery, prowadzi do jednoznaczno$ci i jednolitosci mozliwych
odpowiedzi 1 postaw podmiotow. Rodzilo to czgste sytuacje uzaleznien
i przemocy. Przed wychowankiem stawiano wrecz wymoég postusznego
poddania si¢ wymaganiom kultury zewngtrznej, obiektywnej, tej
zaprogramowanej, zrezygnowania natomiast i odrzucenia wlasnych wymagan,
oczekiwan, czy zapatrywan, zwlaszcza takich, ktore bylyby obce danej
kulturze. Od wychowanka — podmiotu, oczekuje si¢ takze poddania sig
autorytetowi i wiedzy wychowawcy przekazujacego kulture, wyrzeczenia si¢
31 Zob. Th. Litt, Erziehung und Kulturzusammenhang, w: F. Nicolin (Hrsg.), Pidago-
gik und Kultur, Bad Heilbrunn, 1965, s. 18nn; T. Dietrich, Zeit- und Grundfragen der

Pddagogik. Eine Einfiihrung in pddagogisches Denken, Bad Heilbrynn/Obb., Julius
Klinkhardt, 1990, s. 150nn.



wlasnych oczekiwan 1 roszczen, zwlaszcza zwiazanych z wlasnym
stanowiskiem czy przekonaniami.*

3) Wiasciwym natomiast stanowiskiem, wyposrodkowanym migdzy obu
wyzej wymienionymi, byloby takie, ktore wspiera podmiot—wychowanka
W jego rozwoju, aprobujac i wspierajac jego wilasne procesy zyciowe, poprzez
dostarczanie mu tresci tej kultury, ktora w takim przypadku, wspierataby
wlasng aktywnos¢ wychowankéw. Bylby to istotnie przypadek, ze kultura
stawataby si¢ naprawde wychowawcza. Oczywiscie, kultura nie zawsze jest
taka. Jest ona wychowawcza o tyle, o ile jest w stanie pobudza¢ i wyzwala¢
wlasng aktywno$¢ podmiotu, t¢ aktywno$¢ promowac i przyczyniaé si¢ tym
samym do dojrzewania wychowanka, zgodnie z jego indywidualnymi
potrzebami.”

W takiej sytuacji, wychowawca po prostu powinien zna¢ wychowanka,
dostosowujac program wychowawczy i1 dydaktyczny do indywidualnych
cech kazdego wychowanka i ucznia.** W takim ujeciu mozemy stwierdzi¢,
ze nie tylko, ze wychowanek nie moze si¢ znalezé poza procesem
wychowania, lecz pozostaje on jego podstawa i jemu nadaje poczatek oraz
bieg w rozwoju. Kultura natomiast roéwniez nie traci na swojej
obiektywnosci, rzekomo z racji, ze miataby by¢ dopasowywana do
dyspozycji wychowanka. Ona po prostu si¢ zmienia, stajac si¢ nie tyle
celem wychowania, lecz jego Srodkiem, ktorym postuguje si¢ wychowanek,
aby dokonywaé¢ wiasnych aktéw 1 przejawia¢ ja w nabytych formach
zycia.”> To whasnie w takim przypadku mozna dopiero mowié o ,kulturze

pedagogicznej”, ktora rodzi si¢ wewnatrz kazdej osoby, a nie tyle

32 Zob. L. Secco, Dall educabilita 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.

3 Zob. M. Nowak, Personalistyczna koncepcja szkoly i dydaktyki, ,,Roczniki Nauk
Spotecznych KUL”. Lublin, z. 2 (T. XXV), 1997, s. 5-24.

Zob. L. Secco, Dall educabilita all’educazione, s. 112-114.

% Zob. S. Kawula, Kultura pedagogiczna rodzicow jako czynnik stymulacji rozwoju
i wychowania miodego pokolenia, [w:] S. Kawula — J. Bragiel — A.W. Janke, Pedago-
gika rodziny. Obszary i panorama problematyki, Torun, Wydawnictwo Adam Marsza-
ek, 2002, s. 301-323.



w jakiej$ abstrakcji. To wlasnie — jak pisze E. Mounier — w wewngtrznosci
cztowieka jest zycie, $wiatto w badaniach, sita inwencji oraz sita ekspresji

i aktywnosci.”’

3. Postawy aktywne i odpowiedzialne wspétczesnej

miodziezy oraz mozliwosci stymulowania ich rozwoju

Podejmujac wymienione wyzej trzecie stanowisko w kwestii roli kultury
w wychowaniu, mozemy wskaza¢ na stanowisko m.in. Stefana Kunowskiego,
ktory w swojej teorii warstwicowe] procesu wychowania, przypisuje
aktywno$ci 1 rozwojowi wychowanka, pod wzgledem kultury — czwarta
specjalnie wyodrebniona warstwe — wlasnie warstwe kulturologiczna, lub
kulturotworcza.® Wazne sa oczywiscie i stwarzaja wielorakie mozliwosci
wyrazania swojej aktywnosci przez wychowanka, takze wczeSniejsze warstwy,
ktore kolejno nastepujac po sobie w ramach rozwoju:

— pierwsza warstwa — biologiczna, stwarza dziecku szczegdlna mozliwos¢
bycia aktywnym poprzez t¢ form¢ wyrazu dziecka, jaka jest zabawa;

— druga warstwa — psychologiczna, prowadzi do sytuacji, ze szczegdlna
forma aktywnosci 1 wyrazu wychowanka staje si¢ dociekanie;

— W trzeciej warstwie — socjologicznej, whasciwa forma wyrazu i w ogole
Zyciowa staje si¢ praca.

Ale jednak to dopiero w warstwie czwartej, umiejscowionej w czwartej
siedmiolatce zycia cztowieka (21-28 rok zycia), ksztaltuje si¢ w nim aktywny
tworca kultury. Zaczyna si¢ on tworzy¢, po uksztalttowaniu si¢ jego osoby
spotecznej, w wieku wilasnie mtodosci. Wychowanek jest najpierw chtonnym
odbiorca kultury, by potem stawaé sig¢ jej czesciowym tworca. ™

Dla tej warstwy, typowa rozwojowa forma zycia jest twdrczos¢. Proces
tworczy przewaznie zaczyna si¢ od ,,wstrzasu kulturalnego”, to znaczy od
momentu pojawienia si¢ wrazliwosci na co$, co nagle odstonito si¢ jako
Pigkno, Dobro i Prawda, lub tez jako jaka$ inna warto$¢ w rzeczach, w ktorych

37 Zob. E. Mounier, I/ personalismo, Milano, Garzanti, s. 126.

¥ Zob. S. Kunowski, Podstawy wspélczesnej pedagogiki, Warszawa, Wydawnictwo
Salezjanskie, 2001, s. 194-228.

* Zob. tamze, s. 211-213.



dotychczas tego wychowanek nie dostrzegat (np. w grze na skrzypcach, lub
nawet w fotografice).

Od tego momentu, proces rozwoju aktywnosci tworczej przechodzi cztery
fazy:

I. faza — wlasnej koncepcji poszukiwan tworczych — wywolana
intuicyjnie;

II. faza tzw. ,,wedrowki duchowej” — zainteresowanie dotych-czasowym
wielostronnym dorobkiem kultury — wychowanek interesuje si¢ wszystkim;

II. faza — ,,odkrycie ojczyzny duchowej”, czyli uznanie jakiegos$
stanowiska w danej dziedzinie kultury za wlasne (np. zachwyt romantyzmem,
lub pozytywizmem);

IV. faza ,,dialogu kulturalnego” — dochodzenie do rozwiazania, zgodnie
ze swymi zalozeniami problematyki, po negacji stanowisk proponowanych
przez innych.*’

W czasie rozwoju tej warstwy, tworzy si¢ w wychowanku nowa i kolejna
struktura rozwojowa — osobowos¢*'. Powstaje ona w wyniku wewnetrznej
integracji (scalania) osobowo$ci, ktorej towarzysza: samo$wiadomosc¢
wychowanka, dazenie do samowychowania, wartosciowanie samego siebie,
wybor zawodu 1 stanu, autonomiczne planowanie swego zycia, ukie-
runkowanie swoich zainteresowan zgodnie z odkrywanymi talentami
i zdolnosciami. Tutaj nie tylko chodzi o pewna statos¢ w postaci charakteru
moralnego, lecz w warunkach zmienionych, losowych i nowotworzacych sig,
postgpowanie cztowieka musi by¢ twércze, konstytuujace nowe postawy, a do
tego nie wystarczy ta struktura, ktora Kunowski okresla jako charakter, lecz
potrzebna jest wyzsza od nigj struktura — osobowos¢ tworcza. Ta za$§ rozwija
sig¢ w okresie przezywania wlasnej autonomii moralnej, w ktorej wychowanek
samodzielnie naktada na siebie obowiazki i bierze odpowiedzialno$¢ za swoje
postepowanie i zycie.* Temu whasnie celowi winno stuzy¢ wychowanie do
aktywnosci, ale nie tej spontanicznej, lecz pomagajacej przyjmowaé

“0Zob. tamze, s. 212-213.

1 Zob. M. Nowak, Koncepcja osoby i jej znaczenie w teorii pedagogicznej Stefana
Kunowskiego, W: M. Nowak — T. Oz6g — A. Rynio (red.), W trosce o integralne wy-
chowanie, Lublin, Wydawnictwo KUL, 2003, s. 147-168.

#2Zob. S. Kunowski, Podstawy wspélczesnej pedagogiki, s. 222-225.



obowiazki, odkrywa¢ sprawdzone techniki i1 drogi realizowania okre$lonych
zadan. W sumie zatem potrzebna jest wyraznie personalistyczna koncepcja
realizacji wychowania do aktywnosci.

Tego rodzaju stanowisko znajdujemy wlasnie w personalizmie i jego
programie wychowawczym i dydaktycznym.

3.1. Aktywnos¢ i postawa tworcza w ujeciu podstawowych
podejs¢ do ksztatcenia i ksztattowania oraz w podejsciu
personalistycznym

Jako podstawy wysitku podjetego na rzecz aktywizacji wychowanka
w procesie personalistycznie ujgtego wychowania widzi sig: z jednej strony
niezalezno$¢, jako zasad¢ 1 podstaweg autorealizacji, czyli realizowania
(urzeczywistniania siebie); Z drugiej za$ strony, chodziloby o wszelkie takie

dziatania aktywne i wychowawcze, ktdre pozwola wejs¢ 1 odnalezé sig
w konkretnej sytuacji, nawiazujac relacje w niej do obiektywnych
rzeczywistosSci 1 wartosci i z nimi nawiazywacé kontakt.

Kazdy czlowiek jako osoba, jako owe centrum aktywnoS$ci i dziatania,
z jednej strony jest zlaczony z naturalnym rozwojem wilasnym, przez niego
warunkowanym, z drugiej za$ jest on ztaczony $cisle takze z tradycja 1 kultura,
ktore sa mu przekazywane w procesie nauczania i wychowania.

Wazna jest tutaj oczywiscie sama interpretacja faktu ,,0soby”, faktu ,,by¢
osoba” i jego aktywnosci. Ogolnie mozemy stwierdzi¢ prezentujac stanowisko
personalizmu, Ze nie jesteSmy aktywni, podobnie jak nie uczymy si¢ tylko
dlatego, ze lubimy by¢ aktywni, tak jak podobnie, ze lubimy si¢ uczy¢. Nasze
zycie nie jest przezywane w tym celu, aby stuzy¢ aktywnosci i pracy, czy
kulturze i wiedzy, lecz to wiedza i kultura maja by¢ wlaczone w stuzbg zyciu.
Juz W. Humboldt w swoich traktatach o wychowaniu humanistycznym
zauwazal, ze wychowanka nie mozna traktowac, jako swoistego ,,nawozu do
nawozenia kultury i spotecznosci”.*® Jestesmy aktywni, takze uczymy sie po
to, aby lepiej zy¢, aby jeszcze lepiej potwierdzi¢ nasze ,,by¢”. Chcemy opieraé

$7ob. H. Glockel, Vom Unterricht, Bad Heilbrunn/Obb., Julius Klinkhardt, 1990,
s.218.



nasze akty na prawdzie, z ufnoscia, ze wlasnie w ten sposdb mozemy lepie;j
zy¢. Chcemy potwierdzi¢ i rozwina¢ nasza osobowo$¢, w tym celu, aby
wigcej ,,by¢”.

Celem naszej aktywnosci jest — ,,moc si¢ wyrazi¢”, doj$¢ do prawdy;
a celem wychowania i szkoly, takze nie moze by¢ nic innego, jak pomagaé
dzieciom i mtodziezy, aby doszli do prawdy, tzn. dopasowywali do niej coraz
bardziej swoj jezyk, milo$¢, swoje cierpienia, postgpowanie, cale swoje
zycie™

3.2. Préba typologii wspotczesnych modeli ksztatcenia

i ksztattowania w pracy szkoty

Mozna wielorako 1 wedlug réznych kryteriow systematyzowaé
wspotczesne modele pracy szkoty. Biorac pod uwage natomiast nade wszystko
to ujecie wychowania, ktore akcentuje rolg wzajemnych relacji migdzy
wychowankiem a wychowawca, czy szerzej miedzy podmiotami szkoty,
mozemy je zdefiniowac jako:

1) magistrocentryzm (z eksponowaniem aktywnosci nauczyciela);

2) puerocentryzm (pajdocentryzm z aktywno$cia wychowanka i ucznia)
lub tez socjocentryzm (z aktywnoscia zespotu uczniow);

3) technocentryzm (z zastosowaniem techniki i jej wytworéw w ramach
technologii nauczania i wychowania).

Warto blizej opisa¢ kazdy z tych modeli:

Ad. 1) Magistrocentryzm. W tym modelu glownym ksztatcacym
i odpowiedzialnym za ksztalcenie jest wychowawca i nauczyciel, ktory
przekazuje¢ wiedzg¢ oraz kulturg, wpisujac ucznidéw w istniejaca tradycje
pedagogiczna, spoteczna, kulturowa. Wiodaca role w kreowaniu catego
systemu funkcjonowania szkoty 1 realizowania jej zadan odgrywaja
nauczyciele 1 wychowawcy. W tym modelu dominuja wartosci Iub po prostu
tresci przekazywane. Sam wychowanek natomiast wypeknia swoje zadania gdy
przyjmie postawe przyjmowania i zapamigtywania, czy tez wykazania si¢

# Zob. M. Nowak, Personalistyczna koncepcja szkoly i dydaktyki, ,,Roczniki Nauk
Spotecznych KUL”. Lublin, z. 2 (T. XXV), 1997, s. 5-24.



wiedza, gdy zostanie postawiony wobec jakiej$ formy sprawdzania efektow
tego nauczania. Bedzie mogt wykazac si¢ aktywnoscia dopiero kiedys, gdy
podejmie juz po ukonczeniu szkoty odpowiedzialne funkcje i zadania w zyciu
spotecznym, w kulturze, czy w $wiecie pracy zawodowej. W samej za$ szkole
jego gltéwne zadanie sprowadza si¢ do przyjmowania i otrzymywania.

Ad. 2) Puerocentryzm (paidocentrym) i socjocentryzm. Te modele
akcentuja aktywno$¢ wychowanka 1 wucznia w wymiarze badz to
indywidualnym (w przypadku puerocentryzmu — pajdocentryzmu) czy tez
w wymiarze kolektywnym, zbiorowym (w przypadku socjocentryzmu).
Szczegolnie ktadzie sig tutaj akcent na rolg wewngetrznej dynamiki jednostki:
w wychowaniu chodzi o budzenie zainteresowan, pobudzanie i dostosowanie
si¢ do potrzeb dziecka. Nalezy pozwoli¢ wychowankowi czy tez uczniowi na
dokonywanie autonomicznych odkry¢, chociazby to bylo zlaczone
z mozolnym procesem uczenia si¢ metoda prob i bledow. W ramach
akcentowania roli wewngetrznej dynamiki jednostki wskazuje si¢ m.in.:

— na niektore konkretne propozycje teoretycznych uje¢ w postaci
percepcjonizmu ze  szczegdlnym akcentowaniem roli samej aktywnosci
sensorycznej dziecka rozbudzanej przez bogatego pod wzgledem zmystowego
odbioru otoczenia miejsca wychowania 1 nauczania — system dzwonkow,
kolorowych mebli i wielorakich bodzcow wplywajacych 1 ozywiajacych
percepcje zmystowa wychowanka i ucznia — jak chciata tego M. Montessori;

— na pragmatyzm z wyakcentowaniem roli do$wiadczen osobistych
ucznia 1 wychowanka, czy tez w ogdle wyakcentowaniem poznawcze]j roli
doswiadczenia (jak chcial tego J. Dewey, czy W. James).

Z kolei podejscia eksponujace i akcentujace zycie spoteczne i ujmujace
podmiotowos¢ w kategoriach spotecznych, z akcentem zwlaszcza na
spoleczenstwo, zdaja si¢ szczegdlnie uprzywilejowywac centralng role grupy
spotecznej 1 jej inicjatyw — rzekomo najbardziej istotnych w budowaniu
tozsamos$ci szkoty. Tego rodzaju stanowiska wylonily si¢ w obliczu
zauwazanych wielkich szkoéd spowodowanych przez indywidualizm, czy tez
przez Kkoncentrowanie si¢ na spontanicznych poczynaniach samego
wychowanka. Zdaniem zwolennikow takiego podej$cia nalezaloby zatem
szczegblnie eksponowac 1 wspomagac relacje spoleczne. Mamy tutaj zatem do



czynienia ze wspomaganiem 1 koncentracja uwagi na wychowanku,
rozumianym w kategoriach spotecznych, zbiorowych i kolektywnych;

Ad. 3) Technocentryzm. Wraz z postgpem technicznym i rozwojem
psychologii rozwijaja si¢ zainteresowania technika 1 perspektywa
technologiczna przyjmowana jako istotna w nauczaniu i wychowaniu,
prowadzac do stanowiska technocentryzmu 1 zainteresowaniem si¢
zastosowaniem technologii, maszyn nauczajacych i cybernetyzacja pracy
szkoty. Coraz bardziej akcent w takim modelu szkoly przesuwa si¢ z osob na
konkretne przedmioty, rzeczy i roboty, maszyny nauczajace i komputeryzacje
widziang jako podstawowy warunek i przyczynek do powstania efektywnego
procesu nauczania czy wychowania oraz odpowiedzi na wyzwania edukacyjne
wspoétczesnos$ci. Hasta komputeryzacja kazdej szkoty, komputer w wypo-
sazeniu kazdego ucznia, itp. zdaja si¢ stanowi¢ cudowne niemal lekarstwo na
uzdrowienie calego systemu szkolnego i droge podniesienia jakosci edukacji
na naprawde¢ wysoki i odpowiedni poziom. Uwaga calego spoleczenstwa, jak
i podmiotoéw szkoty zdaje sig tutaj spoczywac na wyposazeniu szkol.

Podejmujac oceng tych modeli pod wzglegdem cech najbardziej je
charakteryzujacych, mozemy stwierdzi¢, ze relacje wychowawcze i dydak-
tyczne w szkole w magistrocentryzmie charakteryzuje relacja, ktora oddaje
zwracanie si¢ podmiotow do siecbie w drugiej osobie liczby pojedynczej
1 mnogiej. Wychowanek i uczen jest traktowany przedmiotowo, jako obiekt
oddziatywan szkoty. Relacja przybiera posta¢ relacji typu: TY — WY.

Szkot¢ w pajdocentryzmie charakteryzuje nastawienie na relacje
w pierwszej osobie liczby pojedynczej i mnogiej (w socjocentryzmie)
z wykluczeniem pryncypialnych interwencji nauczyciela. Jest to relacja typu:
JA — MY. Jako szczegdlnych reprezentantow takiego stanowiska mozemy
wymieni¢ tzw. nowe szkoly, nowe wychowanie, czy w ogole szkoty aktywne.

W przypadku za$ szkoty w technocentryzmie, mozemy mowic o jakiej$
probie relacji w trzeciej osobie liczby pojedynczej i mnogiej, w relacjach
nicosobowych typu: ON — ONL.

Ogolniec mozemy stwierdzi¢, ze wszystkie te modele sugeruja
jednostronnos¢ relacji i wnosza wotlanie o potrzebg oparcia pracy szkoly na
interakcji, ktorej faktycznie w wyzej przedstawionych modelach brakuje. Jesli



wychowanie 1 nauczanie begdziemy interpretowali w perspektywie relacji
migdzyludzkich i relacji migdzy soba poszczegdlnych podmiotéw szkoly, to
w tym przypadku nie mielibySmy chyba w ogole do czynienia z nauczaniem
1 wychowaniem, gdyz jednostronne i nierelacyjne ujgcia bardziej przypominaja
tresurg 1 kierowanie, czy tez zostawianie wychowanka samemu sobie, anizeli
jakiekolwiek formy wzajemnego ubogacania si¢ podmiotéw szkoty.

W tym tez kontekscie szczegdlnego znaczenia nabiera pedagogika relacji,
dialogu i spotkania — pedagogika personalistyczna, czy ta jej odmiana, ktora
okreslam jako pedagogike otwarta.

3.3. Personalistyczny model relacji podmiotéw szkoty i propozycje

przywrocenia ksztatcenia i ksztattowania w szkole

Personalizm wnosi oparcie procesu ksztalcenia i1 ksztaltowania na
wzajemnych relacjach podmiotow szkoty, ktore wspoldziatajac ze soba
1 wzajemnie si¢ wspierajac moga przywraca¢ szkole rzeczywista obecno$¢
procesu ksztalcenia i ksztaltowania, tak i w takim rozumieniu, jak na to
wskazywaliSmy wyzej. Perspektywa personalistyczna domaga si¢ zwlaszcza
przywrocenia podmiotowosci w relacjach nauczyciel — uczen, jak tez
przywrocenia podmiotowosci rodzicom i otoczeniu spolecznemu w relacjach
ze wspolnota szkolna, wskazujac na potrzebe relacji w stylu JA — TY, a zatem
pomigdzy tym, ktory naucza a tym kto si¢ uczy.

Wymagaloby to jednak radykalnej zmiany mentalnosci i praktyki
edukacyjnej, ktora bylaby zdolna zauwazy¢ wszystkie podmioty szkoty
1 przywrdci¢ im prawo moéwienia w szkole wlasnym glosem. W podejsciu
zatem pedagogiki personalistycznej] mozemy méwi¢ o potrzebie otwartoSci
i 0 potrzebie realnej interakcji migdzy podmiotami, ktdrej brakuje w wyzej
wymienionych i scharakteryzowanych modelach organizacji pracy szkoty.

Szczegdlnym za$ przykladem i zarazem teoretycznym modelem takiego
rozwigzania wzajemnych relacji podmiotow szkoly moze by¢ propozycja
P. Petersena, ktory w opracowanym przez siebie na podstawie konkretnych
doswiadczen poczynionych w praktyce szkolnej prowadzonej przez

Uniwersytet w Jenie 1 nazwanej Planem Jenajskim ukazuje mozliwosci



zrealizowania modelu pracy szkoty jako wspolnoty — konkretyzowanej takze
Jjako wspolnota szkolna i wspolnota klasowa.

Wspdlnoty takie aktualizowatyby si¢ i wyrazalty w codziennym zyciu
1 w pracy szkoly, a zwlaszcza przez wspolne uroczystosci, wznioste wspol-
notowe przezycia i przez wspoOlne $wigtowanie bylyby one ubogacane
i konstytuowane. Jako za$ przeksztalcone ze zwyklych spolecznosci szkolnych
we wspolnoty wspieratyby w takiej organizacji pracy szkoty, ktora najbardziej
lapidarnie mozna ujaé interakcyjnie jako relacjg z serca do serca, od osoby do
osoby. Oddziatywanie w ramach organizacji zabaw, wspolnej pracy, rozmowy,
sprzyjanie ekspresji tworczej, organizowanie S$rodowiska wychowujacego
i dopelianie do§wiadczenia zycia we wspolnocie poza szkota, zwlaszcza we
wspodlnocie rodzinnej czy narodowej, najskuteczniej ksztattowatoby kazdy
podmiot z osobna, jak rownie wszystkie razem podmioty szkoty do
przyjmowania postaw tworczych i odpowiedzialnych.

Pod tym wzgledem mozemy stwierdzi¢, ze wychowawca, rodzic, czy
nauczyciel dziatajacy w stylu herbartyzmu (magistrocentryzm), wydaje si¢
by¢ tym, ktory chciatby sila przemieszcza¢ wychowanka i wpisywac go
w okreslone wilasne schematy. Byloby to swoiste wrzucanie wychowanka
w aktualng kulture, bez liczenia si¢ z jego wola, czy jakimkolwiek jego
glosem.

