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Nowy człowiek dla nowej ludzkości

Ekscelencje,
Szanowni Delegaci,
Panie i Panowie
Jestem bardzo zaszczycony, mogąc uczestniczyć w XVI Światowym

Kongresie Office International de l’Enseignement Catholique. Pragnę przede
wszystkim podziękować organizatorom, w szczególności ustępującemu
z urzędu Sekretarzowi Generalnemu Don Andrès Delgado – w stronę któ-
rego kierujemy wszyscy nasze wyrazy uznania – za skierowane do mnie
zaproszenie. Pozdrawiam następnie każdego z was, którzy reprezentujecie
prawie wszystkie szkoły katolickie znajdujące się na całym świecie.

Świętowanie Kongresu przypada w radosną 50. rocznicę utworzenia
OIEC. Jest to bardzo piękna okazja, aby podziękować Panu Bogu za wszel-
kie dobro dokonane przez Office na polu edukacji szkolnej, które jest pod-
stawowe dla dobra wspólnoty kościelnej i całej ludzkości. Pięćdziesiąt lat,
które wspominamy, były latami wytężonej pracy, wiernej służby Kościo-
łowi, refleksji i pogłębienia myśli nad rolą i tożsamością szkoły katolic-
kiej. Jestem rad, mogąc wyrazić wdzięczność całej Kongregacji ds. Wy-
chowania Katolickiego, i moją osobistą, tym wszystkim, którzy pracowali
i pracują z oddaniem i pasją w OIEC i złożyć najserdeczniejsze życzenia
na przyszłość zawsze bogatą w owoce dobra.

Wprowadzenie
Temat, który został mi powierzony do zaprezentowania: „Nowa osoba

dla nowej ludzkości”, jest szczególnie interesujący i bardzo aktualny. Do-
tyka pragnień wszystkich ludzi dobrej woli o lepszy świat, bardziej spra-
wiedliwy, bardziej solidarny, i o pojednaną ludzkość. Realizacja takiego
celu wymaga niewątpliwie interwencji na poziomie wspólnoty międzyna-
rodowej, akcji o szerokim zasięgu które obejmują politykę, stosunki mię-
dzy narodami, ekonomię, ale przede wszystkim edukację. Lepszy świat nie
byłby możliwy do zrealizowania bez osób „nowych” w sercach, w działa-
niu, w poszczególnych wyborach, które niesie życie. W Ewangelii Pan
przypomina, że zarówno czyny dobre, jak i złe rodzą się w sercu człowie-
ka (por. Mk 7,14–23).

Chciałbym przede wszystkim zatrzymać się na kilku cechach charakte-
rystycznych dla naszych czasów, które tworzą teren wymagający „nowych
osób”, i na którym trzeba pracować, aby formować takie osoby. Następnie
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omówię chrześcijańską wizję osoby, aby na koniec przedyskutować misję
wychowawczą szkoły katolickiej.

Kilka cech charakterystycznych naszych czasów

Uświatowienie
Obecny Kongres ma miejsce na początku nowego tysiąclecia. Świat jest

bardzo różny od tego, o którym uczyliśmy się w szkołach; stał się, jak to
się dziś mówi, „światową wioską”. Nowe technologie wprowadzają cały
świat do naszych domów, zmieniają sposób zachowania się między osobami,
wprowadzają nowe kompetencje, wpływają na świat pracy, na rodziny, na
całe społeczności. Żyjemy więc w czasie nie tyle wielkich zmian, co wręcz
prawdziwego przełomu epok. Wyzwania stają się globalne i dotyczą całej
ludzkości.

Rzeczywistość świata, który stał się „wioską”, przedstawia blaski i cienie.
Obok wielu możliwości spotkań, nowych znajomości i innych niezaprze-
czalnych korzyści, na które nowe technologie pozwalają, zauważa się ciągle
postępujące zdezorientowanie i samotność. Ogromna możliwość wytwa-
rzania nowych dóbr nie przekłada się na odpowiednią ich dystrybucję. Zło-
żona dynamika ekonomii światowej nie zawsze pozwala na zapobieżenie
biedzie i zmniejszenie różnic pomiędzy narodami bogatymi i biednymi.

Na świecie zglobalizowanym i współzależnym wciąż jeszcze mamy do
czynienia z niesprawiedliwością, głodem, analfabetyzmem, plagą chorób,
które choć pokonane przez medycynę, ciągle zbierają śmiertelne żniwo
wśród najuboższych tego świata.

Zamachy z 11 września przypomniały smutne dziedzictwo konfliktów
i nienawiści, które naznaczyły początek nowego tysiąclecia, pozwalając
przewidywać scenariusze „zglobalizowanej” przemocy.

Innym aspektem, w jakiś sposób powiązanym z procesami globaliza-
cji, który wyróżnia nasze czasy, jest fenomen migracji. Wiele społeczeństw,
wśród których żyjemy, jest wieloetnicznych i wielorasowych. Dyskusja
o społeczności złożonej nie jest już więc dyskusją czysto akademicką, ale
konfrontacją z codziennością.

Wyzwanie e tyczne
Wiek XX widział następujące po sobie nadzieje i rozczarowania. Po-

twierdzeniu praw i godności człowieka towarzyszyło niestety ich najbar-
dziej brutalne zaprzeczenie. Rozwój technologiczny i naukowy pozwolił
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na zorientowanie się w możliwościach destrukcyjnych technik, zbyt czę-
sto oddzielonych od zasad etycznych i moralnych. Medycyna i biotechno-
logie uczyniły gigantyczne kroki, polepszając jakość życia; przeniknięto
nawet kod genetyczny. Zaaplikowanie jednak człowiekowi tych zdobyczy
naukowych w momentach szczególnych jego życia, jakim są narodziny
i śmierć, wzbudza głębokie pytania natury etycznej. W imię poszukiwań
i roszczeń jakościowych życia depcze się godność rodzącego i umierają-
cego człowieka. Możemy bez żadnych wątpliwości twierdzić, że współ-
czesny człowiek gubi się w zderzeniu z możliwościami, które mu zostają
ofiarowane; czasami cierpi z powodu wszechmocy technicznej, której od-
powiada infantylizm moralny prowadzący do używania drugiego człowieka
jako środka do twierdzeń usprawiedliwiających każdą rzecz technicznie
możliwą do wykonania. Wszystko to prowadzi, co wszyscy widzimy, do
niewyobrażalnych konsekwencji w życiu człowieka i środowiska, w którym
on żyje. Ma się wrażenie, że człowiek współczesny nie rozumie samego
siebie, że stracił wewnętrzny kompas swojej egzystencji, że postrzega swoje
ciało i swoją naturę jako „materiał” do użycia według swego upodobania,
bez uwzględnienia tajemnicy stworzenia.

Świat wydaje się przypominać, żeby użyć pewnego obrazu, nasłonecz-
niony plac małego miasteczka, gdzie w promieniach południowego słońca
ludzie spotykają się, czasami próbują rozmawiać, ale najczęściej są sobie
zupełnie obcy, nie znają się, a przede wszystkim nie zauważają najsłab-
szych, potrzebujących pomocy.

W tym kontekście chciałbym zwrócić uwagę na okres, który jest mi
szczególnie drogi, na dzieciństwo. Czas dzieciństwa stanowi podstawę mo-
ralności i cywilizacji ludności. Ubiegłego roku, uczestnicząc w ważnym
kongresie na Katolickim Uniwersytecie w Lublinie, w Polsce, na temat
„Prawa dziecka i jego dobro”, wygłosiłem jeden z referatów, podczas przy-
gotowania którego zapoznałem się z sytuacją dzieci na świecie. Wywarły
na mnie ogromne wrażenie statystyki opublikowane przez międzynarodo-
we organizacje1: 600 milionów dzieci żyje na skraju nędzy, ponad 11 mi-
lionów umiera każdego roku na skutek chorób lub niedożywienia. Niedo-
żywienie dotyka troje dzieci na dziesięć poniżej piątego roku życia, to jest
około 160 milionów. Mamy 130 milionów dzieci w wieku szkolnym, któ-
re nie uczęszczają do żadnej szkoły, 800 milionów osób, które są całkowi-
tymi lub prawie całkowitymi analfabetami.2 Do tej panoramy, wcale nie
budującej, trzeba dodać plagę pracy nieletnich, która angażuje 250 milio-
nów dzieci i małoletnich pomiędzy piątym a czternastym rokiem życia.3
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Fenomenem są dzieci bojowników oderwanych nie tylko od szkoły, ale od
dzieciństwa, od zabaw, od marzeń. Innym aspektem, szczególnie bolesnym,
jest wykorzystywanie seksualne dzieci. Według raportu UNICEF-u4 mamy
ponad milion dzieci, które każdego roku wpadają w tę formę zniewolenia.
Wykorzystywanie seksualne występuje nie tylko w krajach, które są na
drodze rozwoju, ale także w krajach wysoko uprzemysłowionych. Według
wyżej przytoczonego dokumentu UNICEF-u prostytucja dziecięca tylko
w Stanach Zjednoczonych dotyczyłaby 100 tysięcy dzieci. Sytuacja, w któ-
rej znajdują się dzieci, jest obrazem sytuacji rodzin. Pierwszy to ten, który
wskazuje na liczbę dzieci urodzonych poza małżeństwem, i drugi, gdzie
dzieci mają rodziny, ale określane smutnym eufemizmem – rozszerzone.
W Zjednoczonej Europie jedno dziecko na czworo przychodzi na świat
poza małżeństwem.5

Sekularyzacja
Innym elementem, który określa horyzonty naszych czasów, jest seku-

laryzacja. Chodzi tutaj o rzeczywistość bardzo zróżnicowaną. Zjawiska
łączące się z tym procesem są zróżnicowane w zależności od szerokości
geograficznej. Zawsze jednak wyciskają głębokie znamię na rozumieniu
osoby.

Oczywiście nie zamierzam tutaj mówić w sensie autonomii rzeczy ziem-
skich, tzn., że rzeczy stworzone i same społeczeństwa cieszą się własnymi
prawami i wartościami uznawanymi, stosowanymi i porządkowanymi stop-
niowo przez człowieka. Tak rozumiana sekularyzacja nie jest tylko postu-
latem naszej epoki, lecz jest także zgodna z wolą Stwórcy.6

Chcę natomiast mówić o sekularyzacji, przez którą rozumie się to, że
rzeczy stworzone nie zależą od Boga i że człowiek może z nich korzystać
bez odniesienia do Stwórcy7 lub wskazuje na oddzielenie od Boga i domaga
się rozwiązywania wszystkich problemów człowieka bez Boga.8 W takim
rozumieniu jest ona niepokojąca i niszcząca, nie odzwierciedlająca pod-
stawowej prawdy o osobie ludzkiej. Rzeczywiście, jak pisze papież: kiedy
zatraca się sens Boga, również sens człowieka jest zagrożony.9 Człowiek,
gubiąc odniesienie do Stwórcy, ryzykuje niezrozumienie samego siebie i nie-
przyjęcie transcendentnego charakteru swojego istnienia jako bytu ludzkie-
go, jako osoby.

Są tacy, którzy zauważają, że na terenie sekularyzacji objawiają się
znaczące fenomeny kulturowe, takie jak potrzeba etyki, pytania na temat
duchowości, odnowienia doświadczenia rzeczy świętych, poszukiwanie
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sensu. Już Gaudium et spes w 1965 roku sygnalizowała, że wobec dzisiej-
szej ewolucji świata z każdym dniem coraz liczniejsi stają się ci, którzy
bądź stawiają zagadnienia jak najbardziej podstawowe, bądź to z nową
wnikliwością rozważają: czym jest człowiek; jaki jest sens cierpienia, zła,
śmierci, które istnieją nadal, choć dokonał się tak wielki postęp? Na cóż te
zwycięstwa tak wielką okupione ceną; co może człowiek dać społeczeństwu,
a czego się od niego spodziewać; co nastąpi po tym życiu ziemskim?10

Podążając za analizami niektórych socjologów, można by wręcz oświad-
czyć, że sekularyzm, pomimo spowodowania redukcji życia religijnego do
sfery prywatnej i indywidualnej, które to (to zredukowanie) stanowiłoby
preludium do całkowitego jego zniknięcia, dał początek nowym formom
religijnym. Trzeba jednak zauważyć, że często chodzi tu o formy dewia-
cyjne. Jeśli istniejąca w każdym człowieku naturalna potrzeba Boga, która
jest konsekwencją Jego istnienia, nie będzie odpowiednio strzeżona, bar-
dzo łatwo może ulec wynaturzeniu i w konsekwencji przynieść niepokoją-
ce, dzikie owoce. W każdym bądź razie, pomimo niektórych pozytywnych
sygnałów na terenie sekularyzacji, pozostaje ona bardzo mocnym wyzwa-
niem, które ryzykuje uczynienie niepoznawalnym obraz człowieka.

Osoba ludzka
Rozważania na temat dzisiejszej rzeczywistości pokazują, jak dzisiej-

szy człowiek spotyka w samym sobie liczne przeciwieństwa. Świat dzi-
siejszy zna „człowieka we fragmentach”, w którym jednocześnie goszczą
walory i negatywne wartości, i ma trudność, aby ułożyć je w całość. Jest
faktem niezaprzeczalnym, że obok licznych postępów człowiek naszej epo-
ki doświadcza trudności, aby zdefiniować samego siebie. Sobór Watykań-
ski II bardzo jasno opisał taką sytuację. Na pytanie: „kim jest człowiek?”
odpowiada: wiele wydał on i wydaje o sobie opinii; różnych i nawet prze-
ciwstawnych, w których często bądź wywyższa siebie jako absolutną nor-
mę, bądź poniża się aż do rozpaczy, skutkiem czego trwa w niepewności
i niepokoju.11

Słowa Soboru odsyłają nas do dziedzictwa, które wiek dwudziesty prze-
nosi w nowe tysiąclecie: potwierdzenie absolutnej godności osoby ludzkiej,
które to znalazło również potwierdzenie w Deklaracji Praw Człowieka,
lecz również problem oparcia takiej godności. Rzeczywiście, odchodząc
od odniesień religijnych, chce się umiejscawiać absolutną godność czło-
wieka na nim samym. W ten sposób człowiek staje się jedynym źródłem
sprawiedliwości i niesprawiedliwości, jedynym kryterium dobra i zła. W ten
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sposób otwierana jest brama do relatywizmu moralnego, do wolności bez
hamulców, do despotyzmu człowieka nad drugim człowiekiem, aż do ma-
nipulacji biologicznej.

Kościół, wczuwając się głęboko w te trudności, może, pouczony Obja-
wieniem Bożym, udzielić na nie odpowiedzi, w której znajdzie się określenie
właściwego położenia człowieka, wyjaśnienie jego słabości, a zarazem umoż-
liwienie należytego uznania jego godności i powołania.12 Antropologia chrze-
ścijańska opiera godność człowieka na dwóch współrzędnych: stworzeniu
i Wcieleniu.

Człowiek stworzony przez Boga „na swój obraz i podobieństwo” (por.
Rdz 1, 26–27) przewyższa przez swoją naturę całą rzeczywistość stworzo-
ną różną od Niego, jest wolny w swoich odpowiedzialnych wyborach
i wolny w programowaniu swojej przyszłości. Jego godność opiera się na
Bogu i nie może być zmieniana przez zmiany historyczne lub przez tzw.
większość. Tam, gdzie Bóg jest ojcem człowieka, tam człowiek może być
tylko bratem dla drugiego człowieka.

Po doświadczeniu grzechu, który oddzielił człowieka od Boga, we wcie-
leniu Słowa, które całkowicie objawiło „człowieka nowego” (por. Ef 4, 24;
Kol 3, 10), Jezus nawołuje do uczestnictwa w Jego Bożym życiu odkupio-
ną ludzkość i w ten sposób ją reintegruje w początkowym planie Stwórcy.
W tajemnicę wcielenia położone są podstawy antropologii, która kieruje
się w stronę samego Boga. Co więcej, w stronę przebóstwienia poprzez
włączenie w Chrystusa człowieka odkupionego, przyjętego do intymności
życia Trójcy.13 Rzeczywiście, tajemnica człowieka wyjaśnia się naprawdę
dopiero w tajemnicy Słowa Wcielonego. Albowiem Adam, pierwszy człowiek,
był figurą przyszłego, mianowicie Chrystusa Pana. Chrystus, nowy Adam,
już w samym objawieniu tajemnicy Ojca i Jego miłości objawia w pełni
człowieka samemu człowiekowi i okazuje mu najwyższe jego powołanie.
Nic więc dziwnego, że w Nim wyżej wspomniane prawdy znajdują swe źró-
dło i dosięgają szczytu.14 Chrystus pozostaje więc punktem centralnym
orientacji chrześcijańskiej ku człowiekowi i przede wszystkim pozostaje
punktem wyjścia do prac, które dostrzegają, że na terenie sensu i życia
człowieka rozum i wiara mogą zgodnie współpracować.

Prawda o osobie ludzkiej, której to Kościół jest gorącym zwolennikiem,
winna popychać każdego z nas do pracy, aby każdy człowiek odkrył swoją
godność i przede wszystkim stał się osobą nową. Pisząc do Efezjan, Apo-
stoł Paweł zaprasza wszystkich, którzy poznali Chrystusa, aby porzucili
dawnego człowieka z poprzednim sposobem życia, i przyoblec człowieka
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nowego, stworzonego według Boga, w sprawiedliwości i prawdziwej świę-
tości (por. Ef 4, 24). W świetle tego stwierdzenia widzimy, że sprawiedli-
wość i świętość są dwoma elementami charakteryzującymi nową osobę.
Myślę, że te dwa elementy uwidaczniają charakter transcendentalny i hory-
zontalny człowieka lub, mówiąc inaczej, wymiar globalny osoby ludzkiej.
Świętość powołuje nas do przynależności do tego, który jest „trzy razy
Święty”, to jest Boga. Zaprasza nas, aby być stworzeniami, które mają ja-
sny cel życia, które gorąco pragną Boga, które czują wieczność wypisaną
w sercu każdego, które uczestniczą w życiu Bożym; woła nas do bycia
w świecie według projektu Stwórcy, do relacji z innymi, do budowania
ludzkości nowej i solidarnej.

Kościół więc w swoim mówieniu o człowieku jest prowadzony przez
poprawną koncepcję osoby ludzkiej, jej niepowtarzalnej wartości.15 Uwy-
pukla ona, że osoba nie istnieje tylko jako byt fizyczny, to znaczy nie jest
tylko ciałem, ale podkreśla także jej mądrość, miłość, duchowość, trans-
cendencję. Człowiek jest zdolny do rozpoznania swoich bliźnich jako in-
nych od siebie, jest zdolny do pracy dla innych. W ten sposób staje się
osobą nową, zdolną do zaangażowania na rzecz ludzkości wśród której
żyje.

Misja edukacyjna szkoły edukacyjnej
W tym miejscu wydaje się konieczne zastanowienie się nad misją szkoły

katolickiej, która buduje swój projekt edukacyjny na tej wizji chrześcijań-
skiej nowej osoby. Zatrzymam się nad kilkoma punktami podstawowymi
dla formacji nowych osób, które pragną pracować i angażować się na rzecz
nowej ludzkości.

Wychowanie  integralne
Nowy wiek zwraca bez wątpienia szczególną uwagę na tematy związane

z edukacją i ze szkołą. Wielkie organizacje międzynarodowe, jak również
opinia publiczna są coraz bardziej przekonane o roli edukacji dla przy-
szłości ludzkości.

W raporcie Delorsa, wydanym w środowisku programu Educazione per
tutti (Edukacja dla wszystkich), propagowanym przez UNESCO i inne agen-
cje Narodów Zjednoczonych czytamy: naprzeciw wielu wyzwaniom które
rezerwuje nam przyszłość, edukacja jawi się jako cenny i niezastąpiony
środek, który umożliwi nam osiągnięcie naszych ideałów pokoju, wolności
i sprawiedliwości społecznej16  i będzie musiała odegrać podstawową rolę
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w rozwoju osobowym i społecznym.17 Te słowa ukazują poglądy podzie-
lane przez nas wszystkich, że edukacja może być „zwycięską kartą”, aby
zainicjować rozwój organiczny, harmonijny i autentyczny, który zahamuje
biedę, przeszkodzi wykluczeniom, zapobiegnie walkom między naro-
dami, przyczyni się do tworzenia nowej ludzkości – solidarnej i poko-
jowej.

Bardzo często jednak czujemy, że edukacja, która jest przez wszyst-
kich przywoływana jako odpowiedni środek do zmiany na lepsze oblicza
ludzkości, zostaje zredukowana do prostych instrukcji, niestety, również
czasami w szkołach katolickich. Młodemu człowiekowi są serwowane ko-
nieczne informacje, aby mógł być aktywnym podmiotem w społeczności,
aby mógł pracować i wpisać się w nowe wyzwania ekonomiczne. Ale czy
to wystarczy, pytam się samego siebie, aby móc mówić o edukacji? Czy
szkoła naprawdę osiągnęła swój cel, kiedy czyni swego wychowanka me-
nadżerem i odnoszącym sukces profesjonalistą?

Przeglądając jakikolwiek słownik, można przeczytać, że słowo eduka-
cja wywodzi się z łacińskiego e-ducere, co znaczy wyciągać na zewnątrz
lub również prowadzić kogoś do siebie samego. Edukacja jest więc proce-
sem, który pomaga „wyciągnąć” z chłopca osobę dorosłą. Osoba ludzka
posiada wymiar duchowy, etyczny, religijny, społeczny, które nie mogą być
zapomniane w procesie edukacyjnym.

Na polu szkolnym możemy stwierdzić, że formacja ludzka i kulturowa
jest w pewnym sensie bardziej znacząca od nauki pojedynczych przed-
miotów. Było to zawsze priorytetem w tradycji edukacji chrześcijańskiej.
W związku z tym, zachowuje całkowicie swoją aktualność to, co się czyta
w dokumencie „La scuola cattolica”: jeśli się wsłucha w najbardziej głę-
bokie wymagania społeczności charakteryzujące się rozwojem naukowym
i technologicznym, które to mogą być przyczyną odosobowienia i masyfi-
kacji i jeśli chce się dać im odpowiednią odpowiedź, okazuje się koniecz-
nością, aby szkoła była rzeczywiście wychowująca, zdolna do formowania
osobowości mocnych i odpowiedzialnych, zdolnych do wolnych i sprawie-
dliwych wyborów. Tę odpowiedź można jeszcze łatwiej otrzymać z reflek-
sji na temat szkoły, która widziana jest jako instytucja, w której młodzież
jest czyniona zdolną do stopniowego otwierania się na rzeczywistość i do
formowania określonej koncepcji życia.18

Odpowiednia perspektywa edukacyjna musi więc umieścić w centrum
osobę z jej potrzebami, złożonością, z koniecznością pomocy w integral-
nym wzroście. Nawiązanie kontaktu edukacji z osobą ludzką w centrum
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jest zadaniem i wyzwaniem, którego szkoła katolicka nie może pominąć.
Chodzi, powiedziałbym, o element podstawowy tożsamości szkoły kato-
lickiej, która angażując się w rozwój człowieka w całej jego złożoności,
czyni to będąc posłuszną gorliwej trosce Kościoła w świadomości, że
wszystkie walory ludzkie znajdują ich pełną realizację i ich jedność
w Chrystusie.19

Wychowanie do wartości
Innym, bardzo ważnym zadaniem szkoły katolickiej, które wpisuje się

w szerszy kontekst wychowania integralnego do nowej ludzkości, jest wy-
chowanie do wartości. Szkoła katolicka musi być ciągle miejscem, w którym
będą stawiane podstawowe fundamentalne pytania człowieka, w którym
bez tłamszenia wolności sumienia wychowanka towarzyszy się uczniowi
w poszukiwaniu, proponując wysoki projekt edukacyjny, bogaty w warto-
ści, które znajdują się w Ewangelii i w Jezusie, który jest wzorem osoby
nowej, do której należy się odnosić.

Wychowanie do wartości oraz poszukiwanie celów są niestety na margi-
nesie większości projektów edukacyjnych. W praktyce edukacyjnej wielu
szkół widzimy koncepcje silnie ideologizowane przez sekularyzm, w któ-
rym wartości i sens życia dotyczą wyłącznie zakresu wyborów i osobistych
opinii. Nie mogą być więc one analizowane i studiowane. Mamy też do
czynienia z tendencją, określaną jako „post-modern”, która osądza pozy-
tywnie posiadanie walorów i przekonań religijnych, ale są one traktowane
jako sprawy prywatne i nie są obecne w miejscu publicznym, jakim jest
szkoła. Skierowanie edukacji w stronę przekazania informacji i pożytecz-
nych kwalifikacji, aby awansować w życiu, bez żadnego odniesienia trans-
cendentnego i moralnego, prowadzi do ignorowania zainteresowania dla
dobra wspólnego. Taka edukacja nie tylko nie przekazuje wartości, ale nie
powoduje polepszenia społeczności i nie sprzyja nowej ludzkości.

Uważam, że szkoła katolicka może wnieść znaczący wkład w dobro
wspólne, stawiając w centrum uwagi pytania formacyjne, etyczne, które
w innych miejscach nie zawsze mają racje bytu.

Chciałbym podkreślić, że w społeczeństwach, które mają problemy
z migracją, znaczenie etyczne przyjęcia drugiego, brata, cudzoziemca. Do-
brze wiemy, że przyjęcie drugiego, gościna ofiarowana cudzoziemcowi są
cechami charakterystycznymi bycia chrześcijanami. W procesie edukacyj-
nym i szkolnym przekłada się to na formację przyjmowania skierowaną
ku osobie i tajemnicy, która się w niej objawia. Trzeba pragnąć poznawać
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nie po to, aby dominować, ale aby kochać. Taki typ wrażliwości edukacyj-
nej pomoże wychowankom, aby byli otwarci na innych, zdolni do walki
dla dobra wspólnego i obrony godności każdej osoby.

Wychowywać  wolność
Nasza epoka jest opisywana również jako wiek wolności. Często sło-

wo „wolność” rozumie się tylko jako zdolność do bycia wolnym od wszel-
kich uwarunkowań lub wolnym do robienia tego, co się chce, nie narusza-
jąc praw innych. Słowo wolność w świetle Ewangelii staje się natomiast
wymaganiem do wyzwolenia osoby. Wymaganie wolności nakłada na
akcję edukacyjną szkoły wyzwanie, aby być instrumentem, który wyzwala
i humanizuje. Zgłębiając tę kwestię, należy przekonywać, że najbardziej
radykalnym wyzwoleniem jest wyzwolenie od grzechu, które jest źródłem
wszelkich alienacji. Chodzi więc o pomoc w przejściu od zniewolenia grze-
chem do wolności dzieci Bożych. Wszyscy znamy na przykład tragedię
narkomani, w którą wpadają coraz młodsi; problemy nieuporządkowanej
seksualności przeżywanej jako wyzwolenie; agnostycyzm i indyferentyzm
religijny jako wyraz autonomii; bezprawie i przemoc. Wszystkie te pro-
blemy, które zniekształcają osobę ludzką, czynią ją niezdolną do wolno-
ści, wzywają edukację katolicką do dania wyzwalającej odpowiedzi.

Wyzwolenie osoby z niewoli grzechu, co ma konsekwencje nie tylko
z punktu widzenia religijnego, ale także w rozwoju osoby, w jej stosun-
kach z innymi, w stosunku do społeczeństwa, musi się stać kluczem pro-
jektu edukacyjnego kierowanego przez Ewangelię.

W konsekwencji akcja edukacyjna prawdziwie wyzwalająca wpisze się
pozytywnie w życie całej społeczności, przywiedzie do odpowiedzialno-
ści za siebie i za innych, zrodzi, jak powiedziałby Jan Bosko, „uczciwych
mieszkańców i dobrych chrześcijan”.

Wspólnota edukacyjna i  świadectwo wychowawców
Innym ważnym wkładem, który szkoła katolicka może ofiarować dla

formacji nowych osób, jest rola wspólnoty edukacyjnej. W chrześcijańskiej
tradycji pedagogicznej środowisko było zawsze widziane jako faktor forma-
cyjny. To przekonanie pedagogiczne o walorze edukacyjnym środowiska
wyraża się w najszerszych kategoriach szkoły pojętej jako wspólnota eduka-
cyjna złożona ze spotkań i współpracy różnych osób: uczniów, rodziców,
nauczycieli i innych ludzi pracujących w szkole. Jest scharakteryzowana
jako środowisko przeniknięte ewangelicznym duchem wolności i miłości.20
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W środowisku szkolnym dzieci i młodzież spędzają dużą część czasu
i tworzą pierwsze relacje socjalne, wychodzące ponad wspólnotę rodzin-
ną. W ten sposób szkoła staje się miejscem, gdzie jest możliwe nie tylko
uczenie się norm wspólnego życia, ale doświadczanie w sposób konkretny
koegzystencji pokojowej różnych osób. Ponadto w środowisku szkolnym
jest możliwe nauczenie się solidarności, skierowania uwagi na innych,
a przede wszystkim na najbardziej potrzebujących i mniej uzdolnionych,
wzrastanie z sercem zdolnym do pokoju, dobra, przebaczenia i sprawie-
dliwości dla wszystkich.

Trzeba podkreślić ważność klimatu relacji i stylu wzajemnych odnie-
sień. Rzeczywiście w przeciągu wieku dojrzewania są konieczne relacje
osobiste z nauczycielami i już sama ich znajomość ma wielki wpływ na
formację ucznia, jeśli są wpisane w kontekst autentycznej wzajemności,
odpowiednich zachowań, stylu, codziennych zachowań.21

W związku z tym chciałbym podkreślić, że praca wychowawców
w szkole katolickiej staje się prawdziwym powołaniem, które wymaga, jak
to mówi Sobór: szczególnych zalet rozumu i serca, bardzo starannego przy-
gotowania i ciągłej gotowości do jego uzupełniania i dostosowywania.22

Są oni powołani do życia w specyficznym uczestnictwie misji Kościoła
i to od nich przede wszystkim zależy, czy szkoła katolicka może urze-
czywistniać swoje zamierzenia i przedsięwzięcia.23 Myślę, że nie ma innej
odpowiedzialności moralnej tak wielkiej jak wychowanie, które zostawia
ślady nie na martwej materii, ale na samej duszy człowieka.