Z kolei w opcji reprezentowanej przez nowe szkoty i nowe wychowanie
(w pajdocentryzmie i socjocentryzmie) wychowanek lub wychowankowie
pozostawieni samym sobie, nie otrzymuja réwniez jakiejkolwick motywacji
do podejmowania okreslonej aktywnosci. Sama aktywno$¢ jest tam
rozumiana jako wymog sine qua non, z pominigciem aspektow
motywacyjnych i wewngtrznych.

Warto tez przypomnie¢, ze wskazywana 1 przypominana przez
personalizm aktywno$¢ podmiotéw szkoty w procesie wychowanka, jak
réowniez podkreslanie roli wiasnej aktywno$ci zwlaszcza ucznia i wychowanka
w procesie wychowania i nauczania nie jest rzecza nowa i nie nalezy jej szukac
u Feriére’a, czy Deweya, lecz znajdziemy ja u $w. Augustyna i u §w. Tomasza
z Akwinu.



Sw. Augustyn (354-430), medytujacy nad problemem wewngtrzno$ci
i transcendencji, dostrzega ich znaczenie rowniez dla wychowania
1 nauczania. W swoim traktacie De Magistro ukazuje Boga jako zrodio
wszystkiego.® Trzy filozoficzne nauki (fizyka — zajmujaca si¢ $wiatem;
logika — zajmujaca si¢ poznaniem; moralnos¢ — ktora stawia sobie problem
wolnos$ci) maja swoje zrodto w Bogu i w wierze w Niego. Z tych tez podstaw
wychodzac $w. Augustyn umniejsza znaczenie nauczyciela Iudzkiego
(pedagoga), ktory tak naprawdg stwarza jedynie mozliwo$ci zewngtrzne,
tworzy okazje dla postgpu, natomiast podstawowa zasada rozwoju cztowieka
jest jego wnetrze. Scisle rzecz biorac dla Augustyna jedynie Bog jest

6 Je§li natomiast ludzie, wychowawcy

prawdziwym Nauczycielem.”
1 nauczyciele chca w tym dziele wspotuczestniczy¢, ich dziatanie powinna
charakteryzowa¢ nade wszystko mito$¢. Jedynie w ten sposdb moga oni
shuzy¢ pomoca wychowankom w przyblizaniu si¢ do prawdziwej madrosci.*’

Podobnie §w. Tomasz z Akwinu (1225-1274), utrzymuje ten istotny rys
chrzescijanskiej koncepcji wychowania, jakim jest teocentryzm,
uwzgledniajac jednakze problem tzw. przyczyny sprawczej w wychowaniu.
Podmiot wychowywany jest wychowalny, jest w stanie naby¢ wiedzg i cnoty,
ale potrzebna jest w tym celu odpowiednia przyczyna sprawcza.
Wychowanek moze si¢ uczy¢, ksztattowaé swoj charakter, zdobywaé cnoty,
a inni moga go w tym wspiera¢. W Sumie teologicznej, w art. 117, stawiajac
sobie pytanie: Czy cztowiek moze nauczaé¢ drugiego? — odpowiada:
oczywiscie tak, ale nie w tym sensie, ze nauczyciel ztozy wiedze w umysle
ucznia, lecz w sensie takim, ze 6w nauczyciel doprowadzi tego, ktorego
naucza do uzycia $wiatla wlasnej inteligencji, aby pojmowal od siebie,

wlasnym wysitkiem wewngtrznym, przez wlasny akt osobowy, prze-

* Augustinus, De Magistro, (hrsg. von Carl Johann Perl), Paderborn, 1958; takze [w:]
Migne XXXII, ss. 1193-1120.

4 Zob. D.-J. Lowisch, Einfiihrung 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, s5.46-66.

47 Zob. Sw. Augustyn, O Tréjcy Swietej, (przektad Marii Stokowskiej), Pisma Ojcéw
Kosciota, T. XXV, oprac. J. M. Szymusiak, Poznan, 1963, XV, 15 i XIII, 19.



pracowujac na wilasny sposob informacje przekazywane mu z zewnatrz przez
znaki, obrazy, itp.

Zdaniem $w. Tomasza, cztowiek, ktory naucza, nie czyni niczego innego,
jak oferuje pomoc z zewnatrz, tak jak lekarz, ktory leczy chorego. I tak jak
natura wewngtrzna czlowieka jest podstawowa przyczyna powrotu do zdrowia,
tak $wiatlo wewnetrzne inteligencji, jest podstawowa przyczyna wiedzy
w uczniu, ktory si¢ uczy. A troch¢ dalej podkreslajac: ,,Nauczyciel nie jest
przyczyna swiatta w poznaniu u swojego ucznia, lecz przez swoje nauczanie,
doprowadza go do ksztattowania w sobie wiasnej inteligencji, doprowadza do
formowania wlasnych pojec¢, ktorych on nauczyciel ukazuje znaki i symbole
z zewnatrz”, daje nam zarazem wyktad koniecznej mentalnosci, jaka powinna
kierowa¢ calym procesem nauczania i wychowania podejmowanego
w warunkach szkolnych.*®

Wprawdzie w nowym wychowaniu, w stanowiskach okreslonych jako
pajdocentryzm, czy tez socjocentryzm dziecko (dzieci) w pewnym sensie
rowniez wychodzq od siebie i wchodzq w otoczenie, wyrazajac to, co jest
w nich, wyzwalajac zdolnoS$ci, ktore maja one w sobie w stanie potencjatu,
ktéory nowatorzy wychowania i nauczania okre$lali jako tzw. ,$wigta
spontanicznos¢ dziecka” (jak widzial to m.in. Ferriére), a ktora powinien
respektowa¢ wychowawca, czy nauczyciel, ale to podejscie rdézni sig i to
zasadniczo od podejScia personalistycznego. Personalizm réwniez uwaza, ze ta
aktywno$¢ (wychowawcza, poznawcza) musi wychodzi¢ od wychowanka, ale
personalizm podkresla, ze aby wychowanek byt aktywny, musi by¢ pobudzony
z zewnatrz, musi mu by¢ jemu pokazany obiekt zainteresowan, aby sig¢
zaciekawil i zaczat by¢ aktywny.

Zatem z pozycji personalizmu logiczny staje si¢ nastepujacy wywod:
nie mozna pozostawia¢ podmiotu samemu sobie, gdyz nie moglby on i nie
potrafitby on ani dziata¢, ani czyni¢ jakichkolwiek dos§wiadczen, ani tez nie
mozna poddac si¢ oczekiwaniu jakiejS dowolnosci w tym zakresie, lecz
w ramach rozumienia procesu wychowania i nauczania, jako procesOw

dokonujacych si¢ w relacjach wzajemnych, mozemy tym bardziej widzieé¢

* Tomasz z Akwinu (§w.), Questiones Disputatae, vol. I (De Veritate), qu. 11.



rol¢ i potrzebe pelnego, czy nawet maksymalnego zaangazowania si¢ w te
procesy wszystkich podmiotow partycypujacych w pracy szkoty. Dopiero
takie zaangazowanie moze zaowocowac efektywna tozsamoscia szkoty
i efektywna jej praca.

Mnozace si¢ wspolczeSnie zwlaszcza w sytuacji polskiej szkoty dazenia
do czynienia pozorow aktywnosci wokot wychowanka i uaktywniania samego
wychowanka jak tez podnoszenia efektywnosci oddziatywan szkoty w ramach
modelu technocentryzmu, réwniez zdradzaja podstawowa wrgcz ignorancje,
jesli chodzi o rozumienie istoty nauczania i wychowania, jako procesow
dokonujacych si¢ we wzajemnych relacjach bioracych w nich udzial
podmiotow.

Mozna powiedzieC, ze tak oto sa dwie spontaniczno$ci, dwie aktywnosci,
podobnie jak mozemy stwierdzi¢, ze sa dwie mitoSci. Jedna to spontanicznosc¢
i aktywno$¢ instynktow, ktora zwraca si¢ ku temu, co podoba si¢ zmystom;
oraz istnieje spontaniczno$¢ duszy, ducha, serca, ktore daza do wybranego
przedmiotu (wartosci), ktory bedac przed, czy tez ponad nami, uwodzi nas,
zobowiazuje do wyjscia poza nas samych, do wznoszenia si¢ w gore. Tym
szczegOlnym przedmiotem (wartosciami) stajq si¢: pigkno, dobro i prawda.
Tutaj jest potrzebna najpierw propozycja, najpierw nalezy pozwoli¢
zrozumie¢, a nastepnie postgpowaé dalej, wedtug metody proporcjonalnej do
mozliwo$ci wychowankow, takze wedtug programu, systematycznie i metoda
tzw. ,,matych krokow”.*

W koncepcji personalistycznej, wychowawca nie jest straznikiem jedynie,
wartownikiem, jak chciat J.J. Rousseau (1712-1778), lecz jest kompetentnym
reprezentantem tego wszystkiego, co naprawdg istotnego 1 waznego
wytworzyta ludzkos¢ przeksztatcajac nature.

To wymaga, ze strony wychowawcy, ukazania si¢ wobec wychowanka,
jako odpowiedzialny reprezentant tradycji kulturalnej, kierujacy rozwojem
aktywnos$ci uczniow, jak tez niosacy pomoc w usystematyzowaniu calego
procesu przekazu, uporzadkowaniu go wedlug planu, zdefiniowanego
racjonalnie. Ze strony wychowanka natomiast wymaga to pilnosci i solidnosci
W pracy.

¥ Zob. M. Nowak, Personalistyczna koncepcja szkoly i dydaktyki, s. 18-19.



Z drugiej strony musi on by¢ $wiadom, ze jego rola jest jedynie rola
pomocnicza, jest to rola kogos, kto z zewnatrz jedynie pomaga wychowankowi
w rozwoju. Jest to rola wazna, ale nie podstawowa. Dzigki nauczycielowi,
wychowanek buduje swoja osobowo$¢ 1 rozwija swoje zdolnosci. Wiasna
aktywno$¢ wychowanka i jej rozumienie, powstaje w nim tak, jak rosnie
ro§lina, jak ro$nie drzewo, ktore biorac substancje mineralne z zewnatrz,
przyswaja je sobie, czyniac je czeScia siebie i dzigki temu coraz wydatniej
zaczyna wzrastaC. Aktywnos$ci nauczyciela powinna wigc odpowiadaé
aktywnos$¢ ucznia, gdyz — jak stwierdza E. Devaud — jest si¢ aktywnym
naprawd¢ wtedy, kiedy si¢ chce. Aby chcie¢, nalezy najpierw czego$
pragnaé.”

Z tego punktu widzenia mozna oczywiScie przyja¢ wiele stwierdzen
protagonistow ,,nowych szkot”, jesli chodzi zwlaszcza o wychowawcza role
pobudzania wychowankéw, mlodziezy do aktywnosci. Maja one
niezaprzeczalna warto$¢, inspirujaca w pracy z milodzieza. Personalizm
bowiem nie krytykuje w szkole aktywnej jej sposobow postgpowania
i proponowanych przez nia technik uaktywniania wychowanka, lecz krytykuje
ich uzasadnienie teoretyczne.

Faktem nieodwracalnym pozostaje to, ze wiasna aktywnos$¢ mtodziezy
musi wyptywac z ich woli, z ich zainteresowania sig, a te wszyscy inspiratorzy
nowych szkot i aktywnej koncepcji wychowania, doceniaja jednak mniej,
anizeli wlasne zatozenia ideologiczne o jej priorytetowosci.

Wobec stanowisk zwolennikow ,,wychowania aktywizujacego” i pajdo-
centryzmu, w zwiazku z eksponowaniem subiektywnej woli wychowanka,
odpowiadamy, ze takie okoliczno$ci powinny stanowi¢ jedynie punkt wyjscia.
Samo przytakiwanie zadaniom wychowankow i spetianie ich potrzeb, jest
zwyrodniala forma ,nowego wychowania’. W prawdziwym nowym
wychowaniu, dobrze postawionym, wlasciwe centrum stanowi nie tyle
dziecko, jako istota dana i juz ukonczona, lecz celem tym jest osobowo$¢
cztowieka, jako zadana i w dziecku dopiero si¢ budzaca. Interesowaé nas
powinno przyszte dobro rozwojowe (jak podkreslat to S. Kunowski).

0 70b. E. Devaud, Per una scuola attiva secondo 1’ordine cristiano, Brescia, 1940,
s. 363-368.



Osobowos¢ czlowieka rozwija si¢ w relacji do tego, co ja otacza, co ja
dopehia, w relacji do obiektywnych sfer kultury i zycia. Czlowiek jako
istota spoteczna i duchowa, jako istota naturalna i zarazem kulturalna,
rozwija si¢ w zetknigciu si¢ ze spolecznoscia, z kultura, ktéra przyjmuje,
poddaje si¢ jej wptywom i nia si¢ pozywia, ale tez ja przemienia i ubogaca.
Wiasciwie ujete wigc nowe wychowanie 1 nauczanie, nie jest
pajdocentryczne, lecz relacyjne, jest ono wlasnie personalistyczne.’'
Dopiero w relacjach migdzyosobowych ksztaltuje si¢ nasz wychowanek,
jako prawdziwy podmiot aktywny i dziatajacy, poznajacy i budujacy swoja
aktywnoscia — przy wspotbrzmiacej aktywnosci innych podmiotow szkoty —
wtasna osobowos¢.

Problemem kazdego czlowieka, problemem podmiotow szkoty
i problemem kreowania tozsamos$ci szkoty staja si¢ wigc relacje
interpersonalne: osiagnigcie pewnej wewngtrznej roOwnowagi wiaze si¢ ze
zdolno$cia do budowania relacji wyzwalajacych, to znaczy dalekich od
despotyzmu i zaleznosci, a zwigzanych ze zdolno$cia pokonywania przeszkod
i z ich przejrzystoscia.

Prawdziwym aktem ludzkim wpisanym w dziatalno$¢ podmiotow
szkoly i kreujacym jej tozsamos¢ bylby ten, ktéry ostatecznie mozemy
okresli¢ jako duchowy, a wyrazajacy si¢ w przezywaniu wewngtrznej
potrzeby wolnosci i aktywizujacy si¢ w sytuacjach spotkania si¢ z tym
wszystkim, co wolno$¢ ogranicza. W tym sensie mozemy stwierdzi¢, ze
prawdziwe wychowanie jak rowniez nauczanie, chociaz wpisane
wspolczesnie w cate niemal zycie czlowieka, faktycznie jednak zawsze
rodzi si¢ po to, aby kiedy$ obumrze¢. W tym tez sensie szkota rowniez
spetnia swoja rol¢ w okreslonym etapie zycia i rozwoju jej podmiotow,
a cecha istotna jej tozsamosci jest rOwniez nastawienie na ustanie tych
relacji jakie w niej maja miejsce w odniesieniu do aktualnych jej
podmiotdéw a przeniesieniu ich na inne, nowe osoby i w budowaniu tych
relacji ciagle na nowo. Kazdy bowiem z podmiotow szkotly, zwlaszcza

1 Zob. M. Nowak, Personalistyczna koncepcja szkoly i dydaktyki, s. 18-24; Tenze,
Rozdziat 3: Pedagogika personalistyczna, [w:] Z. Kwieciski — B. Sliwerski (red.),
Pedagogika. Podrecznik akademicki, t. 1, Warszawa, Wydawnictwo Naukowe PWN,
2003, s. 232-247.



kazdy wychowanek i uczen nabywa coraz wigkszej wolnosci, poszerza jej
zakresy, a szkola nie powinna im tego procesu uniemozliwiaé, lecz
kreatywnie go wspiera¢ — by¢ moze wilasnie tutaj nalezaloby upatrywac
istot¢ kreowania tozsamosci szkoty.

4. Aktywnosé wychowanka w koncepcjach ,,nowego
wychowania” (w ,,nowych szkotach”, ,,szkotach aktywnych”)

oraz w pedagogice personalistycznej

Warto rozwazy¢ takze relacje koncepcji aktywnos$ci miodych ludzi
w kontekScie koncepcji ksztalcenia i pracy szkoty. W koncepcjach
ksztatcenia, ktoére mozemy okreslic jako nowe, aktywne nauczanie
i ksztalcenie podkresla si¢ czesto, ze aby pobudzi¢ inteligencje dziecka do
wysitku, do aktywnosci, musi by¢ przedmiot, ktorym zechcemy dziecko
zainteresowac, aby nastgpnie formowa¢ w nim pewne sprawnos$ci, musi by¢
tez ¢wiczenie, musi by¢ jego whasna aktywno$é.”

Wiedza o tym dobrze ci, ktorzy prowadza chociazby tresurg¢ zwierzat
cyrkowych (niestety nie zawsze pamigtaja o tym pedagodzy). Otéz, aby
zwierzg cyrkowe, pies czy lew nauczyl si¢ okreslonych rzeczy, np. skakania
W powietrze, nie wystarczy rzuca¢ nimi w goreg, lecz nalezy je ¢wiczyc
w wykonywaniu salta, skokow i poszczegbdlnych akrobacji.

Ten fakt mozna przenies¢ przez analogi¢ na sytuacje zwigzane
z wychowaniem i nauczaniem. Nie przyswoi sobie wiele z kultury ten
wychowanek, ktory pozostajac pasywnym bedzie otrzymywat wiedzg, nie
wlaczajac niczego ze swojej strony (bgdzie to przypadek zwierzat
poddawanych z zewnatrz okreslonej tresurze). Prowadzacy jednak tresurg,
moze zacza¢ prowokowaé zwierze do skoku (motywowac je np. rdéznymi
darami). Zawsze pozostaje tez prawda, ze zwierze nie przyswoi sobie niczego
o skoku, jesli tego skoku nie wykona.

Wychowaweca i1 nauczyciel dziatajacy w stylu herbartyzmu, wydaje si¢
by¢ tym, ktory chcialby sita przemieszcza¢ wychowanka i wpisywacé go

327Z0b. E. Devaud, Per una scuola attiva secondo I’ordine cristiano, Brescia, 1940,
s. 27-52.



w okreslone wlasne schematy. Bylo to swoiste wrzucanie wychowanka
w aktualna kulture.”

Nowe szkoly 1 nowe wychowanie natomiast pozostawiaja wychowanka
samemu sobie, nie dostarczajac mu nawet motywacji do podejmowania
okreslonej aktywnosci. Sama aktywno$¢ jest tam rozumiana jako wymog,
z pominigciem aspektow motywacyjnych i wewngtrznych.

Aktywno$¢ wychowanka w procesie wychowania i nauczania oczywiscie
nie jest rzecza nowa, nie nalezy jej szuka¢ u Feriére’a, lecz znajdziemy ja
u $w. Augustyna i u §w. Tomasza z Akwinu. W Sumie teologicznej, w art. 117,
stawia sobie Tomasz pytanie: Czy czlowiek moze nauczaé drugiego?
Odpowiada na nie: oczywiscie tak, ale nie w tym sensie, ze nauczyciel ztozy
wiedze w umysle ucznia, lecz w sensie takim, ze 6w nauczyciel doprowadzi
tego, ktorego naucza do uzycia §wiatla wlasnej inteligencji, aby pojmowat od
siecbie, wlasnym wysitkiem wewngtrznym, przez wlasny akt osobowy,
przepracowujac na wlasny sposob informacje przekazywane mu z zewnatrz
przez znaki, obrazy, itp. Nauczyciel nie jest niczym innym jak shuga natury
(,,minister naturae”), tak jak akuszerka nie moze zastapi¢ rodzacej kobiety, jak
lekarz nie moze przyja¢ lekow zamiast chorego, tak tez i nauczyciel nie moze
wyrgcza¢ w tym dziele wychowania i poznawania — ucznia. Nauczyciel
wspiera inteligencj¢ ucznia w pojmowaniu. Kontynuuje $w. Tomasz:
,Czlowiek, ktéry naucza, nie czyni niczego innego jak oferuje pomoc
z zewnatrz, tak jak lekarz, ktory leczy chorego. I tak jak natura wewngtrzna
cztowieka jest podstawowa przyczyna powrotu do zdrowia, tak Swiatto
wewngtrzne inteligencji, jest podstawowa przyczyna wiedzy w tym, ktory sig
uczy”. A troch¢ dalej podkresla on: ,,Nauczyciel nie jest przyczyna $wiatta
W poznaniu u swojego ucznia, lecz przez swoje nauczanie, doprowadza go do
ksztattowania w sobie wlasnej inteligencji, doprowadza do formowania

wiasnych pojeé, ktorych on nauczyciel ukazuje znaki i symbole z zewnatrz”.>*

33Zob. L. Not, Les grands courants de la pédagogie contemporaine, W: J.-M.
Gabaunde — L. Not, La pédagogie contemporaine, Toulouse, Editions Universitaires
du Sud (EUS), 1998, s. 11-34.

*Tomasz z Akwinu, Questiones Disputatae, vol. 1 (De Veritate), Turin, 1949, qu. 11;
Zob. takze H. Johnston, 4 Philosophy of Education, New York, 1963, s. 191-233.



Niestety encyklopedyczne nauczanie, zainteresowanie si¢ iloscia
przekazywanej wiedzy, a nie jej jakoscia. Intencjonalno$¢ i merkantylny
charakter edukacji szkolnej doprowadzily do rozdzialu migdzy wiedza
a madroscia, miedzy poznaniem a sumieniem. I dobrze, ze ruch nowych szkot
(szkota wychodzaca od dziecka), ponownie zwrécit uwage na aktywno$¢
dziecka i podjal szereg poszukiwan zwtaszcza w Niemczech i we Whoszech.

4.1. Aktywnos¢ w edukacji pajdocentrycznej oraz w szkole

personalistycznej i katolickiej

Aktywno$¢ w programach edukacji skoncentrowanej na dziecku,
pajdocentrycznej, jak ja okresla Claparéde, zaktada, ze dziecko jest celem
samo w sobie i ze nie ma ono innej potrzeby, jak otworzy¢ si¢ i wyrazi¢ na
zewnatrz ze swoimi energiami, ktore drzemia w jednostce, bedacej w stadium
formacji.

Dziecko wychodzi od siebie i wchodzi w otoczenie, wyrazajac to, co jest
w nim, wyzwalajac zdolnosci, ktére ma w sobie w stanie potencjatu. I to
wlasnie maja na mysli nowatorzy w zakresie tzw. ,,$wigtej spontanicznosci
dziecka” (jak m.in. Ferriére), ktora powinien respektowaé wychowawca, czy
nauczyciel.

Personalizm réwniez uwaza, ze ta aktywno$¢ musi wychodzi¢ od
wychowanka, ale personalizm podkresla, ze aby wychowanek byt aktywny,
musi by¢ pobudzony z zewnatrz, musi mu by¢ pokazany obiekt zainteresowan,
aby sig zaciekawil i zaczat by¢ aktywny.

Mozna powiedzie¢, ze tak oto sa dwie spontanicznosci, dwie aktywnosci,
podobnie jak mozemy stwierdzi¢, ze sa dwie mitosci. Jedna to spontanicznos¢
i aktywno$¢ instynktow, ktora zwraca si¢ ku temu, co podoba si¢ zmystom;
oraz istnieje spontaniczno$¢ duszy, ducha, serca, ktore daza do wybranego
przedmiotu (wartosci), ktory bedac ponad nami, uwodzi nas, zobowiazuje do
wyjécia poza nas samych, do wznoszenia si¢ w gorg. Tym szczegdlnym
przedmiotem (warto$ciami) staja si¢: pickno, dobro i prawda.

Tutaj jest potrzebna najpierw propozycja, najpierw nalezy pozwoli¢
zrozumie¢, a nastgpnie postegpowac dalej, wedlug metody proporcjonalnej do



mozliwo$ci wychowankow, takze wedtug programu, systematycznie i metoda
tzw. ,,matych krokow”.>

Przeciwko programom i regulom wystepuja natychmiast pedagodzy
pajdocentryzmu, ktorzy zdaja si¢ wotac: ,,Bez programéw, bez lekcji, bez
zadan. Tylko uczen, wychowanek ze swoja aktywno$cia”. Z tego wypro-
wadzaja oni dla nauczyciela i w sumie dla kultury, jako zobowiazujace:

1) ugia¢ si¢ wobec prawa potrzeb dziecka, manifestowanego przez
powstajace u niego zainteresowania i w ten sposob shuzy¢ jego upodobaniom;

2) dostosowac plan, program nauczania, tok lekcji, jako swoista sugesti¢
dla tworczej aktywnosci — do tego, czego pragnie wychowanek, do sposobu,
w jaki on sam chce by¢ aktywny;

3) potrzeby zmieniaja si¢ od jednostki do jednostki, dlatego idealna
bylaby taka aktywno$¢, ktora pozwolitaby dziecku wyrazi¢ si¢ w pelni
i rozwija¢ wszystkie swoje indywidualne mozliwo$ci w nim zamknigte;

4) istotng podstawe pedagogiki i dydaktyki, jak tez praktyki nauczania,
stanowilaby psychologia obserwacji, psychologia dziecka, uczace zauwazaé
dziecko takim, jakim ono jest — temperament, dyspozycje intelektualne,
fizyczne, ztaczone z wiekiem, itd. — dlatego z upodobaniem sigga si¢ do testow
badajacych rézne zdolnosci dziecka, ucznia.*®

Koncepcje ,,wychowania aktywizujacego” zatem sa oparte na potrzebach
wychowanka 1 na jego zainteresowaniach (Claparéde), jakie wystepuja zawsze
u kazdego dziecka zdrowego (Ferriére). Charakteryzuja si¢ one tym, ze
spontaniczna aktywnos$¢ dziecka, znajduje si¢ w niej u podstawy wszelkiej pracy
1 wszelkiego rodzaju poczynan.

Owszem, nie mozna wychowanka pobudzi¢ do aktywnosci, bez
zainteresowania go, ale tez nalezy podkresli¢, ze wychowanek, mtodziez, nie
zna jeszcze tego, co moze nadac zyciu prawdziwy sens i wartos¢. Nie potrafi
on wydoby¢ od samego siebie zlozonej formuly swojego zycia.
Przeznaczeniem osobowosci i jej aktywnosci jest zycie spoteczne, jest jego byé
takze dla innych. Dziecko nie posiada nawet instynktu, ktory moglby

>>Zob. M. Nowak, Personalistyczna koncepcja szkoty i dydaktyki, s. 18-19.
5 7ob. E. Devaud, Per una scuola attiva secondo 1’ordine cristiano, Brescia, 1940,
s. 215-269, 361-363.



zasugerowac, jakie dobra kulturalne, jakie sprawnosci sa mu potrzebne, aby
mogl wykonywa¢ zawdd — nawet artysty, tworcy, czlowieka aktywnego
w jakiejkolwiek dziedzinie, ktora mu si¢ podoba i aby w peli mogt
odpowiedzie¢ na potrzeby $rodowiska spolecznego, ktore go otacza
i w ktorym bedzie zyt. Potrzebny jest zatem wychowawca, mistrz, potrzebny
jest pewien program uaktywniania wychowanka. W Kkoncepcji perso-
nalistycznej, wychowawca nie jest straznikiem jedynie, wartownikiem, jak
chciat J.J. Rousseau (1712-1778), lecz jest kompetentnym reprezentantem
tego wszystkiego, co naprawde istotnego i waznego wytworzyta ludzkosé
przeksztalcajac naturg.

To wymaga, ze strony wychowawcy, ukazania si¢ wobec wychowanka,
jako odpowiedzialny reprezentant tradycji kulturalnej, kierujacy rozwojem
aktywnos$ci uczniow, jak tez niosacy pomoc w usystematyzowaniu calego
procesu przekazu, uporzadkowaniu go wedlug planu, zdefiniowanego
racjonalnie. Ze strony wychowanka natomiast wymaga to pilnosci i solidnosci
W pracy.

Z drugiej strony musi on by¢ $wiadom, ze jego rola jest jedynie rola
pomocnicza, jest to rola kogos, kto z zewnatrz jedynie pomaga wychowankowi
w rozwoju. Jest to rola wazna, ale nie podstawowa. Dzigki nauczycielowi,
wychowanek buduje swoja osobowo$¢ 1 rozwija swoje zdolnos$ci. Wiasna
aktywno$¢ wychowanka i jej rozumienie, powstaje w nim tak, jak rosnie
ro§lina, jak ro$nie drzewo, ktére biorac substancje mineralne z zewnatrz,
przyswaja je sobie, czyniac je czeScia siebie i dzigki temu coraz wydatniej
zaczyna wzrastaC. Aktywnos$ci nauczyciela powinna wigc odpowiadaé
aktywnos$¢ ucznia, gdyz — jak stwierdza E. Devaud — jest si¢ aktywnym
naprawd¢ wtedy, kiedy si¢ chce. Aby chcie¢, nalezy najpierw czego$
pragnag.”’

Z tego punktu widzenia mozna oczywiscie przyja¢ wiele stwierdzen
protagonistow ,,nowych szkot”, jesli chodzi zwlaszcza o wychowawcza role
pobudzania wychowankow, mtodziezy do aktywnosci. Maja one nieza-
przeczalna warto$¢, inspirujaca w pracy z mtodzieza. Personalizm bowiem nie

"7ob. E. Devaud, Per una scuola attiva secondo 1’ordine cristiano, Brescia, 1940,
s. 363-368.



krytykuje w szkole aktywnej jej sposobow postgpowania i proponowanych
przez nig technik uaktywniania wychowanka, lecz krytykuje ich uzasadnienie
teoretyczne.

Faktem nicodwracalnym pozostaje to, ze wlasna aktywnos¢ mlodziezy
musi wyptywa¢ od ich woli, od ich zainteresowania si¢, a te wszyscy
inspiratorzy nowych szkoét i aktywnej koncepcji wychowania, doceniaja jednak
mniej, anizeli wlasne zalozenia ideologiczne o jej priorytetowosci.

Wobec stanowisk zwolennikow ,,wychowania aktywizujacego” i pajdo-
centryzmu, w zwiazku z eksponowaniem subiektywnej woli wychowanka,
odpowiadamy, ze takie okoliczno$ci powinny stanowi¢ jedynie punkt wyjscia.
Samo przytakiwanie zadaniom wychowankow i spehianie ich potrzeb, jest
zwyrodniata forma ,,nowego wychowania”. W prawdziwym nowym
wychowaniu, dobrze postawionym, wlasciwe centrum stanowi nie tyle
dziecko, jako istota dana i juz ukonczona, lecz celem tym jest osobowo$¢
cztowieka, jako zadana i w dziecku dopiero si¢ budzaca. Interesowaé nas
powinno przyszte dobro rozwojowe (jak podkreslal to S. Kunowski).
Osobowo$¢ cztowieka rozwija si¢ w relacji do tego, co ja otacza, co ja
dopetnia, w relacji do obiektywnych sfer kultury i zycia. Cztowiek jako istota
spoteczna i duchowa, jako istota naturalna i zarazem kulturalna, rozwija si¢
w zetknigciu si¢ ze spolecznoscia, z kultura, ktora przyjmuje, poddaje si¢ jej
wplywom 1 nia si¢ pozywia, ale tez ja przemienia i ubogaca. Wlasciwie ujgte
wiec nowe wychowanie, nie jest pajdocentryczne, lecz personalistyczne.’®

Aktywno$¢ tworcza mtodziezy nie powinna by¢ wcale ostadzana, ani tez
nie moze by¢ ona czysta przyjemnoscia, gdyz zadaniem wychowawcy,
uniwersytetu, szkoty jest takze wprowadzenie wychowankow w $wiat
aktywnos$ci zawodowej, do zycia zawodowego i do pracy. W zwiazku z tym
nalezy sig raczej ciagle troszczy¢ o ten peten napigcia stan zawieszenia migdzy
dwoma biegunami, z ktorych jeden stanowiony jest przez dziecko, ucznia,
studenta, widzianych jako centrum i punkt wyjscia w ich aktywnosci,
a z drugiej strony widzie¢ nalezy $wiat obiektywnej kultury, zasad, warto$ci,
*¥ Zob. M. Nowak, Personalistyczna koncepcja szkoly i dydaktyki, s. 18-24; Tenze,
Rozdziat 3: Pedagogika personalistyczna, [w:] Z. Kwiecinski — B. Sliwerski (red.),

Pedagogika. Podrecznik akademicki, t. 1, Warszawa, Wydawnictwo Naukowe PWN,
2003, s. 232-247.



ktore pozwola cztowiekowi rzeczywiscie stawac si¢ — jak chcial Arystoteteles
— bardziej cztowieczym. Taki obiektywny $wiat kultury, zycia spotecznego,
staje przed uczniem i nauczycielem, przed mistrzem i mtodym cziowiekiem,
jako zadanie do podjgcia. Dopiero w takiej relacji ksztaltuje si¢ nasz
wychowanek, jako prawdziwy podmiot aktywny i dzialajacy, poznajacy
1 budujacy swoja aktywnoS$cia wlasng 0sobowosc.

4.2. Aktywnos¢ wychowanka i wychowawcy na rzecz

ksztattowania i ksztatcenia postawy tworczej

Akt, czy tez dziatanie okreSlane jako ludzkie, wystgpuje w sytuacjach
w jakich jednostka moze i potrafi si¢ wyrazi¢, uzywajac w tym celu réznych
narzedzi, ktore raz uzyte powinny by¢ porzucone, a to z tej racji, aby si¢ od
nich czlowiek nie uzaleznil na state i nie pozostat w kregu powtarzajacych si¢
postaw. W tym tez sensie mamy zawsze do czynienia z aktem podmiotu,
w ktorym istnieje i zaznacza si¢ pewna stalo$¢, przydzielajaca mu tez pewna
tozsamo$¢ w zmieniajacych sig 1 ciagle nowych dziataniach. W taki tez sposob
mozemy stwierdza¢, ze podmiot pozostaje soba takze po dokonaniu aktu, ale
tez nie wszystko z dokonanego aktu jest stracone — gdyby tak bylo, kazde
dziatanie zaczynaloby si¢ od tego samego poczatku (jak to ma miejsce np.
w przypadku innych istot zywych). Relacja bowiem pomig¢dzy podmiotem
a jego aktem, posiada charakter dynamiczny i strategiczny, polegajac na
podejmowaniu a nastgpnie porzucaniu juz osiagnigtych etapoéw, na rzecz
podjecia czego$ nowego, — taka za$ procedura przyczynia si¢ do bardzo
istotnego ubogacenia w tym samym czasie samego podmiotu. Nie jest to co
prawda porzucenie kompletne, lecz jako wyraz wolnej decyzji, ktora przejawia
si¢ w dazeniu do tego, aby przej$¢ do czego$ wigcej, do pewnego stanu
lepszego i wyzszego.”

Z tego wzgledu byloby bledne rozumieé proces ksztalceniowy jako
proces wyzwalania z czegos czy od czegos, co zamiast by¢ zauwazane jako
mozliwos¢, mogloby by¢ ocenione jako wrgcz przeszkoda. W cztowieku
istnieje bowiem, przywotane juz wyzej swoiste rozdarcie miedzy dobrem
a ztem: wychowanie powinno wspiera¢ wychowanka w procesie przezwy-
* Zob. L. Seecco, Dall educabilita all educazione, s. 98-99.



cigzania, lub wyzwalania z tego wszystkiego, co nie znajduje si¢ po stronie
dobra, o ile stanowi ono zniewolenie, przeszkodg lub uniemozliwienie rozwoju.
Uswiadomienie dobra i doprowadzenie do tego, aby zostalo ono uznane za
pozadane, za$§ zla — jako niepozadane, wymienia L. Jelenska wrecz jako
,,podwaliny Zycia moralnego”.®® W ramach zatem aktywnosci na rzecz swojego
wyzwalania si¢, cztowiek podejmuje walke umiejscowiona na pograniczu dobra
1 zta — z dazeniem ku dobru, ku warto$ciom, ku sukcesom.

Problemem czlowieka staja si¢ zatem jego relacje: osiagnigcie za$
pewnej wewngtrznej rownowagi, wiaze si¢ ze zdolnoscia budowania relacji
wyzwalajacych, tzn. dalekich od despotyzmu i zalezno$ci, a zwigzanych ze
zdolnoscia pokonywania przeszkod i z ich przejrzystoscia.

W jaki jednak sposob dokonuje si¢ wewngtrzne udoskonalanie
wychowanka?

Poszukujac odpowiedzi na to pytanie, warto przywota¢ wszelkie
potencjalno$ci wspierajace proces wyzwalania si¢ czlowieka 1 dazenia do
dojrzatosci. Prawdziwym zatem aktem ludzkim bytby ten, ktory okreslamy jako
duchowy, wyrazajacy si¢ w postaci przezywania wewngtrznej potrzeby
wolnosci 1 aktywizujacy si¢ w sytuacjach spotkania si¢ z tym wszystkim, co tg
wolno$¢ ogranicza, powigkszajac zarazem progresywnie sfery swojego
wplywu. W tym tez sensie mozemy stwierdzi¢, ze prawdziwe wychowanie
rodzi si¢ po to, aby kiedy$ obumrze¢. Wychowanek bowiem nabywa coraz
wigkszej wolnosci, poszerza jej zakresy, a wychowawca nie powinien mu tego
procesu uniemozliwia¢, ani tez w jej osiagnigciu przeszkadzaé, lecz kreatywnie
proces ten wspierac.®'

Powstaje jednak powazna trudno$¢ zwiazana z dazeniem podmiotu do
wolnego i autentycznego wyrazenia si¢ w swojej indywidualnej tozsamosci,
zwiazana z odgornym i zdecydowanym odrzuceniem tego wszystkiego, co nie
posiada tzw. ,,oczywistoSci naukowej”. W tym wzgledzie np. u L. Jelenskiej
wkracza obok swiadomosci, problematyka podswiadomosci, gdy stwierdza, ze

80Zob. T. Kukotowicz (red.), Teoria wychowania. Wybrane zagadnienia, Stalowa
Wola, Oficyna Wydawnicza FU w Stalowej Woli, 1996, s. 106.
81 Zob. L. Secco, Dall educabilita all educazione, s. 99-100.



,»t0 wlasnie ciemne i ukryte jest najczgsciej przyczyna kierunku naszego zycia,
naszego dziatania, sposobu reakcji”.%

Zaréwno wpltywy $wiadome, jak i te — niesSwiadome przenikaja do
wnetrza czlowieka 1 koduja si¢ w pod$wiadomosci, aby w konkretnych,
sprzyjajacych momentach uzewngetrznic si¢. W tym sensie Jelenska wiacza do
wychowania to wszystko, co przeksztalca si¢ w wewngtrzne motywy
w psychice wychowanka, co przyjete jako wlasne, stuszne lub konieczne,
pozwalajac wychowankowi na postgpowanie zgodne z normami $rodowiska.
Dokonywatoby si¢ w ten sposob swoiste zaszczepienie jednostce ,,drugiej
natury”, o czym wraz z J. J. Rousseau i G. Herderem mozemy stwierdzi¢ jako
o0 ,,drugich urodzinach”, w ktorych jednostka wpisuje si¢ w swoja kulturg,
swoja spoleczno$¢ 1 w cale zycie spoleczne, w zwyczaje, obyczajowos¢,
wartosci 1 cele — te jednak sa odbierane przez kazdego na swoj sposob
1 wyrazaja si¢ w dzialaniu, o ktérym Jelenska stwierdza: ,,Jasne pojecia shuza
do méwienia, lecz dziatamy zazwyczaj poprzez nieprzeswictlone, mgliste. One
zyciem whadng”.%

Wspolczesnie te podejscia sa dopetniane przez teorie podejmujace
problematyke interakcji i zagadnienia zwigzane z budowaniem wilasnej
tozsamosci, ktora oznacza efekt pewnej interpretacji, w ktorej kazdy rozumie
spojnos¢ dzialania i jedno$¢ wilasnej osoby jako ,,on sam” i jako ,,swoja
wlasng” usituje konstytuowac i1 utrzymaé. W takiej interpretacji znajduja si¢
wlasne przekonania o tym, kim jestem, sa tez idealne standardy dotyczace tego
kim chciatbym by¢, réwniez preferencje motywacyjne, a takze poczucie
wlasnej wartosci itp.

Czasy wspolczesne ze swoja charakterystyczng sklonnoscia do koncen-
trowania uwagi na stanowisku antropocentryzmu, szczeg6lnie zaznaczyly si¢
poszukiwaniem uzasadnien dziatania opartego na podmiotowosci i z niej
wynikajacego. Laczylo si¢ z tym propagowanie stanowiska $wieckosci
podstaw moralnych i wewnetrznosci norm etycznych. Sledzac rozwoj
myslenia Kanta mozemy zauwaza¢ wyodrebnianie si¢ idei autonomii dziatania

62 Zob. L. Jeleniska, Sztuka wychowania, s. 38.
8 Zob. Tamze.



moralnego, ktéra stoi na stanowisku, ze cztowiek jest prawem dla samego
siebie 1 znajduje w samym sobie, w swojej wewngtrzno$ci wszelkie racje
i miare whasnego dziatania.**

Zaczely pojawia¢ si¢ stwierdzenia, ze dobra wola cztowieka stawataby si¢
zrodtem moralnos$ci i wzywataby na sposob nieodwotalnego imperatywu do
odpowiedniego dziatania. Tutaj w istocie mozemy widzie¢ ujecie samej istoty
kategorii ,,autonomii”. Szczegdlnego znaczenia w tym kontek$cie nabiera
zatem idea autonomii.

Najwigkszy wptyw na rozumienie idei autonomii wywart 1. Kant. Wedlug
niego dobro odkrywamy odwotujac si¢ jedynie do wolnej woli lub do
racjonalnosci (rozumowania) jednostki (podmiotu). Dobre jest to, co jest
wyprowadzane jedynie z prawa moralnego, ktore daje si¢ zachowywaé bez
uwarunkowan typu: jesli lub ale. Jest to tzw. imperatyw kategorialny,
w przeciwienstwie do imperatywu hipotetycznego (np. jesli chcesz uzyskaé
nagrodg, musisz zachowywa¢ moralne prawo). Wola natomiast, zdaniem
Kanta, znajduje swoje prawo wedtug pewnej ogélnej formuty (w ktorej Kant
usituje blizej okresli¢ kategorialny imperatyw): Postgpuj tak, aby maksymie
twojego chcenia mozna bylo jednoczesnie nada¢ znaczenie ogoélnego prawa
(Kritik der praktischen Vernunmft, § 7). Podstawowa norma staje si¢ zatem:
chcie¢ zawsze tego, czego chca wszyscy tak samo jak ja. Zwracanie uwagi
natomiast na nagrod¢ Iub karg, lub tez na innych ludzi Iub Boga, mogloby
czysta i dobra wole jedynie uciska¢ i musi doprowadza¢ do heteronomii, ktdra
wedhug Kanta, wyklucza prawdziwie moralne dzialanie.

W tym kontekscie szczegdlnego znaczenia nabiera wychowywanie
wychowanka do autonomicznego dziatania i mys$lenia. W ramach zas
dziatalnosci wychowawczej zauwazamy ustawiczna oscylacjg pomigdzy
dwoma biegunami: z jednej strony mamy dazenia czlowieka do szczesliwosci
i temu ma stuzy¢ takze odpowiednie dzialanie (mozemy tu moéwi¢ o etyce
autorealizacji), z drugiej za§ strony zauwazamy dazenie do zaistnienia
w relacjach, do wystgpowania w okreslony sposob i do dziatania zgodnego
z pewnymi normami (mozemy wowczas mowié o etyce powinnosciowej).”’

64 Zob. C. Nanni, L educazione tra crisi e ricerca di senso, Roma, LAS, 1986, s. 34.
57Zob. A. P&, Per dovere o per piacere?, Da una morale colpevolizzante ad una



W pierwszej opcji nadaje si¢ szczegdlne uprzywilejowanie potrzebom
tego, co podmiotowe, spontaniczno$ci, wewngtrznosci i jednostkowosci
sadow 1 dziatania moralnego. W drugiej za$ opcji, nadawane jest szczegdlne
uprzywilejowanie dla tego, co obiektywne, idealne, racjonalne, spoteczne
i publiczne.

Tak zatem, nie tyle jakie$ prawo lub zbidr ideatéw zewnetrznych, ktorym
mialaby si¢ podporzadkowa¢ wolna wola, aby byta uznana za wtasciwa i dobra
(heteronomia), lecz stan dobra i odpowiednio$ci ma wola juz w sobie same;j.

W podmiocie dostrzega si¢ zbior energii wzajemnie ze soba
powiazanych i wyjasnianych jako dzialanie sit natury, porzucajac w ten
sposob takze jakakolwiek rangg bytow. W ten sposdb wkraczamy jednak
w koncepcje biernego podmiotu, ktéry tak naprawde nie powinien
podejmowac zadnej inicjatywy, lecz po prostu trwa¢ w stanie podyktowanym
przez jego mozliwosci odczytywane jedynie naturalne.®

Odrzucenie zwlaszcza aspektow religijnych, czy duchowych, przy
sprowadzeniu wszystkiego do wymiaru materialnego, sprowadza takze cate
wychowanie do jakiego$ splotu sit, efektu pewnych czynnikow. Ksztalcenie,
podobnie jak i wychowanie moze, czy tez powinno dzia¢ sig, stawaé sig
aktywne w calej rozciaglosci swojego wystgpowania migdzy wychowawca
a wychowankiem, gdzie wychowawca powinien by¢ aktywny, aby czynié
aktywnym wychowanka, ale w istocie jest to jedynie aktywny wychowawca
nad bierno$cia wychowanka.

Odstania si¢ tutaj takze ogromna rola ksztatcenia i1 ksztaltowania oraz
kwestia samego rozumienia idei ksztalcenia, ktora wymagalaby dalszych
poszukiwan i to w perspektywie takze historycznej: od tradycyjnej teorii
ksztalcenia (u Humboldta), do wspoélczesnych jego ujec. Wspodtczesne ujecia
wskazuja na ksztalcenie (Bildung) nie tyle w tacznosci z socjalizacja, lecz
w odniesieniu do ksztattowania zdolnosci konstruktywnego wyrazenia siebie.

Wspolczesne ksztalcenie nie utozsamia si¢ wprawdzie z socjalizacja, lecz
stanowi jej konstruktywne wyjasnienie. Teoria za$ ksztalcenia, powinna

jeszcze bardziej przemysleé feorie tozsamosci, a mianowicie, czy w teorii

morale liberatrice, Torino, Gribaudi, 1984.
% Zob. L. Secco, Dall’educabilita all’educazione, s. 99-100.



socjalizacji zawarta interakcja i konstytucja tozsamosciowa — zawiera
w ogole ideg ksztatcenia. Czlowiek nie rodzi si¢ jako istota juz jako$
biologicznie wpisana w zycie spoteczne, lecz przynosi z soba pewna
dyspozycje otwarcia si¢ na spotecznosé¢, ktorej cztonkiem dopiero musi si¢
stawag.®”’

OczywiScie istnieje nawet w naszym mysleniu potocznym swoiste
przekonanie, ze socjalizacja i ksztalcenie niekoniecznie musza si¢ nawzajem
wspierac, a nawet z przesztosci i z aktualnych wydarzen do§wiadczamy, ze
nabywane wyksztalcenie, czyni cztowieka bardziej autonomicznym i wolnym
od bezposrednich zaleznosci od spolecznych uwarunkowan i relacji — co
zauwazat juz J. J. Rousseau w poemacie Emil — czyli o wychowaniu, gdy
stwierdza w ramach idei wychowania negatywnego o ,.biednym dziecku”,
ktore niewiele wiedzac jest o wiele bardziej w rekach wychowawcy, nawet
tego nie podejrzewajac.”® Mozna chyba za Theodorem Ballaufem moéwié
o wzajemnej relacji miedzy socjalizacjq a ksztalceniem, a mianowicie: im
bardziej przewaza socjalizacja, tym skromniejsze zaznacza si¢ ksztalcenie;
im bardziej przybiera na znaczeniu ksztalcenie — prowadzac do nabywania
peiniejszej autonomii wilasnego mys$lenia — tym bardziej wycofuje sig
socjalizacja w swoich funkcjach i procesach.”

Logiczny staje si¢ nastgpujacy wywod: nie mozna pozostawiaé
podmiotu samemu sobie, gdyz nie moze on dzialaé, czyni¢ do§wiadczen, ani
tez nie mozna poddac¢ si¢ oczekiwaniu jakiejs dowolnoséci. Mnoza si¢ takze
dazenia do czynienia pozorow aktywnosci wokot wychowanka i uaktyw-
niania samego wychowanka przez mowienie o energiach, inklinacjach,
sktonnosciach, potrzebach wychowanka oraz o metodach, poziomach,
programach najbardziej odpowiednich dla ozywienia aktywnosci

wychowawczej, ale jednoczesnie w rezultacie — czlowieczefstwo.

7 P.L. Berger — Th. Luckmann, Die gesellschaftliche Konstruktion der Wirklichkeit,
Frankfurt a.M., 1974, s. 139.

8 7ob. J.J. Rousseau, Emil — czyli o wychowaniu, Wroctaw, Ossolineum, 1955;
S. Hessen, Podstawy pedagogiki, Warszawa, Nasza Ksig¢garnia, 1931, s. 39-40;
M. Nowak, Podstawy pedagogiki otwartej, Lublin, RW KUL, 1999, s. 543-547.