Wielkość zadań edukacyjnych musi wymagać odpowiedniego stopnia
formacji ludzkiej i chrześcijańskiej wychowawców w naszych szkołach.
Wiemy dobrze, jak powtarzał Paweł VI, że świat bardziej potrzebuje świad-
ków niż nauczycieli. Od wychowawców katolickich wymaga się bycia za-
równo świadkami, jak i nauczycielami. Nie jest możliwe wskazywanie
uczniom celów nowej osoby, zdolnej do budowania nowej ludzkości, jeśli
samemu nie jest się nową osobą. Synteza między wiarą i kulturą, która
jest cechą charakteryzującą nasze szkoły i wkładem kulturalno-edukacyj-
nym specyficznym dla szkoły katolickiej, jest przenoszona z syntezy mię-
dzy wiarą i życiem w osobach wychowawców. W ten sposób, aby być zdol-
nym do ofiarowania autentycznej misji edukacyjnej naszym uczniom, trze-
ba zwracać bacznie uwagę na kwalifikacje i formację religijną i duchową
nauczycieli wezwanych do wprowadzenia katolickiego projektu ewangeli-
zacyjnego. Święty Jan Baptista de La Salle posługiwał się obrazem drabi-
ny Jakuba, aby wskazać na potrzebę i na konieczność kontaktu z Bogiem,
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aby być dobrymi wychowawcami. Pisał do nich (wychowawców): jest wa-
szym obowiązkiem wstępować każdego dnia do Boga w modlitwie, aby od
Niego wziąć to wszystko, czego chcecie nauczać i schodzić do uczniów
przystosowując się do ich poziomu, aby nauczać ich tego, co Bóg wam
wskazał zarówno w modlitwie, jak i w świętych książkach, wypełnionych
prawdami moralnymi, jak i wskazaniami Ewangelii.24

Zakończenie
Kończąc wielki jubileusz roku 2000. Ojciec Święty zaprosił wszystkich

wierzących, aby spoglądać w górę, zaczynając od Chrystusa.25 To zaprosze-
nie jest również zwrócone do wychowawców katolickich, którzy są we-
zwani nie tylko aby „pracować”, ale raczej aby „być”. Aby być osobami
nowymi, które przeżywają swoją misję wychowawczą jako powołanie do
służby nowym pokoleniom, aby dokładać wszelkich starań, by świadczyć
o miłości, która jest fundamentem i prawem prawdziwie nowej ludzkości.

Swoje wystąpienie chciałbym zakończyć słowami, które papież skiero-
wał do Kongregacji ds. Wychowania Katolickiego: zadaniem wychowaw-
cy jest z jednej strony świadczyć, że prawda o sobie samym nie redukuje
się do projekcji własnych myśli i wyobrażeń, a z drugiej zachęcić ucznia
do cudownych odkryć zawsze zaskakującej prawdy, która go poprzedza
i nad którą nie ma się władzy. Ale prawda o nas jest ściśle związana
z miłością do nas. Tylko ten, który kocha, posiada i zachowuje tajemnicę
naszego prawdziwego obrazu, nawet jeśli on wymknął się z naszych rąk.
Tylko ten, który kocha, wychowuje, ponieważ tylko ten, który kocha, może
powiedzieć prawdę, która jest miłością. Bóg jest prawdziwym wychowawcą,
ponieważ Bóg jest miłością.26 To było zadaniem wielkich świętych wycho-
wawców chrześcijańskich: mówić i wychowywać do prawdy o człowieku,
osoby nowej w Chrystusie, aby budować nową ludzkość.

XVI Światowy Kongres OIEC
Brazylia, 16 kwietnia 2002
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Szkoła i wychowanie
wobec współczesnych zagrożeń

Podstawowe pytanie, na które szukamy odpowiedzi w poniższym tek-
ście, dotyczy tego, czy szkoła jako instytucja edukacyjna może być neu-
tralna światopoglądowo. Papież Pius XI w encyklice „O chrześcijańskim
wychowaniu młodzieży” przestrzegał przed tzw. szkołami neutralnymi, czyli
świeckimi. Ojciec Święty trafnie przewidywał, że: szkoły te są tylko pozor-
nie neutralne, gdyż w rzeczywistości albo są one zupełnie wrogie religii,
albo też w przyszłości będą nimi.1 Co znaczy szkoła bezwyznaniowa, gwa-
rantująca wolność sumienia i wyznania, wiemy z powojennej historii pol-
skiej oświaty. Od 1945 roku szkoła stała się miejscem ideologicznej walki
z Kościołem i wychowaniem rodzinnym. Warto także pamiętać, jak waż-
na była szkoła dla komunistów, jak silnie dbano o to, żeby podstawowa
organizacja partyjna funkcjonowała w niej aktywnie, jak troszczono się
o to, aby nauczyciel nie pokazał się w kościele.2 Szczytne hasła i działania
władz państwowych oparte były na kłamstwie. Dla nauczycieli wiernych
dyrektywom partyjnym przewidziano nagrody, wyróżnienia i awans zawo-
dowo-partyjny. Natomiast odmawiano nagród, a nawet prawa nauczania
tym nauczycielom, którzy, pomimo dobrej fachowości w zakresie naucza-
nego przedmiotu, nie podporządkowali się ówczesnej ideologii „wolności
sumienia i wyznania.”

Oceniając wspomniany okres, należy podkreślić, że nigdy nie udało się
w pełni zaszczepić szkole polskiej systemu wychowania socjalistycznego,
opartego na ideologicznych podstawach marksizmu-leninizmu. Zdecydowa-
nie obcy był nam model wychowania całkowicie podporządkowującego
jednostkę zbiorowemu interesowi społeczeństwa …Jednostka areligijna,
rezygnująca ze swej indywidualności i podmiotowości na rzecz świado-
mości grupowej, nigdy nie była zaakceptowanym wzorcem osobowym.
Dzięki pracy wychowawczej w domach rodzinnych, w Kościele, a także
w szkołach, ideałem wychowawczym, w naszej kulturze pedagogicznej, po-
został uczeń nie tylko zdolny, ale i wysoce moralny. Uczeń nie tylko zgłę-
biający wiedzę o otaczającym świecie, historii i kulturze własnego narodu
i innych społeczeństw, ale zgłębiający prawdę, czyniący dobro, ceniący
wolność i dostrzegający piękno otaczającego świata, zdolny do cieszenia
się nim i brania za niego odpowiedzialności.3
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Nie sposób nie wspomnieć i tego, co zaowocowało w latach osiem-
dziesiątych minionego wieku w postaci społecznego sprzeciwu wobec to-
talitarnemu zniewoleniu, a co niewątpliwie dowodzi, że mimo wyrafinowa-
nych działań ideologii ateistycznej w wychowaniu domowym, kościelnym,
a także szkolnym, nie zatraciły swojej wartości takie podstawowe pojęcia,
jak: sumienie, czyli władza umysłowa dana nam przez Boga, która pozwa-
la rozróżnić dobro od zła, jak i kształtowanie charakteru, praca nad sobą,
ćwiczenie woli, odwaga cywilna, współpraca i współodpowiedzialność.4

Jeszcze raz potwierdziła się znana prawda o dalekosiężnej mocy wycho-
wania: Faszyzm i komunizm odcisnęły tragiczne piętno na minionym stu-
leciu, ale w historii będą to epizody – tragiczne, ale epizody. W sprawach
kształtowania i wychowania musimy myśleć z wielką wyobraźnią i w dłu-
giej perspektywie czasu.5

Przemiany demokratyczne roku 1989 otworzyły nowe możliwości dla
szkolnictwa polskiego. Reforma oświatowa ministra Handkego uregulowała
przepisy dotyczące szkolnictwa katolickiego i finansowania całego sektora
szkolnictwa niepublicznego. Stworzyła właściwe warunki i dużą szansę dla
dobrego ukształtowania się systemu edukacji w Polsce.

Jednakże aktualna sytuacja w szkolnictwie sterowanym przez rządy le-
wicowe coraz bardziej przypomina i wyraża w praktyce powrót do kon-
cepcji szkoły ideologicznej, o wyraźnej orientacji liberalnej. Jednym z jej
groźnych przejawów jest ewidentny kryzys wychowania. Obecna sytuacja
wskazuje, że wiele szkół w Polsce nie radzi sobie z problemami wycho-
wawczymi. Dość częstym zjawiskiem wśród polskiej młodzieży stała się
agresja, narkomania, prostytucja, przestępczość. Opinia społeczna wstrzą-
śnięta jest niedawnymi zdarzeniami w szkole toruńskiej.

Dla wielu młodych nauczycieli nie jest dziś problemem sama dydaktyka
nauczanego przedmiotu, ale praca wychowawcza. Nie sprzyja jej promo-
cja działań antypedagogiki w środkach masowego przekazu, przyzwolenie
na nadmierną swobodę uczniów, która doprowadza nawet do stosunków
anarchicznych w klasie i szkole, niszczenie autorytetu szkoły i nauczyciela;
przynosi w konsekwencji kształtowanie się postaw egoistycznych i aspołecz-
nych, roszczeniowych i kapryśnych, zamiast obowiązkowości i odpowie-
dzialności młodego człowieka za dobro wspólne i własny rozwój. W imię
źle rozumianej demokracji i tolerancji niektóre środowiska nauczycielskie
zrezygnowały z pracy wychowawczej, zasłaniając się stylem wychowania
bezstresowego i koniecznością poszanowania „wolności sumienia i wyzna-
nia” każdego ucznia.
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W tym miejscu wypada zapytać: Czy można być absolutnie neutral-
nym w nauczaniu? Czy można, poruszać jakieś fakty z historii albo zjawi-
ska literackie, nie opowiadając się za jedną lub drugą stroną? Czy podob-
na, mając przekonanie materialistyczne, nie dać tego poznać w nauczaniu
psychologii lub biologii? Jest to niemożliwe zarówno z punktu widzenia
psychiki nauczyciela, jak i psychiki ucznia. Przecież nauka to nie tylko
fakty, ale również ich interpretacja. Od założeń filozoficznych i religijnych
zależy często ich wytłumaczenie.* Zdroworozsądkowa odpowiedź może być
tylko jedna: każdy nauczyciel, ucząc dowolnego przedmiotu, wychowuje,
czy zdaje sobie z tego sprawę, czy nie, uczy porządku albo bałaganiar-
stwa, indywidualizmu albo konformizmu, samolubstwa albo społeczniko-
stwa, cywilizacyjnych reguł albo „małpiego luzactwa”. Każda szkoła jest
szkołą życia, albo dobrego, albo złego.6

Troska o młode pokolenie, to troska o dobrą szkołę, tzn. szkołę, która
uczy i wychowuje. Sobór Watykański II podaje, że: między wszystkimi środ-
kami wychowania szczególne znaczenie ma szkoła, która mocą swego po-
słannictwa kształtuje z wytrwałą troskliwością władze umysłowe, rozwija
zdolność wydawania prawidłowych sądów, wprowadza w dziedzictwo kul-
tury wytworzonej przez przeszłe pokolenia, kształci zmysł wartości, przy-
gotowuje do życia zawodowego, sprzyja dyspozycjom do wzajemnego zro-
zumienia się, stwarzając przyjazne współżycie wśród wychowanków róż-
niących się charakterem i pochodzeniem; ponadto stanowi jakby pewne
centrum, w którego wysiłkach i osiągnięciach powinny uczestniczyć rów-
nocześnie rodziny, nauczyciele, różnego rodzaju organizacje rozwijające
życie kulturalne, obywatelskie, religijne, państwowe i cała społeczność
ludzka.7 Celem dobrego nauczania jest zatem zarówno dostarczenie dziec-
ku pewnych wiadomości, jak również rozwijanie jego zdolności i inteli-
gencji oraz doprowadzenie jego osobowości do pełnego rozwoju człowie-
czeństwa.

Jan Paweł II mówi o filozofii edukacji, edukacji jako spełnienia osoby:
Być wykształconym znaczy być bardziej przygotowanym do życia i mieć
większą zdolność oceny, czym jest życie, co ono ma do zaofiarowania i co
człowiek może ofiarować w zamian ludzkości jako takiej. Tak więc, jeżeli
osadzimy nasze zdolności i środki edukacji na tej filozofii, moglibyśmy ofia-
rować trwałe wartości naszym uczniom i studentom jako antidotum na zbyt
często występującą frustrację i nudę, nie mówiąc o niepewnej przyszłości.8

Rozważając zadania pracy wychowawczej polskiej szkoły w okresie
silnych trendów tzw. pedagogiki liberalnej, promującej łatwiznę życiową,
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opartą na relatywizmie i subiektywizmie, posługującej się często zwykłą
demagogią, trzeba nam wsłuchiwać się w słowa Jana Pawła II, który mó-
wił do młodzieży na Westerplatte: Zagrożeniem jest klimat relatywizmu.
Zagrożeniem jest rozchwianie zasad i prawd, na których buduje się god-
ność i rozwój człowieka. Zagrożeniem jest sączenie opinii i poglądów, które
temu rozchwianiu służą.9

W polskiej sytuacji, gdy zmieniają się ugrupowania rządzące, trzeba
pamiętać, że rezultaty szkół najwięcej zależą od dobrych nauczycieli, mniej
zaś od ustaw szkolnych. Dobrą siłą pedagogiczną jest ten, kto zdobył grun-
towne przygotowanie zawodowe i posiada odpowiednie kwalifikacje umy-
słowe i moralne, niezbędne do pełnienia tak ważnych obowiązków.10

W tych krótkich rozważaniach nad zagrożeniami dla chrześcijańskiego
wychowania młodzieży trzeba także zwrócić uwagę na coraz wyraźniej
nasilającą się tendencję w rozwoju współczesnych społeczeństw polegającą
na kształtowaniu się zbiorowości pluralistycznych. Wobec faktu istnienia
takich zbiorowości pytanie, czy pluralizm jest zagrożeniem dla wycho-
wania zgodnego z wartościami chrześcijańskimi, jest pytaniem źle posta-
wionym, bowiem relatywizm wartości to nie to samo, co pluralizm w życiu
społecznym.

W demokratycznie zorganizowanym społeczeństwie wybór autono-
miczny wartości, którymi chce się jednostka kierować w swoim życiu, nie
może polegać na zaniechaniu wychowania młodzieży do takiego wyboru.
Wręcz przeciwnie, należy z całą odpowiedzialnością wprowadzać młodzież
w życie wartościowe, przybliżając jej wartości chrześcijańskie i ukazując
relacje, w jakich pozostają one do systemów wartości wywodzących się
z odmiennych orientacji światopoglądowych i czynić to tak, aby młodzież
w jak największym stopniu, w oparciu o samodzielny i dobrowolny wybór,
ceniła wartości chrześcijańskie i preferowała je we własnym postępowaniu.

Niewątpliwie jest to jedno z pierwszorzędnych zadań stojących przed
szkolnictwem katolickim, a także przed instytucjami i organizacjami, których
oddziaływania zorientowane i ukształtowane w ukazany sposób mogłyby
objąć szersze kręgi dzieci i młodzieży edukowanej również w ramach po-
zakościelnych systemów szkolnych.

Przypisy
* Pius XI, s. 39
1 Pius XI: Litteris Encyclicae „Divini illius magistri” de christiana iuventutis educatione.

AAS 22 (1930), s. 80; wyd. Polskie, Poznań 1932, n. s. 75
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School and education
in the face of contemporary threats

Summary
In the article the author ask an important question: Could the catholic

school as an educational institution present neutral outlook on life? He
refers to popes’ statements as well as politicians’ comments and gives clear
answer to that question. In the context of that he point out contemporary
threats to education. On such background the author underline the role of
the teacher.
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Szkoła katolicka miejscem przygotowującym
do życia razem. Pluralizm kulturowy

Wprowadzenie
Dla mnie, jako osoby, która jeszcze w ubiegłym roku była anonimo-

wym dyrektorem szkoły katolickiej w Belfaście, i która wciąż jest jeszcze
nieopierzonym biskupem, to przyjemność i przywilej być zaproszonym na
tak ważne spotkanie w Polsce. Do zeszłego roku było dla mnie wyzwa-
niem przemawianie do 68 osób personelu mojej szkoły, a dziś jestem wśród
ekspertów w kraju, który znajduje się obecnie w ekscytującym, choć trud-
nym momencie swej historii.

W ostatnich latach wasz kraj poczynił wielkie postępy. Wiele się zmie-
niło nie do poznania. Stare podziały i przymierza legły w gruzach. A teraz
macie do czynienia z młodym pokoleniem, które niewiele wie o ostatnich
dziesięcioleciach. Oni chcą się nauczyć żyć i wzbogacać swój nowy świat.
Chcą rozwinąć siebie i swoje talenty.

Wyzwaniem dla wszystkich szkół katolickich jest zaoferowanie cało-
ściowej edukacji, która zasieje nasiona Królestwa w sercach młodych,
i pozwoli im wzbogacić nie tylko gospodarkę narodową, ale też duszę. To,
że naród polski wycierpiał tak wiele i tak wiele zmienił w ostatnich stule-
ciach, pozwala mi wierzyć, że jest on zdolny wykorzystać swoje zasoby
historyczne i mądrość duchową tak, by rozwinąć ofertę szkolnictwa kato-
lickiego w obliczu nowej epoki.

Mija właśnie 10 lat od momentu, gdy po raz pierwszy odwiedziłem Pol-
skę, zatrzymując się w seminarium w Lublinie na zaproszenie biskupa Jana
Śrutwy. Nam wszystkim ostatnie 10 lat pokazało wiele nowych możliwości,
ale także zagroziło wielu starym pewnikom. Jednak ostatnia dekada stworzyła
wam przede wszystkim możliwość zajęcia odpowiedniego miejsca w sercu
Europy w kategoriach ekonomicznych i kulturowych. Szkolnictwo katolickie
pełni swą misję nadaną przez Pana, którą jest zapewnienie duchowi Jezusa
Chrystusa właściwego miejsca w tyglu kształtującym przyszłość. Tylko wtedy
możemy twierdzić, że działamy w służbie Królestwa Bożego.

Pochodzę z zupełnie innej części świata, dlatego niewiele mogę powie-
dzieć o sytuacji Kościoła katolickiego i edukacji w Polsce. Nie zamierzam
też prowadzić czysto teoretycznej polemiki o szkolnictwie katolickim. Zro-
biło to już wiele dokumentów watykańskich. Wszystko, co mogę zrobić, to
zdać relację z naszych doświadczeń w Irlandii Północnej i wykazać pewne
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podobieństwa z Polską. Przecież my także stoimy na rozdrożu, starając się
zbudować nowe społeczeństwo w rzeczywistości po wojnie domowej. Oznacza
to, że nasze szkoły katolickie muszą ponownie ocenić swoją rolę, w miarę
jak pojawiają się nowe procesy polityczne i postępuje sekularyzacja. Jestem
szczęśliwy, że mogę się dziś zastanowić razem z wami nad tymi zjawiska-
mi, szczególnie w kontekście naszego tematu, którym jest kształcenie „do
życia razem”. Bo właśnie kluczem do naszego problemu w Irlandii Pół-
nocnej jest to, że było nam trudno „żyć razem”. Przez 400 lat walczyliśmy
o kontrolę nad Irlandią Północną. Przez większość XX wieku toczyliśmy spór
o to, czy Irlandia Północna jest irlandzka, brytyjska, czy taka i taka. Dziś,
gdy wartości religijne nie zajmują już środka sceny, i gdy nasze społeczeń-
stwo staje się coraz bardziej wielokulturowe, zastanawiamy się, w jaki spo-
sób nasze szkolnictwo służy chrześcijanom i niechrześcijanom, wierzącym
i niewierzącym, oraz ludziom z najróżniejszych środowisk kulturowych.

Taki temat nie kończy się na chwytliwym tytule, odpowiadającym aktu-
alnym problemom, lecz stara się sięgnąć głęboko w katolicką wizję szkol-
nictwa. Nauczyciele nie nauczają przedmiotów, oni nauczają ludzi. Nie
tylko przygotowują ich do życia w przyszłości, ale także udostępniają do-
świadczenia z własnego życia, oferują mądrość, która umożliwi im i da
siłę, by stawić czoło wyzwaniom późniejszych etapów życia. Starają się
umożliwić uczniom doświadczenie wspólnoty wiary, po to, aby mogli
w przyszłości budować wspólnoty w coraz bardziej zindywidualizowanym
świecie. Ktoś kiedyś powiedział, że edukacja to wszystko, co pozostaje po
tym, kiedy już zapomnieliśmy wszystko, czego nas nauczono! Jeśli nasze
szkoły katolickie będą osiągać znakomite wyniki akademickie, ale z po-
wodu kosztów pomijać aktywną pracę w kontekście, który buduje społecz-
ną spójność, solidarność i wspólnotę, która zwalcza społeczne, rasowe
i wyznaniowe podziały, wówczas zdradzą misję Tego, który przyszedł, aby
pojednać świat ze Sobą przez Jego krew na Krzyżu. Jezus przyszedł do
ludzi po to, aby zburzyć mury między nimi i zjednoczyć ich w jedno ciało
(List do Efezjan 2,14–16). Jeśli system katolicki nie będzie budował ludu
Bożego i służył wspólnemu dobru, wówczas, być może, zachowa swoje
wpływy, reputację czy wielkość, ale straci swą integralność.

Szkolnictwo katolickie w Irlandii Północnej
Sektor katolicki w Irlandii Północnej jest największym pojedynczym

sektorem w szkolnictwie. Uczniowie katoliccy stanowią 49,8% ogółu ucz-
niów, a około 91,6% spośród nich uczęszcza do szkół katolickich. Ozna-
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cza to, że niemal połowa uczniów Irlandii Północnej chodzi do szkół kato-
lickich. Znajdują się one pod zarządem powierniczym członków zarządu,
np. władz diecezjalnych lub zgromadzeń religijnych.

Jak w każdym kraju, nasze obecne struktury są produktem historii. Po-
działy na katolików i protestantów zaczęły się w Irlandii w XVI wieku.
Od czasu angielskich najazdów rozdział między rzymskim a reformowa-
nym Kościołem był wzmacniany, aby podkreślić odmienność cywilizo-
wanych najeźdźców od barbarzyńskich tubylców. Polityka przeplatała się
z religią. Racja polityczna była równocześnie racją religijną. Po podziale
Irlandii w 1921 roku szkoły katolickie w powstałej Irlandii Północnej za-
warły nieformalne przymierze z nowym rządem i stały się kluczową czę-
ścią „państwa w państwie”, należącego do katolickiej wspólnoty Irlandii
Północnej. Nie tylko zbudowały wyraźny etos katolicki, ale też wspierały
nauczanie języka irlandzkiego i rozwój celtyckiej rozrywki i kultury.
Z drugiej strony, szkoły grupujące uczniów protestanckich i probrytyjskich
szybko stały się w całości finansowane przez państwo. Szkoły katolickie
musiały na to czekać aż do 1990 roku, kiedy państwo zgodziło się w 100%
finansować szkolne projekty kapitałowe.

Ruch Szkolnictwa Zintegrowanego powstał jako inicjatywa rodziców
w połowie lat 70., w czasie, który eufemistycznie nazywamy „czasem
kłopotów”. Celem ruchu była praca na rzecz pojednania i z tego powodu
zagranica uznała go za środowisko głoszące pokój w tym bardzo podzie-
lonym społeczeństwie. Ruch starał się być wielokulturowy nie tylko w wy-
borze personelu i naborze uczniów, ale także jako instytucja dla uczniów
o różnych umiejętnościach. Jednak nie ma wiele dowodów na to, że takie
szkoły były skuteczne w budowaniu pojednania, a wiele z nich stało się
szkołami nie ekumenicznymi, ale świeckimi.

Wyzwania wobec szkolnictwa katolickiego

1. Katol icyzm kul turowy
Świat anglosaski w szerszym wymiarze
Nie ma żadnych wątpliwości, że w wielu krajach anglosaskich można

zauważyć od połowy XIX wieku politykę katolicką polegającą na podtrzy-
mywaniu „samodzielnie napędzającego się procesu społecznego odosobnie-
nia” i „religijnej społeczności”.1  Jednak w tych krajach opinia o wspólno-
tach katolickich jako oddzielnych, zamkniętych mniejszościach, znajdują-
cych się poza kręgami władzy, w ostatnich dekadach bardzo się zmieniła.
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Wzrastająca pozycja polityczna katolików przyczyniła się do większej in-
tegracji i zmniejszenia wrażenia bycia poza sceną polityczną. Dla wielu
osób wyrwanie się z „katolickiego getta” stało się bardzo ważne.

Taki katolicyzm „kulturowy” zanikał w krajach anglosaskich przez co
najmniej trzy ostatnie dziesięciolecia. Mimo to, istnieje wiele dowodów na
to, że mimo zmniejszającej się aktywności praktyk religijnych w większo-
ści krajów zachodnich popyt na szkoły katolickie utrzymuje się wciąż na
wysokim poziomie, ale teraz zdaje się pochodzić ze środowisk będących
poza wspólnotą katolicką. Stawia to zasadnicze pytania przed szkołami kato-
lickimi. Po pierwsze: kogo starają się one uczyć? Po drugie: w jaki sposób
mogą zaoferować edukację katolicką niekatolikom?

Irlandia Północna
Nie jest niespodzianką, że taki ruch na rzecz większej katolickiej iden-

tyfikacji i integracji z państwem zdarzył się dużo później w Irlandii Pół-
nocnej. Taka integracja jest konieczna dla pokoju. Nie jest zaskakujące,
że jedną z kluczowych zasad Porozumienia z Belfastu z 1998 roku było
pogodzenie ze sobą właśnie takich rozbieżnych racji religijno-etnicznych.
Wymusiło to na katolickim sektorze szkolnictwa przemyślenie swej roli
i wartości. W jaki sposób możemy bronić praw do swoich szkół, jeśli obec-
na ideologia liberalnego kapitalizmu promuje sekularyzm i traktuje religię
jako jedynie osobiste zainteresowanie? Jak możemy zachować poczucie
wspólnoty, nie angażując się w świeckie społeczeństwo? Jak możemy po-
wiedzieć, że poświęcamy się idei pluralistycznego społeczeństwa, starając
się jednocześnie zachować swoje prawo do głoszenia tego, co uważamy
za prawdę?

Wierzę, że wy także staniecie przed wyzwaniem odniesienia wspólno-
ty katolickiej do europejskiej Polski, podczas gdy istnieje silna tendencja
do porzucania identyfikacji katolicyzmu z coraz bardziej świeckim pań-
stwem. Wielu katolików traktuje to jako zagrożenie. A jest to przecież rów-
nież okazja do głoszenia Dobrej Nowiny. Spotkanie takie jak dzisiejsze
stwarza ważne forum, gdzie można się twórczo angażować w nowe rze-
czywistości polityczne.

2. Podzia ły?
Zasugerowałem już, że szkoły katolickie w Irlandii Północnej przysto-

sowały swoją etniczną rolę do miejscowych okoliczności, promując nie
tylko oddzielne instytucje edukacyjne, ale zachowując też narodową toż-
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samość kulturową. Jak w nowej rzeczywistości politycznej możemy mó-
wić, że poświęcamy się pojednaniu naszego podzielonego społeczeństwa,
a jednocześnie domagać się prawa do oferowania edukacji katolickiej? Czy
to dobrze, że dzieci z jednego miasta muszą chodzić do różnych szkół po
ukończeniu czwartego roku życia? Czy możemy nadać właściwą rangę
światopoglądowi katolickiemu bez odniesienia się do tych politycznych
i kulturowych problemów, które leżą u podstaw naszego kryzysu tożsamo-
ści? Taki jest właśnie kontekst, w którym szkoły zintegrowane starają się
wznieść na wyżyny moralności.

W czasie gdy Porozumienie z Wielkiego Piątku 1998 roku zamierzało
promować szkolnictwo zintegrowane, niedawny oficjalny raport sugeruje,
że rząd odchodzi od prostego orędowania systemu zintegrowanego szkolni-
ctwa w kierunku promocji tolerancji we wszystkich szkołach.2 Jak można
się było spodziewać, katoliccy pedagodzy ciepło przyjęli takie podejście,
podkreślając, że istnieje wiele dowodów na to, że szkolnictwo katolickie
wywiera pozytywny wpływ na promocję tolerancji i przyswajanie warto-
ści.3 Istnieje wiele przesłanek, aby twierdzić, że szkoły o religijnym etosie
mogą aktywnie wspierać pojednanie.

Taka krytyka szkolnictwa katolickiego nie jest wyjątkowa dla Irlandii
Północnej. Świeckiemu społeczeństwu trudno jest zrozumieć, dlaczego ka-
tolicy chcą kształcić swoje dzieci oddzielnie. Pytają, czy jest to związane
głównie z podtrzymywaniem władzy kościelnej nad ludźmi. Twierdzą, że
taka szkoła jest elitarna i pogłębia podziały w coraz bardziej wielokulturo-
wym społeczeństwie. I jeśli racją szkół katolickich jest głoszenie Ewangelii,
dlaczego publiczne pieniądze miałyby wspierać działalność wybranej religii?
Takie pytania musimy potraktować poważnie.

Można oczywiście argumentować, że katolicka wiara w pojednanie
z Bogiem pomaga w pojednaniu między ludźmi. Dzieci uczone kochać
i przebaczać powinny umieć budować wspólnoty lepiej niż inni. Niemniej
jednak, jakikolwiek jest wkład szkół katolickich w kulturę tolerancji, ich
rola stoi przed wyzwaniem przyszłości. Widać wyraźny spadek „zaanga-
żowania motywowanego religijnie” w sektorze szkół katolickich Irlandii
Północnej. Wcześniejsze, wypływające z wiary, zaangażowanie w szkoły
katolickie w nieprzyjaznym otoczeniu społecznym ustępuje teraz miejsca
zjawisku „etnicznego katolicyzmu”, w którym katolicyzm jest bardziej spo-
łecznym określeniem niż zestawem wartości moralnych lub religijnych.
Czy wraz z osłabianiem się zaangażowania ludzi w wymiar wiary szkół
katolickich szkoły te staną się mniej zdolne do promowania działalności
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pojednawczej, motywowanej względami religijnymi? Być może, znamy
nasze cele, ale musimy też monitorować nasze praktyczne osiągnięcia.

3 .  Niedociągnięcia
Trzecim wyzwaniem dla szkolnictwa katolickiego jest kulturowe zało-

żenie, że to, co irlandzkie i to, co katolickie jest gorsze. I rzeczywiście,
niedawne badania naukowe stwierdziły, że tożsamość unionisty/protestan-
ta świadomie zawierała w sobie poczucie wyższości – w sensie demogra-
ficznym, gospodarczym, kulturowym i teologicznym.4 To samo dotyczy
szkół. Wiele osób uważało, że postęp społeczny może dokonać się tylko
wtedy, gdy ludzie porzucą chłopski system katolicki. Jednak można zna-
leźć wielu publicystów, którzy w ostatnich latach badali ogólnoświatowe
zjawisko szkolnictwa katolickiego i jego skuteczność. Rezultaty tych ba-
dań są dość oczywiste.

Skutki poznawcze
Wydaje się, że istnieje prawie ogólna zgoda co do nadzwyczajnego po-

ziomu sukcesów akademickich odnoszonych w szkołach katolickich. W cza-
sach, gdy podkreśla się nie tylko potrzebę ciągłego doskonalenia, ale też
różnicę między edukacyjnie „ubogim” a edukacyjnie „bogatym” wnętrzem
człowieka, może to być odpowiedzią na część popularności, jaką cieszy
się sektor szkolnictwa katolickiego w niektórych krajach. Badania w Wiel-
kiej Brytanii zdają się potwierdzać wyjątkowy sukces szkół katolickich.
Konferencja Episkopatu Anglii i Walii po konsultacji na temat szkół pod-
stawowych doszła do wniosku na podstawie oficjalnych rządowych staty-
styk, że Katolickie szkoły (podstawowe) mają zazwyczaj wyższy odsetek
uczniów o ponadprzeciętnych osiągnięciach niż w innych szkołach. Warto
także zauważyć, że większe osiągnięcia mają szkoły katolickie z uboższych
regionów.5

Od szkół katolickich Irlandii Północnej można oczekiwać raczej sła-
bych wyników, jeśli traktować ubóstwo społeczne jako wskaźnik osiągnięć.
W rzeczywistości liczby dotyczące bezpłatnych posiłków szkolnych (tzw. free
school meal entitlement) wskazują, że przysługują one ok. 38% dzieci ka-
tolickich, podczas gdy tylko 19% pozostałych dzieci jest w takiej sytuacji.

Niemniej jednak statystyki Wielkiej Brytanii powtarzają się w Irlandii
Północnej, jeśli posługiwać się publikacjami rządowymi. Badanie dotyczą-
ce „sukcesu” w szkołach podstawowych, mierzonego wynikami testów
procedury transferowej, podejmowanych przez dzieci w wieku 11 lat, koń-
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czy się wnioskiem, że porównując szkoły z podobnym odsetkiem dzieci ko-
rzystających z bezpłatnych posiłków, uczniowie ze szkół pod zarządem ka-
tolickim częściej dostają oceny A (tj. odpowiednik bardzo dobrego) niż ich
koledzy ze szkół pod innym zarządem.6

Współgra to z pewnymi lokalnymi analizami statystycznymi, przepro-
wadzanymi ostatnio na danych rządowych dotyczących wyników państwo-
wych egzaminów dla uczniów w wieku 16 lat. Taki trend ku wysokiej
wartości – pomimo znacznego stopnia społecznego ubóstwa – zwyczajnie
potwierdza tendencje już zauważane przez innych autorów.7

Podobnie źródłowe prace Bryka, Lee i Holland sugerowały, że przynaj-
mniej w specyficznych warunkach szkolnictwa amerykańskiego szkoły ka-
tolickie wypadały wyjątkowo dobrze, nie dlatego że wybierały najlepszych
uczniów, ale ponieważ skupiały się na uczniach w złożonym niekorzyst-
nym położeniu.8

Szkoła katolicka?
Wydaje mi się, że są to wyzwania, przed którymi stoi cała idea szkolni-

ctwa katolickiego we współczesnej Europie. W Irlandii Północnej jesteśmy
coraz bardziej świadomi, że naszym celem nie jest zapewnienie edukacji
katolikom, lecz zapewnienie katolickiej edukacji tym, którzy chcieliby z niej
skorzystać. Coraz częściej dzieje się tak również w przypadku innych kra-
jów zachodnich. I rzeczywiście, poznawszy się na ich efektywności, labu-
rzystowski rząd Brytanii żywo wspiera tzw. szkoły oparte na wierze.

1 . Wizja
Jakkolwiek by definiować rolę społeczną szkoły katolickiej w warunkach

Irlandii Północnej, można znaleźć mnóstwo publikacji na temat zamierzo-
nych celów szkół katolickich. Toczy się ostatnio dyskusja wśród osób wie-
rzących, że możliwa jest wyraźnie katolicka forma edukacji w pozytyw-
nym znaczeniu tego słowa. Jak wiadomo, wiele materiałów dociera do nas
w formie dokumentów Watykańskiej Kongregacji ds. Edukacji Katolickiej.
Co interesujące, mimo że duża część tej dokumentacji jest w swej naturze
teologiczna – i w ten sposób istotna dla tych z nas, którzy używają tego
słownictwa – jest tam także wiele treści filozoficznych wynikających
z prób podejmowania dialogu z innymi ideologiami.

W kwestiach teologicznych dokumenty Watykanu wyrażają przekonanie, że
społeczności katolickie mają za zadanie głosić Ewangelię i oferować formację
opartą na wartościach znalezionych w edukacji katolickiej.9 Lecz – co może
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zaskakiwać – podkreślają także obowiązek uznawania i szanowania „wol-
ności religijnej i osobistego sumienia każdego ucznia oraz jego rodziny”.

W bardziej filozoficznym tonie sugeruje się, że szkoła kościelna
powinna istnieć jako uprzywilejowany środek promowania formacji całej
osoby jako, że szkoła jest ośrodkiem, w którym określony pogląd na świat,
ludzi i historię jest rozwijany i przekazywany.10

Takie podejście wydaje się być oparte na założeniu obecnym w jed-
nym z dokumentów o szkolnictwie Soboru Watykańskiego II, że misja Ko-
ścioła zawiera ofertę pomocy wszystkim ludziom w promowaniu zrówno-
ważonego rozwoju całej osoby ludzkiej, dla dobra społeczeństwa na tym
świecie i rozwoju bardziej ludzkiego społeczeństwa.11

Niedawny dokument Konferencji Episkopatu Anglii i Walii streszcza
najważniejsze wyzwania dla szkoły katolickiej jako kultywowanie wiary…
otwartości i dialogu… służby wspólnocie.12 Jak widać, odcięcie się nie jest
rozwiązaniem.

Jeszcze nowszy dokument Watykanu wyraża obawę, że nie wszystkie
szkoły katolickie radzą sobie ze swoimi regułami. Sugeruje on, że niektóre
placówki katolickie, chcąc konkurować na rynku edukacyjnym, ustawiły
się na strategicznej pozycji, lecz za cenę działania jako integralna część
szerszej wspólnoty Kościoła. Dokument ten podkreśla, że szkoła spełnia
swe powołanie wyłącznie, jeśli zajmuje swe miejsce w organicznej dzia-
łalności duszpasterskiej chrześcijańskiej wspólnoty.13

Wydaje się, że ten wspólnotowy wymiar szkoły powinien wpłynąć na
związki tak na zewnątrz, jak i wewnątrz wspólnoty. Sugeruje to, że powinna
istnieć równowaga między tworzeniem wspólnoty wewnątrz szkoły, przy-
należnością do szerszej społeczności i otwartością na wzbogacające spo-
łeczeństwo. Co więcej, wspomniany wcześniej dokument wyraża wiarę,
że uczenie się jest procesem społecznym, i że szkoła musi zapewnić do-
świadczenie budowania wspólnoty. Przypomina, że tylko wtedy wspólnota
może pełnić swą misję służby szerszemu światu i tworzyć kolejne wspól-
noty, gdy komunikuje się tę wizję, gdyż nie powinno się traktować wiedzy
jako środek ku powodzeniu materialnemu i sukcesowi, lecz jako wezwanie
do służby i odpowiedzialności za innych.14

Budowa wspólnoty, przygotowywanie ludzi do życia razem nie tylko
wspomagają uczenie, ale są także częścią treści tego nauczania.

Inni łączyli wiele z takiego podkreślenia roli wspólnoty z kluczowymi
tematami pism Jana Pawła II. Niektórzy postulowali, że solidarność i wspól-
ne poszukiwanie „prawdy” leżą u podstaw filozofii tej edukacji.15 W pewien
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sposób wizja taka może się wydawać skrajnie przeciwna postmodernistycz-
nemu pojmowaniu prawdy. Ten punkt widzenia traktuje ją jako relacyjną
i uzależnioną od osób uczestniczących w dyskursie, i jest zasadnicza
i zmienna.16 Sugeruje to, że prawda jest tylko tym, z czym się zgadzamy
w określonych warunkach, jako że ostateczny sędzia prawdziwości nie
istnieje. Niemniej jednak, zgadzają się także, że właśnie z tego powodu
istnieje potrzeba budowania w szkołach poczucia wspólnoty, objaśniającej
wspólnoty.17 Pomimo że istnieją znaczne różnice filozoficzne, poszukiwa-
nie prawdy wskazuje, że wciąż jest możliwość dialogu nad kluczowymi
cechami szkół jako wspólnot uczenia się. Musi to być prawdziwe przygo-
towanie do życia razem.

Takie filozoficzne sformułowanie najważniejszych zasad katolickich
umożliwia dialog z innymi o najważniejszych aspektach antropologii filo-
zoficznej. Czy nasze szkoły potrafią aktywnie wspierać budowanie nie tylko
przytulnej wspólnoty szkolnej, ale także takiej, która będzie działać na rzecz
sprawiedliwości, społecznej spójności i pojednania mimo wielu barier
dzielących nasze społeczności?

2. Doświadczenie  szkolnictwa katol ickiego
Mam nadzieję, że po wielu dyskusjach zaczynamy już w Irlandii być

świadomi tego, co chcemy zaoferować w szkołach katolickich – doświad-
czenie edukacyjne przesycone wyraźną wizją. Chcemy zbudować ośrodek,
w którym określony pogląd na świat, ludzi i historię jest rozwijany i przeka-
zywany.18 Ale tylko niektórzy rodzice przyjmą taką motywację. Pozostali
wybiorą szkoły katolickie na podstawie ich wyników. Naszym zadaniem
jest przekonanie ich do głębszego rozumienia wiary poprzez oferowanie
edukacji najlepszej pod każdym względem. Jak więc wyjaśnić, a potem
wcielić w życie ten wyjątkowy potencjał szkolnictwa katolickiego?

Kapitał społeczny
Bryk, amerykański pedagog, stara się wyjaśnić wysoki poziom sukce-

su akademickiego, odnosząc się do pojęcia „kapitału społecznego” …szkoły
katolickie lepiej funkcjonują nie dlatego, że mają lepszych uczniów (co jest
po trosze prawdą) ani z powodu lepszej kadry (co raczej nie jest prawdą).
Ogólnie, ów „wkład” lub, jak to nazywają ekonomiści, „kapitał ludzki”
są całkiem zwyczajne. Szkoły katolickie odnoszą korzyści z sieci związków
społecznych, charakteryzujących się zaufaniem, które jest pewną formą
„kapitału społecznego”.19
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Kapitał ten pochodzi z sieci przynależności i może się wywodzić ze struk-
tury związków między rodzicami i dziećmi oraz związków pomiędzy szkol-
nymi pedagogami i społecznościami rodziców.20 Wydaje się, że uczenie się
nie tylko odbywa się bardziej naturalnie w kontekście wspólnoty, ale w rze-
czywistości jest właściwym produktem przynależności do niej. Niektórzy
tłumaczą więc, że generalnie spójna natura wspólnot Irlandii Północnej
może wyjaśniać ogólnie wyższy poziom wyników egzaminów uczniów
Irlandii Północnej w porównaniu z innymi regionami Wielkiej Brytanii.

Inni podkreślają, że przyswajanie wiedzy jest procesem relacyjnym
i wnioskują: jeśli akumulacja kapitału ludzkiego odbywa się w oderwaniu
od kontekstów społecznych, będzie on miał, w najlepszym wypadku, bardzo
ograniczoną społeczną i ekonomiczną wartość i może podlegać erozji.21

Teoretycy zarządzania, jak Peter Senne, wydają się pojmować to stwier-
dzenie z perspektywy instytucji uczenia się, w której proces „uczenia się
we współpracy” jest głęboko zakorzeniony.22

Inne prace przeprowadzane poza Stanami Zjednoczonymi potwierdza-
ją to. Badania w szkołach podstawowych w Holandii sugerują, że ucznio-
wie szkół katolickich mają lepsze wyniki naukowe nie tylko w porówna-
niu z uczniami szkół publicznych, ale także protestanckich szkół prywat-
nych. Wnioski są następujące: różnice w osiągnięciach matematycznych
wynikają z pośredniego oddziaływania charakterystyki tak rodzinnej jak
i instytucjonalnej… wpływ właściwości rodzinnych jest warunkowany wła-
ściwościami instytucji (szkoły).23

Kontekst czy treść?
Niemniej jednak, wzrastające zainteresowanie wynikami naukowymi

wnosi kolejne ważne rozróżnienie. Wspomniane wcześniej badania skupia-
ją się jedynie na kontekście edukacji katolickiej. Jeśli najsilniejszą stroną
szkolnictwa katolickiego jest kapitał społeczny, wtedy małą wagę przy-
wiązuje się do katolickich treści, formalnych i ukrytych programów na-
uczania. Zauważono już, że podkreślanie wartości kapitału społecznego
sugeruje tylko, iż efektywność tych szkół może bardziej zależeć od spo-
łecznych struktur społeczności katolickich w tych krajach niż od wyraźnie
religijnej tożsamości szkół katolickich.24  Być może, szkoły katolickie nie
są bardziej efektywne od szkół innych społeczności o pewnym stopniu toż-
samości i spójności. I czy wyższa skuteczność szkół katolickich, w odróż-
nieniu od innych szkół wyznaniowych, po prostu odzwierciedla stopień
społecznej spójności wspólnot katolickich?
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Jednak wnioski Bryka nie są tylko związane z kapitałem społecznym
zrodzonym z silnego poczucia wspólnoty. Zauważa on także, że najefek-
tywniejsze szkoły katolickie w USA mają również trzy inne cechy:
1. Skupiony program nauczania („bez książek”).
2. Decentralizację zarządzania („względną autonomię”).
3. „Ideologię inspiracji” zaczerpniętą z zasad misyjnych i poczucia powo-

łania nauczycieli.
Inny autor, Thomas Groome, także stara się odnieść do tej kwestii.

Sugeruje, że filozoficzne założenia katolicyzmu nie tylko tworzą kontekst
dla, ale także część treści edukacji katolickiej. Groome, opierając się na
wybitnym amerykańskim baptyście, Langdonie Gilkeju, chętnie podkreśla
cechy wyróżniające nauczanie katolickie.

Być może, istnieje wyraźna wizja świata i związków między ludźmi
osadzona głęboko w treści nauczania i ucieleśniona – często nieświado-
mie – w kulturze szkoły i jej związku z parafią, Kościołem, sądownictwem
itp. Czy taka treść może współistnieć w symbiozie z kontekstem edukacji
i dostarczać wyjątkowego doświadczenia edukacyjnego? Czy medium jest
kluczową częścią przekazu? Czy treść – jak na przykład zwykłe narzędzia
językowe służące interpretowaniu doświadczeń i integrowaniu wiedzy –
może być dającym energię i pozytywnym atutem edukacyjnym? Sullivan
twierdzi, że tak. Groome cytuje XIX-wiecznego nawróconego Cardinala
(Kardynała) Newmana z aprobatą dla jego słów: Ogólne zasady każdej
nauki można poznać w domu, z książek; ale szczegóły, kolor, dźwięk, po-
wietrze, życie, którym możemy żyć, to wszystko musimy otrzymać od tych,
którzy już tym życiem żyją.25

Wszystko to jest bardzo zachęcające. Jednak jest jasne, że duża część
doświadczenia edukacyjnego w szkołach jest blisko związana z relacjami
tam doświadczanymi i poświęceniem nauczycieli. Kadra szkolna to ludzie –
i chociaż społeczny kontekst i etos szkolny mogą odgrywać znaczącą rolę,
pierwsze skrzypce w edukacji każdego dziecka grają nauczyciele. Z pew-
nych badań w Irlandii Północnej, które oczywiście mogą być powtórzone
gdzie indziej, także w Polsce, można wywnioskować, że ci, którzy promu-
ją sektor katolicki, muszą uznać istnienie poważnej i stale powiększającej
się przepaści pomiędzy pojmowaniem nauczycieli katolickich jako człon-
ków laikatu a ich pracą w zawodzie nauczyciela, oraz przepaści między
szkołą i wspólnotą, której owa szkoła chce służyć.26

Dla nauczycieli katolickich nie do końca może być oczywiste ich zada-
nie w kontekście postępującej sekularyzacji i nacisku na wyniki. Wydaje
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się, że szkoły katolickie w Irlandii Północnej mogą wpaść w pułapkę krót-
kowzroczności, jeśli będą zbytnio polegać na rzekomych sukcesach ich
odpowiedników w innych krajach. Irlandia Północna jest miejscem wyjąt-
kowym w więcej niż w jeden sposób!

Skutki społeczne
Można kontynuować tę dyskusję patrząc na skutki społeczne. Od czasu

publikacji Mary Douglas27  jest oczywiste, że podświadome postrzeganie
przez każdego z nas społecznych struktur odgrywa ważną rolę w przyswaja-
niu wartości i postaw. Wydaje się, że potwierdza to także literatura na temat
efektywności szkoły, podkreślając kluczową rolę odgrywaną przez tak nieu-
chwytne czynniki, jak etos, wizja czy kolegialność. Zauważono także war-
tość „jedności celów” w promowaniu efektywnego szkolnictwa.28 Wiedząc,
że istnieje wiele typów inteligencji, nie jest niespodzianką, iż uczniowie
uczą się w różny sposób. Nietrudno dojść do wniosku, że system zaanga-
żowany w poszukiwanie prawdy może iść w parze z postmodernistycz-
nym poszukiwaniem znaczenia i z ogólnym zaangażowaniem szkolnictwa
w edukację całej osoby i promocję duchowych i moralnych wartości.

Wielu autorów podejmowało koncept „wspólnego dobra” i starało się
połączyć go z badaniami sugerującymi, że uczniowie szkół katolickich w USA
plasują się wyżej na skali postaw umiarkowanie liberalnych i świadczą-
cych o psychologicznym komforcie.29 Dochodzi już do porozumienia co
do tego, że wspólnemu dobru służą ci, którzy oferują młodym ludziom
doświadczenia silnych więzów uczestniczenia w społeczeństwie obywatel-
skim.30 Szkoły katolickie są idealnym miejscem na taką działalność. Jed-
nak jeśli, jak w podzielonym wyznaniowo systemie Irlandii Północnej,
szkoły katolickie chcą promować wspólne dobro, musimy zaakceptować
odpowiedzialność za łagodzenie potencjalnie negatywnych konsekwencji
oddzielnych systemów. Jednak pomimo pozornych korzyści ze zintegrowa-
nia wszystkich szkół w Irlandii Północnej nie ma żadnych dowodów na
efektywność zintegrowanego szkolnictwa w usprawnianiu zrozumienia –
fakt, nad którym biadał ostatni raport rządowy.31  W rzeczywistości nie-
dawne skromne badanie sugeruje, że uczniowie szkół katolickich Irlandii
Północnej są aktywniejsi w działalności międzyszkolnej i międzykulturo-
wej niż uczniowie z innych szkół. Ale są i tacy, którzy zalecają ostrożność
w interpretowaniu takich statystyk, zwracając uwagę na to, że istnienie
struktury relacji wspólnotowych nie świadczy jeszcze o realizacji posta-
wionych sobie zadań.
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Skuteczność szkolnictwa katolickiego w Irlandii Północnej w świetle
wspólnego dobra wymaga głębokiego przemyślenia przez tych, którzy mieli-
by wspierać ten sektor. Jeśli chcemy być prawdziwie zaangażowani w two-
rzenie i naprawę relacji, budując w ten sposób doświadczenie, szkoły kato-
lickie w Irlandii Północnej muszą zrobić coś więcej, niż tylko zakładać, że
ich uczestnictwo automatycznie da rezultaty.

3. Przywództwo
Michael Fullan jest tylko jednym z wielu wiodących świeckich pedago-

gów, którzy skupili uwagę na doniosłości wizji opartej na wspólnocie w do-
konywaniu koniecznych zmian w szkołach. Przekonuje on z pasją i w quasi-
-religijnych terminach do wyzwolenia energii duchowej wspólnot szkolnych,
tych „sił zmian”. Jest przekonany, że moralny cel i zmiana są w parze po-
tężnymi, acz niewykorzystanymi jeszcze zasobami społeczeństwa.32 Bezpo-
średnio i pośrednio Fullan powtarza za Sengem ideę „uczenia generatyw-
nego”.33 Jest to po prostu kolejny wkład w edukację „duchowości zarzą-
dzania”, która stała się bardzo popularna w USA. Tacy autorzy jak Bolman
i Deal umieszczają przywództwo u podstaw rozwoju. Podkreślają, że sercem
przywództwa są serca przywódców. Przewodnictwo rodzi się gdzieś w głę-
bi serca.34  Ich książka została wydana w serii wydawniczej o zarządzaniu.

Gerald Grace jest dyrektorem Centrum Badań i Rozwoju w Instytucie
Edukacji Uniwersytetu Londyńskiego. On także chce wyjść poza zarzą-
dzanie edukacją. Sugeruje, że zmiany w szkolnictwie w latach 1980 były
ukierunkowane na pozbawienie dyrektorów szkół ich roli przywódczej
i zastąpienie jej odpowiedzialnością wobec nowo wybranych zwierzchni-
ków – jak szkoła radzi sobie z wchodzeniem na rynek, z realizowaniem
programu nauczania, z zadowalaniem klienta?35  Argumentuje także za re-
konstrukcją przywództwa edukacyjnego jako zjawiska różnego od eduka-
cyjnego zarządzania.36 Jednak widać bardzo wyraźnie, że „przywództwo
transformacyjne” w kontekście zaangażowania szkoły w „ideologię inspi-
racji” wymagałoby co najmniej dobrych umiejętności zarządzania. Co inte-
resujące, pewne badania w szkołach protestanckich w bardzo zsekularyzo-
wanej Holandii sugerują, że pomimo funkcjonowania w wysoce zsekulary-
zowanym społeczeństwie, gdzie szkoły religijne są zaskakująco popularne,
szkoły protestanckie także chciałyby podkreślić swe zaangażowanie w wła-
sną misję chrześcijańską.37 Jeśli chcemy budować wspólnotę, najistotniej-
sze jest zaangażowanie w jakieś wartości podstawowe. Cała reszta jest
krótkoterminowa i w ostateczności niezadowalająca dla ducha ludzkiego.
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Wszystko to dzieje się w nowym kontekście, w którym można wyróż-
nić dwa uzupełniające się spostrzeżenia o świeckim społeczeństwie.

Po pierwsze, coraz większa jest świadomość roli wartości w uaktywnia-
niu i rozwijaniu ludzi. Eksperci zarządzania, tacy jak Peter Senge i Stephen
Covey, podkreślają wagę przejścia od behawioralnego stylu motywowania
personelu w kierunku stylu skoncentrowanego na współczuciu (empatii),
prawości i poszukiwaniu prawdy. Po drugie, towarzyszy temu wzrastające
uznanie dla oceny wierzeń religijnych Karola Gustawa Junga. Freudow-
skie odrzucenie religii jako formy nerwicy obsesyjnej jest dziś traktowane
jako nieprecyzyjne i nieprzydatne. Otwarcie akceptuje się, że religia jest
zasadniczo zdrowym i pozytywnym aspektem życia.

W tym kontekście wydaje się, że sektor szkolny rozwijający „duchową
inteligencję” uczniów jest tym, który najlepiej może przygotować ich do
najważniejszego zawodu – funkcji istoty ludzkiej w związkach i we wspól-
nocie. Taka umiejętność wnosi wyraźny wkład we wspólne dobro w epoce
postępującego indywidualizmu i rozpadających się związków. Staje się
również coraz bardziej oczywiste, że rozwój wspólnoty uczenia się w szko-
łach i podejmowanie prawdziwych problemów współczesnej edukacji
wspomagają prawdziwe zaangażowanie w podążanie drogą celów i war-
tości. Wierność wartościom może bardziej pomóc, niż zaszkodzić zdro-
wemu rozwojowi, chroniąc szkoły przed ciągłymi bezładnymi zmianami.
Douglas podkreśla rolę dokumentów statutowych w utrzymywaniu takiej
perspektywy. Jednak częścią jej głównej tezy jest stwierdzenie, że wiele
idei jest produktem ludzkiego doświadczenia społeczeństwa, a nie aktyw-
nym czynnikiem je kształtującym. Sposób, w jaki doświadczamy przyna-
leżności i bezpieczeństwa w naszych społeczeństwach, wpływa na nasz
sposób rozumienia siebie. Sugeruje to, że względnie niezmienne wartości
mogą chronić nasze społeczeństwo – i szkoły – przed nieskoordynowany-
mi, reakcyjnymi i wyczerpującymi zmianami.

4. Kontrkul turalność
Przyjmując, że katolicy odnajdywali wiele ze swej tożsamości w kon-

tekście tradycyjnie bliskich powiązań między domem, parafią i szkołą,
aktywne uczestnictwo w bardziej pluralistycznym dziś społeczeństwie sta-
wia poważne pytania o kontekst dla szkół katolickich. Które aspekty tej
relacji zdecydowaliby się oni poprzeć?

Dokumenty Watykańskiej Świętej Kongregacji ds. Edukacji Katolickiej
uznały zmiany obecnych czasów i prawdziwą krytykę skierowaną przeciw
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oddzielnemu szkolnictwu wyznaniowemu. Jak wspomniano już wcześ-
niej, źródła wskazują, że edukacja ma służyć wspólnemu dobru, gdyż
Edukacja nie jest nam dana w celu zdobywania władzy, ale jako pomoc
w pełniejszym zrozumieniu i komunii z ludzkością, wydarzeniami i przed-
miotami.38

Jako główną społeczną korzyść takiego szkolnictwa ogłasza się jego
propozycję innej wizji ludzkości i osoby oraz pewnej kontrkultury.

W Irlandii Północnej grupa zwana Etos i Edukacja próbuje wyjaśniać
północno-irlandzką rację bytu szkół katolickich. Grupa ta postrzega je jako
inne nie dlatego, że były po prostu szkołami dla katolików (co wydawało
się być twierdzeniem pewnych „integracjonistów”), lecz jako instytucje
z wyraźną i pozytywną filozofią w szkolnictwie, i wyjątkowym pozytyw-
nym wkładem do wniesienia. Niektórzy – w zgodzie z odradzającym się
wśród amerykańskich i brytyjskich autorów poparciem dla szkolnictwa
katolickiego – zaoferowali, że ich szkoły będą popierać kontrkulturową
wizję przeciwną czysto funkcjonalnemu konkretyzowaniu edukacji przez
Nową Prawicę, według „modelu bankowego”.39  Chrześcijańską wizją edu-
kacji jest wyzwalanie ludzi, a nie kształtowanie ich do funkcjonowania
jako tryby systemu ekonomicznego, ani, jak ktoś to nazwał, „tyrania mię-
dzynarodowego wyścigu konnego”.40 Takie bardziej lewicowe podejście
znaleźć można w przekonaniu, że doświadczamy ogólnego braku skutecz-
ności szkół i działań na rzecz ulepszenia szkół dla uczniów społecznie nie-
uprzywilejowanych.41 Podobnie Irlandzka Konferencja Najważniejszych
Przywódców Religijnych (Irish Conference of Major Religious Superiors)
uważa, że jeśli, w praktyce, edukacja miałaby być zredukowana do przy-
gotowywania ludzi do konkurencji na rynku pracy, pozostawiałaby ona tych
ludzi i wspólnoty całkowicie nieprzygotowanymi do najważniejszych ży-
ciowych zadań – związków, rodzicielstwa, budowania wspólnot, samowy-
rażenia, kultury czasu wolnego i wielu innych.42

Pewien socjolog twierdzi, że wiele z tego, co podaje się za pluralizm,
jest w rzeczywistości neopluralizmem, ideologią w służbie wolnego rynku.43

W takim kontekście sugeruje on, że rolą instytucji szkolnictwa staje się
konkurencyjność i uczestnictwo w wyścigu o komercyjne wpływy w nim.44

Jednak daje on również do zrozumienia, że społeczeństwo, w którym in-
dywidualizm upośledza możliwość zależności, sieje ziarno własnej zagła-
dy. Niektórzy sugerują też, że neoliberalna ideologia zredukowała lub znio-
sła szkolnictwo do rangi alternatywnej formy religii, która oferuje swego
rodzaju „zbawienie” i odpowiednie rytuały w różnych etapach życia, okre-
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ślające tożsamość i powodzenie.45 Tylko w ten sposób można zbudować
lojalność konieczną do utrzymania jakiejś spójności społeczeństwa.