% Zob. Th. Ballauf, Systematische Pidagogik, Heidelberg, 19703, s. 77n.



Mozemy zatem stwierdzi¢, ze religia z natury swojej jest pedagogiczna,
gdyz jest w niej dazenie do czego$, co odstania si¢ nam jako warto$¢
najwyzsza. Taki wlasnie fakt nabiera szczegélnego znaczenia dla
wychowania, ktore bedac jedna z form ludzkiej dziatalnosci i wyrazania
przez cztowieka swojej aktywno$ci, musi przyjac¢ tez pewne cele i ich tresci.
Prowadzac wychowanka przez dwie rzeczywistoSci: nature i kulture, religia
nadaje im nowej jakoSci ukierunkowujac cztowieka na uniwersalizm,
nieodzowny dla idei uczestnictwa we wspolczesnym konteks$cie zycia
spotecznego i kulturowego.

Dlatego — uzasadniat R. Guardini — w analizie procesu ksztatlceniowego,
podobnie jak i szerzej pojetego wychowawczego, jego koncepcji i teore-
tycznych podstaw, nalezaloby wychodzi¢ od opisu jego duchowej
i historycznej sytuacji.”

Zob. R. Guardini, Der Gegensatz. Versuche zu einer Philosophie des Lebendig-
Konkreten, Mainz, Matthias-Griinewald-Verlag, 1985.



CZY JESTESMY BEZBRONNI?
O. Karol Meissner OSB

Zagadnienie, ktére pragng omowi¢, dotyczy naszych mozliwosci
wychowawczych w warunkach negatywnych oddzialywan srodowiska na
nasza mtodziez. Nie dysponuj¢ taka wiedza, ani takim doswiadczeniem, jak
moi przedmoéwcey, zabieram glos po prostu jako jeden z Was, Szanowni
Panstwo, wieloletni katecheta, a réwniez jako duszpasterz, towarzyszacy od
wielu lat malzenstwom i rodzinom w ich ktopotach wychowawczych. Wiele
czasu poswigcitem tez na indywidualne rozmowy w poradnictwie
rodzinnym.

Wielosé odpowiedzi na podstawowe pytanie: Kim jest cztowiek?

Wczoraj byta mowa o tym, ze pytaniem podstawowym, ktore stoi przed
kazdym wychowawca jest pytanie o cztowieka. Kim jest cztowiek?

Trudno$¢ lezy w tym, ze w dzisiejszej kulturze czy w dzisiejszej
cywilizacji spotykamy si¢ z roéznymi odpowiedziami na to pytanie.
Wychowawca katolicki jest w takim polozeniu, ktore kaze mu si¢ zastanowic
nad tym, czy wobec gaszczu roznorodnych wptywow, ktorym podlegaja jego
wychowankowie, jest — jako wychowawca — bezbronny? Warto si¢ nad tym
zastanowic.

Trudno tu podejmowac przedstawianie catej filozofii czlowieka,
zwlaszcza personalizmu chrzeécijanskiego. W tej chwili wystarczy
zauwazy¢, ze jezeli mowimy o wychowaniu to dlatego, ze cztowiek jest
istota spoteczna, i nie osiagnie wszystkich mozliwo$ci swojego rozwoju, bez
udzialu w zyciu spotecznym, bez kontaktu z innymi ludzmi.

Geny?... Wychowanie?... A moze samowychowanie?...

Otéz wydaje sig, ze spotykamy si¢ z trzema nurtami pogladéw na
czlowieka i na mozliwo$ci jego wychowania. Jeden nurt wyraza przekonanie,
ze jesteSmy po prostu tym, co dziedziczymy po rodzicach: ,,Z tymi genami nie



ma co walczy¢, bo czlowiek jest taki, jaki jest, dzigki genom”. Spotkalem sig
z takimi postawami nawet u wychowawcow katolickich. W §wietle takiego
przekonania, sa takie dzieci, ktore nie dadza si¢ wychowaé. Jedyna droga dla
wychowawcy jest izolowanie ich od grupy. Czy w $wietle tego nurtu filozofii
cztowieka mozna w ogole méwic¢ o wychowaniu?

Spotykamy rownolegle nurt przeciwny, ktorego reprezentantem byt np.
Robert Baden-Powell, tworca skautingu.! Byt przekonany, ze jezeli wycho-
wawca widzi w kim$ 95% wad, a tylko 5% zalet, to trzeba si¢ opiera¢ na tych
zaletach, te zalety rozwijac. Byl wigc optymista w zakresie wychowania i nie
byt zdania, Ze to, co cztowiek dziedziczy, determinuje jego przysztos¢. W tym
nurcie myslenia panuje przekonanie, ze to wychowanie tworzy czlowieka. Do
tego nurtu trzeba by chyba zaliczyé Karen Horney”, ktéra nie odrzucala
wplywu czynnikéw dziedzicznych, ale zauwazyla, ze nie mamy zadnych
sposobOw na rozpoznanie, co jest dziedziczone. Nie mamy Zzadnej metodologii,
zadnej procedury, ktora by pozwalata stwierdzi¢, co dziecko dziedziczy.
Natomiast mozemy zupehlie jasno stwierdzi¢, co robi z tym dzieckiem
wychowanie. Proponuje wigc praktyczne przyjecie zasady, ze czlowiek jest
tym, kim jest na skutek wychowania.

Chrzescijanstwo natomiast, doceniajac istotnag role¢ wychowania
W procesie rozwoju czlowicka, stoi bardzo wyraznie na stanowisku trzeciego
nurtu wychowawczego, jakim jest pobudzenie do samowychowania.
Cztowiek nie jest zdeterminowany ani tym, co jest w nim odziedziczone, ani
tym, co mu zostato przekazane w procesie wychowania. Jezeli Jan Pawet 11
powiedziat do mtodych: ,,Wymagajcie od siebie, cho¢by inni od was nie
wymagali” — to odwotuje si¢ wlasnie do rzeczywistosci samowychowania.
Czlowiek sam moze decydowa¢ o tym, kim si¢ staje. Wybitnym
przedstawicielem tego nurtu wychowawczego, wspotczesnie podejmowanego
przez wychowawcow chrzescijanskich, jest Fryderyk Wilhelm Foerster’.

' 1857-1941.

% 1885-1952, znakomita psychiatra i psychoterapeuta ze szkoly psychoanalitycznej.
Autorka wielu ksiazek rowniez thumaczonych na jezyk polski. Zwraca wielka uwage na
czynniki spoteczne w ksztattowaniu osobowosci.

31869-1966. Mysli tego wybitnego mysliciela sa przedstawiane w licznych pracach
katolickich pedagogdéw polskich.



Wedhug tego autora pragnacego wychowa¢ cztowieka do wolnosci wyboru,
szczytem powodzenia wychowawczego jest uruchomienie procesu samo-
wychowania. Nie wchodzg tutaj w teoretyczne rozwazania, czym jest
samowychowanie, ale nie sposob zaprzeczy¢, ze samo pojecie doskonalenia
si¢g, w kazdej zreszta dziedzinie, stoi w bezposrednim zwiazku z samo-

wychowaniem.

Kilka refleksji o wychowaniu

Zanim rozwazymy mozliwosci naszego oddziatywania wychowawczego
w niekorzystnym srodowisku spotecznym, zastandwmy si¢ chwilg praktycznie
nad pytaniem, co to jest w ogdle wychowanie? Nie wchodzac w teoretyczne
obszerne problemy pedagogiczne, powiedzmy krétko, ze przez wychowanie
w szerokim rozumieniu tego wyrazu rozumiemy wplyw, jaki czlowiek, czy
grupa ludzi, wywiera na inna osobg¢ ludzka w procesie jej rozwoju. Zwraca si¢
uwage, ze mowiac o wychowaniu, mamy na mysli $wiadome i celowe
oddziatywanie na drugiego czlowieka w procesie jego rozwoju.

Jesli przez wychowanie rozumiemy wptyw, jaki czlowiek, czy grupa
ludzi, wywiera na inna osobg¢ ludzka w procesie jej rozwoju, to
stwierdzamy, ze taki wplyw bywa wywierany w réznych okolicznosciach.
Jest wplyw osoby na osobg, tak np. wychowuje mistrz ucznia, kierownik
duchowy kogos, kto prosi o taka pomoc. Duzy wptyw wychowawczy ma
jednostka na grupe. To czynia Panstwo, np. bedac wychowawcami
klasowymi. Jest wptyw grupy na jednostkg. Wykorzystuje ten wplyw
metoda harcerstwa z systemem zastgpéw. Rodzice $wiadomi takiego
wplywu troszcza si¢ o to, zeby dziecko mialo — jak to moéwia — wlasciwe
towarzystwo. Jest tez wptyw grupy na grupg. W szkotach angielskich,
przynajmniej tych, ktore prowadza opactwa benedyktynskie, wielka wage
przywiazuje si¢ do szkoty i jej tradycji. Chodzi o to, zeby szkota stanowita
grupe wychowawcza w kontakcie z grupami innych szkot. Rywalizacja
pomigdzy szkolami, tworzy pewna jedno$¢ wychowawcza w szkole
i wzmaga wysitki wychowawcze szkoty. Dos$wiadczamy jednak na co
dzien tego, ze cale §rodowisko spoteczne ma w jaki$ sposob wplyw na
ksztattowanie si¢ osobowosci rozwijajacego sig cztowieka.



Wplyw na poglady, na postawy, na zachowania

Czego dotyczy wptyw wychowawczy? Sadzg, ze mozna wskaza¢ na trzy
poziomy oddziatywania. Wpltyw czlowieka na czlowieka dotyczy
ksztattowania pogladéw czy przekonan. W tym zakresie istotng rolg odgrywa
przekazywany wychowankowi $wiat warto$ci, hierarchia warto$ci. Dobrze
bedzie obudzi¢ w wychowanku pytanie: Co jest dla ciebie najwazniejsze?
Skadinad kazdy z nas powinien sobie takie pytanie stawiac.

Drugi poziom oddzialywania wychowawczego to wplyw na postawy,
0 czym szeroko pisze w swym podreczniku ks. prof. Marian Nowak. Przez
postawe rozumiemy gotowos¢ do dzialania w zakresie przyjetej hierarchii
warto$ci.

Trzeci poziom oddziatywania wychowawczego to wptyw na zachowania.
Zdajemy sobie dobrze sprawg, jak bardzo zalezy nam, nauczycielom i wy-
chowawcom na tym, zeby dziecko si¢ dobrze zachowywalo. Prawdziwe
wychowanie jednak nie moze si¢ ograniczaé do ksztattowania dobrego
zachowania. Dobre zachowanie powinno wynika¢ z wlasciwej postawy, np.
postawy aktywnos$ci spolecznej, aktywno$ci kolezenskiej, laczenia si¢
w dziatania kulturalne szkoly. Natomiast postawa powinna wyptywac z przy-
jetego $wiata wartosci. Co jest $wiatem wartosci chrzedcijanskich, jest
problemem otwartym. Dla mnie to pojgcie nie jest jasne. Mam wahania, by
mowi¢ o $wiecie wartoSci chrzescijanskich. Oczywiscie mozna powiedziec:
Takim $wiatem wartosci jest mitos¢ Boga i blizniego. Tylko, co to jest mitos¢?
Ojciec Swiety Benedykt XVI w swej encyklice o mitosci mowi, ze wiasnie
jezyk rodzi trudno$ci. Przez ten sam wyraz ,,mitos¢”, okreSlamy zaréwno
najwyzsze wzloty ludzkiego ducha — milos¢ do Pana Boga, najwyzszej
rzeczywistosci, jaka jest Bog, ktory jest mitoscia, jak i tym samym wyrazem
okreslamy przygodny stosunek seksualny. Tg trudno$¢ zauwaza mysliciel
francuski Jean Guitton w swojej ksiazce o mitoéci ludzkiej.* Jak mowié
o mitosci ludziom, dla ktorych ta mitos¢ jest hastem wyzwalajacym bardzo
potezne i réznorodne emocje? To jest odrgbny problem, ktory sygnalizuje tylko,

* L'amour humain, wyd. Ed. Montaigne, Paryz 1948.



i zachecam do rozwazenia go.” Jak méwié¢ mtodym o mitosci? Przeciez nasze
oddziatywanie wychowawcze osoby na osobg, osoby na grupe, grupy na
grupe, czy grupy na osobg, przebiega w konkretnym srodowisku spotecznym,
ktére ma wpltyw wychowawczy, oddziatuje i na pojgcia, i na postawy, i na
zachowania.

Srodowisko jako , przestrzen zyciowa” miodziezy

Jesli stoi przed nami zadanie do wykonania, to powinnismy przede
wszystkim rozpozna¢ sytuacje, w jakiej przyjdzie nam dziata¢. Mysle, ze
dostrzegamy wszyscy, iz oddziatywanie srodowiska wywiera na ogot naszej
mlodziezy dramatycznie negatywny wpltyw. W jakim sensie? Przede
wszystkim w sensie braku odpowiedzi na pytanie, po co zyje? Gdybyscie,
Drodzy Panstwo, zechcieli w dyskretny sposob zbada¢ metoda ankietowa
postawy zyciowe waszych ucznidow, to ogromna wigkszo$¢ z nich, czyli
ogromna wigkszo$¢ naszego spoleczenstwa, jest przeSwiadczona, ze nie jest
kochana. Jest przeswiadczona, ze wlasciwie nie warto zy¢. Dziewczyna
z drugiej klasy gimnazjalnej pisze, ze mysli o samobodjstwie. Pomaga jej to,
ze chodzi komu$s pomoc, na przyklad sasiadce. Wtedy te czarne mysli
odchodza.

Mozna chyba przyja¢, ze przynajmniej jedna trzecia dzieci w Waszych
szkotach, zyje w rodzinach rozbitych. Wszystkie natomiast dzieci zyja
w atmosferze wrogosci do dziecka. Przeciez taka jest atmosfera tworzona
przez dyskusj¢ o antykoncepcji. Przedstawia si¢ antykoncepcje jako wyraz
postepu, co wigcej jako ,,rozumny udziat w stworczej wszechmocy Boga”,
jako rozumne dysponowanie zdolnoscia przekazywania zycia; tak jest ta
rzeczywisto$¢ przedstawiana nawet przez niektorych publicystow
deklarujacych si¢ jako wierzacy katolicy. Tymczasem antykoncepcja jest
wyrazem buntu przeciwko normalnej funkcji zdrowego ludzkiego ustroju.
Cziowiek buntuje sig¢ przeciwko temu, ze jest ptodny. Nasza mtodziez zyje
> W wyswietlonym wezoraj filmie pt. ,,Duska” styszellismy, jak probuje mtodym moé-

wi¢ o mitosci dr Wanda Pottawska, ktora zreszta napisala tez dla mtodych ksiazeczke
na ten temat.



w $Srodowisku, ktore uwaza dziecko za przeszkodg. Przed dzieckiem trzeba
si¢ chroni¢, dziecka trzeba si¢ wystrzega¢, przed dzieckiem trzeba sig
»zabezpieczac”. Zreszta cala Europa nie chce mie¢ dzieci. W Hiszpanii jedno
dziecko na rodzing, we Francji trochg wigcej, w Niemczech otwarcie moéwia
o ,.Kindfeindlichkeit”, o wrogosci wzgledem dziecka. To jest dramat dla
dzieci. Dziecko pyta matke na ulicy: — ,,Mamusiu, a co to jest ta aborcja?” —
Matka zazenowana mowi: — ,,No wiesz, moze sa rodzice, ktorzy nie chca
mie¢ dzieci”. — Dziecko zatrzymalo si¢ na ulicy, chwycitlo matke za reke
i pyta: — Mamusiu, a czy ty mnie chciata$? Tak wyglada ,,srodowisko Zycia”
wszystkich dzieci, rowniez oczywiscie tych w szkotach katolickich.

Dzieci wychowane przez kochajacych si¢ rodzicow, w atmosferze
religijnej, przezywaja kryzys religijny: przestaja si¢ modli¢, przestaja chodzi¢
do kosciota, méwia, ze sa niekochane, maja pretensje. - Dlaczego tak si¢
dzieje? Trzeba to zrozumieé¢. W klasach tej mlodziezy mniej wigcej jedna
trzecia kolezanek i kolegow pochodzi z rodzin rozbitych (przynajmniej
w miastach), a ponadto, spora ich czg$¢ spotyka si¢ w rodzinie na co dzien
z problemem alkoholowym. Przeciez taka sytuacja musi odbija¢ si¢ na zyciu
psychicznym i religijnym tych dzieci.

Parg lat temu bylem w Moskwie, zaproszony na konferencj¢ poswigcona
rodzinie. Byly nas 3 osoby z Polski. Postawiono przed nami problem, czy
mozna dziecko wychowane bez rodziny lub w wadliwej rodzinie, wychowac
tak, zeby ono same miato prawidlowa rodzing. W Moskwie, jak mdwiono,
jest podobno 80 tys. takich dzieci. Zdatem sobie wowczas sprawe z tego, ze
to jest tez nasz problem. Np. w Poznaniu, jak mi powiedziano, 10 tysigcy
kobiet wychowuje 30 tysigcy dzieci bez udziatu ojca w ich wychowaniu. Nic
dziwnego, ze spada u mlodych zainteresowanie zakladaniem rodziny i coraz
czgsciej spotykamy mtodych ludzi — chlopakéw i1 dziewczyny, ktorzy zyja
razem, nie myslac o matzenstwie. Srodki spotecznego przekazu, zerujac na
stabosci i biedzie ludzkiej, promuja zachowania wprost niszczace mozliwos¢
dostrzezenia pigkna i dobra matzenstwa i rodziny oraz prawdziwego sensu
wspotzycia plciowego. Dorosli i mtodziez zyja w atmosferze propagandy
,hiezbedno$ci antykoncepcji”, ktéora dyktowana jest, jak powiedzieliSmy,
niechecia do dziecka. Skadinad za cala ta propaganda stoi ogromne ,,lobby



finansowe”, bo z produkcja i sprzedaza srodkoéw antykoncepcyjnych wiaza

si¢ ogromne korzysci finansowe.

Pierwsza , szczepionka duchowa” - Swiat wartosci

Problem, z ktorym spotkatem si¢ w Moskwie, 1 ktory jest tez naszym
problemem, postawil przede mna pytanie. Jako lekarz wiem, Ze nie mozna
uchroni¢ czlowieka przed bakteriami, ale mozna czlowieka zaszczepi¢. Podana
szczepionka sprawia, ze ustrdj czlowieka rozpoznaje bakterie i czyni je
nieszkodliwymi. Nurtuje mnie zatem pytanie, czy mozemy co$ takiego zrobi¢
z psychika, z zyciem duchowym? Czy mozna zaszczepi¢ psychike naszych
dzieci, a w pewnym sensie tez i nas samych, zebysmy zyjac w tym Swiecie,
wsrod tylu opinii 1 pogladow nieraz zdecydowanie szkodliwych, przechodzili
przez ten $wiat, nie odnoszac szkody duchowej? Ot tak, jak zwierzyna dzika
przechodzi przez gesty las, znajdujac sobie Sciezki, ktore bezblednie
odnajduje, aby trafi¢ na pastwisko czy do wody. Czy wigc istnieje taka
»szczepionka psychiczna”, czy ,,szczepionka duchowa”? Co poda¢ mtodemu
czlowiekowi, aby przechodzac przez §wiat, opisany przez nas, nie odniost
szkody duchowej i doszedt do zamierzonego przez Stworcg celu?

Pierwszym ,,szczepieniem”, jest postawienie sobie pytania o $wiat
warto$ci. ,,Co jest dla mnie najwazniejsze”? Kazde wychowanie powinno
mie¢ odniesienie do $wiata warto$ci. Tym si¢ rozni wychowanie od
nauczania. Rozni ludzie przyjmuja rézne wartosci jako najwazniejsze dla
siebie. Jesli kto§ sformutuje juz jakas odpowiedz, trzeba postawié nastgpne
pytanie: Czy byltby$ ,szczesliwy”, czy bylaby$ ,szczesliwa”, gdyby ta
warto$¢, o ktorej] mowisz, ze jest dla ciebie ,,najwyzsza”, byla tez najwyzsza
warto$cia dla twoich rodzicow? Czy bylbys$ spokojny — bytabys$ spokojna —
o swoje dzieci, gdyby ta warto$¢ byla dla nich najwazniejsza? Mozna to
nazwac¢ ,,rodzinnoscia myslenia”. Okazuje sig¢, zZe co$, co moze by¢ przyjete
bez wigkszego oporu jako ,najwyzsza warto$¢” dla siebie, rodzi
zdecydowanie inne oceny, jesli pomyslimy o naszych rodzicach, czy
o dzieciach. Jest tez i problem pedagogiczny, by to, co ewentualnie
przedstawimy, jako warto$¢, czy przedstawiana przez nas hierarchia wartosci,

byly przekonujace dla dziecka oraz by moglo ono potwierdzi¢ t¢ hierarchig



warto$ci samodzielnie, gdy dojdzie do wieku samodzielnego myslenia,
samodzielnego wartosciowania. Jest wielka umiejgtnoscia wychowawcza
sprawi¢, by wychowanek ,,dos§wiadczyt”, czyli ,,przezyl” w jaki§ sposob
okreslona warto$¢, ktdra ma si¢ sta¢ celem wychowawczym. Takie przezycie
pozostaje w pamigci i jest czynnikiem w pewnym sensie ,,sterujacym”
wybory zyciowe. Pozwoli¢ doswiadczy¢ wartosci, ktora ma si¢ sta¢ celem

wychowawczym.

Druga ,szczepionka duchowa” - cel Zycia

Druga ,,szczepionka” jest tym, co w swojej ksiazce omawia ksiadz
profesor Marian Nowak: kazde wychowanie musi mie¢ cel. W swej
monografii zwraca moj przedmowca uwage na to, ze tak pojety cel
wychowania bywa tez bardzo rozmaicie rozumiany. Pragne wigc uscislic
okreslenie, ze cel moze by¢ ,,szczepionka” duchowa uodparniajaca mtodego
czlowieka na wptyw tej bezksztaltnej chmury opinii, ktéra go otacza. Przez
cel rozumiem co$, co moze motywowac dziecko do dziatania, ktore
okre$lamy mianem samowychowania. Tym celem sa zadania, ktore czekaja
na niego, gdy dojdzie do dorostosci. Sa cztery takie zadania w Zyciu, ktore
nie omijaja nikogo z nas dorostych i nie oming oczywiscie dzieci czy

mlodziezy, powierzonej wychowaniu przez nas.

a. Praca

Pierwszym zadaniem jest praca. Wychowawca staje przed problemem
réznorodnos$ci podejscia do pracy. Mozna traktowaé ja tylko jako zrodto
utrzymania. Mozna jednak podej$¢ do niej w duchu encykliki ,,Laborem
exercens” Jana Pawla II czy ksiazki kard. Wyszynskiego pt. ,,Duch pracy
ludzkiej”. Prace mozna uwazaé¢ i przezywa¢ jako udzial w stworczej
wszechmocy Pana Boga, jako porzadkowanie $wiata tworzonego przez Pana
Boga. Wydaje sig, ze do pracy zawodowej polskie szkolnictwo przygotowuje
dobrze, bo ludzie, ktorzy wyjezdzaja za granicg po prostu ,,sprawdzaja si¢”,
co zawdzigczaja takze naszej szkole. Czy jednak umieja patrze¢ na prace
glebiej?



b. Zycie spoteczne i polityczne

Druga dziedzina, w ktorej kazdy dorosly musi si¢ obraca¢, jest zycie
spoteczne i polityczne. Szkota nie przygotowuje do tych zadan i pewnie nikt
nie przygotowuje, a to jest zalosne. Jezeli Ojciec Swiety Jan Pawet mowit do
miodych, ze od nich zalezy Polska, od nich zalezy Europa, to jasna jest
rzecza, ze jest to zadanie do spelnienia. Polityka, ktora widzimy w Polsce,
jest prowadzona raczej przez ludzi przypadkowych. Tak np. Zzadna z partii nie
ma wyraznie okreslonego programu politycznego. Oczywiscie stoi przed
nami pytanie, czy my w ogole mozemy mie¢ jaki§ samodzielny program
wobec faktu, ze jesteSmy w takim ciele, jakim jest Unia Europejska. Mysle,
ze trzeba by jako$ na to zwroci¢ uwage, wszakze pominmy w tej chwili tego
rodzaju rozwazania.

Przez polityke rozumiemy sposéb urzadzenia zycia spolecznego
1 gospodarczego naszego kraju. Mamy do dyspozycji wazne zrodta w postaci
nauczania — jaki$ okreSlony program, ale jest to omawianie $wiata wartosci,
ktére dobrze by byto, Zeby trudniacy si¢ polityka mieli na uwadze.

¢. Rodzina

Jest trzecia dziedzina zycia dorostego, do ktorej w oczywisty sposob
ludzie nie sa przygotowani — to jest zycie rodzinne. Dlaczego mowig, ze
ludzie nie sa przygotowani? Wskazuje na to duza ilos¢ rozwodow. Jezeli
w przecigtnym miescie jedna trzecia matzenstw si¢ rozwodzi, a w takim
miescie jak Warszawa potowa malzenstw si¢ rozwodzi, jezeli mozna mowic
o wielkiej ilo$ci ludzi, ktérzy zyja bez zwiazku matzenskiego, bo nie chca
zawiera¢ malzenstwa, nie sa zainteresowani malzenstwem, jezeli znaczna
ilos¢ matzenstw nie chce mie¢ dzieci, to zjawiska te sa wyrazem braku
przygotowania do tego stanu zycia. Poniewaz za§ kazde dziecko, kazdy
miody cztowiek pragnalby by¢ w rodzinie ,szczesliwy”, przeto
przygotowanie do zycia rodzinnego jest celem, ktory dostarcza powaznej
motywacji do podjecia trudu samowychowania.

I tutaj pomaga to, o czym mowilismy, jako o ,,rodzinno$ci myslenia”.
Dziecku, ktore wychowuje si¢ w warunkach rozbitej rodziny, mozna



powiedzie¢: ,,Chce ci pomdc, patrz co si¢ dzieje, twoi rodzice moze si¢
rozwiedli, a mnie chodzi o twoje dzieci, mysl o swoich dzieciach”. Chodzi o to,
by przeksztalci¢ resentyment i rozzalenie do rodzicow, do $wiata i nawet do
Pana Boga za bolesna sytuacj¢ zyciowa — na doswiadczenie zyciowe, na
madro$¢ zyciowa. ,Ja tego nie zrobie¢ moim dzieciom”. Trzeba od
najwczesniejszych lat mowi¢ chtopcom: ,Jako chlopak jeste§ mezczyzna,
mozesz by¢ ojcem. Twoje dzieci beda mialy takiego ojca, jakim dzi§ jeste$
chtopakiem”. Dziewczynom trzeba od poczatku moéowic: ,, Ty jako dziewczyna
mozesz by¢ matka, twoje dzieci beda mialy taka matke, jaka jestes dzi$
dziewczyng”. Nalezy pokazywaé dziewczynom chlopakéw jako mozliwych
ojcow 1 powiedzie¢: ,,Patrzcie, oni sa mozliwymi ojcami, zastandwcie sig. Czy
ten chtopak bedzie dobrym ojcem twoich dzieci, czy twoje dzieci beda dumne
z takiego ojca?”. Podobnie trzeba mowi¢ chlopakom, zeby patrzyli na
dziewczyny, jako na mozliwe matki: ,,Zastanow sig, czy twoje dzieci bgda
dumne z takiej matki?”. Ta rodzinno$¢ myslenia ogromnie rozwija motywacj¢
dla podjgcia trudu samowychowania. Rodzi poczucie godnosci chlopaka
1 poczucie godnosci dziewczyny. Takie spojrzenie czyni dziecko dojrzalszym,
pomaga po6zniej w podejsciu do rzetelnosci pracy, w dojrzalszym podejsciu
takze do zycia spolecznego i politycznego. Jesli zauwaza sig, ze nasze zycie
polityczne nie jest nastawione prorodzinnie, to pewnie dlatego, ze liczni
politycy nie sa uporzadkowani w swoim zyciu rodzinnym, i mato kto mysli
0 zyciu rodzinnym, jako o zadaniu, a moze trzeba powiedzie¢ wigcej: mato kto
widzi zycie jako zadania.

Nalezatoby tutaj dorzuci¢ jeszcze kilka mysli o mitosci. Co to znaczy
mitos¢? Zwrocit mi uwagg chtopak z szostej klasy, ze wszyscy chcemy by¢
lepsi. To niezwykle trafne spostrzezenie. Jesli tak, to mito$¢ polega na tym,
by pomoéc drugiemu cztowiekowi by¢ takim, jakim on chce by¢, a on chce
by¢ lepszy. Chtopak kocha dziewczyng, §licznie, ale czy ona staje si¢
lepsza? Dziewczyna kocha chtopaka — bardzo dobrze, ale czy on staje si¢
lepszy przez to? Rodzice — jak méwia — kochaja dzieci, przez co rozumieja
czesto, ze chca, zeby tym dzieciom bylo lepiej. Nie taki powinien moze by¢
program wychowania. Przeciez powinnismy chcie¢, zeby dziecko bylo



lepsze, bo ono chce by¢ lepsze. 1 to jest potgzne oddziatywanie wy-
chowawcze — jesli wychowawca powie: Ty chcesz by¢ lepszy, ja ci chce

w tym pomaoc.

d. Wiara i zycie religijne

Czwarta dziedzinag zycia, ktoéra nie ominie cztowieka dorostego — jest
zycie religijne, jest odniesienie do wiary. JesteSmy spoteczenstwem ludzi
wierzacych. Bogu najwyzszemu dzigki za to, ale wszyscy dobrze wiemy, ze sa
ludzie oswiadczajacy: ,,Ja jestem wierzacy, ale nie praktykujacy”, ,,Ja wierze,
ale”... Gdyby temu czlowiekowi powiedziec: ,,Wiesz co, ale z twoja wiara jest
co$ nie tak” — bylby dotknigty. On ma przeswiadczenie, ze jest wierzacy
i deklaruje si¢ jako wierzacy. Ale w takim razie, co si¢ w tym wypadku, wobec
wyraznie sformulowanego zastrzezenia, mieSci za deklaracja: ,,Jestem
wierzacy”. Ma to oczywiScie zwiazek z tym, co nazywamy wychowaniem
religijnym. Probowalem ten problem rozwazy¢ w ksiazeczce pt. ,,Czy ty
wierzysz?”, w ktorej m.in. staratem si¢ wskaza¢ na drogg rozwoju naszej wiary
przez kryzys. Jak sadzg, w tym rozwoju chodzi o zmiang motywacji wiary. Od
tej strony ujmuje nasz akt wiary teologia zycia wewngtrznego, ktora nam mowi

o probach wiary, o ,,ciemno$ciach” czy nawet o ,,nocy”.

Te cztery dziedziny dorostego zycia sa celem wychowania. Chodzi
0 udzielenie mlodemu cztowiekowi pomocy w spelnieniu jego zyciowych
zadan, z ktorymi wigze on wazne zyciowe oczekiwania. W dokumentach
Drugiego Soboru Watykanskiego znajdujemy uwagg, ze naukg moralng nalezy
budowa¢ wokot tematyki biblijnego pojecia powolania. Biblia ukazuje nam
kazde powotlanie jako zadanie do spelnienia w Bozym planie zbawienia.
Psychiatra i ciekawy pisarz, dr Elzbieta Sujak, napisata wazna ksiazke pt.
,Zycie jako zadanie”. Ludzie zawieraja malzenstwa nie widzac, ze ono jest
zadaniem. Wtedy wpadaja w bolesna pulapke. Nalezy nastawi¢ miodego
czlowieka na to, ze on ma w zyciu zadania do speklnienia, ze malzenstwo jest
takim waznym zadaniem. Pozwoli mu to inaczej spojrzeé¢ tez nie tylko na
malzenstwo, ale i na cale zycie.



Takie spojrzenie na mito$¢ ina zycie — powiedzmy szczerze — jest trudne.
Bylo by to smutne, gdyby$my tylko na tym si¢ zatrzymali. Jednak jest cos
ogromnie pocieszajacego W tym, ze wszyscy chca byc lepsi. Wszyscy
Panstwo, ktérzy tu jestescie, chcecie by¢ lepsi, ja tez. Mamy do czego si¢
odwotywac¢ w naszych wysitkach wychowawczych, ktére maja na celu pomoc
miodemu cztowiekowi by¢ takim, jakim w gruncie rzeczy chce byé. Temat
obecnego forum brzmi: ,,Silni w swej tozsamosci”. Badzmy wielkoduszni,
wspotpracujmy w tym wszystkim, co jest wzrastaniem miodych. Czyli
przygotujmy ich do zycia dorostego w tych czterech kategoriach zycia, jakie
wymienili$my.

Wozrastanie do dorosto$ci, do wierno$ci warto§ciom moralnym jest
trudne. Nauczyt mnie pewien do§wiadczony nauczyciel, ze ogromna pomoca
w pokonaniu trudnosci jest thumaczenie mtodym, Ze oni potrafia zrobi¢ to, co
trudne. On powtarza nieraz dzieciom majacym trudnosSci: ,,Przeciez ty to
potrafisz, ty to mozesz zrobi¢”.

Prawdziwe wzrastanie mlodych jest wzrastaniem do wypekienia
powotania zyciowego, czyli zadan do spelienia w Bozym planie zbawienia.
Tak to my wierzacy staramy si¢ widzie¢, ze kazde nasze zadanie jest
zadaniem w Bozym planie zbawienia. Pan Bog dla nas te zadania
przewidziatl. Tak jak Pan Bog powotat cztowieka do pracy, tak tez powotat
do zycia spolecznego i politycznego. Katechizm Kosciota Katolickiego
moéwi, ze zycie spoteczne i polityczne jest zamystem Bozym dla cztowieka.
Istnienie wladzy i sprawowanie wiadzy jest zamystem Bozym. Katechizm
mowi, ze wladza jest stuzba. Tak trzeba to widzie¢. Pan Bog ustanowit
matzenstwo, zatem przygotowanie do zycia rodzinnego jest przygotowaniem
do wypehienia Bozego planu zbawienia. W tej perspektywie nalezato by
widzie¢ tez 1 szczegdlna wilasnos¢ naszej katolickiej religii, jaka jest
powotanie do celibatu. Sa wazne dokumenty dotyczace duchowosci celibatu i
powotania do tej drogi zycia. Mysle tu o encyklice Piusa XII ,,Sacra
virginitas” 1 Pawla VI ,Sacerdotalis caelibatus”. Mamy podstawy do
rzetelnego 1 glgbokiego mys$lenia w tym wzgledzie.

Wazna rzecza bedzie zastanowienie si¢ nad srodkami wychowawczymi
w stosunku do tych zadan, ktore tutaj przedstawitem, do tych nietatwych, ale



naprawdg wielkich celow zyciowych, do ktorych trzeba mtodego cztowieka
przygotowac.

Przepraszam za szkicowe potraktowanie tematu. Staralem si¢ wskazaé
na to, ze w tej rzeczywistosci, w jakiej Opatrzno$¢ Boza nas postawila, nie
jestesmy bezbronni. Mozemy znalezé droge towarzyszenia mlodym
w dokonywaniu madrych wyboréw zyciowych.
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Katarzyna Zarzecka [pytanie do O. Karola Meissneraf

Zacznijmy od Ojca Karola. Ojcze, jak Ojciec moglby nam, nauczycielom
i dyrektorom szkot, powiedzie¢, na czym polega ,,szczepionka duchowa”, jak
mamy si¢ ,,zaszczepic”?

O. Karol Meissner OSB

To jest pytanie bardzo wazne. Mnie si¢ wydaje, Ze jest to w pierwszym
rzedzie kwestia $wiata wartoSci. Chodzi tu nie tylko o $wiat wartosci
intelektualnych, ale tez o $wiat wartosci przezytych. Georg Kierschensteiner
mowit o ,,Werterlebnis” — o ,,przezyciu wartosci”, zeby pozwoli¢ dziecku
przezy¢ jakas§ wartos$¢. To przezycie wartosci, dla mnie osobiscie, jest zwigzane
z pewnym zachwytem intelektualnym nad wartos$cia, o ktora chodzi.

Warto$ciami sa cele, ktorych to dziecko musi ,,dotkna¢”, bo po prostu
wejdzie w te dziedziny zycia za stosunkowo krotka chwile. Chodzi o te cztery
dziedziny, czyli cele, o ktorych méwitem: Wazna jest rzecza, by ,,pokazac”
czym jest naprawde praca, czym jest naprawdg zycie spofeczne i polityczne,
czym jest naprawdg rodzina, czym jest naprawde wiara.

Staram si¢ to osiagna¢ przez postgpowanie wychowawcze, ktore nazywam
»seminarium”. Czym jest takie seminarium? Jest to wspdlne czytanie
wybranego tekstu i uczenie si¢ moéwienia o tym, co przeczytaliSmy. Z chwila
gdy co$ powiemy, jesteSmy do tego bardziej przekonani. Najpierw t¢ matla
grupe pytam o to, ktora z tych wskazanych czterech dziedzin Zzycia, chca si¢
zaja¢? Nastgpnie wybrany tekst z danej dziedziny czytamy. Kazdy
z uczestnikow ma tez dany tekst przed soba. Po kolei kazdy z uczestnikow
seminarium czyta akapit i jest zaproszony, by grupe ,nauczyl” tego, co
przeczytat. Zartobliwie méwig ,,Niech pani (pan) profesor nauczy nas, co tam
bylo napisane”. Jak widag¢, nie jest to tylko czytanie ze zrozumieniem, ale to jest
czytanie z uczeniem si¢ mowienia o tym, co si¢ przeczytato.

Takie ¢wiczenia udaja si¢ nawet z dzie¢mi z piatej czy szostej klasy.
Poczatkowo — rzecz jasna — ¢wiczenie idzie trudno. Ale juz po trzecim
spotkaniu, jak pytam, kto chce czytaé, zglaszaja si¢ sami. Co ten mtody
cztlowiek powie nam o tym, co przeczytal, jesli zreferuje to, jest to
»szczepionka”, o ktorej mowitem w moim wystapieniu. Gdy ten miody



czlowiek nauczy si¢ mowic, to spotkawszy si¢ z innymi przekonaniami, bgdzie
potrafit ,,zaja¢” stanowisko. Potrafi bardziej by¢ soba. Potrafi sensownie

przedstawi¢ swoje przekonania.

Katarzyna Zarzecka

Wiedzie¢, to umie¢ powiedzieé, to mowienie jest wlasnie wyrazem mysli.
Dlatego drugie pytanie kieruje do Pani Profesor Katarzyny Olbrycht. Méowita
Pani profesor wczoraj o widzeniu integralnym. Co to znaczy widzie¢ czlowieka

integralnie?

Prof. dr hab. Katarzyna Olbrycht

Integralne widzenie czlowieka, nie wspominajac na poczatku jeszcze
o widzeniu chrzescijanskim, chociaz integralne podejécie do czlowieka
z widzenia chrzeScijanskiego wyrasta, mozna by wyjasni¢ tak: Zadne
»dzielenie” cztowieka na poszczegolne sfery, dziedziny, zakresy, w mysl
widzenia integralnego, nie jest zasadne. To, co my w naukach spotecznych,
w naukach o cztowieku, w pracy pedagogicznej robimy niejako roboczo, bo
rzeczywiscie jedni zajmujq si¢ bardziej poznaniem, inni emocjami itd., to jest
zrozumiate, ale trzeba mie¢ $wiadomos¢, ze to jest jedynie zabieg roboczy,
techniczny, ktory uwlatwia dzialanie i porozumiewanie si¢. Jesli jednak staje si¢
sposobem rozumienia i traktowania cztowieka — prowadzi do nieprawdziwego,
groznego dezintegrowania czlowieka. Przykladem myslenia dezintegrujacego
w szkole jest migdzy innymi zaloZenie, ze praca szkoty sktada si¢ z wielu
roéznych ,,przedmiotdw nauczania”. Czyli na kazdym przedmiocie nie tylko
uczymy czego innego, ale kazdy uczen jest jakby kim$ innym, takze omawiany
kawatek” swiata jest inny, i w zwiazku z tym efekty nie skladaja si¢ w zadna
caloé¢ i nikt si¢ nie zastanawia, czy skladaja si¢ w jaka$ calos¢. I teraz, jezeli
trzeba byloby powiedziec, jakie sfery wzia¢ pod uwage, zeby cztowiek nie byt
w jakims$ sensie niepelny, okazuje sig, ze wszystkie. Czlowiek ani nie jest istota
tylko biologiczna, chociaz na pewno jest tez biologiczna, ani tylko duchowa,
a wigc robienie z ludzi aniotéw dlatego, ze kto$ za sfer¢ ludzka uwaza
wylacznie duchowo$¢ czlowieka, nie jest prawdziwe. JeSli mowimy z kolei

o sferze psychicznej, to nie znaczy, ze nie méwimy w tym momencie o sferze



biologicznej, bo one si¢ wiaza, bo nasza psychika wyrasta z okre§lonego
funkcjonowania systemu nerwowego, wigc wazne sa elementy biologiczne,
z ktorych trzeba sobie zdawac sprawe, i ktore trzeba uwzgledniac. Ale
psychicznos$¢ z kolei nie oznacza jeszcze duchowosci; to, ze si¢ pracuje nad
rozwojem czyjej$ psychiki, to nie znaczy, ze si¢ pracuje automatycznie nad jego
duchowos$cia, poniewaz duchowo$¢ wiaze si¢ ze stosunkiem do wartosci,
glownie wartosci wyzszych — prawdy, dobra, pigckna, sacrum, co w przypadku
ludzi wierzacych oznacza — do Boga. Czlowiek, moze rozwija¢ si¢ bardzo
intensywnie psychicznie, moze by¢ znakomicie usprawniony, jesli chodzi
0 procesy poznawcze, o procesy emocjonalne, natomiast bedzie zupehie
niesprawny i niedojrzaty, jesli chodzi o stosunek do warto$ci. Nie bgdzie miat
nawet Swiadomosci, ze to jest wazna, a stopniowo, z wiekiem, najwazniejsza
sfera w jego zyciu, poniewaz od jego stosunku do warto$ci zalezy cata reszta —
réowniez sfera psychiczna i sfera biologiczna. Pokazuja to drastyczne sytuacje
egzystencjalne, gdy okazuje si¢, ze sfera stosunku do wartosci jest w stanie
zmieni¢ funkcjonowanie psychiczne, a nawet funkcjonowanie biologiczne; gdy
to, co si¢ dzieje, teoretycznie nie powinno si¢ zdarzy¢, bo nie nalezy
»podrecznikowo” do mozliwosci cztowieka (np. przypadki przetrwania ludzi
w ekstremalnych sytuacjach). Czyli jesli rozwijane sa wszystkie trzy gtoéwne
sfery istoty ludzkiej: biologiczna, psychiczna i duchowa, mamy do czynienia
z cztowiekiem widzianym i traktowanym integralnie, jako osoba ludzka.

W szkole zapominanie o integralnosci czlowieka jest o tyle nie-
bezpiecznie, ze wptywa na formutowanie celow nauczania i dzielenie zakresow
programu ze wzgledu na sfery oddzialywania. Od razu pojawia si¢ pytanie:
czego nauczyciel uczy i co ksztalci na danym przedmiocie. Co, z wiedzy
o czlowieku, w ktorym przedmiocie si¢ ,,nadaje” czy tresciowo ,,pasuje” do
nazwy. Na etyce od biedy mozna mowi¢ o cztowieku jako calosci, ale jak
mowic¢ o cztowieku jako catosci na innych przedmiotach? Szczegélnie np. na
przedmiotach tzw. Scistych. Matematyka, ktdra jest nauka czysta i wydaje sig,
Ze nie ma nic wspolnego z tym, o czym w tej chwili mowimy, bedzie zupetnie
inaczej uczona przez kogo$, kto bierze pod uwagg, ze jej istota jest nauczenie
okreslonego typu myslenia, ktdére ma stuzy¢ poszukiwaniu i odkrywaniu
prawdy o $wiecie. Czyli w gruncie rzeczy warto$¢ matematyki w szkole bierze



si¢ nie tylko z potrzeby umiejgtnosci policzenia podatku, a przede wszystkim
z potrzeby poznania prawdy, poznania $wiata, jego mechanizmow, ktore daja
sig¢ opisa¢ jezykiem matematycznym. Cho¢ matematyka jest pozornie bardzo
odlegta od przyjmowania jakiej$ koncepcji czlowieka, inaczej si¢ uczy
cztowieka, ktory ma gldwnie umie liczy¢ podatki, a inaczej cztowieka, ktory
ma zdoby¢ narzedzia rozumienia $wiata, rozumienia nowych odkry¢,
rozumienia poszukiwan, ktore prowadza m.in. noblisci. To jest inna wizja tego,
kto uczy i tego, kto jest uczony. Inaczej uczy si¢ geografii kogo$, kto ma zdac
okreslony test, ewentualnie nauczy¢ si¢ odczytaé mape w atlasie
samochodowym, cho¢ i to jest potrzebne, a inaczej kogo$, kto ma sig
zainteresowaé $wiatem. Poniewaz prawda o S$wiecie jest zwiazana ze sfera
duchowa, bo jest to warto$¢, w tym sensie prawdy o $wiecie i stosunku do
prawdy o S$wiecie nie mozna dzieli¢ na odizolowane od siebie zakresy
kompetencji. To nie jest tak, ze kazda dziedzina, kazda sfera jest przywiazana
w szkole do konkretnego przedmiotu, jedni maja si¢ zajmowaé tylko
wrazliwo$cia, inni tylko sprawnoscia. Oczywiscie kazdy przedmiot nauczania
wiaze si¢ z okre§lonym zakresem wiedzy o $wiecie i o czlowieku, ale
w zapleczu powinien caty czas by¢ cztowiek integralny, ktory funkcjonuje
»W catosci” 1 jego wizja §wiata tez jest wizja Swiata w catosci. Czlowiek
funkcjonuje biologicznie i $wiat wokot niego jest biologiczny, a rownocze$nie
psychicznie, wreszcie — duchowo. Ludzie wokot niego, z ktdorymi si¢ styka
i z ktorymi ma si¢ nauczy¢ wchodzi¢ w relacje, to nie sa jednostki, z ktérymi
ma tylko negocjowac, a w zwiazku z tym trzeba go przygotowac gtdéwnie do
skutecznego negocjowania. Wszyscy, jako ludzie, sa tak samo ,,skonstruowani”
jako niepowtarzalne ,,calosci”’, a my mozemy powiedzie¢ z perspektywy
chrzescijanskiej — decyzja stworcza Boga tak pomyslani i by¢ moze to jest slad
obrazu Boga, co jest na razie dla nas wielka tajemnica. Kazdy z ludzi ma te trzy
strefy w sobie, trzy zakresy przenikajace si¢ harmonijnie, ktore wzajemnie si¢
warunkuja. Nie mozna go traktowa¢ ani wylacznie biologicznie, ani wylacznie
psychicznie, bo to jeszcze nie jest caty cztowiek, prawda o nim. Musimy brac¢
pod uwage tez jego sfere duchowa, czyli jego stosunek do wartoSci, niezaleznie
od tego czy jest juz bardzo dojrzaty religijnie, czy to sa tylko pewne §lady, czy
poczatki — jak u dzieci.



Katarzyna Zarzecka

Zatem wiarygodnym, moze by¢ tylko ten nauczyciel, ktory sam jest
zaszczepiony duchowo, ktory sam doswiadczyt §wiata wartosci i przezywa go.
A sami wiemy, ze bardzo trudno o takich nauczycieli.

,3ilni w swej tozsamos$ci” — Ksieze Profesorze, jak w praktyce mamy
rozumie¢ norme¢ personalistyczna?

Ks. prof. Marian Nowak

Poczatki kwestii normy personalistycznej tacza si¢ z osoba i mysla Kanta,
chociaz jego koncepcja filozoficzna i szkota filozoficzna byla oparta o wicle
bardziej na idealizmie anizeli na realizmie, czerpala natomiast inspiracj¢
z zatozen 1 z przestanek — tak zwanych a priori.

Wedlug sformulowania Kanta: ,,nigdy osoba ludzka niech nie bedzie
srodkiem twego dziatania, ale zawsze celem”. WspdlczeSnie norma
personalistyczna jest oryginalna koncepcja Karola Wojtyly, sformutowana po
raz pierwszy w jego ksiazce Mitos¢ i Odpowiedzialnos¢.

Pojecie normy personalistycznej u Wojtyly, jest Scisle zwiazane z proba
nowego spojrzenia na celowos¢ zycia matzenskiego, ale stala si¢ ona naczelng
zasadq ludzkich czynow, wedle ktorej cate dziatanie cztowieka w jakiejkolwiek
dziedzinie musi by¢ dorownywane do podstawowej w dziataniu ludzkim 'relacji
do osoby'. W ten sposob wydaje si¢ ona by¢ swoistym prototypem wszelkich
,shorm”. Bezpo$rednim punktem wyjscia dla sformulowania normy
personalistycznej byto poszukiwanie odpowiedzi na dwa podstawowe pytania:
pierwsze dotyczylo przykazania milosci blizniego, w jego rozumieniu
dostgpnym nawet dla ludzi niewierzacych; drugie dotyczylo stosunku (relacji)
osoby do natury, a $cislej biorac do problemu redukcji osoby do natury.