Badania przeprowadzone w USA wykazują, że we współczesnym spo-
łeczeństwie jest wiele czynników przeciwdziałających wartościom, za któ-
rymi orędują szkoły katolickie. Ks. Joseph O’Keefe wierzy, że katolicka
wizja edukacji w USA jest zagrożona etosem indywidualizmu i sekula-
ryzmu charakteryzującego kulturę postmodernistyczną oraz zamknięciem
szkół katolickich dla ubogich z powodu niechęci białych katolików z przed-
mieść, klasy średniej, do komunii z biednymi miejskimi mniejszościami.46

Angielska konsultacja biskupów katolickich w sprawie szkolnictwa w ubo-
gich miejskich rejonach kończy się wnioskiem, że pomimo tego, iż szkoły
katolickie uzyskują wyniki takie same lub lepsze od średniej krajowej dla
szkół z porównywalnym odsetkiem bezpłatnych posiłków, biskupi są zanie-
pokojeni, że w atmosferze niepohamowanej konkurencji przepaść między
szkołami w rejonach dostatku, a tymi w rejonach ubóstwa będzie prawdo-
podobnie się powiększać.47

Niemniej jednak tę proroczą ideę roli szkolnictwa katolickiego jako
autsajdera można zrównoważyć inną obserwacją. Dlatego Hollenback stwier-
dza z naciskiem, że wierność katolickiej tradycji wspólnego dobra wymaga
nie kontrkulturowej opozycji, ale twórczego uczestnictwa w wysiłku prze-
plecenia materii społeczeństwa w coś bardziej przypominającego spójną
całość.48

Podejście to wydaje się odzwierciedlać watykańską wizję szkoły, która
jest przede wszystkim syntezą kultury i wiary, oraz syntezą wiary i życia.49

W nadmiernym zaangażowaniu w rolę autsajdera ryzykuje się stanie się
jeszcze jedną ideologią, świecką rewolucją w religijnej szacie.

Mimo to wielu katolickich autorów prezentuje znaczącą krytykę dużej
części obecnej ideologii edukacyjnej. Gerald Grace twierdzi, że szkoły
katolickie w Wlk. Brytanii stoją przed ogromnym wyzwaniem pozostania
wiernymi swej całościowej wizji edukacji w warunkach konkurencyjności
na obecnym rynku edukacyjnym. Wyciąga wnioski ze swych badań, prze-
prowadzonych wśród pewnej liczby dyrektorów katolickich w Anglii, że
iluzoryczny triumf liberalnego indywidualizmu jako rozstrzygającej poli-
tycznej, gospodarczej i kulturowej doktryny postawił większość katolickich
dyrektorów szkół przed największym wyzwaniem, przed jakim mogli dotąd
stanąć w swej karierze jako kierujący szkołami.50

Także O’Keefe zauważa podobne napięcia w USA między misją edu-
kacyjną Kościoła, a sektorem edukacyjnym kierowanym etyką kapitali-
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styczną. Obawia się, że nacisk na zysk, efektywność i wyniki może zagro-
zić tradycyjnej trosce o ubogich (wśród których katolicy też byli obecni).
Jeśli dzisiejszym mottem jest „bez marży nie ma misji”, to czy biedniejsze
obszary zostaną pozbawione szkół katolickich, podczas gdy dostatniejsze
będą jeszcze bardziej uprzywilejowywane?

Jednakże Albert Price umieszcza takie obawy w szerszym kontekście.
Zaznacza wyraźnie, że głównym zmartwieniem szkół katolickich nie po-
winno być ich przetrwanie. Kiedy system edukacyjny jest sparaliżowany
uszczegółowieniem i głodny wizji,51 wtedy cały system jest niepełny. W szko-
łach katolickich – nawiązuje tu do tematu wspólnego dobra z watykań-
skich dokumentów – naszą pierwszą troską musi być natura, cel i prakty-
ka samej edukacji. Tam, gdzie nie ma prawdziwej edukacji, tam nie ma
bezpiecznej przystani dla szkół katolickich.52

Szkoły katolickie powinny się troszczyć o jakość edukacji dla wszyst-
kich, nie tylko o istnienie zabezpieczenia dla szkolnictwa katolickiego.

5. Edukacja  z integrowana
Od połowy lat 70. ów ruch wzrósł i nabrał pewności siebie. Nie był

mile widziany przez sektor katolicki i inne głównie dlatego, że był po-
strzegany jako zagrożenie nie tylko dla wielkości innych szkół, ale także
dla integralności ich oferty edukacyjnej. Mówiąc, że integracja to postęp,
ma się na myśli, że oddzielne szkolnictwa są częścią problemu i niewiele
mogą zaoferować na przyszłość.

Jak wskazano wyżej, sektor ten uzyskał publiczną afirmacją w Refor-
mie Edukacyjnej 1989 roku (ERO) i w porozumieniu Wielkopiątkowym.
Z pewnością uważa się za wysoce moralny i został wielokrotnie wyróż-
niony za swój wkład w pojednanie tak w kraju, jak i za granicą. Nie jest
zaskakujące, że ten sektor wciąż się rozwija.

Pedagodzy katoliccy uznali, że nie mogą rościć sobie praw do istnienia
na podstawie wyboru rodziców, jednocześnie odmawiając tego prawa in-
nym. Katolickość musi konkurować na publicznym forum dla uczniów na
szybko kurczącym się rynku! Zintegrowana edukacja wciąż dobrze sobie
radzi na rynku. Ale nie ma wielu oznak jej skuteczności w osiąganiu ce-
lów. W rzeczywistości, z dostępnych danych wynika, że edukacja taka nie
stała się tak wielkim sukcesem, jak twierdzą niektórzy.

Po pierwsze: raport Departamentu Edukacji z 1998 roku ubolewał nad
faktem, że – po ponad 20 latach – nie doczekaliśmy się badań weryfikujących
jakiekolwiek zmiany postaw u wychowujących się razem w szkole katolików
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i protestantów. Tak jak z nauczaniem religii, nauczanie antydogmatyzmu
może zależeć bardziej od środowiska domowego, a nie szkolnego.53

Po drugie: dalsze badania sugerują, że szkoły te, raczej niebędące ak-
tywnie chrześcijańskimi (ani katolickimi), w rzeczywistości przyciągają
zaskakująco duży odsetek rodziców wyobcowanych ze swoich Kościołów
lub tradycji, którzy nie chcą, żeby ich szkoła nie była ani czynnie katolic-
ka, ani protestancka. Nie trzeba oczekiwać wielkiego sukcesu od szkół wy-
chowujących razem uczniów z katolickich i protestanckich „plemion”, dla
których wiara religijna nie gra pierwszorzędnej roli.54

Po trzecie: Irlandia Północna wciąż stosuje selekcyjny system edukacji
ponadpodstawowej, według którego dzieci przystępują w wieku 11 lat do
egzaminu decydującego o tym, czy znajdą się w bardziej akademickiej
grammar school, czy mniej prestiżowej secondary school. Jako szkoły dla
wszystkich poziomów szkoły zintegrowane przyjmują duży odsetek ucz-
niów postrzegających te placówki jako społecznie bardziej akceptowalną
opcję spośród tych, którym nie udało się zdobyć miejsca w szkołach gram-
mar schools. Mają w ten sposób dużo więcej uczniów z klasy średniej niż
zwykłe szkoły drugiego stopnia. Być może, są one wybierane ze względu
na ich status, a nie ze względów pojednania.

Właśnie w takim kontekście szkoły katolickie starają się zbudować
nowe przekonanie co do wkładu, który mają do zaoferowania. Jesteśmy
jednak świadomi, że sektor ten może się zmniejszyć z powodu postępują-
cej sekularyzacji i demograficznego dołka.

6. Przynależność
Przynależność religijna znajduje się u zbiegu różnych ludzkich doświad-

czeń i potrzeb. Jedną z nich jest potrzeba przynależenia. Jesteśmy istotami
społecznymi. Uczymy się i odnajdujemy naszą tożsamość w związkach
z innymi ludźmi. W takim otoczeniu możemy liczyć na wsparcie, gdy bę-
dziemy go potrzebować, ale będzie nam wolno przejść od zależności do
niezależności. Jednak prawdziwa dojrzałość pojawia się wówczas, gdy mo-
żemy przekroczyć konieczną granicę nastoletniego buntu o niezależność
i zająć pozycję, na której mamy pewność siebie i siłę być niezależnymi.
Mimo że Nowy Testament mówi otwarcie o potrzebie osobistego zbawie-
nia, jest także pełen odniesień do wymiaru wspólnotowego życia w Chry-
stusie. Obraz Ciała Chrystusa (List do Koryntian 1.12) jest dobrze znany.
Lecz jesteśmy także „żywymi kamieniami tworzącymi duchową świąty-
nię” (Pierwszy List św. Piotra), wybranym plemieniem, królewskim kapłań-
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stwem, narodem świętym, ludem Bogu na własność przeznaczonym (1 Piotr
2;9) i „owcami jego stada” (Jan 10). Edukacja katolicka nie może nie mo-
delować i ułatwiać doświadczenia jako kluczowego naszej naturze, które
jest związane z indywidualistyczną ideologią liberalnego kapitalizmu.

Również socjologia sugeruje, że poczucie przynależności jest zdrow-
sze i bardziej normalne. Uczenie odbywa się w kontekście społecznym,
jest doświadczeniem bardziej społecznym niż samotniczym. Wartość „ka-
pitału społecznego” jest dziś powszechnie uznawana. Tam, gdzie jest on
dostępny, wzmacnia się zdrowie umysłowe i fizyczne. Tam, gdzie brakuje
przynależności, wkrada się samotność i dezorientacja.

7 . Pokusy!
Niemniej jednak, mimo siły wiary, także religia jest naznaczona grze-

chem Adama. Przynależność może być bardzo pozytywnym doświadcze-
niem, ale może także być niszcząca. Jeśli my należymy, istnieją też tacy,
którzy nie należą. Rabin Mark Gopin mówi o rzeczywistości „negatywnej
tożsamości”. Tu przynależność jest definiowana nie przez czym/kim się
jest, ale czym/kim się NIE jest. Może to być destruktywne. Należąc do
grupy i tradycji, słyszymy „głosy przodków” (Kubla Khan Coleridge’a),
które mogą być silne, zniewalające, a nie wyzwalające.

Bagatelizowanie Wcielenia
Oczywiście, niektórzy mogą zasugerować, że chrześcijańskim powoła-

niem jest praca dla zbawienia naszych dusz. Lecz nie umiemy całkiem
rozdzielić naszej polityki od wierzeń religijnych, ponieważ są one częścią
nas samych jako osób. To właśnie w tym zdrowym napięciu między pio-
nowymi i poziomymi związkami naszego życia rozbrzmiewa wyraźnie mu-
zyka chrześcijaństwa. Wiele z wczesnochrześcijańskich herezji skupiało
się na pojmowaniu (lub nie) człowieczeństwa Jezusa. Docetyzm (Jezus
tylko wyglądał jak człowiek) czy arianizm (nie był synem Boga, ale jego
stworzeniem) są tylko przykładami tych zmagań w zrozumieniu, jak Sło-
wo stało się Ciałem i zamieszkało między nami. Ten właśnie inkarnacjo-
nizm jest jedną z cech przesłania ewangelicznego. Inne światowe religie
starają się podkreślić majestat bóstwa (islam) lub upadłość ciała (hinduizm
i buddyzm). Przesłanie chrześcijańskie chce zrównoważyć Boga Stwórcę
i Boga Odkupiciela; świat stworzony dobrym (Rodz.1,31) Bóg ujrzał, że to,
co zrobił było dobre; Człowiek stworzony na obraz i podobieństwo Boga;
…w którego nozdrza tchnął życie a jednocześnie upadły, potrzebujący od-
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kupienia (…poprzez łaskę daną nam na krzyżu przez nowego Adama). Jest
to dziwna wiara w Boga, który swą łaską działa w naszym życiu, aby od-
nowić oblicze ziemi, zbudować nowe niebiosa i nową ziemię. To przez
wierność takiej wizji osoby ludzkiej i społeczeństwa możemy być wierni
Ewangelii – naszym najgłębszym potrzebom ludzkim.

Fundamentalizm
Wyzwaniem dla nas jest wierność wizji Jezusa, służba Królowi, a nie

ludziom używającym Ewangelii do swoich celów. Ewangelia koi dotknię-
tych, ale dotyka też spokojnych. Chrystus wymaga duchowych owoców,
a nie religijnych orzechów! Moc języka religijnego do motywowania i do-
dawania sił jest tak wielka, że wielokrotnie używano jej do promowania
jednostkowych interesów politycznych i gospodarczych. Pewne fundamen-
talistyczne zastosowania religijnej przynależności istniały od zawsze. Lecz
gdy wkracza do akcji fundamentalistyczna gorliwość do obrony religijnej
przynależności lub integralności, może wytworzyć własną dynamikę –
a pierwszą jej ofiarą jest często integralność danej religii. Mimo że można
znaleźć krwawe fragmenty w Starym Testamencie lub w Koranie, prawdą
jest, że fundamentalne nauki wszystkich większych wyznań światowych
zalecają absolutny szacunek dla praw innych. Ale umiarkowanie, toleran-
cja, delikatność są jako pierwsze odrzucane przez gorliwców. Muzułma-
nin, chrześcijanin, żyd czy hindus w gorączce walki, w której zdają się
uczestniczyć, bagatelizują miłosierne nauki ich pism, a podkreślają wo-
jownicze fragmenty.55 Wyzwaniem dla Kościoła, żyjącego dzięki ludziom,
jest ciągła ostrożność przed podkreślaniem „-izmu” kosztem człowieka.
W Biblii istnieje zdrowe napięcie między miłością Boga a budową Króle-
stwa, ale nie ma tam sprzeczności.

8 . Konkretne odpowiedzi
Jak dopasować tę szeroką panoramę do naszej lokalnej rzeczywistości?

Nie jesteśmy w Południowej Afryce czy Palestynie. Jesteśmy w Irlandii
Północnej i tu chcemy otworzyć nasze życia na uzdrawiającą łaskę Boga.

Publikacje
Jakiekolwiek są źródła i rozwiązania podziału dogmatycznego, biskupi

Irlandii Północnej muszą podjąć próbę czynnego ponownego ulokowania
szkół katolickich w erze po Porozumieniu Wielkopiątkowym. Biskupi wy-
dali dwa dokumenty:
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Pierwszy – Głoszenie Misji – wyraźna filozofia i wizja edukacji katolic-
kiej – stara się wyjaśnić określoną treść edukacji katolickiej, skupiając się
na osobistym rozwoju, poszukiwaniu prawdy i budowaniu solidarności.

Drugi – Budowa pokoju, zabezpieczanie przyszłości – jest próbą okre-
ślenia, co szkoły katolickie mogą zrobić dla promowania pojednania. Za
punkt wyjścia dokument ten bierze przekonanie, że edukacja katolicka
z ewangeliczną wizją przebaczenia i wspólnoty jest tak naprawdę atutem
w promowaniu procesu pojednania.

Owe dokumenty opierają się na innej publikacji: Życie w pełni. Wizja
edukacji katolickiej (CCMS 1996). Zawiera ona materiały umożliwiające
refleksję o prawdziwej katolickości szkół – jak ją osiągnąć i jak zaofero-
wać ją uczniom z różnych kultur i religii.

Wskazania ewangeliczne
Pierwszym krokiem każdego chrześcijanina jest zawsze nawrócenie.

„Nawracajcie się i wierzcie w ewangelię” (Mk 1,15), co można przetłu-
maczyć: „nawracajcie się, aby uwierzyć w ewangelię”. To pierwsza część
wiary, za którą warto umrzeć – śmierci starego ja i ponowne narodziny.
Przemiana naszego serca może być długą podróżą – pokusa, grzech nie
nieustępują, głosy przodków naszych wspólnot są silne i pociągające. Wyj-
ście z Egiptu do Ziemi Obiecanej też nie było krótkie, bezpieczne i nie
bez pokus do powrotu do spokojnego niewolnictwa.

Sednem Ewangelii jest też przebaczenie. Jak moglibyśmy kształcić lu-
dzi, aby brali odpowiedzialność za naszą przeszłość i przyszłość, a nie czuli
się ich ofiarami? Jednak Ewangelia mówi wyraźnie, że przebaczenie jest
wyzwalające. Unikniemy snobizmu duchowego, pamiętając, że jesteśmy
wszyscy grzesznikami, którym przebaczono, starającymi się dzielić to ko-
jące przebaczenie.

Głosy przodków, które wołają, abyśmy należeli do ich tradycji, wciąż
są silne, ponieważ istnieją tu pewne tożsamości i założenia. Dużo się mówi
o tym, że Irlandia Północna stała się niegościnna dla unionistów i nacjo-
nalistów. Jednak wyzwaniem dla nas nie jest tylko tworzenie struktur, któ-
re równoważyłyby prawa i obowiązki w jakiś antyseptyczny sposób zapo-
biegające konfliktom. Jeśli społeczeństwo na tej wyspie nie będzie miało
serca, umrze i stanie się niegościnne dla wszystkich. Szukamy ciepła po-
chodzącego z serca uleczonego, a nie wynagrodzonego. I wierzymy, że
może to przyjść do nas tylko z przebaczenia w sercu Pana zranionego dla
nas na Kalwarii. Każde społeczeństwo ma swoje podziały i historyczne
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antagonizmy. Wierzę, że edukacja katolicka może nas zmobilizować do
budowy pojednanego społeczeństwa, potrafiącego radzić sobie twórczo
z przeszłością.

Tożsamości
Przebaczenie wymaga od nas świeżego spojrzenia na naszą tożsamość

i dzień dzisiejszy. Dla wspólnoty narodowej znaczy to, że nie wymagamy
tak po prostu należnego nam miejsca przy stole władzy. Znaczy to także, że
przestajemy postrzegać się jako autsajderzy skarżący się na złe traktowanie.
Niestety, ci, którzy postrzegają się lub przedstawiają jako ofiary, często
stają się nowym pokoleniem tyranów tworzących nowe ofiary. Jesteśmy
powołani do pojednania się z tym, co stało się w przeszłości, i z innymi
wspólnotami. Triumfująca ofiara często szuka dominacji. Serce ludzkie
zdolne jest do okłamywania siebie.

Jednym z wyzwań dla wspólnoty unionistycznej lub protestanckiej jest re-
definicja ich samych. Przez większość ostatnich czterech stuleci wydawali
się oni przybierać pozę wyższości nad resztą społeczeństwa. Wyższość ta
miała podstawy teologiczne w postawach zrodzonych w czasach Reforma-
cji. Czy możemy działać na rzecz znalezienia nowej tożsamości unikającej
wszelkiej wyższości czy poczucia nowej ofiary? Zgorzknienie raczej więzi,
niż wyzwala. Jest to żmudne zadanie, a wiele sił działa przeciwko niemu.

Przekształcanie dogmatyzmu
Niektórzy w wielkim uproszczeniu głoszą, że należy „zgnieść” dogma-

tyzm. Łatwo mówić. Ja uważam, że bardziej realistyczną propozycją by-
łoby przekształcenie dogmatyzmu. Energia, która wywodzi się z przyna-
leżności, ma tyle samo potencjału dla dobra, co dla podziału. Czy my, wie-
rzący w moc Ducha działającego w naszym życiu, możemy otworzyć serca
nasze i naszego społeczeństwa na przemieniającą łaskę Boga?

Ogłaszamy naszą główną tożsamość jako synów i córek Ojca (Galatów 4,6)
starających się budować naszą wspólnotę i komunię, tych, którym przeba-
czono, starających się głosić przebaczenie. Przynależność w kontekście
szkoły katolickiej zawsze musi być skupiona na tworzeniu tożsamości wy-
zwalającej, a nie więżącej.

Selekcja
Jest jeszcze jedna przeszkoda do pokonania, jeśli sektor katolicki w Irlan-

dii Północnej ma być gotowy do promowania społecznej spójności i wspól-
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nego dobra w kontekście pojednania – selekcyjny system edukacyjny (dzie-
ci w wieku 11 lat są „selekcjonowane” do bardziej akademickich gimna-
zjów lub do mniej prestiżowych szkół drugiego stopnia). Założyciele szkół
gimnazjalnych chcą zachować wysoki poziom naukowy swych placówek.
Przeciwnicy selekcji są przekonani, że egzamin dla dzieci w wieku 11 lat
jest intelektualnie nieuzasadniony (biorąc pod uwagę naszą wiedzę o wielu
typach inteligencji, różnych stylach uczenia się i rozwoju uczniów) i dzie-
lący społecznie. Rodzice – twierdzą oni – nie kierują się jakością intelek-
tualną, ale prestiżem społecznym. Niektórzy badacze są świadomi nega-
tywnych efektów selekcyjnej procedury dla jedenastolatków i sugerują, że
selekcyjna natura szkolnictwa Irlandii Północnej może przeciwdziałać suk-
cesowi, jaki przypisują sobie szkoły katolickie w innych krajach. Pytają,
czy mimo pozornego sukcesu sektora katolickiego sam proces, który wy-
daje się zwiększać efektywność szkół katolickich w innych społeczeństwach,
tj. idea kapitału społecznego, może w naszej sytuacji działać na nieko-
rzyść?56 Selekcja może przecież zniszczyć część spójności wspólnotowej,
która jest siłą tego sektora.

Niedawny wkład w debatę na temat solidarności jako kontekst eduka-
cji pochodzi z sektora katolickiego. Ich początkowym argumentem jest
twierdzenie, że system selekcyjny stworzony w latach 40., by sprostać po-
trzebom powojennego społeczeństwa, nie jest zdolny sprostać potrzebom
uczniów w bardziej złożonym społeczeństwie nowego tysiąclecia.57

Ustawowy państwowy program nauczania, jak wskazują, oznacza, że nie
ma żadnego uzasadnienia dla rozdzielania uczniów po to, aby uczyli się
tych samych materiałów. Zalecają odnośnym władzom sprawdzenie konse-
kwencji selekcji i rozważenie rozmiaru, w jakim utrudnia to szkołom zaspo-
kajanie potrzeb osób niewybranych. Są przekonani, że potrzeba gruntow-
nych zmian, jeśli ma istnieć prawdziwie katolicka edukacja w budowaniu
wspólnoty, której chce ona służyć.

Kolejna trudność w angażowaniu się we wspólnotę jest obecna w innych
społeczeństwach, nawet bardziej zsekularyzowanych niż Irlandia Północna.
Jest oczywiste, że w niektórych krajach wzięte szkoły katolickie są ofiara-
mi swojego własnego sukcesu, ponieważ ich standardy akademickie oraz
etos wysokiej dyscypliny często sprawiają, że szkoły wkraczają w rywali-
zację, i są zmuszone stosować politykę selekcyjną, aby radzić sobie z dużą
liczbą chętnych szukających tu miejsca.58

To wyzwanie podjęli obecnie biskupi z Irlandii Północnej. Pierwszym
ich zadaniem jest utworzenie strategicznego przywództwa dla całego sek-
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tora katolickiego. Jeśli taki przywódca przekona szkoły gimnazjalne (gram-
mar schools), że ich interesom będzie służyło wspieranie społecznej spra-
wiedliwości i wysokiego poziomu katolickiego, wówczas sektor będzie
mógł stawić czoło wyzwaniom pochodzącym z wewnątrz i naciskom ze-
wnętrznym.

Wnioski
Tak wygląda złożony problem szkolnictwa katolickiego w Irlandii Pół-

nocnej. Biskupi są świadomi kilku ważnych spraw:
1. Wzrasta świadomość skuteczności szkolnictwa katolickiego. Doprowa-

dziło to do wzrostu pewności względem roli szkół katolickich, co od-
powiada ogólnemu wzrostowi pewności we wspólnocie nacjonalistycz-
nej i spadkowi pewności wśród unionistów. Nie ma jednak miejsca na
triumfalizm.

2. Biskupi wyrażają też swe przekonanie, że w szybko sekularyzującym
się społeczeństwie szkolnictwo katolickie nie może się przedstawiać
jako szkolnictwo dla katolików, bazując na „uznanej marce”. Musi ono
udowodnić swą wartość w konkurencyjnym systemie, w którym wybór
rodziców opiera się na tym, co najlepsze dla ich dzieci.

3. Istnieje także świadomość, że linia między dogmatyzmem a separaty-
zmem może być bardzo cienka. Jeśli na pojednaniu i spójności skupia
się uwaga społeczeństwa Irlandii Północnej, to sektor katolicki musi
czynnie wzbogacać ten proces.
W tych burzliwych czasach stoimy przed wieloma wyzwaniami. Sektor

katolicki ma przed sobą:
• zagrożenia związane z końcem katolicyzmu etnicznego,
• radzenie sobie ze wspólnotowymi ideałami na coraz bardziej indywi-

dualistycznym i konkurencyjnym rynku edukacyjnym,
• tworzenie wspólnoty wiary w sekularyzującym się świecie,
• objęcie przywódczej roli w płynnym i szybko się zmieniającym środo-

wisku,
• aktywne zaangażowanie w pojednanie.

Nie jest to łatwe zadanie. Żyjemy w społeczeństwie, w którym silnie
podkreśla się prawa człowieka i tworzenie struktur wspierających i pro-
mujących różnorodność i globalność. Istnieje jednak wiele przesłanek, by
sądzić, że szkolnictwo katolickie będzie się cieszyło coraz większym po-
pytem, w miarę jak będzie się okazywało, że publiczne szkolnictwo świec-
kie nie potrafi wytworzyć energii pochodzącej tylko z długoterminowej
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wizji. Tylko system edukacyjny działający na podstawie autentycznej antro-
pologii może w ostateczności zaspokoić największy głód ludzkiego serca
i nakarmić tych, którzy przychodzą zaczerpnąć ze studni zbawienia. Sys-
tem, który czynnie głosi ostateczne pojednanie świata w Bogu, najlepiej
spełni swą rolę jako środek pojednawczy. Ci, którzy czują się bezpiecznie
w swej tożsamości, mogą zwalczyć pokusę „tożsamości negatywnej” i gło-
sy przodków wciągające nas z powrotem w niewolę Egiptu. Zajmują oni
najlepsze miejsca przy budowie nowego nieba i nowej ziemi. Ta forma
edukacji z pewnością może przygotować ludzi do życia razem.
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Catholic school as the place to prepare for living
together – cultural pluralism

Summary
He presents a situation of catholic schools in Northern Ireland from the

perspective of history of this country. Also compares educational system
in Northern Ireland and Poland and notices many similarities: for example
a fight for understanding catholic communities and a defense of catholicism.
He indicates that there is a need to create or renew social foundations for
what he calls a cultural catholicism – a surface of common agreement
between catholic and non-catholic communities in every country which
includes catholic system of education. That’s the way to fight all of the
prejudices and divisions between religions.
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Jak ewangelizować przez kształcenie
w kontekście konkurencyjności?

Edukacja pod presją
Edukacja w Europie jest sektorem naciskanym z wielu stron uwarun-

kowanych pewnymi oczekiwaniami. Po pierwsze, istnieją oczekiwania
rodziców, którzy chcieliby zapewnić swym dzieciom możliwie najlepsze
wykształcenie i szkolenie. Ich pragnieniem jest szkoła kształcąca uczniów
na bazie wartości chrześcijańskich. Z drugiej jednak strony, można odnieść
wrażenie, że dość duża liczba rodziców traktuje edukację jako produkt.
Chcą oni widzieć, jak ich dzieci znajdują pracę wkrótce po ukończeniu
kształcenia i funkcjonują w pracy i w społeczeństwie w możliwie najbar-
dziej udany sposób. Istnieje także nacisk ze strony społeczeństwa, które
coraz silniej wymaga kształcenia obywatelskiego, mimo że nie zawsze jest
jasne, co się kryje za tym wymaganiem. I wreszcie, od około 15 lat widać
nowe naciski i nowe oczekiwania. Obserwujemy tu, po pierwsze, większe
naciski ze strony świata ekonomicznego i zakładów pracy, a po drugie,
proces ekonomizacji oświaty. Spróbujmy dokładniej zanalizować te ten-
dencje, ograniczając się do szkolnictwa średniego (ponadpodstawowego).

Mit społeczeństwa wiedzy
W tak zwanej bieżącej ekonomii wiedzy i sieci konkurencyjność jest

bardziej niż kiedykolwiek uzależniona od jednego surowca: szarych ko-
mórek. Oznacza to dostęp do wiedzy i zdolność szybkiego odbicia się od
dna. W takim kontekście tworzy się związek podaży i popytu pomiędzy
szkołą i zakładem pracy, a czasem nawet inspiracji, kiedy to szkoła prosi
firmę o pomoc w rozwiązaniu swoich problemów. Wystarczy wspomnieć
o szkoleniach kierowniczych w zarządzaniu, ocenie i kontroli jakości, kie-
rowniczych kursach zarządzania, sponsorowaniu, wyposażaniu szkół, o prak-
tykach zawodowych dla uczniów. W niektórych krajach, np. w Niemczech,
związki te są, przynajmniej w części, strukturowe. Obecnie, w szybko zmie-
niającym się kontekście ekonomicznym, nastawienie i uzdolnienia, jak na
przykład uczenie się uczyć, duch zespołowy, globalna perspektywa, umie-
jętności komunikacyjne, elastyczność i zbiorowa refleksja zyskują na zna-
czeniu na poziomie strategicznym.