Wychodzac od analizy faktu mitosci, Wojtyta wskazuje na podstawowa
prawdg, ze cztowiek, jako byt osobowy jest szczegdlna wartoscia, co pociaga za
soba pewne wymagania w dziedzinie etycznej. Ta droga dochodzi do pewnej
interpretacji przykazania mitosci blizniego, ktora wyraza w formie zasady: ot6z
wiasciwym odniesieniem do osoby jest mitowanie jej. Przy drugim za$ pytaniu,
odnoszacym si¢ do stosunku natury do osoby, bardzo istotne jest dla niego
podkreslenie faktu, iz porzqdek natury nie jest tym samym, co porzqdek



przyrodniczy, gdyz ten ostatni, zawierajac wprawdzie porzadek naturalny,
zawiera go o tyle, o ile jest on dostgpny dla badan nauk przyrodniczych, a nie
jest jakim$ swoistym porzadkiem istnienia z wyraznym odniesieniem do
Pierwszej Przyczyny, do Boga Stworcy, jak to ma miejsce w wypadku
moéwienia o porzqdku naturalnym.

Ostatecznie podstawowym wymaganiem normy personalistycznej jest
pelne uznanie wartosci i godnosci osoby, ktore taczy si¢ szczegdlnie
z biblijnym przykazaniem mitosci blizniego, a nawet jest jego swoistym
uzasadnieniem. Mozna to widzie¢, jako bardzo istotne takze dla osadzenia
w nowy sposob, roli i funkcjonowania normy w wychowaniu, gdzie rowniez
mozna mowi¢ o obowiazku afirmacji ponadrzeczowej i ponadkonsumpcyjne;j
(ponaduzytkowej) wartosci osoby ludzkiej.

Wojtyta ujmuje norme personalistyczng bardzo krotko w ten sposob:
Osoba nie moze by¢ przedmiotem uzycia, ale tylko przedmiotem mitosci. Tak
rozumiana norma personalistyczna moze stuzy¢ do dedukcji dalszych
szczegdtowych norm.

Mozna t¢ normg sformulowaé réwniez negatywnie, w sensie nakazu
unikania wszystkiego, co przeczy temu wlasnie urzeczywistnianiu si¢
czlowieka jako projektu. Osoba jako najwyzsze dobro §wiata stworzonego, nie
moze by¢ traktowana, jako przedmiot uzycia, nie jest rzecza, a wigc czyms
zamknigtym, pozostajacym w sobie jedynie, bez relacji z otoczeniem. We
wszelkim wigc dziataniu, ktore ma za przedmiot osobg ludzka, nalezy
respektowac jej godnos¢ 1 szczegdlng wartos¢, a to nabiera znaczenia zwlaszcza
w odniesieniu do problematyki wychowania. Wedtug normy personalistycznej
réwniez wychowanie ujmuje si¢ jako szczeg6lna relacjg miedzyludzka, w ktorej
podmiotem i1 zarazem przedmiotem czyndéw wychowujacych jest osoba.
Wynika stad moralny obowiazek respektowania godnosci ludzkiej i tych
wartosci, ktore sa widziane jako wilasciwe dla osoby. Mozna stwierdzi¢ za
Wojtyta, ze réwniez w obszarze wychowania, zycie etyczne na poziomie
0sobowym oznacza przestrzeganie wymagan ,,prawdziwej mitosci”.

Daje to réowniez podstawg do szczegétowych wymagan ponad-
rzeczowego, ponadkonsumpcyjnego i ponadutylitarystycznego odniesienia si¢
do drugiego czlowieka — w naszym przypadku wychowanka do wychowawcy



1 odwrotnie. Sama norma jest pewna wrazliwoscia na cztowieka, ktora wyraza
stwierdzenie, ze nigdy osoba ludzka niech nie bgdzie srodkiem twoich dziatan,
ale zawsze celem — jest regulatorem bardzo istotnym, ktore mozemy przyjac na
zasadzie zatozenia w formie a priori, ale regulujacym nasze postgpowanie tak,
aby osoby nigdy nie wlacza¢ w nasze dziatania docelowe, aby zawsze osoba
byta centralnym celem. To ukazuje zarazem wielko$¢ osoby, ktdra przewyzsza
wszystko. Jej wartos¢, jej godno$¢ jest tak wielka, Ze nie ma innego celu. Stad
mowimy o tzw. autotelii, czy o celach autotelicznych w odniesieniu do osoby.
Wyrazi¢ si¢ w zyciu oznacza urzeczywistni¢ sig, czy tez — jak to ostatnio
w swojej ksiazce ,,Psychologia egzystencji” okresla ks. Kazimierz Popielski
(wprowadzajacy za V. Franklem, z jego filozofii i z jego koncepcji logoterapii
kategorig ,,wyistoczenia si¢”). A wigc ,,wyistoczenie si¢ czlowieka” — to jest
podstawowy cel, stluzacy temu, aby cztowiek zaistnial w calej pelni, a my
pozwalajac mu na to, mozemy jedynie to wspiera¢, natomiast nigdy osoba,
wychowanek, nie moze by¢ postrzegany jako instrument do zrealizowania
nawet najwyzszych celow. Oczywiscie cztowiek w odniesieniu do pewnych
warto$ci, moze podjac decyzjg: Poswigcam sig dla tych wartosci, ale to jest jego
decyzja wilasna. I on wowczas np. dla wartosci, jaka jest ojczyzna, ma prawo
poswigca¢ swoje zycie. Matka, jest podstawowa wartoscia jako osoba, ale gdy
chodzi o zycie jej dziecka, ratujac zycie dziecka, poswigca si¢ nawet
z narazeniem wiasnego zycia i ma do tego pelne prawo — wtasnie jako osoba.
W tym sensie najwazniejsza jest zawsze decyzja osoby, no i jezeli stuchamy
réznych argumentéw dotyczacych takich czy innych wartosci — moga by¢ one
wznioste 1 szlachetne, ale tez i takie jak wygodnictwo, czy dobrobyt — wazne
jest by nie zapomnie¢ o randze osoby i nie utraci¢ z pola uwagi oraz
wrazliwos$ci — ludzkiej osoby.

Takze w pracy pedagogicznej, w pracy wychowawczej powstaje dos¢
czgsto ten problem, ze my stajemy si¢ czasami narz¢dziami, traktujemy tez
przedmiotowo np. ucznia, ktérego mamy nauczy¢ pewnych wiadomosci,
dostarczy¢ mu pewnej wiedzy. Ale wowczas to jest pewna decyzja, ze my
wypozyczamy naszej osoby, jako funkcjonariusze panstwa, jako nauczyciele,
z racji, ze stajemy si¢ przedstawicielami danej grupy, wchodz¢ w uniform
policjanta na przyklad, z tym, ze jest to moja decyzja i przez nia nadaje¢



osobowego istnienia temu wszystkiemu, co wykonuje. Musi zaistnie¢ zatem
modj wybor, podyktowany takze respektem dla innych jako oséb. Jezeli to
wszystko zostatoby natomiast wymuszone, np. w Chinach wszyscy musieli
przywdzia¢ uniformy granatowe, bez respektowania zdania 1 decyzji
ktorejkolwiek osoby — wowczas takie sytuacje odczlowieczaja. Jezeli natomiast
sam cztowiek podjatby taka decyzje: Chce stuzy¢ ludziom i dla podkreslenia
mojego pelnego oddanie dla nich, zaktadam uniform okreslonego koloru
i fasonu — sprawa przybiera innego charakteru. Siostry zakonne np. podejmuja
decyzje chodzenia w stroju swoich wspolnot zakonnych, ktore $wiadomie
wybraty 1 w okre§lonych wspolnotach chca nawiazywaé do duchowosci swoich
charyzmatycznych zatozycieli, skladaja w zwiazku z tym tez Sluby — zawsze
jest to ich wlasna decyzja — osobowa. Jest to bardzo istotna kwestia, ktora
najprosciej mozemy wyrazi¢ w ten sposob: jesli z nakazu musimy przywdziac¢
granatowe uniformy i nikt nie ma prawa chodzi¢ inaczej, jest to uniformizacja
1 moze to prowadzi¢ do odczlowieczania. Komunizm w wielu wypadkach
podejmowat inicjatywy takich wiasnie ingerencji, zmuszajac ludzi do przyj-
mowania tego, co zamienialo ich zbiorowa forme zycia w kolektyw.

Tego rodzaju poziomy jako$ciowe spotykamy takze na plaszczyznie zycia
wspolnotowego, gdzie moze wystapic fenomen zbiorowy w sensie
spotecznosci, ale takze wspdlnoty. I w zwiazku z tym rozroznia si¢ czesto
spotecznos¢ — np. spoleczno$¢ budowy mostu, gdy dla jakiego$ jedynie celu
poswiecamy nasze wysitki, ale gdy zachodza bliskie relacje z serca do serca,
gdy podstawowym celem staje si¢ dobro wspdlnoty i dobro kazdej osoby,
mamy co$ wigcej niz spoleczno$¢, mamy wspolnotg, i wowczas ta norma

w pehni zaczyna funkcjonowac.

Katarzyna Zarzecka
Jak Ksiadz Profesor uwaza, co jest najwigkszym zagrozeniem dla
dyrektorow?

Ks. prof. Marian Nowak
Odpowiadajac na to pytanie, chcialbym pozostaé w kontekscie
problematyki normy personalistycznej. Sam probowalem przez prawie 10 lat



pemi¢ funkcje dyrektora instytutu i stad mogg mie¢ pewne zrozumienie dla
dyrektorow szkot. Spotykamy si¢ bowiem w naszej dziatalnosci z wielorakimi
tendencjami: z jednej strony musimy spelnia¢ okreslone wymagania, chociazby
minimum programowego, czy Podstawy Programowej, z drugiej za§ mamy
przed soba konkretnego wychowanka i ucznia z jego potrzebami. Podczas gdy
w pierwszym przypadku okreslone gremia stawiajg roszczenia: tego przedmiotu
jest za duzo, wyrzuci¢ historig, czy filozofi¢ z takiego a takiego programu,
wyrzuci¢ antropologie itp. (Czgsto mozna ustysze¢ pytania: Po co wam tak
duzo godzin na ten przedmiot, mozna to uja¢ w 15 minutach, itd.). W drugim
przypadku natomiast wychowanek i1 uczen oraz jego rodzice patrza na nas
z zaufaniem, ze potrafimy dobrze wspiera¢ jego rozw¢j. Problemem jest to, ze
obie te strony spotykaja si¢ w osobie i funkcji dyrektora szkoly. To on
reprezentuje zbiorowos$¢, cata szkole i czyni to wobec wielorakich gremiow:
zarowno tych wewnatrz szkoty, jak i poza nig, w tym takze reprezentuje on
interesy dzieci i mlodziezy — i to nie te aktualnie chciane — bo przynajmniej
pewna cze$¢ miodziezy przyklasngtaby oczywiscie w tym momencie
propozycjom wyrzucenia np. potowy przedmiotow, lecz jest on odpowiedzialny
za przysziosc¢ tej mtodziezy.

Mowimy w tym wzgledzie o odpowiedzialnosci pedagogicznej, ktora jest
réwniez odpowiedzialnoscia dyrektorow, nauczycieli i wychowawcow. Jak ktos
juz proébowat porownywac skale tej odpowiedzialno$ci, mozna ja rzekomo
smiato okresli¢ jako wigksza niz konstruktorow elektrowni atomowej, ktdra
moze kiedy$S wybuchnaé, jesli bylyby popelnione nawet drobne bledy. Ta
natomiast bomba, ta elektrownia atomowa, jaka jest wychowanek niedouczony,
czy zle uformowany, z racji niedbalstwa np. dyrektora, ktory organizuje catose,
moze 1 niechybnie wybuchnie w przyszlosci jaka$s szkoda dla zycia
spolecznego. I teraz zadanie podstawowe dyrektora polegaloby na tym, aby
zdotal zapali¢ ta odpowiedzialnoscia wszystkich wspotpracownikoéw, napetnic
wszystkich odpowiednia wrazliwo$cia, pozyska¢ dla tej pracy wszystkich
wspotpracownikow. Mysle, ze w tym wzgledzie istotna role takze
wychowawcza wobec samych pracownikéw, pehitby program wychowawczy,
czy program profilaktyczny, opracowywany i realizowany tak, jak to zaleca
Podstawa Programowa, a wigc: diagnozowanie terenu, diagnozowanie



mozliwosci jakie posiada wychowanek i jakie mamy do naszej dyspozycji,
diagnozowanie probleméw i wowczas ustalanie: na co nas sta¢? co mozemy
zrealizowac¢? — i przy maksimum zaangazowania wszystkich, podejmujemy
wspotdziatanie — takze z samymi uczniami — na rzecz pelnego rozwoju naszych
ucznidw, jak to przedstawialem chociazby w ramach opisywania koncepcji
pedagogiki otwartej, pragnacej wlasnie pelnego zaangazowania, zarowno po
stronie nauczyciela, jak 1 ucznia — oba podmioty musza by¢ na maksimum
swoich mozliwos$ci zaangazowane i odpowiedzialne.

Katarzyna Zarzecka [pytanie do prof. Wojciecha Kudyby]
Panie Profesorze, w czym tkwi sila naszej tozsamosci i jak na co dzien

mamy z niej czerpac?

Prof. Wojciech Kudyba

Sita szkot katolickich jest Chrystus. My jestesmy stabymi ludzmi, nasi
uczniowie s3 stabymi ludzmi i jesli mamy by¢ silni, musimy pomodc
Chrystusowi dziata¢. Jest czym$§ oczywistym, ze Bog poshuguje si¢ ludzmi
i rodzi si¢ pytanie, w jaki sposob mogltby postugiwac si¢ nami. Jak przetozy¢
Jego glos na jezyk konkretnych dziatan dydaktycznych i pedagogicznych. Po
pierwsze, jesli Jezus mowit do Apostotow: ,,Moje krélestwo nie jest stad”, to na
pewno warto odnie$¢ te stowa takze do nas samych. My tez jesteSmy troche
ludzmi nie z tego $wiata, to znaczy mamy przekonanie, ze krolestwo, do
ktérego chcemy prowadzi¢ naszych wychowankow, jest czym$ wigcej niz
wiedza, umiej¢tnosci, kariera. Jest spotkaniem z Bogiem, spotkaniem z jego
dziataniem. Jak to mozliwe, zeby do takiego spotkania prowadzi¢ uczniow
powiedzmy na lekcji matematyki? Wydaje sig, ze zréodtem naszego sukcesu
dydaktycznego jest chyba co$, co mozna nazwaé spotkaniem w $wiecie
wartosci. Najciekawsze lekcje (z kazdego przedmiotu!), to w moim odczuciu
takie, ktore sa spotkaniem w horyzoncie wartosci. Nauczyciel musi miec¢
swiadomos¢, ze to, co przekazuje swoim uczniom, to o czym opowiada, jest
cudem. Gory Skaliste sa cudem, a takze wodospad Niagara, mitochondria,
kwarki, to, ze w sktad alkoholu wchodza wegiel, tlen i wodor tez jest cudem, bo
tego w ogole sig nie czuje. Poczucie cudu sprawia, ze zupehie inaczej jesteSmy



postrzegani przez ucznidow i nasz proces dydaktyczny nabiera zupehie innego
wymiaru, staje si¢ wlasnie proba odpowiedzi na wartos¢. Bo nie jest tak, ze
tylko my pytamy $wiat, co on znaczy, ale i sami jesteSmy zapytywani, $wiat
domaga si¢ od nas tego, zeby$my odpowiedzieli. Te zdumiewajace kombinacje
cyfr, ktére si¢ uktadaja w ciagi matematyczne albo we wspaniale wzory
skroconego mnozenia domagaja si¢ od nas pewnej odpowiedzi, domagaja si¢
od nas podziwu. Otoz, jesli my, jako nauczyciele mamy taka $wiadomos¢, to
rowniez taka $wiadomo$¢ beda mieli nasi uczniowie. I w ten sposob kazda
lekcja staje si¢ tak naprawde lekcja zachwytu, ktory ostatecznie kieruje si¢ ku
Stworcy. W ten sposob budujemy dydaktyke cywilizacji chrzescijanskie;.

Jest czym$ oczywistym, ze rowniez na poziomie pedagogicznym musi
nam chodzi¢ o spotkanie w $wiecie wartosci. Mamy poczucie naszej wartosci,
wiemy, ze jesteSmy $wietnymi nauczycielami, ze jestesSmy ,,sola ziemi”, ze
jestesmy elita tego kraju i chcemy tez, zeby tacy wlasnie byli nasi uczniowie.
Oni rowniez sa Swietni. Owszem maja rézne klopoty, ale musimy si¢ga¢ do
samych ich korzeni, to znaczy dochodzi¢ do samych zrddet trudnosci, ktore by¢
moze sa w domu rodzinnym, by¢ moze w chorym organizmie itp. Otdéz wydaje
sig, ze im bardziej personalne odniesienie mamy do naszych ucznidow, tym
proces pedagogiczny i dydaktyczny jest skuteczniejszy. Ten personalny
stosunek do ucznia oznacza oczywiscie rowniez co$, co Ojciec Swiety nazywat
,,Wwyobrazniag mitosierdzia”.

Przypomina mi si¢ taki moment, kiedy po studiach, juz wiedzac, ze bede
pracowal w szkole, zapytalem mojego taty o to, czy datby mi jakas wskazowke.
Byt juz wtedy emerytowanym nauczycielem, po 30 latach pracy. Powiedziat mi
co$ takiego, co zapamigtatem na cate zycie: ,,Warto by¢ mitosiernym”. I muszg
powiedzie¢, ze jesli odnositem jakiekolwiek sukcesy dydaktyczne, to migdzy
innymi a moze nawet przede wszystkim z powodu przestrzegania tej zasady.
A jesli ponositem klgski, i tak si¢ zdarzato, to z powodu nieprzestrzegania tej
zasady. Ta maksyma ciagle jest jako§ w moim sercu i wydaje mi si¢ wazna.

Katarzyna Zarzecka
To pewnie wskazowka do wszystkich nauczycieli nauk przyrodniczych.
Pan profesor tu powiedzial: ,,Z wielkosSci i podobienstwa stworzen poznaje si¢



przez podobienstwo ich Stworce”. Mysle, ze to doskonate motto dla wszystkich
nauczycieli 1 druga sprawa, o ktorej tez mowit o. Karol — o tej rodzinnosci
myslenia. I w zwiazku z tym pytanie do pana Macieja, czy postalby Pan swoje
dzieci do szkoty katolickiej?

Maciej Lekowski

Ja moge da¢ tylko swiadectwo o mojej szkole, dotyczace tego, jak czas
w tej szkole przezytem. Odpowiadajac na pytanie, gdzie postalbym moje dzieci,
z cala odpowiedzialno$cia moge powiedzie¢, ze postatbym je do szkoly, do
ktérej sam chodzitem. Poniewaz mam duzo mlodsza siostrg, ma 8 lat i za pigc
lat ona stanie réwniez w momencie wyboru gimnazjum, a po6zniej liceum.
Bardzo bym chciat, Zzeby chodzita do tej szkoty, do ktorej ja chodzitem. Po
pierwsze uwazam, ze ta szkota jest wolna od pewnych patologii, o ktorych
styszy si¢ w mediach, chodzi gtownie o gimnazjum, bo wiaze si¢ ono
z wiekiem najtrudniejszym z punktu widzenia wychowawczego. Po drugie,
wazne jest to, ze ludzie, ktorych tam mozna spotka¢ sa naprawde nieprzecigtni.
Oczywiscie tak jak w kazdej wspdlnocie zdarzajg si¢ przystowiowe czarne
owce. Po trzecie to wiedza i poziom edukacji. Szkota oprécz wychowania ma
jeszcze cel edukacyjny i kazdemu rodzicowi zalezy na tym, zeby jego dziecko
dostato si¢ na studia. Moi koledzy i kolezanki z mojego rocznika studiuja na
renomowanych polskich uczelniach, na uniwersytetach, wyjezdzaja tez na
wymiany zagraniczne, niektorzy nawet studiuja dziennie za granica. To tez jest
bardzo wazne, Ze ta szkola potrafi przygotowac dobrze do matury, tak zeby ta
matura byla zdana na odpowiednim poziomie i zeby zapewnilo to podzniej
odpowiedni start na studia, bo to na jakie studia si¢ trafi, determinuje
Ww znacznym stopniu zycie. I czwarty element to katolicki charakter tej szkoty.
Kazdy rodzic, chrzczac swoje dziecko, zobowiazuje si¢ wychowac je w wierze
katolickiej. Nie mowig, ze jesli posle dziecko do innej szkoty to tego obowiazku
nie zrealizuje, ale znacznie tatwiej jest zrealizowaé go i pewnie pelniej tez,
jezeli dziecko pojdzie do szkoty katolickiej, bo wtedy rodzic nie musi si¢
martwiC, ze w tej szkole bedzie miato dziecko jakie$ nicodpowiednie tresci, ze
wychowanie bedzie inne niz to zamierzone. To wlasnie sa cztery powody, dla
ktorych postatbym swoje dziecko do szkoty katolickie;.



Katarzyna Zarzecka
Jeszcze chcialabym poprosi¢ Pana Profesora, zeby powiedzial, jakie miat
oczekiwania jako rodzic, posytajac swoje dzieci do szkoty katolickiej.

Prof. Wojciech Kudyba
Rzeczywiscie jest tak, ze dwojka moich dzieci przeszia juz dluga droge od
przedszkola po liceum katolickie. Spodziewam si¢ ze trafia na uniwersytet tak
jak 1 ja. Moje motywacje prawdopodobnie braty si¢ stad, ze sam bylem
absolwentem uczelni katolickiej, W peni zgadzam si¢ z moim przedmdweca,
nasze motywacje byly te same. Mysmy chcieli, zeby wychowawcy i nauczy-
ciele prowadzili nasze dzieci w t¢ sama strong, co my. Pamigtam jeszcze
doskonale konflikt miedzy szkota a domem. Kiedy na przyktad bytem w szostej
klasie otrzymatem obnizona oceng z zachowania na koniec roku, poniewaz
w uroczysto$é Trojcy Swietej pojechaliémy na odpust do sasiedniej parafii.
Pech chciat, Zze w tym samym czasie byt czyn partyjny w mojej miejscowosci,
w ktorym nie uczestniczylem. Wtedy tez wyrzucono mnie z harcerstwa.
Wydawato mi si¢ tez wazne, zeby juz na poziomie szkolnym moje
dzieci otrzymywaty pewna formacj¢ duchowa. Doswiadczylem dobrodziejstwa
takiej formacji w Ruchu Swiatto-Zycie. Kiedy jako széstoklasista pojechatem
na Oazg dla Dzieci Bozych to byt dla mnie naprawd¢ mocny wstrzas duchowy
i prawdopodobnie nie bylbym pozniej studentem KUL-u, gdyby nie tamte
doswiadczenia. Zalezalo nam oczywiscie tez na merytorycznej jakosci tej
szkoly, na tym, zeby dobrze przygotowywata do kolejnych etapéw edukacji.
Natomiast obawy, jakie mieliSmy dotyczyly rzecz jasna tego, czy podotamy
finansowo. To byt czas, kiedy bylem tuz przed doktoratem na rocznym urlopie
bezptatnym. Byla to trudna decyzja, pomogt nam ja podja¢ znajomy ksiadz,
ktoéry po prostu nas wspomagat finansowo przez pierwszy rok, a potem ja juz
stanalem na nogi i wszystko potoczyto si¢ inaczej. Oczywiscie nie zatujg Zadne;j
z tych decyzji, cho¢ z czasem dostrzegatem tez sktonnos$¢ katolickich szkot do
fetyszyzacji rankingdw 1 w konsekwencji, do zaniedbywania duchowe;j
tozsamosci szkoty, zrzucanie trudu formacji na rodzicow i parafig. A przeciez
pie¢ dni w tygodniu dziecko jest od 6smej do co najmniej trzeciej w szkole. Jak
mozna pozwoli¢, by ten czas byt czasem dla duchowosci zupehie straconym?



Katarzyna Zarzecka

»~Badzmy ludzmi dialogu” — Ojcze, w jaki sposéb mamy rozmawiac
z tymi, ktérzy nie chca nas stucha¢, a moze nawet nie chca z nami rozmawiac
1 nie zgadzaja si¢ z naszymi pogladami? Jakich wskazoéwek udzielitby Ojciec
dla nauczycieli i dyrektorow?