W marcu 2000 roku szefowie państw i rządów piętnastu krajów Unii
Europejskiej zadecydowali o utworzeniu tzw. e-Europy. Decyzja ta zosta-
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ła zmieniona w plan działania przez Radę Europejską Febra w czerwcu
2000 r. W 2015 roku Europa chce się stać „nową ekonomią”, lub inaczej
„e-ekonomią”, najbardziej konkurencyjną na świecie. Nasi europejscy lide-
rzy niewątpliwie zainspirowali się zasadami leżącymi u podstaw zmian, przez
które obecnie przechodzi świat oświaty i szkolnictwa na naszym konty-
nencie. Spośród kluczowych źródeł zmian można wymienić następujące:
• Globalizacja – eksplozja stylu życia opartego na masowym konsump-

cjonizmie, nawet w edukacji;
• Postęp techniczny w dziedzinach automatyzacji, informacji i komuni-

kacji. Postęp ten całkowicie zmienił procesy nauczania i uczenia się;
• Ideologia prywatyzacji, między innymi, w świecie edukacji;
• Społeczeństwo wiedzy jako przyszły model rozwoju i tworzenia bogactwa.

Należałoby poświęcić chwilę na zbadanie tego społeczeństwa wiedzy.
Czy nie jest ono mitem?

Wielu liderów powtarza jak wytarte slogany hasła „ekonomii wiedzy”
i „społeczeństwa wiedzy”, jednocześnie podkreślając, że wiedza starzeje
się coraz szybciej. Można się więc zastanawiać, czy owi liderzy przemy-
śleli wystarczająco dokładnie, czym naprawdę jest wiedza.

Jest różnica między zbieraniem informacji, selekcjonowaniem ich (co
samo w sobie wymaga zasad selekcji), uczeniem się zdolności i umiejęt-
ności, uczeniem się na pamięć wiedzy, którą można zastosować w prakty-
ce (wiedza pojęciowa) i którą można sprawdzić, prawdziwym pojmowa-
niem (wiedza rzeczywista) i, wreszcie, mądrością (sapientia), która umoż-
liwia nam ocenianie wiedzy i jej zastosowań.

Ta polityka oświatowa przecenia pewne rzeczy, nie doceniając innych,
np. roli nauk ścisłych i technologii. Dzieje się tak nie z powodu funda-
mentalnej pasji intelektualnej, będącej podstawą rozwoju tych dziedzin,
lecz z powodu pewnych powierzchownych aspektów, które obiecują na-
tychmiastową użyteczność.

Kilka pułapek na edukację
W takim właśnie kontekście świata edukacji borykającego się ze zmiana-

mi naszych społeczeństw Riccardo Petrella zwraca naszą uwagę na główne
rezultaty tych przemian.1

Ofensywa kwali f ikacj i
Według Petrelli, zasada prawa do pracy została zastąpiona zasadą „obo-

wiązku okazywania swojej gotowości do bycia zatrudnionym”. Dla na-
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szych obecnych liderów europejskich obowiązek zatrudnialności narzuca
szkolnictwu kluczową rolę. Należy zadać sobie pytanie, czy szkolnictwo
nie jest coraz bardziej zobowiązane do definiowania siebie i swojej funk-
cji z uwzględnieniem przyszłej zatrudnialności młodych ludzi.

Taki sam zestaw problemów znajdujemy u Ludwiga Pongratza, który
w artykule pt.: „Bildung als Ware” 2 (Szkolnictwo jako towar: Krytyczna
analiza strategii neoliberalnych w sektorze szkolnictwa) łączy „ofensywę
kwalifikacji,” jak sam to zjawisko nazywa, z uczeniem przez całe życie.
Owa ofensywa kwalifikacji niesie z sobą wszystkie obietnice składane przez
wielkich zwolenników rynku.

Od 1980 roku mieli oni nadzieję, że zwiększona funkcjonalność sektora
oświatowego zaowocuje ekonomiczną pomyślnością idącą w parze z więk-
szą wolnością indywidualną. Nic dziwnego, skoro dwa kluczowe hasła tego
trendu to „racjonalizacja” i „konwersja”. Sukces, kariera, władza i powa-
żanie są udziałem tych, którzy kształcą się przez całe życie. System ten
zawiera pewien przymus, którego nie powinniśmy lekceważyć. Za przyspie-
szoną rewolucję ekonomiczną i technologiczną podstawy społeczeństwa
przychodzi płacić cenę w oświacie: zwłaszcza jeśli chodzi o konieczność
uczenia się przez całe życie. Ofensywa kwalifikacji oznacza, że oświata
jest teraz bardziej bezpośrednio niż wcześniej poddana dyktatowi zastoso-
wania ekonomicznego.

Edukacja narzędziem przetrwania:  kul tura wojny?
Edukacja i uczenie się przez całe życie kryją w sobie kolejną pułapkę

zauważoną przez Petrellę. Jest nią przekształcenie oświaty w miejsce przy-
swajania kultury wojny, a nie kultury życia. W erze globalnej konkurencji
wykształcenie staje się narzędziem przetrwania i ci, którym w tym wyści-
gu się powiedzie, zajmą najlepsze miejsca. Dlatego należy skupić uwagę
na typie zakładu pracy i jego wymaganiach: nie rozwiązuje to wszystkich
problemów, lecz odwrotnie – stwarza nowe. Georges Oltra podaje dwa
powody takiej sytuacji: Po pierwsze dlatego, że zarządcy korporacji, któ-
rzy zresztą sami to przyznają, nie mogą wiedzieć, czego będą potrzebować
jutro. Generalnie, można łatwo stwierdzić, czego się potrzebuje dziś, a jesz-
cze łatwiej – wczoraj, lecz globalne dane ekonomiczne zmieniają się tak
bardzo, że jakiekolwiek prognozy dotyczące kwalifikacji są praktycznie
niemożliwe. Niemniej jednak szkoły potrzebują czasu, aby wykształcić przy-
szłych dorosłych, co wymaga planowania „z góry”. Czy to się im udaje?
Może nie, może z trudnością, ale to nie zakłady pracy powinny o tym mó-
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wić. Współpraca nie jest wykluczona, lecz nakłada obowiązki na obie strony.
Ponadto, prawem zakładu pracy jest k o n k u r e n c y j n o ś ć , i uważam
to za konieczne w tej dziedzinie, lecz nie może się to stać główną zasadą
szkolnictwa.3

Musimy się ośmielić zakwestionować pewne zasady edukacyjne, które
zachęcają uczniów do rywalizacji, i które, choć przydatne w klasach jedno-
rodnych, byłyby niewskazane w klasach mieszanych. Być może, to ukryte
programy nauczania pracują w ukryciu? Nasi nauczyciele nie mogą kształ-
cić nas do wzajemnego niszczenia. Ta pułapka przypomina nam o wyjąt-
kowości każdego ucznia nam powierzonego, nawet jeśli krajowy dziennik
nie zamieszcza danej szkoły wśród 50 najlepszych, jak pokazuje przykład
Francji czy Wielkiej Brytanii.

Można zadać sobie pytanie o siły napędzające ten nieprzerwany proces
rywalizacji. Niewątpliwie wynikają one z zastosowania logiki społeczeń-
stwa produkcyjnego, z przyspieszających zmian technologicznych i z im-
peratywów wzrostu gospodarczego.

Petrel la  rozważa trzecią  pu łapkę :
czy  edukacja nie  s łuży technologi i?
Innymi słowy: czy narzędzie nie narzuca wymagań? Według Petrelli,

narzędzie, tj. kapitał finansowy, „definiuje i mierzy wartość oraz, w na-
szym przypadku, rolę i użyteczność wykształcenia”. Wygląda to na jakiś
imperatyw technologiczny, który mówi, że jeśli coś jest technicznie moż-
liwe, to musi zostać zrealizowane. Coraz trudniej kwestionować innowa-
cyjność w technice, skoro to właśnie technika, sama w sobie i bez ograni-
czeń, wydaje się być źródłem postępu ludzkości i społeczeństwa.

Więc to oświata musi nieodwołalnie przystosować się do postępu tech-
nicznego. I to przystosowanie lansuje się jako drogę do zbawienia. A gdyby
zażądać od techniki przystosowania się do wymagań istoty ludzkiej, a szcze-
gólnie tych miliardów młodych ludzi, dla których niedostępne są podsta-
wowe zdobycze ludzkości, a wśród nich – wykształcenie?

Jest więc jasne, że ta dominacja postawy przystosowania się do techni-
ki jest bezpośrednio połączona z ryzykiem przyczynienia się do powięk-
szenia rozdźwięku pomiędzy tymi z „kwalifikacjami”, czyli „wiedzącymi,
co trzeba” a tymi, dla których ta wiedza jest niedostępna. W ogóle taki
podział społeczeństwa może leżeć u podstaw nieodwracalnego rozłamu
społecznego, sięgającego kilku pokoleń. Ma to wpływ na zasady obywa-
telstwa, ponieważ ów rozdźwięk wywodzi się z nierówności – tak indywi-
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dualnej, jak i grupowej – w dostępie do możliwości myślenia, uczenia się
i rozumienia świata oraz w umiejętności kontrolowania swojej osobistej
czy wspólnej przyszłości.

Zagrożenie to nie jest w Europie tylko iluzją. Od 1990 roku Unia Euro-
pejska uważa za swój naczelny, długoterminowy plan stworzenie społeczeń-
stwa opartego na wiedzy. Teoretycznie nie ma się czym martwić, oprócz
tego, że tworzy to kontekst zaznaczony nowym podziałem społecznym.
Prawdziwym zagrożeniem jest to, że oświata stanie się instrumentem sank-
cjonującym nowy podział społeczny, który pogłębi i zaogni istniejące roz-
łamy między innymi z powodu różnic w dostępie do podstawowych umie-
jętności czytania i pisania.

Jak wprowadzić  osobowość  na rynek?
W swym komentarzu na temat wykształcenia jako towaru Pongratz

posuwa się o krok dalej w definiowaniu reguły, która towarzyszy uczeniu
się przez całe życie. Dotyczy ona wprowadzania swej osobowości na ry-
nek. Przez długi czas kształcenie charakteru było podstawowym filarem
naszego kształcenia. Skierowane było na kontrolę świata wewnętrznego.
Ale jak widać, prawa rynku postawiły tę tradycję na głowie. Rynek obraca
się wokół zespołu niestałych procesów, które pozostają anonimowe.

Nie rozwija się już trwałego zaangażowania. Wręcz przeciwnie, nasta-
wienia są zmienne; dostosowują się do wymagań rynku. Kluczowymi ha-
słami są elastyczność i umiejętność adaptacji. Wartości kierujące człowieka
przez doświadczenie samego siebie i w jego czynach to: „sprzedaj się i do-
brze dopasuj”. Składniki tego magicznego eliksiru, który to umożliwia, to:
parę dyplomów, znajomość języków, innowacyjne, jeśli nie ekstrawaganckie,
pomysły i pewność siebie.

Nie bądźmy ślepi. Dla niektórych liderów szkolnictwo stało się ryn-
kiem. Główne pytanie brzmi: Kto co sprzeda oraz jakie będą zasady obo-
wiązujące na rynku oświatowym. Dlatego rynek wzywa młodych ludzi, aby
się pokazali i nauczyli się sprzedawać siebie. Konsekwencją tego jest to,
że znaczenie zachowają wyłącznie te cechy, które łatwo sprzedać. Osobi-
sta lub konfliktowa tożsamość rozprasza się i zanika. Pozostaje podskórna
świadomość utraconego poczucia jej obecności, przygnębiająca nuda i nie-
wysłowiona samotność. Ta wewnętrzna próżnia rodzi nadzieję na uczło-
wieczenie dóbr na rynku. Dodatkowo, wyraża to dobrze reklama: zamie-
rza zwiększyć sugestywność towarów. To uczłowieczanie towarów jest
wspomagane silnym poczuciem niemożności bycia sobą, życia o swych
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własnych siłach i wyrażenia tego w sposób definitywny. Za fasadą osoby
elastycznej i mobilnej, wiedzącej jak się dobrze sprzedać, kryje się nie-
zwykle zmienny obraz samego siebie i potrzeba ochrony i solidarności.
Naturalnie, nie jest to celem szkolnictwa katolickiego.

Komercjalizacja szkół
Rozważanie związków między światem ekonomicznym a szkołami jest

dodatkowo utrudnione istnieniem wśród szkół tendencji do komercjalizacji.
Wszędzie widać, że firmy prowadzą w szkołach coraz więcej działań

komercyjnych. Dotyczą one na przykład dostarczania materiałów eduka-
cyjnych (materiały dla nauczycieli, zeszyty ćwiczeń, komputery), sponso-
rowania wydarzeń szkolnych czy posiłków lub automatów do sprzedaży,
z których część zysków przeznaczona jest dla szkoły, plakatów reklamo-
wych czy bezpłatnych próbek.

Są osoby, które krytykują taki stan rzeczy, mówiąc, że szkoła nie jest
miejscem odpowiednim dla reklamy. To zjawisko ma jednak także swych
zwolenników, ponieważ dzięki temu szkoły zyskują środki, których potrze-
bują, a dzieci produkty, które w innym wypadku kupowałyby gdzie indziej.
Co więcej, mówią ci adwokaci, dzieci doświadczają działalności komercyj-
nej w szkole wraz z nauczycielami, w środowisku, w którym te zjawiska
mogą być wyjaśnione, omówione i ocenione obiektywnie. Największa
korzyść dla szkoły współpracującej z reklamodawcami to finansowanie
i środki materiałowe.

Co na to obecne regulacje prawne? W tej dziedzinie nie istnieją żadne
europejskie zalecenia. Można znaleźć tylko wewnętrzne zasady w pań-
stwach członkowskich, jeśli zostały takowe wprowadzone. Działalność
reklamowa jest dozwolona w Austrii, Danii, Finlandii, we Włoszech, Ho-
landii, Hiszpanii, Szwecji i w Wielkiej Brytanii. Teoretycznie jest zabro-
niona w Belgii, Francji, Niemczech (niektóre landy), Grecji, Luksemburgu
i w Portugalii. Władze odpowiedzialne za reklamę, dostosowując się do
sytuacji, uważają, że nie ma potrzeby tworzenia specjalnych regulacji dla
szkół, ponieważ one same decydują o treści reklam. Utworzone zostały
więc normy właściwego postępowania za namową zrzeszeń konsumentów,
rodziców czy nauczycieli.

Co w tej  dziedzinie  zrobi ła Unia Europejska?
Dyrektoriat Generalny ds. Oświaty i Kultury przy Komisji Europejskiej

zlecił zbadanie oddziaływania reklam w szkołach. Wyniki zalecają ela-
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styczny i realistyczny system oparty na zagwarantowaniu działań oświato-
wych wysokiej jakości i odrzuceniu działań czysto komercyjnych.

Z jednej strony sponsorowanie wydaje się być rozwiązaniem proble-
mów finansowych szkoły wyznaniowej, ale z drugiej, tworzy pewne za-
grożenie dla wolności oświaty, jako że nie da się stwierdzić, czego mogą
zażądać sponsorzy w zamian za ich wsparcie finansowe.

W obliczu takiego rozwoju sytuacji państwo powinno zrobić dwie rzeczy:
1. Dostarczyć środków ochronnych w legislacji oświatowej na wypadek

podobnych problemów z nadużyciami ze strony sponsorów.
2. Chronić pluralizm systemu oświaty przez zagwarantowanie odpowied-

nimi środkami wolności wyboru.
Prawdą jest, że coraz większy wpływ decyzyjny zyskuje zdolność rodzi-

ców do wypłacalności, tym bardziej że państwo nie interweniuje. Występuje
zatem de facto dyskryminacja rodzin ze względów ekonomicznych, co nie
licuje z funkcją szkoły wyznaniowej.

Czy uczniowie są produktami?
Jak reaguje sektor oświatowy na tendencję do ekonomizacji społeczeń-

stwa? Zadaniem każdej szkoły jest przygotowanie jej uczniów do funkcjo-
nowania wewnątrz i integracji ze społeczeństwem, które na nich czeka.
Widzimy, że oświata zaangażowała się w rozwojowe procesy organizacyj-
ne i że czyni starania, aby podwyższyć jakość nauczania i szkolić swój
personel. Nie ma kraju, który nie przeprowadza teraz reformy oświatowej.
I można gdzieniegdzie zauważyć retorykę liberalizacji jak fugę na temat
neoliberalnej ideologii komercjalizacji: autonomia, samoorganizacja, sa-
moodpowiedzialność, samodeterminacja. Uczniowie stają się przedsiębior-
cami (by dodać w odpowiedniej terminologii) swego własnego uczenia.
Każdy staje się odpowiedzialny za swoje procesy uczenia, ale także za swe
porażki.

Produkcja programowana
czy zachęcenie  do w łasnej  aktywności?
Żeby nie było niejasności – każda metoda edukacyjna wymaga osobistej

aktywności młodzieży. Ta aktywność zależy tylko i wyłącznie od osobistej
woli. Poważne szkolenie nie może być zaprogramowane ani nie może się
odbywać na odległość. Szkolenie dokonuje się przez argumentację, rozu-
mienie i koncepcje, przez procesy myślowe i akceptację. Aktywność oso-
bista ma swą wartość w procesie szkolenia.
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To właśnie z tego powodu procesy szkolenia, w przeciwieństwie do
procesów produkcyjnych, nie mogą być poddane kontroli. Ustawy oświa-
towe nie są „środkami zaradczymi”. Mają raczej miejsce w procesach za-
chęcania i stymulacji, których celem jest uczynienie ucznia główną posta-
cią jego własnego procesu uczenia. Ocenianie powinno nie tyle mierzyć
związki między nastrojem a rezultatem, co być odbiciem związku między
zachętą, a osobistym przyswojeniem.

Szkolenie  ogólne
Stąd wniosek, że ucznia się nie „produkuje”. Żargon ekonomiczny po-

trafi ukryć dokładnie to, co jest charakterystyczne dla procesów szkole-
niowych. Nie oznacza to, że szkoła nie świadczy usług gospodarce, spo-
łeczeństwu, rodzinie, administracji. Lecz szkolenia pragną wszystkiego.
Szkoła wyjaśnia rzeczywistość z punktu widzenia metody różnych dyscy-
plin, ale pragnie poznawać ją z różnych stron. Nie może ograniczyć swojej
oferty poznawczej do pojedynczej reguły organizacyjnej.

Z tego, co zostało powiedziane wcześniej, wynika jasno, że wiedza,
uzdolnienia i umiejętności nauczane w szkole muszą być ogólne. Kome-
niusz powiedział: szkoły mogą być gospodarczo zaangażowane w najistot-
niejsze obszary społeczeństwa, ponieważ (i tylko wtedy gdy) są oddzielo-
ne od procesów gospodarczych.4  W szkolnictwie ogólnym nie ma zatem
miejsca na kwalifikacje wykorzystywane tylko w wyjątkowo ekskluzyw-
ny sposób. Szkolnictwo ogólne wymaga wiedzy, umiejętności i zdolności,
które nadadzą właściwy kształt całemu światu i które mogą być użyte
w dowolnym systemie i zastosowaniu.

Można więc stwierdzić, że uczeń, który opuszcza szkołę, nie jest pro-
duktem. Czy szkoła jest zatem odpowiedzialna za ten produkt? Czy pro-
dukt ten musi harmonizować z sytuacją na rynku? A może uczeń nie jest
produktem samym w sobie, a raczej wynikiem swoich własnych wysiłków
i gorliwości?

Jak ewangelizować w takim kontekście?

Poparcie  dla misj i  pedagogicznej
Kiedy wcześniej mówiłem o micie społeczeństwa wiedzy, powiedzia-

łem, że czasem polityka oświatowa przecenia pewne aspekty, lekceważąc
inne. Polityka taka może redukować obraz człowieka do osoby, która roz-
wiązuje problemy szybko i efektywnie. Opisuje zatem kogoś, kto jest swym
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własnym menadżerem i kto elastycznie rozwija w sobie umiejętności tech-
niczne i stawia czoło wymaganiom narzuconym przez społeczeństwo.

W naszym koncepcji edukacji i uczenia się rozwój i wzrost odbywają
się szczególnie przez kontakt z innymi i z obcymi, ze źródłami orientacji,
które mają jedną lub więcej wartości.5

Jest oczywiste, że jesteśmy świadomi tego, iż oświata ma także za cel
kształtowanie młodzieży tak, aby była ona zdolna do pełnego uczestnic-
twa w społeczeństwie, w którym proces ekonomiczny odgrywa kluczową
rolę. Jest oczywiste, że wiemy także o tym, iż zdrowa i rozwijająca się
gospodarka jest koniecznym warunkiem, aby społeczeństwo i oświata jako
jego część działało prawidłowo i aby można było znaleźć środki na finan-
sowanie. Niemniej jednak, nie powinno to powstrzymać oświaty od, po
pierwsze, stymulowania możliwości, zainteresowań, umiejętności w każ-
dym człowieku oraz, po drugie, od obudzenia go do konfrontacji ze źró-
dłami wartości kultury i historii.

Co więcej, uważamy, że wzrost i rozwój dzieją się powoli. I wiemy, że
życie stawia przed nami wiele sytuacji, których nie umiemy kontrolować
ani dać sobie z nimi rady bez pomniejszenia ich wagi i doniosłości. Takimi
sprawami są oczywiście: cierpienie, wierność lub niewierność, przyjaźń,
smutek i radość. Te aspekty zasługują na objaśnienie, medytację i, przede
wszystkim, na przeżycie. Wszystkie te aspekty, których nie potrafimy objąć
w naszym życiu, należą do trzonu oświaty: skupienie na wzroście czło-
wieka i na rozwoju osoby ludzkiej. Rzeczy wartościowe – prawda, piękno
i dobro – nie dają się zorganizować. Ale możemy badać warunki tych pro-
cesów oświatowych i szkoleniowych, które są wartościowe. Potem można
je rozwijać i kultywować.

Szczególną kwestią jest skonfrontowanie młodych ludzi ze źródłami
inspiracji i stymulacji ich rozwoju. Osoby odpowiedzialne za treść i formę
procesów oświatowych i szkoleniowych powinny zadbać o stworzenie wa-
runków do obcowania młodzieży z tymi źródłami. Oświata nie może być
dostawcą uczestników na potrzebujący rynek – przepracowany, pośpiesz-
ny i rozgorączkowany. Przeciwnie, oświata musi być miejscem, gdzie mło-
dzież uczy się dorastać w atmosferze cierpliwości, hojności i pamięci kul-
turowej. Taki rozwój ma miejsce w otoczeniu dóbr kulturowych, żywych
tradycji i stymulujących kompetencji dyscyplinarnych. Wymaga ćwiczeń
i dyscypliny, przykładów godnych naśladowania, pobudzającej atmosfery
i, wreszcie, uczenia się o i od innych. Osoba ukształtowana w taki sposób
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będzie bardziej odporna na polu gospodarczym i na rynku niż ktoś dyspo-
nujący jedynie walizką pełną fachowych wiadomości.

Nie chcemy powracać do wyidealizowanej przeszłości. Nie chcemy
także wypierać się wymagań efektywności. Chcemy po prostu głośno wy-
razić swe troski. W rzeczywistości, wiele struktur, niegdyś przekaźników
wartości, teraz znikło. Dla wielu młodych ludzi szkoła jest ostatnim miej-
scem, gdzie taki proces może być wciąż pobudzany. Powinniśmy więc za-
akcentować misję pedagogiczną, zamiast ją bagatelizować. Wsparcie dla
misji pedagogicznej powinno zwrócić uwagę na kondycję moralną i spo-
łeczną integrację pokoleń, które kształtujemy już dzisiaj.

Z katolickiego punktu widzenia człowiek został stworzony na obraz
Boga. Ta idea leży u podstaw samej misji ludzkiej godności. Godność ta,
w formie zsekularyzowanej lub nie, jest częścią dziedzictwa europejskie-
go. Szkoła musi ją promować we wszystkich swoich działaniach pedago-
gicznych. Należy tego dokonać w pedagogicznym związku przeżywanym
„w życiu Ducha Świętego”. Można to wyrazić w klasyczny sposób: dobry
nauczyciel jest lepszym pośrednikiem między duszami niż wymiana infor-
macji między mózgami. Nie traktujemy inspiracji religijnych i filozoficz-
nych jako ścian wokół muzeum dziedzictwa. Przeciwnie, są one dodatko-
wym bodźcem do wzrostu człowieka i do sposobów wyjaśniania zjawisk,
których waga może być dostrzeżona przez osoby o innych orientacjach
filozoficznych.

Zadawanie k luczowych pytań
W edukacji katolickiej pierwszoplanową sprawą w uczeniu dzieci, które

są akurat w trakcie zdobywania swej wolności, jest nauczenie ich zadawania
sobie głębokich i zasadniczych pytań. Nauczyciel katolicki pragnie wpro-
wadzić ucznia w osobistą wizję całej rzeczywistości i całego jego istnie-
nia wraz ze wszystkimi związkami: ze sobą, z innymi i z zupełnie innym
Bogiem, naszym Stwórcą.

Odnosi się to do czegoś więcej niż pragmatyzm, czysty racjonalizm czy
technicyzm, a na pewno nie do tego, co dobrze się sprzedaje. Zatem głów-
nym celem szkoły katolickiej nie jest przygotowanie uczniów do zawo-
dów. Choć oczywiście jest to częścią naszego szkolenia i musimy poświę-
cić temu szczególną uwagę lub nawet w tym celować. Jest oczywiste, że
w szkole technicznej lub zawodowej położony będzie większy nacisk na ten
aspekt niż na wykształcenie ogólne. Lecz pozostaje jeszcze jeden akcent,
który nie jest celem ostatecznym.
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W naszych kontaktach ze światem korporacji najlepszym, moim zda-
niem, rozwiązaniem jest traktowanie tego związku jako partnerstwo z posza-
nowaniem praw, fachowej wiedzy (know-how) i obowiązków właściwych
dla obu stron.

Jeśli możemy powiedzieć o firmie, że jej entuzjazm najlepiej stymuluje
konkurencja, to na pewno nie możemy tego powiedzieć o szkole. W szkole
katolickiej zaleca się nauczanie kultury życia, a nie kultury wojny. Innymi
słowy, musimy ciągle poddawać ocenie nasze nauczanie i motywacje edu-
kacyjne pod kątem niepowtarzalności każdego dziecka, które zasługuje na
każdą szansę. Musimy to robić przez tworzenie dla ucznia za każdym razem
nowych szans, mimo że może się to nie udać, i przez ciągłe zachęcanie go
od nowa do wysiłku.

Propozycja wiz j i  wiary:  dialog i  rzeczywisty  przyk ład
Częścią nauki oceniania rzeczywistości jest wspólna wizja w codzien-

nych rozmowach z uczniami. Przekazujemy wizję wiary przede wszyst-
kim poprzez styl życia świadczący o wierze, mogącego służyć za wzór dla
ucznia. Dialog, który zachęca go do myślenia, może tylko wtedy przynieść
owoce, gdy oparty jest na przykładzie życia nauczyciela. Kiedy wszystko
zostało już powiedziane i zrobione, należy także stymulować taką reflek-
sję w uczniach poprzez zadawanie odpowiednich pytań.

Wyobraźnia duchowa
Jeśli edukacja katolicka chce być inna, musi poważnie podejść do pro-

blemu wyobraźni duchowej. Tym bardziej jest to sprawa godna uwagi,
ponieważ w Europie staje się coraz bardziej oczywiste, że młodzież trak-
tuje Boga i religię jako sprawy całkowicie nieistotne. W przeciwieństwie
do świata ekonomicznego i komercyjnego od nas wymaga się zaoferowa-
nia pewnej wizji; przede wszystkim takiej, która nie lekceważy znaczą-
cych pytań zadawanych sobie przez ludzi naszych czasów. Innymi słowy,
nasza wiara nie może być oddzielona od sprawiedliwości, solidarności
i szacunku dla natury Boga.

Duchowość Ewangelii nie jest zatem duchowością ogólnikową. Nie
chcemy proponować uczniom „duchowego jacuzzi”, jak to określiła ame-
rykańska benedyktynka, siostra Chittister. Musimy zdobyć się na odwagę,
aby zadawać śmiałe pytania dotyczące rozkładu bogactwa, kradzieży bo-
gactw naturalnych tak wielu biednych krajów, milionów uchodźców na
naszych kontynentach, niszczenia środowiska naturalnego, boskiego dzie-



68

ła stworzenia, wartości życia ludzkiego od urodzenia, przez życie aż po
śmierć; AIDS, wyścigu zbrojeń i wszystkich operacji wojskowych, któ-
rych celem nie zawsze jest pokój; niższej pozycji kobiet w wielu krajach
świata, postępującej izolacji współczesnego człowieka, masowych konse-
kwencji globalizacji.

Pytać  d laczego i  dawać  propozycje
Należy jednak natychmiast dodać dwie ważne uwagi. Po pierwsze, jeśli

zadajemy pytania na te tematy, musimy także mieć śmiałość zadać pytanie
leżące u podstaw: dlaczego? Musimy znaleźć powody tych zjawisk. Po
drugie, zadawanie tych poważnych pytań musi iść w parze ze składaniem
młodym ludziom propozycji zrobienia czegoś na ich poziomie. Inaczej
mówiąc, zadawanie pytań musi jednocześnie skłaniać do swobodnego za-
angażowania się ludzi. Mogę z całą pewnością stwierdzić, że w Europie
musimy jeszcze dużo zrobić w tej dziedzinie i mamy wciąż wiele do za-
oferowania.

Istnieją jednak innowacyjne inicjatywy, przykładem których może być
niemieckie szkolnictwo katolickie, w którym narodził się projekt społecz-
nego zaangażowania dla uczniów 17- i 18-letnich. Projekt ten nosi tytuł
Compassion (Współczucie) i spotkał się z aprobatą zarówno młodzieży,
jak i nauczycieli, którzy go przygotowują i nadzorują. Podobne przedsię-
wzięcia rozwijają się w szkołach w Hiszpanii, Francji, Belgii i w niektó-
rych krajach anglosaskich. Nie trzeba dodawać, że zaangażowanie uczniów
musi być dostosowane do ich wieku. Niektóre szkoły hiszpańskie proszą
rodziców uczniów o nadzór nad projektem i mogłem obserwować na wła-
sne oczy wpływ rodzącej się w rodzinnym środowisku refleksji na wiarę
i życie chrześcijańskie.

Zmiana perspektywy
Według mnie pytania rozważane powyżej oraz wiele innych pominię-

tych problemów są wskazówkami dla uczniów, jak zwrócić się do innych,
jak ujrzeć prawdziwą rzeczywistość. Są one drzwiami, przez które młodzi
ludzie mogą usłyszeć wołanie potrzebujących i zachętę do zaangażowania
się na rzecz tych ludzi. A z tego niewątpliwie powstaje kairos, ten wyjąt-
kowy moment, czasem odczuwany przez każdego, kto stał na środku kla-
sy, jako święty. To taka chwila, kiedy nauczyciel, być może w zupełnie
przypadkowej codziennej rozmowie z uczniem, czuje wyraźnie Ducha
Świętego, który przemawia przez proste słowa. Owo kairos jest wołaniem
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o całkowitą zmianę perspektywy i o zaangażowanie. Jednocześnie jest ono
powołaniem od Chrystusa, aby szukać w Nim Drogi, Prawdy i Życia.6

Są to te ważne chwile, kiedy widać, że droga wiary nie jest służalczym
odwrotem ku światu, całkowicie nastawionym na siebie, światu zysku
i produktywności gospodarczej, po to, aby w końcu pozostać najlepszym
i jedynym u kresu tej walecznej rywalizacji. Przeciwnie, to te chwile, kie-
dy możemy udowodnić, że droga chrześcijańska to nawrócenie do bezinte-
resowności, życie dla innych, ponieważ są oni wyjątkowi i warci zachodu.
Są to te momenty, kiedy odważamy się mówić o Jezusie, który oddał swe
życie za innych. Takie spotkanie z nauczycielami, którzy żyją swoją wiarą
i mówią o tym, jest bardzo ważne dla młodych ludzi.

Zakłada to także, że powinniśmy krytycznie przyglądać się naszym pro-
gramom. Czy zadajemy pytanie: dlaczego na lekcjach biologii, ekonomii
lub innych? Wymaga to także wytworzenia w naszych klasach klimatu,
w którym nasi uczniowie mogliby nauczyć się z łatwością rozpoznawać
siłę swojego zaangażowania. „Nie można mówić żabie o morzu, jeśli nie
wzięło się jej wcześniej chociaż raz z jej stawu” mówi chińskie przysło-
wie. Jeśli kwestionuje się sprawiedliwość w świecie, należy sprawić, aby
dzieci mogły doświadczyć sprawiedliwości w strukturach, w prowadze-
niu, a nawet w ocenianiu szkoły. Gdy podejmuje się kwestie indywiduali-
zacji i wystarczalności w duchu solidarności, szkoła musi także zbadać,
czy nie wyłącza niektórych dzieci, i czy kadra nauczycielska tworzy atrak-
cyjną wspólnotę lub grupę chrześcijańską tam, gdzie kwitnie plotka.

Wspólnota
Chciałbym podkreślić dwie rzeczy dotyczące roli wspólnoty:

1. Grupy rozwojowe. Po pierwsze i najważniejsze, z radością stwierdzam,
że w Europie wiele szkół jest w trakcie rewidowania sposobu ich pro-
wadzenia; porzucają one struktury hierarchiczne tam, gdzie chodzi
o treść szkoleniową. Struktury hierarchiczne popierane i podtrzymywa-
ne przez grupy, które mają prawo decydowania o wszystkim w zakresie
ich obowiązków, utrzymują swe znaczenie administracyjne i organiza-
cyjne. Ale kiedy chodzi o tworzenie, wprowadzanie, przystosowywanie
lub poprawianie chrześcijańskich projektów oświatowych właściwych
dla danej szkoły, widać, że powstają grupy rozwojowe, składające się
z wierzących nauczycieli i oświatowców prowadzonych wiarą chrze-
ścijańską lub chrześcijańską wizją, i, nawet, wartościami ewangelii. Jest
to ważnym wydarzeniem w szkołach katolickich, szczególnie w okre-
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sie, gdy wiele powołań religijnych zanika. Jest to znakiem, że świeccy
wierni spełniają swe powołania w szkole. Ewolucja taka zakłada, że
należy się zastanowić nad podtrzymaniem więzi tych grup rozwojowych
nie tylko z całą wspólnotą szkolną, ale szczególnie z wszystkimi szko-
łami katolickimi i z lokalnym i powszechnym Kościołem. W tym miej-
scu chciałbym zaryzykować postawienie pytania: czy nie moglibyśmy
rozważyć częstszego otwierania naszych szkół wieczorami lub nawet
w jakiś sposób w weekendy? Każdy rodzic wychowujący dzieci wie,
jak ważna jest osobista obserwacja dziecka, słuchanie i zachęcanie go.
Wielcy założyciele kongregacji zawsze podejmowali inicjatywy pomo-
cy pewnym grupom młodzieżowym w ich trudnościach. Dziś to starsi
świeccy, nauczyciele i rodzice powinni podejmować takie śmiałe ini-
cjatywy tak, aby dzieci potrzebujące wsparcia nie były pomijane. Jeśli
szkolnictwo katolickie chce świadczyć w sposób innowacyjny, potrze-
ba dalszych przemyśleń i odważnych działań.

2. Odwaga. Wciąż musimy używać wyobraźni, aby zmieniać klasy we
wspólnoty, dom poza domem. W swoim przemówieniu do uczestników
Konferencji Europejskiego Komitetu do spraw Edukacji Katolickiej,
Jan Paweł II powiedział: Opierając się na bogactwie waszych tradycji
oświatowych, poszukujcie śmiało właściwych odpowiedzi na wyzwania
stawiane przez nowe sposoby myślenia i zachowania współczesnej mło-
dzieży, tak, aby szkoła katolicka mogła być miejscem całościowej edu-
kacji, z wyraźnym zamysłem osadzonym w Chrystusie. I rzeczywiście,
musimy być odważni. Dla wielu dzieci w trudnych sytuacjach – i mu-
sicie się zgodzić, że dla wszystkich rodzin i relacji społecznych te stają
się coraz liczniejsze – grupa stworzona w klasie jest jedynym bezpiecz-
nym domem. Istnieje także wielkie wyzwanie dzieci imigracyjnych,
pukających w drzwi naszych szkół. Są one czułe na reakcję społeczeń-
stwa, niepokoi je bariera językowa i czują się wyrwane z ojczystej kul-
tury.

Wnioski
W swej książce pt.: „Prix de la vérité. Le don, l’argent, la philosophie”

Marcel Henaff opisuje, w jaki sposób produkty umysłu należą do porząd-
ku darów. Można zadać sobie pytanie, czy wszystkie te ogromne posunię-
cia współczesnej gospodarki – cała ta dzisiejsza machina produkcyjna –
nie jest przypadkiem ostatecznym i najbardziej radykalnym sposobem po-
zbycia się bogów, pozbycia się darów, pozbycia się długów. Produkować,
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handlować, konsumować, aż nasz związek ze światem, tak jak nasze związki
z innymi, zostanie zredukowany do obrotu widzialnymi, wymiernymi do-
brami. Aż nic nie wymknie się kalkulacjom cenowym i zasadom rynku;
aż wreszcie sama myśl o czymś zakazanym umrze. Aż nie będzie nic poza
rynkiem. Aż osiągnie się materialną niewinność: żadnej winy, żadnego
grzechu, żadnego podarunku, żadnego wybaczenia.7

Celem moim było zanalizowanie kontekstu ekonomicznego, w którym
szkoły Unii Europejskiej, i być może wkrótce także Polski, muszą i będą
musiały kształcić młodych ludzi: kontekst konkurencji, wyścigu po kwali-
fikacje, ciągle postępującej opłacalności i elastyczności. Chciałem poło-
żyć nacisk na potrzebę ciągłego zadawania pytań przez młodzież przez
wyzwolenie duchowej wyobraźni, przez naleganie na życiowe przykłady,
i propozycje konkretnego zaangażowania, po to, aby nauczyć młodzież
darowania samego siebie, przez stymulowanie tworzenia ciepłej wspólno-
ty, a wszystko to „odważnie”.

W rzeczywistości, wizja chrześcijańska stawia człowieka i świat pod
znakiem transcendencji, która nas przerasta, ale także kocha. Ta transcen-
dencja ukazuje się wśród nas i zachęca do przekraczania własnych granic:
„Wstań i chodź!”. Stawia świat i człowieka pod znakiem nadziei, nieko-
niecznie na przyszłość (lub przyszłe życie), ale na rozsądek (w życiu obec-
nym): rozsądny człowiek powinien zaufać i iść za swoim Bogiem. To wła-
śnie jest proroctwem szkoły katolickiej na świecie dziś i jutro.

Zatem, szkoła katolicka – cytuję tu Deklarację Edukacji Chrześcijań-
skiej – przez otwarcie się na postęp świata współczesnego kształci uczniów
do pracy dla dobra ziemskiego miasta. Jednocześnie, przygotowuje ona
młodzież do pracy jako przedłużenie Królestwa Bożego w taki sposób, że
przez prowadzenie przykładnego i apostolskiego życia, stają się oni fer-
mentem zbawienia dla rodzaju ludzkiego.

Przypisy
1 Petrella R.: L’éducation, victime de cinq pičges. FIDES, Montreal, 2000, 53 pp
2 Pongratz L.: Bildung als Ware, in Engagement 3/2000. Bonn, Aschendorff Verlag, p. 176
3 Oltra G.: Une école qui tient parole. Paris, L’Harmattan, 1998, 382 pp., p. 28
4 Comenius, cytat z V. Ladenthin w Engagement 3/2000, Aschendorff Verlag. Bonn, p. 150
5 Derkse W.: «Pleidooi voor vitaal leren» in Reflexief. De markt maatstaf? April 2002, no 1
6 Jana 14, 6
7 Henaff M.: Prix de la vérité. Le don, l’argent, la philosophie. Paris, Le Seuil, 2002, chap. 2.

See Esprit, no. 282, February 2002
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How to evangelise by teaching
in the context of competing issues

Summary
The author presents some remarks about the model of school in times

of increasing consumption-oriented life-style. He writes that public school
in Europe will surely face many problematic issues that already rise in such
sectors as: technology and its fast progress, globalisation, explosion of mass
consumptionism and offensive strategy of neoliberal ideas. These are called
traps that threat a proper shape of education and personal identity of edu-
cational communities in a very close future. That’s why some pedagogical
rules should be questioned and revisioned.
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Miejsce szkoły katolickiej we wspólnocie Kościoła

Jakie jest dziś miejsce szkoły katolickiej we wspólnocie Kościoła?
Zanim przejdziemy do głównej myśli zawartej w temacie, zatrzymajmy

się przy rozważaniach o powinnościach wynikających z nauczania.
Naszą powinność edukacyjną wypełniamy szkołą mądrości. Wszystkie

inne sprawności, które są potrzebne ludziom w życiu, muszą być przypo-
rządkowane tej pierwszej, czyli mądrości. Mądrość dochodzi w pewnych
wymiarach do takiej sprawności, która przetrwa naszą śmierć i która będzie
owocować przez wieki. To jest miłość. Edukacja prowadzi do mądrości.
Mądrość w pełni jest sprawna, gdy łączy wszystko z miłością.

Istnieje też szczegółowe zilustrowanie tej zasady. Było Prawo Mojże-
sza i była gorliwość działaczy, faryzeuszy, działaczy społecznych. Oni znali
prawo i chcieli je stosować. Mijali się jednak z mądrością i minęli się
z nią, bo zabrakło im miłości. Stąd też Jezus upomina się o tę kompeten-
cję, którą On ma od Ojca i która ostatecznie organizuje każdy proces edu-
kacyjny. On jest pierwszym organizatorem wszelkiego szkolnictwa, jest
Panem, i to On potrafi zastosować w konkretnych problemach te reguły
ostateczne, które ludzkość sprawdziła i których uczy z pokolenia na poko-
lenie. To jest pomnik. I dlatego, gdy Jezus posyłał uczniów, by uczyli, dał
im podwójne polecenie: macie uczyć, tworzyć wspólnotę i sprawować sa-
kramenty. Nauczajcie i udzielajcie chrztu, ustanawiajcie uczniów. Nawet
w tym biblijnym słowie „nauczajcie” zawiera się nie tylko czysty instruk-
taż – przekazujcie wiedzę – ale i ustanawiajcie uczniów, twórzcie z wa-
szych słuchaczy wcielenie mądrości, zamieniajcie ich w znaki mądrości.
Sakrament tej mądrości, przez której wnętrze przewija się dynamizm mi-
łowania i właściwego ogarniania wszystkich. Oto Jezusowe, bardzo pro-
ste, fundamentalne prawo, pierwszy statut szkolny prowadzący wprost do
sakramentów świętych. Dlatego sprawowana Najświętsza Ofiara jest we-
wnętrznym, łączącym wszystkie szczegółowe wymiary naszego działania,
momentem oraz źródłem i ostatecznym zasileniem tej dynamiki, która na
co dzień wypełnia nasze dydaktyczne zajęcia.

Jeśli jest tak, że szkoła jest ustanowiona sakramentalnie i także uczniów
ustanawia sakramentalnie w odniesieniu do Chrztu Świętego i Najświęt-
szej Ofiary, a równocześnie w odniesieniu do tego wcielenia mądrości
w czyn miłowania, to spróbujmy ustalić ład terminologiczny w tym na-
zewnictwie.
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Szkoła katolicka jest skuteczna w przechodzeniu z instytucji do wspól-
noty. Jako instytucja jest wspólnotą. Jeśli tak, to jaki jest nasz stosunek do
szkoły? Myślę tu szczególnie o gronie wychowawców i profesorów. Pra-
cować w szkole, czy tworzyć szkołę? A patrząc od strony uczniów: uczyć
się w szkole, czy uczestniczyć, należeć do szkoły? Są to bardzo ważne roz-
różnienia, które mogłyby nam pomóc w rozwiązaniu szczegółowych pro-
blemów. Następnie nasze wspólne relacje: czy ja mam moich uczniów
uczyć, czy też mam obdarowywać ich sobą, dzielić się z nimi sobą? Czy to
jest instruktaż ku sprawności szczegółowej lub zawiązywanie coraz głęb-
szych więzów?

A co z wymaganiami? Nie ma szkoły bez wymagań, bez egzaminów,
bez sprawdzianów, bez bardzo konsekwentnego stawiania coraz wyższych
poprzeczek. A może inaczej? Może odpowiedzialnie towarzyszyć?

Jest to konsekwencja – zawiązywanie wewnętrznych więzów. Właśnie
takie towarzyszenie może być niezwykle mocne i konsekwentne, tak jak
mocną i konsekwentną ręką może być wychowawca. Z tym, że to jest ręka
kogoś, kto skazał siebie na los ucznia, na życie ucznia. Bardzo trudno o ta-
kich nauczycieli, bo przecież my chcemy czasem „mieć wolne” od uczniów,
też chcemy mieć wakacje. Natomiast prawdziwy nauczyciel, ten wymaga-
jący, bierze rączka w rączkę i jedzie. Wakacje ma takie same, jak jego
uczeń. Skazać się na uczniów. Oto skutecznie wymagający nauczyciel.

Wreszcie na koniec otrzymujemy dyplom, czyli certyfikat kwalifikacji.
A może to coś więcej? Może to znak przynależności? Dowód sakramen-
talnego wpięcia się, zanurzenia we wspólnotę Kościoła? Ileż na tym dy-
plomie szczegółów! Pieczęć powinna mówić o wszystkim: katolicka szkoła
podstawowa, katolickie gimnazjum, katolicki uniwersytet. Dopiero z tak
sakramentalnego ustanowienia, które od Chrystusa, od pierwszego „dyrek-
tora” i „ministra edukacji” pochodzi, wynikają szczegóły statutowe, orga-
nizacja struktur, programy wychowawcze i wszystkie inne konsekwencje.
Trzeba by więc mówić tak, jak mówimy o Eucharystii: że sprawujemy
Eucharystię. Trzeba by tak mówić również o szkole: że sprawujemy naukę
i jesteśmy znakiem Bożej mądrości, która przetrwa na wieki, jeśli pozwoli
się przeniknąć miłości wymagającej.

Teraz zastanówmy się bliżej nad wspólnotą Kościoła, jaką była dawna
gmina chrześcijan.

Istnieje dokument w postaci Dziejów Apostolskich, które poświadcza-
ją zawiązywanie gmin. Jakie jest jednak ich źródło? Jest nim Jezus Chry-
stus i sakrament chrztu. Jak się gminy organizowały? Przez przynależność
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do siebie w Jezusie Chrystusie, przez sakrament. To bardzo szczególna
struktura i szczególne źródło. Pytanie, na które chciałbym dać odpowiedź
poprzez przeniesienie tamtej nowotestamentowej nauki w czasy współcze-
sne, brzmi: czy i jak szkoła katolicka może przysłużyć się nowoczesnej
wspólnocie Kościoła?

Bardzo łatwo dziś ustalić program szkoły katolickiej, sięgnąwszy do
tych starych dokumentów. Gdyby mnie zapytano, czego uczyć w szkole,
odpowiedziałbym: Hymnu Chrystologicznego z Listu do Kolosan. Tam jest
zawarta cała nauka. Chrystus pierworodny pośród całego stworzenia, a w
Nim wszystko. Oto najdrobniejsza z naszych rzeczywistości i najbardziej
precyzyjna wiadomość. Cała biologia molekularna i astrofizyka ma począ-
tek w Chrystusie. On jest pierwszy pośród wszelkiego stworzenia. I tak
trzeba odsłonić całą rzeczywistość owej szczegółowej wiedzy, by poznać
lepiej pierwsze źródło, tzn. Jezusa Chrystusa.

Jak ten program zacząć realizować? Tak jak wskazują Dzieje Apostolskie.
Wszyscy wierni stanowili jedność i trwali we wspólnocie nauczycielskiej
nauki. W ten sposób rozstrzygamy takie wątpliwe kwestie, jak istnienie
samorządów, dotacji i całe funkcjonowanie społeczności według tego zna-
ku sakramentalnego. To jest pierwotna formuła istnienia społeczeństwa.

Owa formuła przekształciła się w wyspecjalizowane środowisko życia
kościelnego. W trakcie jego rozbudowy pojawiły się szkoły. Początkowo
pierwsi chrześcijanie przechodzili bardzo szybko od nauczania rodzinne-
go do nauczania powiązanego z liturgią, a nawet w miejscu liturgii. Świą-
tynia i szkoła połączyły się w sposób bardzo istotny zarówno od strony
organizacyjnej, jak i od strony zaplecza osobowego, które tworzyło wspólno-
towe życie, organizując placówki edukacyjne, włącznie z uniwersytetem.
Stąd też szkoły bardzo często miały formułę organizacyjną, która nawiązy-
wała do wspólnot parafialnych, a nawet do życia klasztornego. Przykładem
są bursa i klasztor. To właśnie tam następuje moment, w którym człowiek,
rozpoczynając studia, z konieczności zostaje wyłączony z domu rodzinne-
go i otrzymuje środowisko zupełnie inne, a jednak wciąż oparte na tych
samych zasadach wzajemnej miłości i odpowiedzialności. Tak stworzył się
model życia wspólnoty parafialnej, wspólnoty Kościoła.

Dzisiejsze zeświecczenie dotknęło także parafie, a więc wspólnoty. W wie-
lu przypadkach parafie daleko odeszły od modelu znanego z Dziejów Apo-
stolskich. Są dziś nierzadko bardzo dużymi jednostkami administracyjnymi
i często używa się w nich języka prawa i administracji. „W administrowaniu
sakramentów świętych proboszcz powinien stosować następujące przepi-
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sy…” itp. Takie przepisy są niewygodne np. dla naszych rodaków, którzy
kiedyś emigrowali z Polski, a teraz chcieliby ochrzcić swoje dzieci w ro-
dzinnej parafii. Przyjechawszy do kraju, nie widzą już dawnych wspólnot,
tylko szeroko rozbudowane instytucje, przy których nie istnieją już szkoły.

Szkoła jest dziś zlaicyzowana i państwowa. Niektórzy mówią, że
to gwarantuje jej pluralizm i uniwersalizm, ale znamy już takie przykłady
z historii.

Jakie szanse istnieją przed nami? Szanse są w tym, co zaczęło się od
Soboru Watykańskiego II, a co świętujemy jako dziesięciolecie pracy
w Szczecinie. Podpowiedzi dostarcza publikacja Szkoła katolicka w nau-
czaniu Kościoła. Wybór dokumentów, zwłaszcza deklaracja Gravissimum
educationis. Ksiądz Kardynał Zenon Grocholewski, prefekt Kongregacji
„Pro educatione catholicam” w pięknym wstępie zwraca uwagę na to, że
szkoła według natchnienia Ducha Świętego przechodzi z instytucji ku wspól-
nocie. I to jest główny kierunek natarcia: zamienić szkołę we wspólnotę.

Rozważmy dwa fundamentalne organy założycielskie wspólnoty. Pierw-
szym z nich jest rodzina, środowisko, które podejmuje decyzje edukacyj-
ne, a równocześnie program edukacyjny. Rodzina jest komunią osób upo-
ważnioną do podjęcia najrozmaitszych inicjatyw w stosunku do swoich
dzieci. Na tej naturalnej komunii zbudowana jest kompetencja komunii
chrzcielnej. Są to kompetencje wspólnot parafialnych lub w ogóle wspól-
not chrześcijańskich. Na tych dwóch naturalnych związkach – związku
rodziny i związku sakramentalnym – próbujemy budować nowoczesną
szkołę. Pozwala nam na to ustawodawstwo państwowe. Dwa naturalne
środowiska – rodzice i środowisko ludzi ochrzczonych – doszły do głosu
i zostało to uznane prawem publicznym. Dopiero w takich warunkach po-
wstało to szczecińskie laboratorium, Centrum Edukacyjne Archidiecezji,
a potem już ogólnopolska Rada Szkół Katolickich, której w czasie tej ka-
dencji patronuje ks. Andrzej Dymer. Tak wygląda ta nowoczesna szansa.

Wobec tego w czym szkoła może pomóc parafii, tej parafii, która w wielu
wypadkach jest potężnym i doskonale administrowanym, a jednak nie wspól-
notowym środowiskiem? W czym szkoła może wypełnić te wewnętrzne ka-
nały żywą, głęboko chrześcijańską miłością? Szkoła może ożywić życie
wspólnotowe parafii. Założona przez instytucje większe może nauczyć
prawdziwego życia chrześcijańskiego we wspólnocie. Skąd się to bierze?

Po pierwsze stąd, że szkoła uczy indywidualnego spotkania. Wielu pro-
boszczów zna swoich parafian tylko z ksiąg metrykalnych: przy Chrzcie
Świętym, Pierwszej Komunii Świętej i Bierzmowaniu, przez chwilę przy
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małżeństwie i po raz ostatni przy pogrzebach. Jedyną szansą jest takie to-
warzystwo, które dzień w dzień, w przerwach między wakacjami spotyka
się na wspólnej nauce, a potem zabawie i tworzy cząstkę, która odbudo-
wuje wszelkie relacje międzyludzkie. To jest zindywidualizowanie relacji.
Bardzo istotny zaczyn, na którym można budować resztę.

Po drugie, takie spotkania są nie tylko indywidualne, ale i aktywne.
Każdy otrzymuje zadanie. Istotą katolickości jest aktywność. Nie jest tyl-
ko tak, że istnieje trzech ministrantów i ksiądz do liturgii. Wszyscy są mi-
nistrantami, wszyscy są śpiewakami, wszyscy są lektorami, wszyscy są
interpretatorami Pisma Świętego. Ta zdolność podstawowa do bycia chrze-
ścijaninem jest dynamiczna i bardzo kompletna. Wszyscy!

Po trzecie, trwały udział w tych zindywidualizowanych i aktywnych
spotkaniach. Nie jest tylko na trzy, cztery lub sześć lat. To jest jak chrzest
– aż do śmierci. Odradza się wówczas pojęcie parafii, która tworzy stałe
punkty przynależności. Tak to symbolizują księgi metrykalne. Każdy
powinien wiedzieć, gdzie jest ochrzczony, albo gdzie zawierał związek
małżeński. Nie chodzi też o to, aby szkoła zastąpiła parafię. Chodzi o wza-
jemne przenikanie się na zasadzie obowiązującej w całym naszym działa-
niu. Jest to zasada komplementarności, uzupełniania się.

W czym szkoła uzupełnia nowoczesną parafię? W tym, że szkoła jest
nowoczesna, tzn. daje szansę dotarcia do wszystkich nurtów edukacyjnych
i wspólnototwórczych, których w obszernym wymiarze parafii nie ma szans
zorganizować. Natomiast w szkole, niczym w laboratorium, można te rzeczy
doskonale wytworzyć. Nie wspomnę już o naszym dzisiejszym spotkaniu
z gośćmi z całej Europy, które byłoby niemożliwe na terenie parafii. W tym
miejscu przenikanie się szkoły ze wspólnotą parafialną jest doskonałym
terenem tworzenia wspólnot większych, międzynarodowych.

Pojawiły się – chyba na znak protestu – nowe formy szkolenia, tzw.
szkoły rodzinne, domowe, zwłaszcza w Stanach Zjednoczonych. Był to
protest przeciw wyjątkowo niskim i bardzo demoralizującym programom
szkół publicznych. Wiele rodzin podjęło naukę dzieci w domu. W Polsce
też już są takie inicjatywy. Tworzy się środowisko rodzin, które chcą uczyć
swoje dzieci w domu. Oczywiście, jest to pewien protest, ale doskonale
zdajemy sobie sprawę, że to nie jest rozwiązanie idealne, żeby zabrać dzieci
i stworzyć maleńkie akwarium czyściutkiej wody podmuchiwanej tlenem.
Nas formuła akwarium nie urządza. To nie jest społeczeństwo, to nie jest
ekologia, to nie jest zdrowa przyszłość, chociaż szanujemy decyzje rodzi-
cielskie.
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Zaproponowałbym inne rozwiązanie. Skoro na skutek takiego general-
nego niebezpieczeństwa niektóre rodziny próbują tworzyć sztuczne śro-
dowiska dla swoich dzieci, to zaproponujmy to rozwiązanie, które było
na początku. Wspólnota oparta na kompetencjach rodzicielskich i chrzcie
nadaje się dla wszystkich, również dla tych, którzy wcale nie muszą przyj-
mować sakramentów świętych ani nie muszą wyznawać Boga według credo
rzymskokatolickiego.

Jest to szkoła dla wszystkich, ale prowadzą ją wyznawcy Chrystusa.

Referat przedstawiony 7 września 2002 roku
z okazji dziesięciolecia istnienia Katolickiego Liceum Ogólnokształcącego w Szczecinie,
połączony z homilią wygłoszoną podczas nabożeństwa tego samego dnia.

A place of catholic school
in ecclesiastical community

Summary
The content of the article (lecture directed to the people who took part

in the ceremony of 10th anniversary of the Catholic Lyceum in Szczecin,
established in 1992) refers to comparison two models of catholic commu-
nity: a group of Christians in first ages of christianity and a contemporary
catholic school. These two have much in common with each other – look-
ing back on the problem – and many factors – religious, historical and
sociological play a significant role here. The author give many examples
of many new ways of education that are in opposition to public model of
education, which not always passes the exams. And that the catholic edu-
cation in catholic schools is one of the best, alternative ways to proper,
full and careful education in pedagogical system in Poland.
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Europejska szkoła katolicka –
edukacyjny projekt Lasalle

Panie i Panowie!
Czuję się zaszczycony, dołączając dziś do prac Europejskiego Kongresu

Rodziców Szkół Katolickich. Nazywam się brat Nicolas Capelle. Jestem
obecnie sekretarzem ds. edukacyjnych w Radzie Szkół Katolickich, która
funkcjonuje dziś w 83 krajach.

W ostatnich latach pełniłem funkcję koordynatora diecezji ds. nauczania
katolickiego we Francji, reprezentanta Kongregacji Nauczycieli w Narodo-
wym Komitecie Nauczania Katolickiego oraz koordynatora sieci placówek
edukacyjnych w Radzie Szkół Katolickich we Francji. W ciągu ostatnich
dwóch lat misję moją wypełniły odwiedziny wielu krajów i doświadczenie
to dało mi dużo do myślenia.

W trakcie ostatnich podróży byłem myślami przy waszym Kongresie
i postanowiłem podzielić się z wami dwiema refleksjami. Sądzę, że mogą
wam one pomóc spojrzeć na europejską szkołę katolicką z innej perspek-
tywy, ale i w pewien sposób wprowadzić edukacyjny projekt Lassalle
w obszar naszych wspólnych trosk.

Być dumnym z naszego projektu edukacyjnego
i proponować go innym
Katolicka szkoła w Europie ma silne wsparcie: tradycję, dobrze przy-

gotowanych nauczycieli i opiekunów, właściwą opinię, niekiedy finanso-
wą pomoc i partnerstwo ze strony państwa oraz zaufanie rodzin.