O. Karol Meissner OSB

Tutaj odsytam do trzeciej czgsci encykliki ,,Eclesiam suam” Pawla VI.
Encyklika, ktora jest trochg w cieniu, poniewaz powstala podczas ostatnich sesji
Soboru Watykanskiego II. Sa w niej cenne uwagi o tym, ze jezeli kto$ nie chce
podejmowac dialogu, to na sil¢ nie trzeba tego robic.

Natomiast mnie interesuje bardziej problem, co zrobi¢ wychowawczo
z dzie¢mi, czy z mlodzieza, ktora, zeby nas wyprobowaé czy traktujemy ich
powaznie, ,,strzela” takimi opiniami, o ktérych wiadomo, ze my nie mozemy
ich zaakceptowaé. Wtedy uwazam, ze bardzo dobra rzecza jest odwrdcenie
pytania, albo w odpowiedzi zadanie pytania. W takiej sytuacji nie uwazam za
rzecz wlasciwa odpowiadanie zdaniami twierdzacymi, czego jesteSmy
nauczeni. Pan Jezus tez pytat. I na przyktad: Dziecko mi powie: — Wiasciwie
nie chce si¢ wcale modlic. — No to ja moéwie mu: Wiesz, sa ludzie, ktorzy
rzeczywiscie tak mysla, ale sa i tacy, ktorzy mysla inaczej, albo: Ano, to
rzeczywiscie jest pytanie: Po co si¢ modli¢? Trzeba nad tym pytaniem
pomysle¢. Mysle, ze jak pomyslisz, to moze znajdziesz odpowiedz.

Czyli: Nie akceptuje tej emocjonalnej postawy protestu tego mtodego
czlowieka, ale nie méwig¢ mu wprost, ze jest w blgdzie. Z mojej wypowiedzi
rozmdwca rozumie, ze go nie odrzucam, nie potgpiam, ale stawiany przez niego
problem nie jest taki jednoznaczny. Chodzi mi tylko o to, Zzeby ten czlowiek
zyskat dystans do swojej wypowiedzi.

Innym sposobem reakcji na protest, czy odmoweg wykonania czego$ jest
powiedzenie temu mtodemu cztowiekowi: ,,No, przeciez potrafisz!”. — ,,Nie
cheesz pojs¢ do Kosciota? Przeciez potrafisz! Wiesz przeciez o co chodzi,
wiesz, jak to zrobi¢, umiesz!” To jest rownoznaczne z budowaniem zaufania,
mimo réznicy w stanowiskach. Bo to nie jest jaki$ konflikt gleboki. To jest
konflikt, ktory powstaje w zwiazku z podwazeniem autorytetu wychowawcy.



Mysle w kazdym razie, ze mowienie jgzykiem autorytatywnym — ,,To jest tak,
1 musi by¢ tak!” — sprawia, ze dziecko nas si¢ wtedy boi. To jest problem wielu
rodzin, w ktorych ,,Tata jest cysorz”, ,,Mama jest krolewa”, a dziecko jest ,,Ty
zawsze jeste$ ghupie dziecko”. Taki schemat w rodzinach naszych czgsto mozna
spotkac. Dlatego tez dzieci nie chca w domu rozmawiaé, bo uwazaja, ze to, co
powiedza bedzie uwazane za glupotg. A ono ma swoje myslenie i ono moze
dojs¢ do pewnych wnioskow, jezeli potrafi¢ je nakierowa¢ do takiego myslenia.

Jesli mowa o dialogu, to nie mogg powiedzie¢ rozmowcy: ,Jestes ghupi
1 nie masz racji”’. Wtedy nie ma dialogu. Raczej trzeba powiedzie¢: ,,Wiesz,
musimy o tym pomysle¢, warto o tym porozmawiac”. Mowiac w ten sposob,
zostawiam $ciezke, czy mozliwos¢ dalszego rozwoju relacji.

Mysle, ze tu Ksiadz Profesor [ks. prof. Marian Nowak]| powiedziatby
wigcej 1 mam pytanie do Ksiedza Profesora, czy mianowicie to, co
powiedzialem o wychowaniu, w odniesieniu do tych czterech dziedzin zycia,
mozna przedstawiac jako cel wychowania czy moze nalezatoby to jako$ inaczej
ujac? Mam roéwniez pytanie do Pani Profesor [prof. Katarzyny Olbrycht] — czy
mowienie o tych czterech dziedzinach zycia nie ,,szatkuje cztowieka” — wedlug
stow Pani Profesor? Czy nie jest wprowadzaniem jakiegos sztucznego podziatu
w czlowieku, ktory jest caloscia? Bowiem w $wietle tego, co Panstwo
powiedzieliScie, moja propozycja ukazywania tych czterech dziedzin zZycia,
mianowicie pracy, zycia spoteczno-politycznego, rodziny i wiary, a wigc
pewnych oddzielnych rzeczywistosci, jako celu wychowawczego moze by¢
propozycja niewlasciwa, albo grozaca ,,poszatkowaniem cztowieka”.

Prof. dr hab. Katarzyna Olbrycht

Nie mogg, ani nie chcg ,.korygowac” Ojca, bo stucham z wielka uwaga
1 cieszg sig, ze mam okazj¢ si¢ duzo nauczy¢. Nie chce zatem tu wystepowac
jako recenzent ani tym bardziej jako fachowiec. Moge tylko powiedzie¢, ze
formulowanie zadan, do ktorych cztowiek powinien by¢ przygotowany
w réznych dziedzinach zycia, moze by¢ tez robione w sposdb dezintegrujacy,
dopasowujacy do kazdego zadania tylko ,kawaltek czlowieka” albo w kazdej
z tych dziedzin czlowiek jest traktowany integralnie i oczekuje si¢ od niego,
zeby sam siebie traktowal integralnie. Na takim podstawowym poziomie



moglabym zapyta¢ czy ja Ojca dobrze zrozumialam, bo np. kwestia pracy to
jest m.in. tez to myS$lenie, ktore odnajduje w tradycji benedyktynskiej
i w programie $w. Benedykta: ,,Ora et labora” — madl si¢ i pracuj, ktory
pokazuje, ze w gruncie rzeczy czlowiek nie wyczerpuje siebie ani w tej pracy,
ktora jest wysitkiem fizycznym, ani w tej, ktora jest wysitkiem umystowym.
Tylko wtedy bedzie funkcjonowal w pelni w sposob ludzki, jesli bedzie sig¢
udzielat i fizycznie, i umystowo, i duchowo, poniewaz praca nad soba jest
cigzka praca. Mysle, ze jest btedem, kiedy mowimy czasem, ze jedno dziecko
»hadaje si¢” tylko do jakich$ fizycznych dziatan, a inne do umystowych. Myslg,
ze kazde nadaje si¢ do réznych dziatan, aczkolwiek kazde bedzie miato
w innych sukcesy, w innych begdzie moglo pomaga¢, a w innych bedzie
potrzebowalo pomocy — i powinno by¢ tego uczone od najmtodszych lat. Kazde
ma w sobie bogactwo mozliwosci 1 potrzeb, ktore wymagaja réznorodnych
impulsow rozwojowych. Brak tej $wiadomosci jest btedem nauczyciela, ktory
ambitnie np. trzyma dzieci caly dzien w klasie w pierwszym dniu zimy, kiedy
one psychicznie i prawie fizycznie sa za oknem, i to jest dla nich najwazniejsze:
czy juz zamarzlo, czy juz starczy $niegu na batwana, i tak dalej. To jest prawda
o tym dziecku, i nawet najbardziej ambitny program, ktory jest realizowany
wtedy w klasie, jest przyktadem niezrozumienia, ze ten maty czlowiek jest
caloscia, 1 on wtedy 1 psychicznie i fizycznie i duchowo jest na dworze,
w picknym biatym $wiecie, bo on tam moze przezy¢ zachwyt, ktérego my mu
nigdy nie dostarczymy. A tam wystarczy, ze wyjdzie, zacznie tapa¢ $niezne
gwiazdki na reke, patrzec jak si¢ zachowuja. Wazne jest, zeby to dziecko mogto
si¢ w sytuacji szkolnej ,,znalez¢” w calosci. Myslg, ze ten Ojca podziat
absolutnie niczego nie znosi, wrg¢ez przeciwnie pokazuje, ze kazde z tych zadan
bedzie inaczej wykonywane, jezeli bedzie si¢ czlowieka traktowalo integralnie,
i kazde z tych zadan stanie si¢ wtedy czym innym, czym§$ szerszym, no i nie
pozwoli cztowieka zredukowaé do zadnej sfery czy dziedziny dziatania.

Ks. prof. Marian Nowak
Odpowiadajac najpierw na obawy Ojca Karola Meissnera zwiazane
z wyrdznieniem przez niego czterech dziedzin zycia i ukazaniem ich jako

celow wychowania, uwazam, ze jest to spojrzenie bardzo cenne i bardzo



dobrze wpisujace si¢ w konteksty wspotczesnych poszukiwan w zakresie
aksjologii pedagogicznej, gdzie wszystkie te zadania, ujmuje si¢ czgsto jako
swoiste pokazywanie kierunkéw rozwoju, jako swoiste cele kierunkowe.
A podzniej po nich nast¢puje cel ostateczny. Wigc jezeli przyjmiemy ten
podzial celow na cele operacyjne — te najbardziej konkretne, wlasciwie
konkretne cele instrumentalne; p6zniej mamy cele kierunkowe i w koncu cel
ostateczny, jako cel najdalszy, ktory sw. Jan Bosko ujmowat w taki sposob:
»Widzie¢ was szczesliwymi tutaj na ziemi i kiedy$ w niebie” — wpisujac wen
wymiar ostateczny, jako pelny rozwdj i urzeczywistnienie si¢ cztowieka jako
osoby, jest to w gruncie rzeczy prawdziwe ,,wyistaczenie si¢” cztowieka.
Natomiast do tego celu dochodzi si¢ przez rdézne dziatania — czy to
w sektorze pracy czy zycia rodzinnego, czy rzeczywisto$ci wiary
1 wowczas... Aby prowadzi¢ do tego celu, opracowujemy swoista metodyke
pracy i wlasnie postawione takie cele zadaniowe, jak rowniez te kierunkowe,
stuza do wypracowania metodyk: metodyka wychowania umystowego,
metodyka wychowania spotecznego, metodyka wychowania religijnego czy
metodyka wychowania do pracy, aby ostatecznie do tego celu najdalszego
doprowadzi¢ czlowieka i ta wowczas metodyka pracy czy strategia pracy
W sposob szczegdlny musi uwzglednia¢, jak réwniez widzie¢ wspieranie
rozwoju adekwatne do poszczegdlnych etapow.

Natomiast, je§li chodzi o dialog w wychowaniu — uwazam, Ze stanowi on
analogicznie do funkcji dyrektora, ktory laczy wielorakie interesy i dazenia
w szkole, tak dialog stuzy zespoleniu wszystkich elementéw struktury procesu
wychowawczego. Widzimy bardzo dobrze te jego rolg w sytuacjach niemowlat
w naszych S$rodowiskach rodzinnych. Jak rodzice chca nawigza¢ kontakt
z dzieckiem, jak ustawicznie podejmuja oni proby nawiazania dialogu i jak
wielka rado$¢ przezywaja, gdy pojawiaja si¢ oznaki sukcesu. Mozna wrgcz
pozostawa¢ pod wrazeniem wysokich pedagogicznych talentéw rodzicow,
ktérzy spontanicznie 1 intuicyjnie wrgcz potrafia wspaniale dialogowad
z matymi dzieémi. Co$ si¢ dzieje jednak pozniej, ze w pewnym momencie
liczni rodzice traca kontakt ze swoimi dzie¢mi. Niejednokrotnie sami rodzice
pytaja zdziwieni: Jak to si¢ stalo, przeciez rozmawiali$my kiedy$ ze soba i to
bardzo dobrze?



Otoz, z uptywem lat dzieci urosty, a ich dialogowanie przyjelismy za fakt
oczywisty, a czasami nawet klopotliwy, bo gdy moéwia, nie mamy az tyle czasu
i ochoty, aby ich stucha¢. Pomys$lmy — najpierw stuchamy i cieszymy si¢ kazda
odpowiedzia dziecka, a poOzniej tracimy to wszystko, nastgpuje zamiana
rozpoczgtego dialogu z dziemi w monolog. 1 bardzo czesto tutaj wlasnie
gubimy t¢ umiejetnos¢ dialogu z mtodzieza, bo nie potrafimy wytrwa¢ w tym
zachwycie dla miodego czlowieka, ktory — jak definiowal to Jan Pawet 11
w Liscie do Rodzin w nr 16, chcialby nas obdarza¢ nowosciq swojego
cztowieczenstwa i postawic jq wobec naszego dojrzatego cztowieczenstwa.

Jak stwierdzal filozof Martin Buber, Zzycie czlowieka rozgrywa si¢
w relacjach pomigdzy ,ja — ty”, a wlasciwie jest to ciagle ,,das Zwischen” —
,pomiedzy” — jednym a drugim podmiotem wychowania. Ksiadz Janusz
Tarnowski mowi o roéznych postaciach dialogu: dialogu rzeczowym,
osobowym, egzystencjalnym — siggajacym az do doswiadczen naszej
egzystencji. Mysle, ze jest to zadanie ze wszech miar wazne, aby nie tylko
wobec niemowlat usitowaé by¢ czlowiekiem dialogu, lecz ten dialog nalezy
podtrzymywaé i ustawicznie stosowa¢, bo to w nim najbardziej wspieramy
rozw6j wychowankow 1 sami tez realizujemy si¢ jako rodzice i jako
wychowawcy. Kazda lekcje mozna prowadzi¢ za pomoca dialogu, ale my
wszyscy wolimy by¢ chyba profesorami uniwersyteckimi i zamiast formy
dialogu w czasie lekcji i w naszych relacjach z wychowankami, wybieramy
prowadzenie wykladow. Nawet w praktyce uniwersyteckiej oprocz wyktadow
mamy tez konwersatoria, sq ponadto obecne ¢wiczenia i s seminaria naukowe,
podczas ktérych dochodza do glosu i znaczenia rowniez studenci. Chyba jakos
zapominamy o dialogowaniu i praktykujemy tylko swoista droge wyktadu,

kazan, moralizowania.

Katarzyna Zarzecka

Chcialabym jeszcze, zeby Pani Profesor wypowiedziala si¢ na temat
dialogu i podata nam wskazowki, jezeli takie mozna w ogole sformutowac, jak
rozmawia¢ z nauczycielami, z ktorymi mamy czgsto tez problemy
wychowawcze?



Prof. dr hab. Katarzyna Olbrycht

To, czego mozna si¢ dzisiaj obawiaé, to specyficzne ,,skrzywienie”
swiadomosci spolecznej, nie tylko w naszym zawodzie, ale w naszym zawodzie
migdzy innymi. Ta ,skrzywiona” $wiadomos¢ zaktada, ze dialog jest
umigjetnoscia, ktora mozna wyéwiczy¢ uczac sie pewnych regul, i mozliwie
sprawnie je stosujac. Ja juz wezoraj mowitam o takim ryzykownym zaufaniu do
samych umiejetno$ci 1 dzisiaj chciatabym to bardzo mocno podkreslié,
poniewaz dotyczy to m.in. takze dialogu. Myslg, Ze punktem wyjscia i punktem
dojscia w dialogu jest u obydwu jego stron §wiadomos¢, ze cztowiek jest dla
tego drugiego wazny. I jezeli jest ta Swiadomos$¢, ze kazdy dla kazdego jest
wazny, to jest szansa na dialog. Natomiast jezeli ta §wiadomos$¢ zniknie,
przestaje to by¢ dialog, jakkolwiek sytuacja moze wydawaé si¢ dialogowa
1 moze spelnia¢ rygory udanej komunikacji. Jezeli stawiamy pytanie: jak to
zrobi¢? to odpowiedz jest jedna: trzeba patrze¢, mowi¢ i zachowywaé sig¢
z miloscia... Tego na zadnym treningu nikt nie nauczy, a jezeli nawet pozornie
nauczy bardzo dobrze, bgdzie to niebezpieczne, poniewaz bedzie oznaczalo, ze
staliSmy si¢ niezwykle pojetnymi, ale tylko aktorami. Jezeli dziecko, a potem
mlody czlowiek, ktory i tak bez przerwy podejrzewa, ze dorosli sa w stosunku
do niego nieszczerzy, a wigc jezeli stwierdzi, ze my tylko gramy uczucia, to jest
koniec — nie tylko dialogu, ale zaufania, wiarygodnosci, wszelkiej szansy na
pozytywne relacje wychowawcze. Mysle, ze mozliwe 1 przydatne jest
¢wiczenie warunkow do dialogu, ale w takim sensie, o ktorym mowit Ojciec
rano, tzn. jako cigzka praca nad soba, stuzaca temu, zeby umieé wyrazaé
uczucia wyzsze. Ale jestem sceptycznie nastawiona do tego, ze dialogu w tym
rozumieniu da si¢ metodycznie nauczy¢. Mysle, Ze to postawa, nad ktora trzeba
cigzko pracowac, a nawet, jesli komus to na poczatku nie wychodzi, wida¢, ze
sig stara. I dziecko, i mlody cztowiek lepiej to przyjmie niz wtedy, kiedy czuje
ze to jest nieszczere, nieprawdziwe. Wyrazanie uczu¢ wyzszych jest dzisiaj
chyba jednym z najtrudniejszych zadan, 1 jednym z najwigkszych niepowodzen
ludzi pracujacych w zawodach pedagogicznych. Dlatego wlasnie, ze wyrazanie
uczué¢ wyzszych to jest co$ wigcej niz umiejetnos¢. Co znaczy np. patrze¢ na
kogo$, na wychowanka, na wspolpracownika z mito$cia? Nie ma tu recept.



Kazdy to musi dopasowac do siebie, zeby to bylo prawdziwe, ale musi mie¢
w sobie przynajmniej minimum dobrej woli, zeby chcie¢ to zrobi¢. A dalszy
ciag zalezy juz od jego wysitku i indywidualnych pomystow, np. jesli ma
wystarczajaco duzo chtodnego dystansu do siebie, to moze to sprawdzac
przed lustrem... i lustro czasem powie prawdg, czy ten kto$§ jest w stanie to
zrobi¢ przekonujaco, prawdziwie. A kwestia spojrzenia w wyrazaniu uczué
jest niestychanie wazna. Podobnie z wyrazaniem zachwytu, o ktérym byta
tutaj mowa. Dziecko musi gdzie§ mie¢ okazj¢ spotkania si¢ z sytuacja,
w ktorej moze wyrazi¢ zachwyt. Jak to zrobi¢? Nie ma sposobu, nie ma
metodyki wyrazania zachwytu, natomiast moze tego uczy¢ tylko czlowiek,
ktory potrafi stucha¢ o czyim$ zachwycie i potrafi okaza¢ swoj zachwyt, i to
jest dla niego réwnie wazne jak jaka$ konkretna informacja. Potrafi stworzy¢
taka sytuacje, w ktorej beda warunki do zachwytu, w ktérej nie bedzie
chodzito o nic innego, tylko o to, zeby si¢ wspolnie zachwyci¢. Takie
sytuacje najszybciej prowokuja male dzieci, bo one maja najwigksza
swobode i1 najwicksze poczucie bezpieczenstwa. Potem jest juz coraz
trudniej, bo mtodzi ludzie si¢ wstydza, przede wszystkim tego, ze okaza sig
$mieszni, a to znaczy, ze si¢ boja, ze nie znajda oddzwigku, nie znajda
zrozumienia dla tego, ze zachwyt jest dla nich czym$ waznym, i potem
zaczynaja mysle¢, ze moze rzeczywiScie zachwyt jest czym$ $miesznym,
a nie czym$ waznym. Kazde uczucie wyzsze zaczyna byé w pewnym
momencie zagrozone poczuciem $miesznosci, szczegolnie w odbiorze
mlodego czlowieka. Zatem on musi znalezé kogo$, kto potrafi spojrzec
z mito$cia, spojrze¢ tak, zeby czlowiek mial odwagge mowi¢ o swoim
zachwycie, albo zeby przynajmniej pokazac¢ cos, co go zachwyca. Kogos, kto
by potrafil stworzy¢ taka sytuacj¢ i zachowac¢ si¢ tak, zeby mozna bylo
wyrazi¢ podziw. Ale takze wyrazi¢ 1 zrozumie¢ wyrazy bolu czy cierpienia,
ktore sa bardzo istotne i nasze reakcje oznaczaja, ze kto$ cierpiacy jest dla
nas wazny, poniewaz czujemy, ze on cierpi, ze co$ jest jego bolem, nawet,
jezeli on to objawia w sposob szalenie demonstracyjny, agresywny,
odpychajacy. To jest wreszcie kwestia wyrazania braku akceptacji dla
sytuacji, w ktorej drugi cztowiek sam siebie nie szanuje i nas nie szanuje.
A wigc caly splot uczu¢, ktore trzeba wyraza¢, zeby w ogole powstat



rzeczywisty dialog, czego, moim zdaniem, bardzo trudno jest nauczy¢,
poniewaz to jest w duzym stopniu zalezne od stopnia dojrzatosci
osobowosciowej i osobowej. Kazdy to robi inaczej 1 ma swoj jaki$ styl, ktory
dla niego jest prawdziwy, w ktérym jest autentyczny bo wynika on z jego
osobowosci 1 pracy nad soba. Mysle, ze migdzy nami dorostymi jest
podobnie jak migdzy nami a dzieémi. My udajemy, ze funkcjonujemy
inaczej, a w gruncie rzeczy jesteSmy bardzo podobni, i tez staramy si¢ tak
wypasc¢, zeby si¢ nie o$mieszyC, zeby nie straci¢ autorytetu, zeby nie narazi¢
si¢ na niepotrzebna krytyke, itd. wigc mysle, ze motywacja jest tu bardzo
zblizona. Powstaje wigc pytanie: czy nie jest tak, ze to wtasnie w naszych
relacjach brakuje najwazniejszej wzajemnej postawy — ze to my nie
potrafimy patrze¢ na siebie z szacunkiem, z mito$cia, nie potrafimy doceniac
swoich zachwytow, nie potrafimy siebie wzajemnie podziwia¢, i dlatego tak
rzadko udaje nam si¢ nawiaza¢ prawdziwy dialog? W gruncie rzeczy
przeciez mamy szereg powodow, dla ktorych mozemy podziwia¢ innych,
a jednak o tym nie méwimy, nie bardzo wiadomo dlaczego. By¢ moze boimy
sig, tak jak nastolatki, ze bedziemy $mieszni. A w gruncie rzeczy
podziwiamy innych i chcielibySmy, zeby kto§ nas tez podziwial, za
cokolwiek. Czgsto takiej relacji potem si¢ szuka i oczekuje w zwiazkach
rodzinnych.

Dlatego dla mnie dialog to jest tak bardzo trudna sfera Zzycia,
jednoczes$nie dzisiaj chyba najbardziej potrzebna, bo tutaj najwigksze braki
mamy wszyscy — 1 doro$li i nasi wychowankowie. Sfera wymagajaca tego
wewngtrznego nastawienia, ktore zaczyna sig co rano od cierpliwego budzenia
w sobie pogody ducha, od u$miechu — bardzo §wiadomego, ale nie tego
wycéwiczonego, jak aktor, ktory moze zmieni¢ wyraz twarzy na polecenie
rezysera. Musi by¢ w tym nasze staranie, i nawet jezeli to jest cigzka praca, ale
ten drugi czlowiek to widzi, to mysle, ze warto si¢ wysili¢, po to, by sytuacja
kontaktu z innymi, w tym — sytuacja dialogu byta mozliwa i dla wszystkich
pozytywna w efektach. Mysle Ze to jest sprawa warta cigzkiej pracy.

Katarzyna Zarzecka [pytanie do Macieja Lekowskiego]
Czego brakowato Panu, w Pana szkole?



Maciej Lekowski

Przystuchujac si¢ definicjom dialogu, ktére sa tu wymieniane, dochodze
do wniosku, ze w mojej szkole ten dialog moglby by¢ petniejszy. W mojej
szkole zawsze doceniatem to, Ze z niektorymi nauczycielami byta mozliwa taka
niezwykta relacja, polegajaca na tym, ze mozna byto z nimi porozmawia¢ na
przeréozne tematy, nie koniecznie zwigzane z wykladanym przedmiotem —
podzieli¢ si¢ roznymi dos$wiadczeniami, wymieni¢ poglady na roézne tematy.
Pewnie ideatem byloby, Zeby to bylo mozliwe ze wszystkimi nauczycielami.
Wszystkie zalety, ktore wymienitem, wiadomo, ze nigdzie nie beda realizowane
w stu procentach, czyli sa nauczyciele, ktorzy rzeczywiscie potrafia
przygotowa¢ do matury i da¢ realna wiedzg, ale byli tez tacy, ktorzy nie
potrafili tego zrobi¢. Wszystko zawsze mozna poprawic.