Skąd pochodzi ów dar zaufania, któremu towarzyszy wzrost wymagań
ze strony rodzin? Sugeruję wprost, że jest konsekwencją tego, co oferuje-
my: edukacyjnej spójności, szczególnej uwagi poświęcanej młodzieży, dia-
logu z rodzicami. Wszystko to jest owocem antropologii, pewnego widze-
nia wysiłków nauczania i stosunku do każdej osoby, do społeczeństwa, do
Boga, co powoduje, że szacunek, tolerancja, wolność i prawda znajdują
swoje korzenie w Ewangelii.

Nasza propozycja dorównuje potrzebom naszych czasów. Czyż nie do-
świadczamy poszukiwania znaczenia edukacyjnych odniesień dla osobi-
stego rozwoju i życia w społeczeństwie? Czyż nie stawiamy czoła wyzwa-
niom – starciu kultur, migracjom, wyborom etycznym – wymagającym
doświadczenia, czyli wielkich tradycji myśli humanistycznej?
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Oto fakty, które zmuszają nas obecnie do dalszego sprecyzowania na-
szej tożsamości w obrębie szkoły katolickiej. Angażowaliśmy się w ten
wysiłek przez kilka lat i sporządziliśmy wiele projektów edukacyjnych, któ-
re, jednakże, są czasem zbyt zależne od nagłych trosk i modnych trendów,
nie zawsze pokrywających się z chrześcijańskim źródłem naszych szkół.

Źródło to jest generalnie wynikiem połączenia dramatycznej potrzeby
nauczania (pochodzącej często od pogrążonych w biedzie rodziców i dzie-
ci) z impulsem wiary jednostki, głęboko poruszonej swoim człowieczeń-
stwem i doświadczonej intymnym wezwaniem do służenia swoim życiem
chrześcijańskiemu dziełu ewangelizacji. Z tego zrodziła się szkoła kato-
licka: z poczucia wiary, wewnętrznego wezwania i odpowiedzi na Zba-
wienie, by integralnie wspierać młodych ludzi.

Katolicka szkoła w Europie jest rezultatem prac założycieli, którzy byli
zdolni do tego, by wcielić Ewangelię w sferę edukacyjną. Zdołali dostoso-
wać projekt ewangelizacyjny do chrześcijańskiej i humanistycznej eduka-
cji. Zostawili fundamentalne teksty, z których wciąż możemy szeroko czer-
pać; zasady, które wciąż są wzorcami oraz założenia praktyczne, które
nadal jasno je wyróżniają. One są źródłem, z którego możemy nadal pić
i które zawsze jest dostępne dla włodarzy szkół katolickich: zarządców,
dyrektorów i nauczycieli.

Wysoce budująca jest na przykład świadomość, że w Kolumbii lub
w Panamie grupy edukacyjne i stowarzyszenia rodziców z publicznych
i prywatnych szkół w obrębie diecezji proszą Radę Szkół Katolickich
o wprowadzenie ich do systemu pedagogicznego i edukacyjnego oraz
o zaznajomienie ze strukturami organizacyjnymi, które są inspirowane na-
ukami Św. Jana Baptysty de Lasalle, jak również tradycjami i duchowością
wyniesioną z jego pism. To jest niesamowity krok naprzód, który odkrywa
dwie potrzeby. Po pierwsze, zespoły edukacyjne potrzebują rozwoju w ra-
mach ugruntowanej tradycji nauczania, szeroko dowiedzionej i zdolnej do
adaptacji. Po drugie, szukają antropologicznej konstrukcji, która dowodzi
trwałości i znaczenia nowoczesnego wysiłku nauczania – zadania będące-
go także chrześcijańskim zobowiązaniem.

Być może, daje nam to nieco do myślenia o katolickiej szkole w Europie.

Budzić naszą kreatywność
W wielu krajach europejskich szkoła katolicka gra ustabilizowaną rolę

na edukacyjnej scenie i jest ona wyrażana przez partnerstwo oraz wspiera-
na przez fundusze.
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W tym kontekście dwie kwestie przyciągają moją uwagę:
1. Porozumienie osiągnięte z państwem zostawia nam przestrzeń wolności,

której nie wykorzystujemy do końca. Mamy tak wielką chęć pokazać,
jak dobrymi jesteśmy partnerami, że ślepo trzymamy się narzuconych
regulacji, przyjmujemy edukacyjne hasła bez dokładnego porównania
ich z naszymi celami i szczegółowymi wartościami, blokujemy cenne
inicjatywy, które mogłyby być istotnymi alternatywami edukacyjnymi
lub pomóc wyjaśnić nasze propozycje i zbliżenie do młodzieży w po-
trzebie. Czasem stajemy się bojaźliwi z powodu pieniędzy.

2. Koniecznie musimy obudzić w sobie zdolności do zobowiązań, z pu-
blicznymi pieniędzmi lub bez nich. Czy to możliwe? Odpowiedź zale-
ży od nas samych. Ale to może wymagać zmiany naszych kulturowych
i mentalnych przyzwyczajeń. Chciałbym wam przytoczyć dwa przykła-
dy z krajów, gdzie nie istnieje żadna publiczna pomoc dla szkół kato-
lickich.

Pierwszym krajem jest Meksyk. Bracia Lasalianie prowadzą tam 13
uniwersytetów, czternasty jest w trakcie tworzenia.

Drugim są Stany Zjednoczone. Dziesięć lat temu w Providence (wybrze-
że wschodnie) została otwarta mała lasaliańska szkoła dla latyno- i afro-
amerykańskich imigrantów. Obecnie model ten został w USA powielony
12 razy w 5–6 miastach, a we wrześniu 2003 roku kolejne 4 szkoły otwo-
rzą swoje drzwi dla młodzieży doświadczonej przez poważne rodzinne
i społeczne problemy.

Jakie było pochodzenie tych inicjatyw?
• Potrzeba została uznana, zanalizowana i wybłagana.
• Poszukiwanie funduszy zostało rozpoczęte i było kontynuowane nie-

zmiennie i wytrwale.
• Celem był systematyczny projekt ze zdefiniowanymi szkolnymi, spo-
łecznymi, kulturowymi i chrześcijańskimi własnościami.

• Zgodnie z edukacyjną i duchową tradycją Braci Lasaliańskich zaanga-
żowano i wyszkolono wolontariuszy.

Nawiązując do tych inicjatyw, chciałbym podkreślić następujące roz-
strzygające aspekty:
• chrześcijańską troskę o młodych ludzi będących w potrzebie,
• systematyczne poszukiwanie funduszy,
• apel do wolontariuszy o ich pełną oddania odpowiedź,
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• szkolenie nauczycieli i opiekunów, w którym duchowość wspiera wy-
siłki edukacyjne; w rzeczywistości owa społeczna i edukacyjna służba
jest sama przez się wyrażeniem Bożej troski o dzieci, a nauczyciele
i społeczni wychowawcy spełniają rolę opiekunów.

Oto pole, na którym Europa, jak sądzę, może się dużo nauczyć.

Wykład wygłoszony na Europejskim Kongresie Rodziców Szkół Katolickich
Rzym, 7 grudnia 2002 r.

European catholic school –
the Lasalle educational project

Summary
The author undertakes sociological analysis about functioning catholic

schools in some countries of Western Europe. In his opinion the catholic
school consists of works of its founders. They were able to apply projects
of evangelisation to christian and humanistic education. They still treat
writings and teachings of holy men as the source of profound inspirations.
According to the author, such examples of education exists in South and
Latin America, especially in Panama and Colombia, where holy John Bap-
tiste de Lasalle is treated as the inspirer of many educational and school
ideas.
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Pielgrzymowanie na Jasną Górę
nauczycielstwa polskiego

Umiłowani Nauczyciele wraz z Duszpasterzami, Bracia i Siostry w Chry-
stusie – Dobrym Nauczycielu.

Ten ewangeliczny tytuł, z którym zwrócił się do Jezusa bogaty mło-
dzieniec (MK 10,17), tłumaczy dobitnie podstawowy motyw waszego piel-
grzymowania na to jasnogórskie wzgórze. Tutaj właśnie wskazuje nam na
Jezusa jako Dobrego Nauczyciela Jego i nasza Matka, Maryja Dziewica
i Królowa Polski.

Ona wiedziała doskonale, że określenie, jakie zostało skierowane do
umiłowanego Syna, nie było zwykłym gestem dobrego wychowania i kur-
tuazji czy też wyłącznym uznaniem Jego wysokich kwalifikacji oraz kom-
petencji pedagogicznych. Jezus jest „Dobrym Nauczycielem”, gdyż jako Syn
Boży objawia najpełniej oblicze Ojca Niebieskiego, a tylko on jest „dobry”.

Dlatego Maryja w Kanie Galilejskiej mogła zwrócić się bez zastrzeżeń
do sług weselnych: Zróbcie wszystko, cokolwiek wam powie (J2,5). W ten
sposób uznała Ona mesjańską misję Syna, który słowami i znakami zaczyna
wprowadzać ludzkość w poznawanie tajemnic planu zbawienia. Maryja sta-
je się pokorną służebnicą Pańską oraz wierną uczennicą Królestwa Boże-
go, co stawia Ją w roli duchowej mistrzyni i wychowawczyni wierzących,
ponieważ, jak nikt inny, zna Ona prawdziwy sekret Wcielonej Mądrości.

Jasnogórskie Sanktuarium z ikoną Bogurodzicy słusznie więc uchodzi
za najbardziej autorytatywną „katedrę” nauczycielstwa polskiego. Tu bo-
wiem Maryja od przeszło sześciu wieków wskazuje swoją wyciągniętą
i pomocną dłonią na Jezusa, Syna Bożego, „Dobrego Nauczyciela”. Ona
zdaje się prowadzić narodową lekcję miłości Boga, Kościoła oraz Ojczy-
zny. Uwzględniając natomiast cały kontekst kulturowo-historyczny dzie-
jów Polski, trzeba też dodać, że nasza Matka i Królowa okazuje się wciąż
wytrwałym, cierpliwym oraz pełnym miłości pedagogiem. Uczy nas, po-
mimo tylu oporów i trudności, że na Chrystusa mamy patrzeć jako drogę,
prawdę i życie. Czy Jasna Góra nie jest tego najwymowniejszym znakiem?

Kiedy przed wieloma laty, w odległym 1957 roku, ksiądz kardynał Stefan
Wyszyński przemawiał na Jasnej Górze do uczestników Ogólnopolskiej
Pielgrzymki Nauczycielstwa Polskiego, swoje rozważania skupił właśnie
na pięknym tytule Jezusa jako „Dobrego Nauczyciela”.
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Dla waszego środowiska nauczycielskiego, o głębokiej inspiracji kato-
lickiej oraz patriotycznej, nie może być innego punktu wyjścia ku przy-
szłości. Maryja zawsze zaczyna od Chrystusa. Jasna Góra również rozpo-
czyna swoją codzienną misję w Narodzie od Chrystusa, idąc Jego śladami
z Dziewicą Wspomożycielką, Królową Polski.

Minęło co prawda wiele lat od pamiętnych spotkań kardynała Wyszyń-
skiego z nauczycielami, zmieniła się także sytuacja polityczna i społeczna
w Ojczyźnie, a samo szkolnictwo staje wobec nowych trudności oraz
wyzwań. Z tą samą jednak gorliwością i zapałem oczy katolickich nauczy-
cieli mają kontemplować oblicze Jezusa, „Dobrego Nauczyciela”. W ten
sposób konsekwentnie pogłębiają w sobie świadomość, jak podkreślał Pry-
mas Tysiąclecia, że powierzona im misja wychowawcza jest przede wszyst-
kim darem samego Boga. Stąd zasługują również oni na to zaszczytne
miano „dobrego nauczyciela”.

Oto słowa kardynała Wyszyńskiego, jakie padły tu, na Jasnej Górze:
Wspomnijcie, najmilsi, że otaczają was gromadki dzieci i młodzieży. Spójrz-
cie w ich oczy. Otwórzcie ich serca! Czy myślicie, że zbliżyliby się do was,
gdyby w ich dziecięcych duszach i młodzieńczych sercach nie było wiary
w to, że jesteście dobrzy? (…) A jednak garną się do was, to znaczy,
że wam wierzą i ufają. Wierzą, że jesteście kimś dobrym, że jesteście
„dobrym duchem”, „dobrym sercem”, a dla nich prawdziwie „dobrym
nauczycielem”.

Istotnie, od kontemplacji oblicza Jezusa, „Dobrego Nauczyciela”, mu-
sicie na nowo, każdego dnia, rozpoczynać dzieło ewangelizacji polskiej
szkoły w duchu najszczytniejszych ideałów patriotycznych. Do takiej po-
stawy zachęca zresztą Jan Paweł II w Novo millennio ineunte. Tym więc
chętniej wpatrujemy się z Panią Jasnogórską w oblicze Jej Syna, ażeby
Jego dobroć stała się siłą i programem polskich nauczycieli.

Te ważne stwierdzenia współbrzmią w sposób wyrazisty z tekstami dzi-
siejszej liturgii Słowa Bożego. Zatrzymajmy się najpierw na myśli wspól-
nej pracy w służbie prawdy, zawartej w trzecim liście św. Jana Apostoła.
Otóż autor pochwala Gajusa za to, że powodowany miłością prawdy Ewan-
gelii dał do dyspozycji wędrownych kaznodziejów wszystkie swoje dobra
materialne, ażeby oni tym swobodniej mogli się oddać dziełu zleconemu
przez Pana. Idea pomocy i współodpowiedzialności w szerzeniu prawdy
Ewangelii winna angażować całego człowieka: jego wiarę, ducha, serce,
wraz z dobrami ziemskimi.
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Powyższy tekst nasuwa wiele analogii do waszego pielgrzymowania na
Jasną Górę i do codziennego podejmowania powszedniej drogi obowiąz-
ków nauczycielskich oraz wychowawczych. Jasnogórska Matka przyjmu-
je was, drodzy nauczyciele, w swoim Domu, aby zapewnić wam to wszyst-
ko, czego potrzebujecie w posłudze prawdy. Ona pragnie również współ-
pracować z nauczycielami, aby w polskiej szkole służono prawdzie i do
niej nieustannie wychowywano nowe pokolenia. A prawda w swej naj-
głębszej istocie prowadzi zawsze do Boga.

Dlatego dziękujemy wam, że ku Jasnej Górze kierujecie swoje serca
i umysły; że zachwyca was i inspiruje ten jedyny swego rodzaju geniusz
Jasnej Góry jako duchowej Stolicy naszej Ojczyzny. Tu Pani Jasnogórska
troszczy się o polskich nauczycieli i kształtuje ich do wspaniałych zadań.

Ewangelia dzisiejsza upoważnia nas z kolei do sprecyzowania realnych
trudności i zagrożeń, z jakimi boryka się szkoła, a w szczególności ta
o tożsamości katolickiej. Przypominanie „ciemnych punktów” napotkanych
w edukacji nie ma oczywiście za cel roztaczania ponurej wizji świata przed
naszymi oczyma. Nie! Wiara w Chrystusa jest z samej natury ukierunko-
wana ku nadziei i ku niej przynagla nas mocno Jan Paweł II, mówiąc duc
in altum! – wypłyń na głębię!

Jednakże potrzeba trafnego zdiagnozowania sytuacji, aby tym skuteczniej
wprowadzać światło Ewangelii do naszych szkół. Jan Paweł II w liście
apostolskim „Rosarium Virginis Mariae” zdaje się być bardzo uważnym
obserwatorem dzisiejszej rzeczywistości. Pisze on, że coraz trudniej jest
dziś m.in. rodzicom nadążyć za dziećmi na różnych etapach ich życia.
W społeczeństwie rozwiniętej technologii, środków masowego przekazu
i globalizacji wszystko stało się tak szybkie, a różnice kulturowe między
pokoleniami coraz bardziej się zwiększają. Najróżniejsze przesłania i do-
świadczenia najmniej dające się przewidzieć prędko wkraczają w życie dzie-
ci i młodzieży, a rodzice przeżywają nieraz udrękę, stając wobec grożących
im niebezpieczeństw. Nierzadko doznają bolesnych rozczarowań, obserwując
niepowodzenia swych dzieci ulegających ułudzie narkotyków, powabom roz-
pasanego hedonizmu, pokusom przemocy, najprzeróżniejszym przejawom
bezsensu i rozpaczy.

W obliczu tych niepokojów prosimy spontanicznie za wdową z dzisiej-
szej Ewangelii, kierując jednakże wzrok nie na jakiegoś przypadkowego
sędziego, ale na samego Boga, bogatego w Miłosierdzie: Obroń mnie przed
moim przeciwnikiem! Obroń mnie Panie przed wrogiem wiary, prawdy
i wolności… Obroń Panie nasze rodziny, szkoły oraz drogą Ojczyznę!
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Obroń nas szczególnie przed przeciwnikiem!, który często ukrywa się
pod pozorami dobra; który dysponuje bogatymi środkami materialnymi
i tym łatwiej korumpuje sumienia; który wykorzystuje przekazy medialne
w celu przewrotnego manipulowania świadomością ludzi w ich relacji do
prawdziwych wartości.

Na Jasnej Górze wołanie polskich nauczycieli obroń nas! nabiera szcze-
gólnego znaczenia. Oczekiwanie konkretnej „obrony” na Jasnej Górze w dniach
pielgrzymowania oraz w dniach codziennej pracy naznaczone jest orędow-
nictwem naszej Matki i Królowej. Pan dał nam Jasnogórską Maryję jako
„przedziwną pomoc i obronę”.

W świadomości wielu pokoleń Polaków nagromadziło się tak wiele
wspaniałych faktów „obrony” przez Maryję, że po prostu nie można nie
wierzyć w dalsze wspaniałe zwycięstwa duchowe i moralne. Każdy dzień
rzetelnej pracy dla Kościoła i Ojczyzny już staje się znakiem, że idziemy
za wskazaniami Maryi.

Oczywiście, trzeba tylko wierzyć. Bez wiary w Boga nawet najdosko-
nalsze programy i przedsięwzięcia skazane są na niepowodzenia. Ale wia-
ra, jakkolwiek jest darem Pana Boga, to jednak wymaga naszej pracy
i pozytywnej odpowiedzi. Sam Jezus pyta nas w dzisiejszej Ewangelii: Czy
Syn Człowieczy znajdzie wiarę na ziemi, gdy przyjdzie?

Prosimy więc o taką głęboką wiarę, o wiarę Maryi dla wszystkich na-
uczycieli i wychowawców polskich szkół, aby dobrze wypełniali powie-
rzoną im misję.

Podejmujmy także odważne działania, aby szkoła katolicka była, w myśl
słów Jana Pawła II: laboratorium wiary i miłości chrześcijańskiej. A po-
nieważ wiara rodzi się z tego, co się słyszy – jak mówi św. Paweł – to
również my przyjmijmy wołanie Jezusa. Słuchajmy Jego słów w sercu
Maryi Matki. Tak jak Ona dajmy wewnętrzny posłuch Bożemu Słowu
i wprowadzajmy je w czyn.

Słuchajmy i naśladujmy piękne i heroiczne wzory naszych ojców z dzie-
jów Ojczyzny, bo również tam przemawia dobitnie łaskawość Boga.

Słuchajmy i przyswajajmy sobie prawdziwe postawy patriotyczne, o któ-
rych zaświadcza historia Jasnej Góry. Tu zawsze byliśmy wolni! – jak mówi
Jan Paweł II. Na szczególną uwagę zasługują patriotyzm oraz poświęce-
nie polskich nauczycieli, tak często okupione trudem i cierpieniem, aż po
ofiarę z życia włącznie.

Słuchajmy i wprowadzajmy w czyn zachęty Jana Pawła II, który przed
obliczem Czarnej Madonny nazwał się „człowiekiem zawierzenia”. Niech



87

jego słowa skierowane w Łowiczu w 1999 roku do nauczycieli ożywią
waszą nadzieję w patrzeniu na misję polskiej szkoły w nowym Tysiącle-
ciu: Zwracam się do was, drodzy nauczyciele i wychowawcy. Podjęliście
się wielkiego zadania przekazywania wiedzy i wychowania powierzonych
wam dzieci i młodzieży. Stoicie przed trudnym i poważnym wezwaniem.
Młodzi was potrzebują. Oni poszukują wzorców, które byłyby dla nich punk-
tem odniesienia. Oczekują odpowiedzi na wiele zasadniczych pytań, jakie
nurtują ich umysły i serca, a nade wszystko domagają się od was przykła-
du życia. Trzeba, abyście byli dla nich przyjaciółmi, wiernymi towarzysza-
mi i sprzymierzeńcami w młodzieńczej walce. Pomagajcie im budować
fundamenty pod ich przyszłe życie.

W wypowiedzi Jana Pawła II nie mogło oczywiście zabraknąć wątku
patriotycznego: Starajmy się rozwijać i pogłębiać w sercach dzieci i mło-
dzieży uczucia patriotyczne i więź z Ojczyzną. Wyczulać na dobro wspólne
narodu i uczyć młodzież odpowiedzialności za przyszłość narodu. Nie można
bowiem służyć dobrze narodowi, nie znając jego dziejów, bogatej tradycji
i kultury. Polska potrzebuje ludzi otwartych na świat, ale kochających swój
rodzinny kraj.

Umiłowani, stają przed wami wielkie i piękne zadania, dlatego potrzeba
szczególnego otwarcia się na miłość miłosierną Jezusa – „Dobrego Nau-
czyciela”. Czynimy to z Maryją i przez Maryję. Jej Niepokalanemu Sercu
Królowej Polski zawierzamy polskie szkoły, nauczycieli, wychowawców
oraz uczniów wraz z ich rodzinami.

Homilia w Kaplicy Matki Bożej na Jasnej Górze
16 października 2002 r.

A pilgrimage of polish teachers on Jasna Góra
Summary
The content of this article (a homily) refers to details of some ways of

pilgrimage. The author points at need of contemplation, concentration and
focusing one’s own thoughts in order to experience a pilgrimage properly.
Staying in front of the picture of Black Madonna teachers – as every pil-
grim – should ask themselves about their vocation and all challenges of
their profession, which they face. The author also encourages to listen to



88

words of John Paul II: „Let us develop and deepen patriotic feelings and
spiritual connection with homeland in youth’s hearts. Help them build
foundations of their future life. Let us teach them a responsibility for the
future of our nation. Poland need people opened to the world, but also
people who love their country”.
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Wskazanie kardynała Stefana Wyszyńskiego
o prawach rodziców do wychowania religijnego
dzieci oraz o nauczaniu religii w szkole

Tytułem wstępu
Rodzice mają prawo do wychowania religijnego i wyboru rodzaju

i form nauczania swoich dzieci. Jako dawcy życia zobligowani są do wy-
chowania potomstwa i dlatego trzeba ich uznać za pierwszych i głównych
jego opiekunów. Rodzice są pierwszymi wychowawcami, gdyż przekazują
swemu potomstwu wzorce postępowania, wartości religijne, które poma-
gają mu w dalszym życiu społecznym. Rodzina musi być wspierana przez
społeczeństwo i państwo, a szczególny obowiązek niesienia pomocy spo-
czywa na szkole. Z pomocą w procesie wychowawczym przychodzi rów-
nież katecheza szkolna, która ma wspierać nie tylko wychowanie ogólne,
ale przede wszystkim wychowanie religijne.

Ksiądz kardynał Stefan Wyszyński, Prymas Polski, stojący na czele Epi-
skopatu, zawsze kładł ogromny nacisk na katechezę. Uważał, że działalność
katechetyczna decyduje nie tylko o przyszłości jednostki, ale i całego narodu.

Niniejsza konferencja ma na celu przedstawienie problemu nauki reli-
gii katolickiej w szkole oraz prawa rodziców do wychowania religijnego
swoich dzieci zgodnie z własnymi przekonaniami w świetle nauki księdza
Prymasa Wyszyńskiego i prawa państwowego.

Obrona praw rodziców do wychowywania religijnego dzieci według
własnych przekonań, o które dopominał się w swoim nauczaniu kardynał
Stefan Wyszyński, miała duży wpływ na wybór tematu konferencji. Ponad-
to, aktualność podjętego tematu wynika także z potrzeby niesienia pomocy
rodzinie w prawidłowym wychowaniu swoich dzieci.

Niniejszą konferencję poprzedza krótka biografia, która pozwala zrozu-
mieć, skąd i w jaki sposób zrodziła się tak wielka wrażliwość ks. kardynała
Stefana Wyszyńskiego wobec problemu prawa rodziców do wychowywania
religijnego swojego potomstwa.

Życie Księdza Prymasa Stefana Wyszyńskiego
w latach 1901–1948
Stefan Wyszyński urodził się 3 sierpnia 1901 roku w Zuzeli nad Bugiem

jako drugie dziecko w wielodzietnej rodzinie Stanisława i Juliany z domu
Karp. W kwietniu 1910 roku rodzina Wyszyńskich przeprowadziła się
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z Zuzeli do Andrzejewa.1 Po śmierci matki2 Stefan kontynuował naukę w domu
pod opieką ojca.3 Lekcji udzielał mu kleryk z miejscowego kościoła.4 Pomi-
mo że Stefan w 1912 roku zdał egzamin wstępny do IV Gimnazjum Pań-
stwowego, nie został przyjęty. Stało się tak z powodu ograniczeń narodo-
wościowych i klasowych narzuconych przez politykę oświatową caratu.
Wobec tego rozpoczął naukę w prywatnej szkole realnej im. W. Górskiego
w Warszawie. W latach 1914–1917 uczęszczał do gimnazjum męskiego
im. ks. Piotra Skargi w Łomży. Mieszkał na stancji u jednego z profesorów.
W tym okresie brał aktywny udział w akcjach organizowanych przez har-
cerstwo, do którego należał. Ruch ten został zabroniony przez niemieckie-
go okupanta i zdarzało się, że złapanych skazywano na karę dwudziestu
pięciu pejczów. Młody Wyszyński nie raz został złapany i otrzymywał karę
chłosty. Mówił później, że były to „pierwsze cierpienia dla Ojczyzny”.

Podczas letnich wakacji 1917 roku Stefan zrozumiał, że pragnie poświę-
cić życie Bogu i postanowił wstąpić do seminarium duchownego. Rodzina
nie sprzeciwiała się jego decyzji, co więcej, pomagała mu znaleźć miejsce
w seminarium, w którym mógłby odbyć studia teologiczne. Warunkiem stu-
diowania było jednak uprzednie złożenie egzaminów maturalnych w lice-
um-seminarium niższym. Jesienią 1918 roku, a więc w czasie gdy przy-
szły Prymas rozpoczynał naukę w liceum, Wyszyńscy przeprowadzili się
do Wrociszewa w powiecie grójeckim.

Zaraz po maturze, w roku 1920, Stefan Wyszyński wstąpił do semina-
rium duchownego we Włocławku. Czas ten, jak i czas pobytu w liceum,
upłynęły pod znakiem wytężonej nauki i „przymierania głodem”.5 Było to
wynikiem braku wystarczającej ilości żywności i medykamentów. Kleryk
Wyszyński na początku uniknął choroby, choć chorowali jego koledzy. Do-
piero pod koniec roku szkolnego 1924, kiedy kurs przygotowywał się do
ostatnich święceń, zachorował poważnie. Stan zdrowia osiągnął moment
krytyczny; lekarze stwierdzili tyfus, potem jednak okazało się, że przeszedł
ciężkie zapalenie płuc. Ważną datą w życiu Prymasa był dzień przyjęcia
przez niego święceń kapłańskich. Otrzymał je 3 sierpnia 1924 roku z rąk
biskupa S. Owczarka.6  Mszę prymicyjną w swojej parafii odprawił 6 sierp-
nia. Jednak z powodu choroby dopiero jesienią objął obowiązki kapłań-
skie jako wikariusz w katedrze włocławskiej oraz stanowisko redaktora
dziennika „Słowo Kujawskie”. Pełnił te obowiązki niecały rok. Jego głów-
nym celem było ukończenie studiów wyższych. Ówczesny biskup ordyna-
riusz zdawał sobie sprawę ze zdolności młodego księdza i umożliwił mu
dalsze studia na uniwersytecie w Lublinie, które rozpoczął w roku 1925.
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Ks. Stefana Wyszyńskiego pociągały bardzo problemy społeczno-gospo-
darcze. Chciał początkowo studiować ekonomię społeczną. Jednakże, idąc
za radą ks. prof. Antoniego Szymańskiego, późniejszego rektora KUL-u,
zapisał się na Wydział Prawa Kanonicznego i równocześnie studiował na
sekcji społeczno-ekonomicznej. Pod wpływem wykładów ks. prof. Szy-
mańskiego, ojca Jacka Woronieckiego, i profesorów: Ludwika Górskiego
oraz Ignacego Czumy pogłębił całokształt katolickiej nauki społecznej.
Szczególnie jednak interesował się historią katolickiej myśli społecznej,
nadto – kodeksem pracy i ustawodawstwem społecznym, tzw. polityką spo-
łeczną. Dzięki pomocy ks. prof. Wójcickiego, rektora uniwersytetu w Wilnie,
utrzymywał stały kontakt z biurem Międzynarodowej Organizacji Pracy
w Genewie.7 W ramach zagadnień o charakterze społecznym ks. Wyszyński
interesował się szczególnie Akcją Katolicką oraz prądami rewizjonistycz-
nymi w teorii marksistowskiej.8 Uniwersytet podchodził bardzo otwarcie
do przekonań społeczno-ideowych i religijnych swoich studentów. Dało to
możliwość istnienia i działalności wielu różnych kół naukowych i organi-
zacji ideowo-wychowawczych. Młody Stefan Wyszyński działał w Stowa-
rzyszeniu Katolickiej Młodzieży Akademickiej „Odrodzenie” i współpra-
cował ze Związkiem Polskiej Inteligencji Katolickiej.

Zgodnie ze statutami Uniwersytetu Lubelskiego przyznano ks. Wyszyń-
skiemu stopień licencjata prawa kanonicznego w grudniu 1927 i stopień
doktora prawa kanonicznego w czerwcu 1929 roku. Praca doktorska do-
tyczyła praw rodziny, Kościoła, państwa i szkoły do wychowania dzieci.
Studia na KUL-u ks. Wyszyński zakończył absolutorium z ekonomii spo-
łecznej w roku 1929.