Katarzyna Zarzecka

[pytanie do prof. Wojciecha Kudyby i ks. prof. Mariana Nowaka]

Czy wrazliwo$¢ to jest to samo co wielkodusznosc... (z polonistycznego
punktu widzenia)? Czy dyrektor szkoty, takze nauczyciel moze sobie pozwoli¢
na to, by by¢ wielkodusznym?

Prof. Wojciech Kudyba

Mysle, ze polonista nie moze negatywnie odpowiedzie¢ na to pytanie.
Humanistyka generalnie polega na wielkodusznosci, a wrogiem kazdego
polonisty jest matoduszno$¢é. Ja pojmuje wielkodusznos¢ w sposob
personalistyczny, jako wrazliwo$¢ na konkretnego cztowieka. Nie tylko na
konkretnego ucznia, ale i konkretnego nauczyciela w jego sytuacji rodzinnej,
egzystencjalnej, itd. Nigdy nie bytem dyrektorem i prawde moéwiac nie
chciatbym by¢ w tej roli, dlatego Zze zdaje sobie sprawe z tego, jak ta rola
narzuca pewne ograniczenia, to znaczy rozumiem, ze wcale nie jest tak tatwo
by¢ wielkodusznym na tym stanowisku. Tym niemniej mam wrazenie, ze jesli
widzialem w swoim zyciu wspaniatych dyrektorow, to oni byli wspaniali
wilasnie dlatego, ze w jaki$ cudowny, niezrozumiaty dla mnie sposob potrafili
godzi¢ sprawiedliwos¢ 1 mitosierdzie, prawo i wielkoduszno$¢. Zapewne nie
bez pomocy taski Bozej, ale w koncu o nig wtasnie chodzi.



Ks. prof. Marian Nowak

Wielkoduszno$¢ — w jezyku tacinskim ujmowana jako magnanimitas —
wigze si¢ zwykle z pewna wzniostoscia, z pewnym szlachectwem duchowym,
z ujmowaniem faktow zyciowych z pewnego dystansu. Jest to cecha
swiadczaca o wychowawcy, jako swoistym arystokracie ducha. Tego rodzaju
postawa wymaga szczegdlnej zdolno$ci wytyczania celéw jak najdalszych
(ktére nie pozwola na zatrzymywanie si¢ na drobiazgach), ale tez ujmowania
bardzo trafnego rzeczywistosci aktualnej. To w takich dopiero okolicznosciach
przejawialaby si¢ cnota wielkodusznosci, moim zdaniem rozpostartej migdzy
celem a sytuacja aktualng wychowanka i moglaby by¢ ukazywana jako
nieodzowna cecha kazdego rodzica, nauczyciela i wychowawcy, a zwlaszcza
dyrektora szkoly. Jest to wazna wskazowka dla pewnej jakoSci naszego
postepowania, wskazujaca na potrzeb¢ wypracowania w sobie odpowiedniego
dystansu do celéw i do rzeczywistosci aktualne;.

Na czym polegataby wspaniatomys$lnos¢ konkretnie, np. w sytuacjach
nawet rodzinnych? Oto rodzice czgsto w wychowaniu mowia o dalekosieznych
celach: Musisz by¢ kim§ w zyciu, mozesz by¢ profesorem, aktorem, itp. Ale ich
dziecko moze aktualnie przezywa¢ bardzo powazne problemy wicku
dorastania, albo ma jakie$ jeszcze inne problemy egzystencjalne i chciatoby,
aby rodzic o tym z nim rozmawial. Brak cnoty wspaniatlomys$Inosci prowadzi
rodzicow, czy wychowawcow do tego, ze zapatrzeni w te najdalsze cele, nie sa
w stanie uwzgledni¢ sytuacji aktualnej. Mowia — to sq jakie$ tylko kaprysy,
lepiej mysl o tym celu najdalszym. A wigc bardzo czgsto tutaj rozmijamy si¢
z wychowankiem i tez w tym sensie widziatbym wielkodusznos¢ jako zdolnosé
ujecia obu biegunow: celu, jako wartosci stawianej, oraz aktualnych
uwarunkowarn.

W pracy szkoty moze si¢ zdarzy¢, ze dyrektor, przekonany iz realizuje
wielkie cele, jest otwarty w relacjach z mlodzieza, ale nie widzi tego
konkretnego momentu. Natomiast chodzitoby o wielkoduszno$¢ codzienna, t¢
bardzo konkretnych, na ogot matych krokéw i drobnych gestow. I tutaj tez jest
niebezpieczenstwo: mozna si¢ zagubi¢ w tej wielkodusznoséci codziennych
spraw 1 zagubi¢ cel. A wigc najwazniejsza rzecza byloby wyposrodkowanie.
Jak weczesniej podkreslat pan profesor Wojciech Kudyba, z jednej strony



powinno mie¢ miejsce to wlasnie myslenie dalekodystansowe, zawsze
w perspektywie, z konkretnymi celami, a z drugiej strony wielkoduszno$¢
stwarza klimat, w ktorym dzieci czy pracownicy poczuja si¢ akceptowani.
Wielkoduszno$¢ dyrektora wobec nauczycieli, pozwalataby pracownikom na
podejmowanie inicjatyw, ktorych on natychmiast autorytarnie nie zagasi.
Podobnie rowniez i dziecko, spotykajace si¢ w rodzinie z mito$cia, szczero$cia,
szeroko$cia serca i wrazliwoscia sumienia, otwartego na przyjecie wychowanka
takim, jakim ono jest, sprawia, ze dziecko, realizuje si¢ wlasciwie, a to gtdwnie
z tego powodu, Ze jest ono niemal pewne, ze nie wypadnie z orbity naszej
milosci. Jezeli brakuje dziecku tego poczucia bliskosci, takiego klimatu
pewnosci, poczuje si¢ niepewnie, nawet si¢ podporzadkuje, aby nie wypasé
z taski, lub tez aby nie narazi¢ si¢ na jakies$ utraty dla niego wazne z racji braku
podporzadkowania sig.

Prof. dr hab. Katarzyna Olbrycht

Nie bytam nigdy dyrektorem szkoly, ale rzeczywiscie w rdznych
miejscach zajmowatam stanowiska kierownicze. Mialam takze okazje
obserwowac np. ksigdza Profesora [ks. prof. Mariana Nowaka], jako dyrektora
Instytutu Pedagogiki KUL..., o ktorej to funkcji sam wspomniat. I mysle, ze
byt bardzo dobrym dyrektorem instytutu, co nie jest takie proste na uczelni.
Natomiast ja mam sama bardzo duze problemy z pehieniem takich funkcji,
wigc teraz z radoScia juz ich nie penig. Jezeli dobrze rozumiem intencj¢ Pani
pytania, to dotyczy ono nie tyle jakiej$ osobowosciowej wielkodusznosci, bo to
jest kwestia cechy danego czlowieka i jak mysle - cechy przez nas wszystkich
pozadanej, bo ona si¢ sytuuje gdzie§ na granicy mitosierdzia. W jezyku
bardziej zracjonalizowanym jest to kwestia umiejgtnosci ,,przymknigcia oka”
na rzeczy, ktore sa mniej wazne, a koncentrowania si¢ na rzeczach
najwazniejszych. Czasem te mniej wazne sa najbardziej irytujace i moga sta¢
si¢ okazja, zeby si¢ nareszcie wyzy¢ na kims, na kogo cztowiek juz dtuzszy
czas si¢ ,,szykuje” i z przyjemnoscia w koncu ma par¢ powoddw, zeby go
skrytykowa¢, zgani¢, ukara¢, chociaz one tak naprawdg nie sa najistotniejsze.
Rozumiem, Ze tutaj chodzi jednak o kwesti¢ trudniejsza, mianowicie kwesti¢
stawiania wymagan, a ta dotyczy zarowno kierownictwa, jak i relacji



nauczyciel — uczen, poniewaz zawsze jest bardzo trudna. I to jest sytuacja nie
tyle czysto emocjonalna, co raczej osobowa, bo wymaga tego, zeby czlowiek
bral pod uwage swoja odpowiedzialno$¢, ale i osobg tego drugiego -
nauczyciela, czy ucznia, jego godnos$¢, warunki, ktore beda sprzyjaly jego
rozwojowi lub go utrudnia. Wymaganie od innych jest trudne i najczgSciej
nieprzyjemne (przynajmniej dla mnie), jako takie jest wiec sytuacja trudna.
Mysle, ze jest sytuacja o wiele trudniejsza dla wymagajacego, niz dla tego, od
ktorego si¢ wymaga. Jezeli cztowiek ma troche wyobrazni, ma sumienie,
a oprocz tego jest wrazliwy na stawianie kogos$ drugiego w sytuacji trudnej -
wolatby tego nie do§wiadczac, czgsto wolatby dane zadanie wykona¢ sam.
I myslg, ze to jest sytuacja, z ktéra musza sobie poradzi¢ obydwie strony —
podwladny i zwierzchnik, w naszym przypadku - dyrektor i nauczyciel, i w tym
sensie mysle, ze to jest zadanie, ktore wiaze si¢ bardzo S$cisle z naszym
zawodem. Poradzenie sobie ze stawianiem wymagan w sposdb uczciwy,
rzeczowy i jasny, ale w sposob osobowo-dialogowy, czyli ze spetnieniem tych
wszystkich warunkéw, ktore temu drugiemu — nauczycielowi, uczniowi, sa do
osobowego funkcjonowania i rozwoju potrzebne, jest nie tylko obowiazkiem
dyrektora, ale waznym 1 trudnym wyzwaniem. Trzeba wymagac, ale szukajac
formy, ktora bedzie dla podwtadnego — wspotpracownika (bo tak jest w sytuacji
szkolnej) mobilizujaca, a nie tamiaca. Nie potrafi¢ tego lepiej sprecyzowaé
1 wyjasni¢, natomiast mysle, ze w procesie ksztalcenia nauczycieli do tego si¢
ich nie przygotowuje, cho¢ jeszcze raz trzeba podkresli¢, ze nie bardzo da si¢
do tego przygotowac, jesli cztowiek sam wewngtrznie cigzko nad soba nie
pracuje. Wymaganie jest chyba jednym z najwigkszych naszych progow
profesjonalnych. Jest takim progiem, ktory pokazuje czy czlowiek siebie
i innych rzeczywiscie traktuje osobowo. Jesli ja mam osobiscie jakie$
doswiadczenie odno$nie tego, co mi pomagalo, to bylo to wspdlne dziatanie
z kim§, od kogo wymagatam. Wlaczenie si¢ we wspolna prace, czyli stawianie
takiego zadania, w ktore mozna wejs¢ wspolnie. Wtedy latwiej wymagac
i latwiej na pewnym etapie stopniowo si¢ wycofywaé, poniewaz sami
wykonawcy juz widza, ze to jest naturalniejsza sytuacja, ze sobie radza, ze
wymaganie nie jest tylko, czy glownie, wyrazem wladzy zwierzchnika.
Natomiast sam poczatek byl tatwiejszy, kiedy stawalo si¢ wspolnie do tego



samego, czy podobnego zadania, niz gdyby miato to by¢ tylko bezwzgledne
egzekwowanie dziatania, nawet je$li stusznie i zasadnie musialo by¢

wyegzekwowane.

O. Karol Meissner OSB

Chciatbym powiedzie¢ o starszym matzenstwie, ktore bardzo dobrze zyto.
Zapytatem t¢ pania z okazji jubileuszu dwudziestopigciolecia $lubu: ,,Jak to
robicie, ze jesteScie tak dobrym matzenstwem?” Na co ona odpowiedziata:
»Wie ojciec, jeden musi drugiego wyrozumie¢”. Dlatego wolatbym zamiast
wyrazu ,,wielkoduszno$¢” wprowadzi¢ stowo ,,wyrozumienie”.

Wielkoduszno$¢, w rozumieniu teologiczno-moralnym jest wspanialg
cnota, bardzo ceniong przez §w. Tomasza. Jest to bowiem chcie¢ rzeczy
trudnej, poniewaz jest trudna. I jest to rzeczywiscie cos wielkiego, gdy dyrektor
chce by¢ dyrektorem dlatego, ze jest to trudne. Jest on wtedy przygotowany na
wszystkie trudnosci, ktore musza przyjs¢. A skoro jest przygotowany na to, ze
bedzie dostawat ,,po kosciach” i w relacjach z uczniami, jak i nauczycielami, to
bedzie w nim 1 ta wspaniala cnota wielkodusznosci — wielkoduszna wspotpraca
z innymi mimo trudnos$ci, a moze wilasnie dlatego, ze one wystgpuja.

Tak czy inaczej, podziwiam Was wszystkich bardzo, Drodzy Panstwo,
ktérzy podejmujecie to wielkie dzieto wspdlpracy z cziowiekiem,
w ksztaltowaniu jego pelnego zycia. Mysle, Ze to jest trudne i dlatego potrzeba
do tego wielkodusznosci.

Prosze przyjaé szczere wyrazy mojego podziwu!

Katarzyna Zarzecka

Konczac t¢ rozmowe, checialabym podzieli¢ si¢ mysla, ktora przyszia mi
do glowy podczas wspdlnej modlitwy w intencji naszych szkol, naszej pracy
zawodowej 1 naszych rodzin. W pierwszym czytaniu padly stowa, ktére moga
nie by¢ poczatkowo pocieszeniem: ,,To jest chleb twoj utrapienia, ale Pan
Nauczyciel nie odstapi od Ciebie, On opatrzy twoje rany”. I to jest to, o czym
moéwili dzisiaj nasi Goscie, i to czym zakonczyt Ojciec Karol, ze dyrektor
dostaje po kosciach i nauczyciele beda dostawac po kosciach, bo takie jest to



powotanie, bo taka jest ta droga. Ale nie jesteSmy sami. Wiara daje nam tg pew-

nos¢, ze nie kroczymy w strong, w ktorej nie ma $wiatta. Chrystus jest z nami

1 zawsze na nas czeka. ,,Odwagi, nie bojcie sig, ja jestem” — méwi Chrystus.
Dzigkuje Panstwu za udzial w rozmowie.



Czes¢ IV

Zakonczenie

Dokument koncowy
XIX Ogolnopolskiego
Forum Szkot Katolickich



,,PRZYJECIE KONCEPCJI CZEOWIEKA JAKO OSOBY POCIAGA ZA SOBA
OKRESLONA KONCEPCJE WYCHOWANIA I KSZTAECENIA OGOLNEGO”

Dokument koncowy
XIX Ogolnopolskiego Forum Szkotl Katolickich

Nauczyciele 1 dyrektorzy szkot katolickich zgromadzeni na dorocznym
— XIX Ogolnopolskim Forum — na Jasnej Gorze, w miejscu $wigtym dla pol-
skiej kultury, w dniach 4-6 grudnia 2008 r., zastanawiali si¢ nad podstawa
rozwoju osobowego uczniéw i nauczycieli.

Szkoty katolickie za fundament wychowania i nauczania przyjmuja kon-
cepcje cztowieka jako osoby, stworzonej przez Boga i odkupionej cena naj-
wyzszej mito$ci przez Chrystusa. Taka godno$cia naznaczony jest uczen
i nauczyciel. Jest to niezwykle, ze godno$¢ ta jest dana kazdemu cztowieko-
wi, takze poszukujacemu Boga, wyznajacemu inna niz chrzescijanska religie,
a nawet temu, ktory nie wierzy w Boga.

Przyjecie koncepcji cztowieka jako osoby pociaga za soba okreslong
koncepcje wychowania i ksztatcenia ogdlnego.

Edukacja dzieci i mlodziezy bez uznania osobowej godnosci mtodego
czlowieka, koncentracja dziatalno$ci szkoty na rozwijaniu kompetencji
1 umiejetnosci, jest niebezpiecznym kierunkiem zmian, poniewaz przy takim
podejsciu uczen nie jest podmiotem.

Ojciec Swicty Jan Pawet II zwracat uwage na niebezpieczenstwo przesu-
nigcia dziatalnos$ci szkoly w kierunku samego tylko wyksztalcenia — przez co
zostaje coraz bardziej przestonigty sam cztowiek.

Do mtodych nasz Papiez moéwil: ,,wzrastajcie jako osoby, rozwijajcie
talenty wlasciwe dla ciata i dla duszy” (Jasna Goéra, 1991).

Zagrozeniem dla dzieci i mlodziezy staje si¢ ponadto zbytnie uzaleznie-
nie ksztalcenia ogolnego od potrzeb gospodarki.

Szkota, ktorej bardzo waznym zadaniem jest wspieranie wychowawczej
funkcji rodziny, musi uszanowac prawo ucznia do petnego rozwoju. Bez kon-
cepcji cztowieka 1 bez koncepcji wychowania — trudno bedzie wypelniaé
w sposdb wlasciwy zadania szkoty wobec dzieci 1 mtodziezy.



Zgromadzeni na XIX Forum nauczyciele szkot katolickich prowadzili
pogltebiona refleksje nad wilasnym rozwojem osobowym i zawodowym
w konteks$cie tozsamos$ci kultury polskiej, pedagogicznych koncepcji ksztat-
cenia oraz w $wietle Ewangelii. Przywotano postaci bohateréw w dziedzinie
wychowania, §wigtych i obecne wsrod nas autorytety, ktore mtodziez obdarza
zaufaniem i chce by¢ w ich bliskosci.

Uczestnicy Forum sa przekonani, ze wychowywa¢ mozna tylko mito$cia,
ktoéra w najwyzszym stopniu ukazuje nam Chrystus, mito$cig jakiej zarys zosta-
wit §w. Pawel w Hymnie o mitosci zapisanym w I Liscie do Koryntian.

»Jilni w swej tozsamosci badzmy ludzmi dialogu i wielkodusznej
wspolpracy w tym wszystkim, co jest prawdziwym wzrastaniem mtodych”.
To stowa Ojca Swietego Jana Pawta II, ktore szkolnictwo katolickie przyjmu-
je jako kierunek w doskonaleniu osobowym nauczycieli i jako cel wychowy-
wania mlodych do postaw tworczych i odpowiedzialnych. W ten sposob
szkoty katolickie chca wspiera¢ cala oswiate, a przede wszystkim chca
wspiera¢ rodzing w jej funkcji wychowawczej.

XIX Forum Szkot Katolickich zakonczylo si¢ zawierzeniem szkolnictwa
katolickiego i catej o§wiaty polskiej Matce Bozej Krolowej Polski.

Czestochowa — Jasna Gora, 6 grudnia 2008 roku



NOTA O AUTORACH

Ks. Biskup Stanistaw Budzik

— Sekretarz Generalny Konferencji Episkopatu Polski; biskup pomocniczy diecezji
tarnowskiej; dr hab. nauk teologicznych (dogmatyka). Studia odbyt na Uniwersyte-
cie w Innsbrucku. W latach 1998-2004 petit funkcje rektora Wyzszego Seminarium
Duchownego w Tarnowie. W roku 2002 powierzono mu stanowisko profesora nad-
zwyczajnego PAT w Krakowie. Od roku 2004 do 2007 byt Delegatem KEP ds. Ru-
chu Swiatlo-Zycie.

Ks. prof. dr hab. Piotr Mazurkiewicz
— doktor habilitowany w zakresie nauk o polityce, profesor Uniwersytetu Kardynata
Stefana Wyszynskiego, kierownik katedry Etyki Politycznej w Instytucie Politologii
UKSW, cztonek Rady Naukowej Instytutu Studiow Politycznych Polskiej Akademii
Nauk, cztonek zarzadu European Society for Research in Ethics ,,Societas Ethica”,
sekretarz generalny Komisji Episkopatow Wspolnoty Europejskiej — COMECE.
Wazniejsze publikacje: Kosciol i demokracja (2001), Europeizacja Europy. Toz-
samos¢ kulturowa Europy w kontekscie procesow integracji (2001), Przemoc w poli-
tyce (2006). Jako wspotautor: The role of religious leaders and Churches for reconci-
liation (2002), Kosciot katolicki w przededniu wejscia Polski do Unii Europejskiej
(2003), Religionen im offentlichen Raum: Perspektiven in Europa (2003), Cywiliza-
cja europejska. Wyktady i eseje (2004), Religia i konserwatyzm: sprzymierzency czy
konkurenci? (2004), Stownik spoteczny (2004), Kirche und Erziehung in Europa
(2005), Teorie wspolnotowe a praktyka spoteczna. Obywatelskos¢ — polityka — lokal-
nos¢ (2005), Religia — Tozsamos¢ — Europa (2005), Kryzys postindustrialny: inter-
pretacje, prognozy. Perspektywa europejska (2007).

Ks. dr hab. Marian Nowak, prof. KUL

— prodziekan Wydziatu Nauk Spotecznych KUL, Kierownik Katedry Pedagogiki
Ogolnej KUL, Przewodniczacy Zespotu Pedagogiki Chrzescijanskiej Komitetu Nauk
Pedagogicznych Polskiej Akademii Nauk, cztonek migdzynarodowych stowarzyszen
naukowych pedagogicznych (m.in. Prezydium A.C.I.S.E. (Association Catholique
Internationale des Institutions de Sciences de I’Education w ramach Stowarzyszenia
Uniwersytetow Katolickich — FIUC), cztonek Zarzadu Gtéwnego Polskiego Towa-
rzystwa Pedagogicznego oraz cztonek-korespondent Towarzystwa Naukowego Kato-
lickiego Uniwersytetu Lubelskiego), wspotpracownik PWSZ im. Papieza Jana Paw-
fa IT w Biatej Podlaskie;.

Interesuje si¢ przede wszystkim podstawami pedagogiki, pedagogika persona-
listyczna, jest autorem 5 ksiazek, wspotautorem i redaktorem 12 ksiazek, autorem
okoto 200 artykutow z zakresu pedagogiki ogdlnej, metodologii pedagogicznej, peda-
gogiki personalistycznej, pedagogiki spotecznej, pedagogiki kultury i teorii wychowa-
nia, problematyki dialogu interdyscyplinarnego w pedagogice (zwlaszcza dotycza-



cych roli refleksji filozoficznej i teologicznej w pedagogice), edukacji interkulturo-
wej, filozofii wychowani 1 wspolczesnych kierunkow pedagogicznych.

Dr hab. prof. UKSW Wojciech Kudyba

— prof. nadzw. w Katedrze Literatury Wspotczesnej Uniwersytetu Kardynata Stefa-
na Wyszynskiego w Warszawie. Autor artykutléw i rozpraw o Norwidzie i literaturze
wspotczesnej, pisarz. Wiersze, opowiadania i eseje publikowat na tamach czasopism
takich jak m.in. ,,Twoérczo$¢”, ,,Wiez’, ,,Fronda”, ,,W drodze”, ,,Topos”, ,,Znak”,
,Odra”. Laureat konkurséw poetyckich im. R.M. Rilkego w Sopocie (II nagroda) ,
im. K.I. Gatczynskiego w Praniu na Mazurach (I nagroda). Laureat nagrody Fundacji
im. J. S. Pasierba w Warszawie za poezje i eseje religijne (2005). Opublikowat cztery
zbiory wierszy. Ostatni, ,,Gorce Pana”, zostal wyr6zniony nagroda im. J6zefa Mac-
kiewicza za rok 2008. Cztonek Komisji Jezyka Religijnego Polskiej Akademii Nauk
i Towarzystwa Naukowego KUL. Sekretarz gremium partnerskiego fundacji Katho-
lischer Akademischer Ausliander Dienst.

Prof. dr hab. Katarzyna Olbrycht

— kierownik Zaktadu Edukacji Kulturalnej na Wydziale Etnologii i Nauk o Edukacji
w Cieszynie Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach. Dziedziny — pedagogika, eduka-
cja aksjologiczna, edukacja kulturalna, wychowanie personalistyczne. Autorka ponad
200 publikacji. Dyrektor ds. nauczania Placowki Doskonalenia Nauczycieli RSK —
PRO FORMATIONE. Uhonorowana przez Rade Szkoét Katolickich tytutem
»Przyjaciel Szkét Katolickich”.

O. Karol Wojciech Meissner, benedyktyn

— lekarz, duszpasterz, byly proboszcz i wieloletni katecheta. Jako duszpasterz towa-
rzyszy od wielu lat malzenstwom i rodzinom, w tym w poradnictwie rodzinnym
i wychowawczym.