W sierpniu 1929 roku odbył podróż naukową po krajach Europy Zachod-
niej. Przedmiotem jego badań była katolicka nauka społeczna, katolickie
organizacje społeczne, ruchy oraz zrzeszenia robotnicze i młodzieżowe,
stosunek Kościoła do aktualnych prądów i ustrojów społecznych. Badał
programy wykładów w wyższych seminariach duchownych, na fakultetach
teologicznych i uniwersytetach katolickich, szczególnie w Rzymie, Medio-
lanie, Paryżu, Lovanium, Kolonii, Monachium, Düsseldorfie i Nijmegen.
Owocem tej podróży była publikacja: „Główne typy Akcji Katolickiej za
granicą”, którą ks. Wyszyński wydał w Lublinie w 1931 roku.9

Po uzyskaniu doktoratu w 1929 roku ks. Stefan Wyszyński rozpoczął
przewód habilitacyjny u prof. Szymańskiego. Tematem było „Środowisko
moralne pracy fabrycznej”. Po wybuchu wojny utracił w 1939 roku wszystkie
swoje zbiory i opracowania, których już nigdy nie miał możności odtworzyć.
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Po powrocie do Polski, w październiku 1930 roku, ks. Wyszyński został
mianowany wikariuszem w Przedczu Kujawskim. Jednocześnie pełnił funk-
cję sekretarza redakcji „Ateneum Kapłańskiego”, miesięcznika teologiczno-
-naukowego wydawanego przez włocławskie seminarium duchowne. Na po-
czątku 1932 roku został przeniesiony do Włocławka, gdzie pełnił szereg
funkcji: zostaje pierwszym wikariuszem, tzw. wicekustoszem Bazyliki Kate-
dralnej, sekretarzem Liceum im. Piusa X, naczelnym redaktorem „Ateneum
Kapłańskiego” i wykładowcą nauk społecznych w Wyższym Seminarium
Duchownym. W tym okresie za najważniejsze swoje zadanie życiowe
uważa wychowanie inteligencji katolickiej.10 Wydaje w tym celu szereg
publikacji. Spośród wielu wyróżniają się zwłaszcza następujące prace:
• Przemiany moralno-religijne pod wpływem bezrobocia (Włocławek 1937)
• Zasięg i charakter zainteresowań katolickiej myśli społecznej (Poznań 1937)
• Katolicki program walki z komunizmem (Włocławek 1937)
• Inteligencja w straży przedniej komunizmu (Katowice 1938)

W pracach tych przedstawił swoje poglądy m.in. na temat ewolucyjnej
przebudowy ustroju społecznego. Zajmował się także problemem bezro-
bocia i jego skutków. Oprócz wydawania publikacji zaangażował się po-
nadto w działalność występujących na terenie diecezji ruchów robotni-
czych, m.in. poprzez organizowanie cykli wykładów na Chrześcijańskim
Uniwersytecie Robotniczym – w domu Robotniczym im. Piusa XI, przy
ul. Leona XIII we Włocławku. Do pracy z robotnikami kierował także
alumnów seminarium duchownego w którym wykładał.

W 1937 roku, dzięki swojej aktywnej działalności społecznej, ks. Wy-
szyński został powołany przez kardynała Augusta Hlonda do Rady Spo-
łecznej przy Prymasie Polski. Rada ta powstała w latach 1933/34 na po-
lecenie papieża Piusa XI. Do Rady powoływano wybitnych Polaków-
-katolików – znawców zagadnień społecznych. Zadaniem Rady było przy-
gotowanie i popularyzowanie programu rozwoju dla całego społeczeństwa
oraz dla kościelnych organizacji robotniczych.11  Rada kierowała prawie
całą prasą kościelną liczącą ponad 300 tytułów. Z inicjatywy ks. Wyszyń-
skiego prowadzone były badania socjologiczne na studiach społecznych.12

Na początku 1939 roku Rada Społeczna przy Prymasie Polski wydała bar-
dzo ważną dla polskiego ruchu robotniczego deklarację o uwłaszczeniu
pracy.13  Jednym z autorów tejże deklaracji był ks. Stefan Wyszyński.

Pomimo tylu zajęć nie zaniedbywał jednak swoich obowiązków dusz-
pasterskich. W administracji diecezji współpracował jako Promotor Spra-
wiedliwości i Obrońca Węzła Małżeńskiego oraz jako Sędzia Sądu Bisku-
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piego, ponadto pełnił funkcję redaktora naczelnego pisma „Ateneum Ka-
płańskie”. Ta ostatnia praca sprawiała mu wiele satysfakcji. Pod własnym
nazwiskiem lub pod pseudonimem Zuzelski napisał wiele artykułów.

Ponieważ znał język niemiecki, na początku września z polecenia bp.
Kozala pertraktował z Niemcami w sprawie otwarcia we Włocławku se-
minarium. Starania te spełzły na niczym, a aresztowania, które zostały
dokonane wśród duchowieństwa 15 października 1939 r., ujawniły praw-
dziwe zamiary okupanta wobec polskiego duchowieństwa. Widząc, jak się
sytuacja rozwija, rektor seminarium duchownego i bliski przyjaciel Wy-
szyńskiego, ks. Korszyński, zażądał, aby ks. Stefan Wyszyński natychmiast
opuścił Włocławek. Gdy ten się nie zgodził, rektor zwrócił się z tą sprawą
do bp. Kozala, który wydał rozkaz wyjazdu.14  Uczynił to w ostatniej chwili,
gdyż w czasie gdy na stacji oczekiwał na pociąg, gestapo już przeszuki-
wało jego mieszkanie. Wyjechał do Wrociszewa.

W lipcu 1940 roku na prośbę ojca Korniłowicza przeniósł się do ma-
jątku Zamoyskich w Kozłówce w miejscowości Laski, by stać się ojcem
duchowym dla grupy sióstr i podopiecznych – niewidomych.

W październiku 1941 roku zagrożony odnawiającą się chorobą płuc
wyjechał do Zakopanego. Tu został aresztowany w przypadkowej łapan-
ce, i jak sam mówił, wyratował go tylko przypadek. Udało mu się wy-
mknąć, zanim nastąpiło rozpoznanie tożsamości i ustalenie personaliów.
Od listopada 1941 do czerwca 1942 roku ks. Wyszyński przebywał w Żu-
łowie, gdzie opiekował się grupą sióstr i niewidomych. Brał żywy udział
w konspiracyjnym nauczaniu młodzieży, służył pomocą okolicznej ludności.
W czerwcu 1942 roku udał się do Lasek, aby zastąpić tam w pracy rów-
nież serdecznie związanego z ojcem Korniłowiczem i Laskami ks. Zieję,
poszukiwanego przez gestapo. Pod konspiracyjnym pseudonimem „Siostra
Cecylia” podjął obowiązki kapelana Zakładu dla Niewidomych. Ponadto,
rozpoczął też w tym czasie działalność w Warszawie.

Gdy 1 sierpnia 1944 roku wybuchło Powstanie Warszawskie, ks. Wy-
szyński przebywał w Laskach. Podczas Powstania pełnił funkcję kapelana
okręgu wojskowego Żoliborz-Kampinos. Działał pod pseudonimem „Ra-
dwan 2”. Był również kapelanem szpitala powstańczego w Laskach.

Po zakończeniu wojny wezwano ks. Stefana Wyszyńskiego, by zorga-
nizował Seminarium Duchowne we Włocławku. Jako że gmach semina-
rium został zniszczony, a biblioteka spalona, na zaproszenie ks. dziekana
Tywonka urządzono tymczasowo seminarium na plebanii w Lubrańcu, 30 km
od Włocławka. Sytuacja była ciężka, gdyż brakowało wszystkiego: arty-
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kułów żywnościowych, materiałów naukowych, jak również kadry wykła-
dowczej. Profesorowie albo nie przeżyli wojny, albo nie wrócili jeszcze
z obozów. Pomimo tych przeszkód 19 marca 1945 roku Włocławskie Wy-
ższe Seminarium Duchowne rozpoczyna swoją działalność w tymczaso-
wej siedzibie w Lubrańcu. Z woli biskupa Radońskiego – ordynariusza
diecezji włocławskiej – ks. Wyszyński pełni funkcję rektora, jest także pro-
fesorem i ojcem duchowym dla alumnów. Latem 1945 roku budynek we
Włocławku był gotowy. Rektor Wyszyński przeniósł tam na początku wy-
dział filozoficzny, a jesienią tegoż roku wszystkie wydziały. Przejmuje dru-
karnię diecezjalną, organizuje i redaguje tygodnik diecezjalny pt. „Ład Boży”.
Wznawia wydawnictwo „Kroniki Diecezjalnej Włocławskiej” i „Ateneum
Kapłańskiego”. Rewindykuje bibliotekę główną seminarium włocław-
skiego i archiwum kapitulnego. 15 sierpnia 1945 roku zostaje mianowany
kanonikiem kapituły katedralnej włocławskiej. Po śmierci ordynariusza
diecezji lubelskiej, biskupa Mariana Fulmana, Ojciec Święty Pius XII
4 marca 1946 roku mianował jego następcą księdza rektora Stefana Wy-
szyńskiego. Miał on wówczas niespełna 45 lat, więc był najmłodszym
biskupem w Polsce. 12 listopada 1948 roku, z okazji uroczystości pięciu
polskich Braci Męczenników, Ojciec Święty Pius XII na konsystorzu
w Rzymie mianował biskupa lubelskiego, ks. Wyszyńskiego, arcybisku-
pem gnieźnieńskim i warszawskim, Prymasem Polski. W atmosferze nasi-
lania się antykościelnych represji wielkie znaczenie miała bulla papieża
Piusa XII z 16 listopada 1948 roku, który na konsystorzu w Rzymie, czte-
ry dni wcześniej, mianował księdza Wyszyńskiego arcybiskupem gnieź-
nieńskim i warszawskim, Prymasem Polski. Komunistyczni przeciwnicy
od dawna znali go z niezłomnej postawy odnotowywanej w meldunkach
służb bezpieczeństwa. W Biuletynie Ministerstwa Bezpieczeństwa Publicz-
nego z 1947 roku przytaczano podsłuchaną wypowiedź jednego z wier-
nych diecezji lubelskiej: (…) Naród polski jest w letargu, do podźwignię-
cia ludzi z martwoty stanęli księża. W kazaniach wszystko jest wyłożone
jak na dłoni, nasz biskup lubelski nie liczy się z niczym otwierając oczy ile
się da na stan dzisiejszych stosunków (Lublin, 3 listopada 1947).15 W ra-
portach Wojewódzkiego Urzędu Bezpieczeństwa Publicznego w Lublinie
biskup Wyszyński był nazywany „nieprzejednanym wrogiem demokracji”,
a jego kazania, np. z 19 i 31 grudnia 1948 roku, oceniano jako wrogie
Polsce Ludowej.16

Linią przewodnią w działalności Prymasa była obrona praw Kościoła
i praw człowieka. Jedną z płaszczyzn była obrona praw rodziców do re-
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ligijnego wychowania ich dzieci i młodzieży w szkole, szczególnie gdy
koniec lat czterdziestych był okresem narastającej eskalacji zarządzeń
antykościelnych.

Wychowanie religijne i nauczanie religii
w kontekście zmian społeczno-politycznych
w okresie przejściowym w latach 1945–1947
Pomimo wielu deklaracji współpracy pomiędzy państwem a Kościo-

łem coraz bardziej uwidaczniał się konflikt pomiędzy tymi dwiema insty-
tucjami. Do znacznych zmian w tych relacjach doszło 12 września 1945
roku, kiedy rząd polski ogłosił zerwanie konkordatu ze Stolicą Apostol-
ską, obciążając winą Kościół katolicki.

W konsekwencji nowa władza zaczyna dokonywać regulacji jednostron-
nych w stosunkach z Kościołem, przyjmując tym samym pozycję supre-
macji państwa względem Kościoła. Sytuacja ta spowodowała powstanie
wielu luk prawnych w sferze regulacji w stosunkach państwowo-kościel-
nych. Z chwilą zadeklarowania zerwania konkordatu wszystkie zarządze-
nia odnoszące się do spraw religii o prawa rodziców do wychowania reli-
gijnego swoich dzieci i kultu uznano za nieobowiązujące.

W tej sytuacji Prymas Polski, kardynał A. Hlond, zabrał głos 28 paź-
dziernika 1945 roku, przypominając, że Polska ma tradycje chrześcijań-
skie, w których panuje poszanowanie wolności religijnej oraz prawo rodzi-
ców do wychowania swoich dzieci zgodnie z przekonaniami religijnymi
i wolnością sumienia.17

Nowa władza, nawet jeśli deklarowała potrzebę zerwania z polityką
okresu przedwojennego, jednakże w swych decyzjach prawnoinstytucjo-
nalnych, nie chcąc zbyt gwałtownych zmian, była zmuszona odwoływać
się do rozwiązań okresu 1918–1939.18  Konsekwentnie w dziedzinie edu-
kacji szkolnej rządzący odnosili się początkowo do norm przedwojennych,
szczególnie do Konstytucji marcowej z 1921 roku. To samo dotyczyło pra-
wa rodziców do nauczania religii katolickiej, która stanowiła jeden z ele-
mentów edukacji szkolnej. W tym przypadku była brana pod uwagę wspo-
mniana konstytucja, jak również konkordat podpisany ze Stolicą Apostol-
ską w 1925 roku. Tak więc status prawny tego nauczania w pierwszym
okresie był taki jak poprzednio.

Jednak dyskusje wokół nauczania religii katolickiej w szkole podejmo-
wano już podczas obrad Kongresu Oświaty w Łodzi. Minister Oświaty
krytykował fakt obecności obowiązkowej nauki religii katolickiej w szko-
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le, postulując jednocześnie potrzebę laicyzacji systemu szkolnego.19 Nato-
miast przedstawiciele Polskiej Partii Socjalistycznej oraz Związku Nauczy-
cielstwa Polskiego domagali się, aby nauczanie religii katolickiej nie mia-
ło charakteru przedmiotu obowiązkowego, lecz fakultatywnego, oraz aby
przestało być jednym z przedmiotów fundamentalnych w szkole świeckiej.
Środowiska laickie zaczęły podejmować żywą dyskusję nad nauczaniem
religii katolickiej, podkreślając niezgodność pomiędzy tym przedmiotem
i obecnością Kościoła, a zasadą wolności sumienia i wyznania.20 W tej
sytuacji Minister Sprawiedliwości powołał komisję, która miała wyrazić
opinię w tej sprawie. Komisja stwierdziła, że stosowane praktyki przez
niektóre szkoły w odniesieniu do obowiązku uczestniczenia w nauczaniu
religii katolickiej posuwały się zbyt daleko.21 Poleciła władzom szkolnym,
aby domagali się od rodziców deklaracji pisemnej, że ich dzieci chcą
uczestniczyć w nauczaniu religii katolickiej.22

13 września 1945 roku, tj. w dzień po zerwaniu konkordatu, Minister
Oświaty, odwołując się do Konstytucji marcowej z 1921 roku oraz do opi-
nii wspomnianej komisji, wydał pierwszy po wojnie akt prawny dotyczą-
cy bezpośrednio kwestii nauczania religii katolickiej w szkole. Dokument
ten postanawiał, co następuje:
• Nauka religii jest obowiązkowa dla uczniów przynależnych do wyznań

uznanych przez Państwo, we wszystkich szkołach (z wyjątkiem wyższych)
państwowych, publicznych, samorządowych oraz w tych szkołach pry-
watnych, które korzystają z zasiłków państwowych lub samorządowych;

• Uczniowie których rodzice (prawni opiekunowie) zadeklarują, że nie
życzą sobie, by dzieci ich pobierały naukę religii, ponieważ nie odpo-
wiada to ich przekonaniom religijnym, są od nauki tego przedmiotu
zwolnieni;

• Uczniom, o których mowa w punkcie 2., w świadectwie, katalogu szkol-
nym i księdze ocen nie wystawia się oceny z nauki religii.23

Ponadto zarządzenie to stwierdza, że władze szkolne powinny się doma-
gać oświadczenia dotyczącego nauczania religii katolickiej od rodziców,
których dziecko nie miało uczestniczyć w tych lekcjach. Władze szkolne
nie były zobowiązane w momencie składania deklaracji do pytania, jakie-
go wyznania są rodzice czy też prawni opiekunowie.24

Wprowadzenie możliwości zwolnienia z lekcji religii było znaczną
zmianą w stosunku do regulacji przedwojennych, która w zasadzie nie
przewidywała takiej możliwości. W rzeczywistości przez ten akt prawny,
wydany przez Ministra Oświaty, Kościół został pozbawiony środków praw-
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nych, aby zobowiązywać do uczestnictwa w nauczaniu religii katolickiej.
Możliwość zwolnienia z lekcji religii katolickiej stała się pierwszym kro-
kiem w procesie oddalania się od rozwiązań przedwojennych. Jednakże
ciągle był to przedmiot obowiązkowy, a nie fakultatywny.

Reformy polskich szkół a prawa rodziców do wychowania
religijnego dzieci wobec procesu usuwania nauczania religii
ze szkół w latach 1948–1953 w kontekście „Porozumienia”
Władza komunistyczna, która dotychczas nie miała odwagi walczyć

z Kościołem, teraz przechodzi do frontalnego ataku. Jest on skierowany
również na szkołę, w której gwałtownie postępował proces ideologizacji
tej instytucji, a w odniesieniu do religii trwało prześladowanie zmierzające
do usunięcia jej z tego środowiska i pozbawienia rodziców prawa do wy-
chowania religijnego, które gwarantowała konstytucja. Wraz z pogłębia-
niem procesu sowietyzacji Polski zaczęto coraz częściej mówić o koniecz-
ności tworzenia „nowej szkoły” czy też czuwania nad demokratyzacją sys-
temu szkolnego. Z upływem czasu w literaturze i prasie coraz bardziej
upowszechnia się światopogląd marksistowski.25 Władze komunistyczne
rozpowszechniają opinię, że „nowa szkoła” powinna wpajać światopogląd
marksistowski, a temu przeciwstawia się między innymi nauczanie religii
katolickiej w szkole.

Podkreślano w tym czasie, że obecność religii w szkole przynosi nega-
tywne skutki w kształceniu dzieci i młodzieży, ponieważ dochodzi do spięć
pomiędzy dwiema koncepcjami – kompletnie odmiennymi.26 Władze oświa-
towe tej „nowej szkoły” przystępują do usuwania ze szkoły praktyk reli-
gijnych i modlitw.27 W związku z powyższym, nauczanie religii katolic-
kiej w szkole już od 1947, ale szczególnie od 1948 roku, napotyka coraz
poważniejsze przeszkody. W tym to czasie na stolicę prymasowską wstę-
puje ksiądz biskup Stefan Wyszyński, który jako Prymas, a wcześniej jako
biskup lubelski zaczyna oficjalnie bronić nauki religii katolickiej w pol-
skiej szkole.

Ksiądz Prymas, ukazując w liście do kapłanów na Wielki Czwartek 1949
roku sytuację zagrożenia nauczania religii katolickiej w szkole, przypomi-
na o trosce o los religijnego wychowania dzieci: Nie może być wam obo-
jętny ich los. Do was należy troska o religijne wychowanie dzieci, o dobry
przykład dla nich w rodzinach i w szkole, o chleb żywota. Tym bardziej
gdy tyle dzieci przez Was ochrzczonych odrywa się wbrew woli rodziców
i wbrew prawom Kościoła od rodziców.28
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Ponownie zabiera głos, broniąc znaczenia nauki religii dla młodzieży
szkolnej, organizacji katolickich oraz praw rodziców do wychowania reli-
gijnego zgodnie z przekonaniami, w liście pasterskim z 25 marca 1949
roku, w którym biskupi polscy stwierdzają: Kościół uznaje prawo rodziny
i państwa do kierowania wychowaniem w szkole, stoi jednak na stanowi-
sku, że wychowanie narodu katolickiego nie może się odbywać bez współ-
pracy Kościoła i zabezpieczeniu jego praw w szkole i do szkoły. Rodzice
katoliccy muszą mieć zabezpieczone prawo do wyboru szkoły, nie mogą
być zmuszani do posyłania dzieci do szkół, w których albo nie ma religii,
albo wychowanie odbywa się na zasadach sprzecznych z moralnością
chrześcijańską.(…) Poczucie sprawiedliwości i pokój społeczny wymaga-
ją, aby młodzież katolicka mogła korzystać z wolności zrzeszania się
w szkołach i w pozaszkolnych stowarzyszeniach religijnych.(…). Za wiel-
ką krzywdę musielibyśmy uważać upaństwowienie.29

Protestował w tym liście także przeciwko spychaniu na margines nauki
religii w porównaniu do innych przedmiotów. Biskupi polscy przypomi-
nali i podkreślali, że: Religia w szkole nie może być tylko przedmiotem
dodatkowym, ale ma być ośrodkiem wychowania jako siła o wypróbowa-
nej wiekami wartości. Wszak w ostatniej wojnie zwyciężyło nad gwałtem
i przemocą sumienie chrześcijańskie, które wołało o prawo serca, o po-
wrót do miłości, o zwycięstwo dobra nad złem.30

W odpowiedzi na te interwencje księdza Prymasa Wyszyńskiego wła-
dze komunistyczne zapewniały publicznie o potrzebie poszanowania pra-
wa do przekonań i poglądów religijnych rodziców. Wyrażeniem tych za-
pewnień był „Dekret o wolności sumienia i wyznania” z 5 sierpnia 1949
roku, który w art. 1. deklarował: Rzeczpospolita gwarantuje wszystkim oby-
watelom wolność sumienia i wyznania.31  Dokument ten w kwestii prawa
rodziców do nauczania religii katolickiej wprost niczego nie zmieniał, po-
nieważ sformułowanie to miało charakter bardzo ogólnikowy, i tym sa-
mym nie mogło dostarczyć jakiegoś szczegółowego rozwiązania. Z dru-
giej strony jednak należy zauważyć, że ów dokument nie był respektowa-
ny przez reżim, a interpretowany w sposób niejednoznaczny miał wpływ
na sytuację prawa rodziców do nauczania religii katolickiej w szkole. Obok
konstytucji był to drugi akt prawny o prawie młodzieży do uczestnictwa
w nauczaniu religii katolickiej zgodnie z przekonaniami religijnymi rodzi-
ców. Ksiądz Prymas w danej sytuacji wraca wraz z Episkopatem do kon-
cepcji, która zrodziła się już 16 listopada 1948 roku wśród biskupów pol-
skich należących do komisji szkolnej Episkopatu i przewidywała potrzebę
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organizowania nauczania religii poza szkołą.32  Przewidywania Prymasa za-
częły się sprawdzać, gdyż w programie szkolnym na rok szkolny 1949/
/1950 naukę religii katolickiej przesunięto na ostatnie miejsce – po wszyst-
kich przedmiotach. Program na rok szkolny 1950/1951 ostatni raz przewi-
dywał przedmiot zwany „religią”, podczas gdy kolejne programy nie prze-
widywały jego obecności w szkole, ponieważ w większości szkół nie było
już nauczania religii. Ta sytuacja zmusiła Kościół do poszukiwania nowej
formy wychowania religijnego nie tylko w szkole, ale i poza nią.33

W sytuacji narastającego napięcia pomiędzy Kościołem a reżimem ko-
munistycznym arcybiskup Stefan Wyszyński rozumiał konieczność prze-
prowadzenia narodu przez trudny okres, dlatego z jego inicjatywy w lipcu
1949 roku rozpoczęły się systematyczne rozmowy z rządem w ramach tzw.
Komisji Mieszanej. Na początku 1950 roku nasilają się represje wobec Ko-
ścioła katolickiego w Polsce, czego wyrazem była m.in. dyskryminacja
religii katolickiej w szkole, przejęcie kontroli nad Caritasem, aresztowa-
nie biskupa Kowalskiego z Pelplina i tworzenie stowarzyszenia księży pa-
triotów przy Związku Bojowników o Wolność i Demokrację. Pomimo tej
sytuacji abp Wyszyński nie tracił nadziei, że możliwe jest porozumienie
z komunistami.

Pierwszego kwietnia 1950 roku Komisja Mieszana wraz z księdzem
Prymasem wypracowała kompromisowy tekst umowy, której w Krakowie
bronił wobec biskupów polskich całym swoim autorytetem arcybiskup
Wyszyński. Czternastego kwietnia 1950 roku przedstawiciele rządu i Epi-
skopatu podpisali „Porozumienie”, które miało zdefiniować elementy naj-
bardziej istotne dla życia i działania Kościoła w tych nowych warunkach
społeczno-politycznych, w tym zapewnić prawo rodziców do wychowania
religijnego w szkole. Jednym z najbardziej istotnych rozwiązań „Porozu-
mienia” było zagwarantowanie przez rząd obecności nauki religii według
rozwiązań obowiązujących w pierwszych latach powojennych. Ponadto
władze państwowe zobowiązywały się przestrzegać prawa rodziców do
uczestnictwa ich dzieci w nauce religii, zgodnie z ich przekonaniami. Poza
tym, ponieważ w wielu wypadkach dochodziło do przekształcania szkół
z nauczaniem religii katolickiej w szkoły laickie, władze deklarowały moż-
liwość wyboru szkoły zgodnie z przekonaniami religijnymi rodziców.
Wreszcie w załączniku zapewniono, że władze szkolne umożliwią dzie-
ciom uczestniczenie w praktykach religijnych poza szkołą, jak np. we mszy
świętej na początku i na końcu roku szkolnego, w rekolekcjach oraz że nie
będą przeszkadzały w prowadzeniu modlitwy przed i po zakończeniu lek-
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cji.34  Prymas Polski wzywał rodziców w apelu z 14 czerwca 1950 roku,
aby byli odpowiedzialni za wykształcenie i wychowanie religijne swoich
dzieci i przestrzegał ich, by nie posyłali swoich dzieci do szkół, w których
nie ma religii. Musimy jednak przypomnieć wam obowiązki wasze religij-
ne wobec dzieci. Z woli bożej wy rodzice, jesteście przede wszystkim od-
powiedzialni za wykształcenie i wychowanie religijne waszych dzieci. Szko-
ła i Kościół pomagają wam w spełnianiu tego obowiązku, dlatego nie wol-
no wam odrzucać tej pomocy. Macie przecież szkoły państwowe w których
władze zapewniają naukę religii. Są jeszcze bardzo nieliczne niestety szkoły
katolickie. Dlatego byłoby rzeczą niezrozumiałą, gdybyście dzieci wasze
posyłali do szkół, z których chwilowo wyklucza się naukę religii.35

„Porozumienie”, które odbiło się szerokim echem, gdyż było pierwszym
w historii układem pomiędzy Kościołem katolickim a rządem komuni-
stycznym, miało niemałe znaczenie w późniejszych relacjach pomiędzy
tymi dwiema instytucjami w Polsce, a szczególnie dla prawa rodziców wy-
chowania dzieci nauczania religii katolickiej w szkole. Dzięki mądrości
Prymasa Wyszyńskiego, który był ojcem „Porozumienia”, biskupi polscy
w walce o przywrócenie nauczania religii katolickiej do szkoły będą się
powoływać w przyszłości właśnie na ten dokument. Prymas wraz z całym
Episkopatem nie bardzo liczył na faktyczne wypełnianie ustaleń ze strony
państwa, aczkolwiek był to krok naprzód, by Kościół mógł przetrwać ten
trudny czas. „Porozumienie” wydawało się być gwarancją, chociaż słabą,
jednakże komunizm posunął się jeszcze dalej w łamaniu prawa Kościoła
do obecności i działalności w społeczeństwie polskim i prawa rodziców
do nauczania religii katolickiej.

Rząd komunistyczny nie honorował podpisanych zobowiązań zawar-
tych w „Porozumieniu”. Świadczy o tym utworzenie Urzędu do Spraw
Wyznań przy Prezydium Rady Ministrów, który uzurpował sobie nadzór
nad teologicznymi i klasztornymi seminariami oraz innymi szkołami reli-
gijnymi oraz sprawa podpisania tzw. Apelu Sztokholmskiego. Te inspiracje
wywoływały ostry sprzeciw Prymasa Polski wraz z Episkopatem, gdyż do
połowy roku 1950 następowała stopniowa likwidacja nauki religii w szko-
łach przez usuwanie katechetów broniących praw Kościoła; a za niepod-
pisanie Apelu usunięto około 500 księży.36  Otwierano też coraz większą
liczbę szkół Towarzystwa Przyjaciół Dzieci, w których w ogóle nie było
nauki religii i dzieci wychowywano w ideologii komunistycznej. Do poło-
wy 1950 roku liczba takich szkół przekroczyła tysiąc. Episkopat wraz
z Prymasem posiadał dowody na to, że rodzice „byli zmuszani” do odda-
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wania swoich dzieci tylko do tych szkół. Bardzo często rodzice ulegali
temu przymusowi z obawy utraty stanowisk i środków utrzymania.

W dniach 12 i 13 września 1950 roku Episkopat Polski zebrał się na
Jasnej Górze, aby dokonać bilansu pięciu miesięcy funkcjonowania „Po-
rozumienia”. Przeanalizowano i wyliczono wszystkie przejawy łamania po-
stanowień zawartych w obustronnych ustaleniach. W rezultacie obrad po-
stanowiono przesłać list protestacyjny do Prezydenta Rzeczypospolitej. List
ten demaskuje w sposób otwarty działania systemu komunistycznego prze-
ciwko wolności sumienia i wyznania. Między innymi dotyczy on drama-
tycznej sytuacji nauczania religii w szkole. Abp Wyszyński wraz z bi-
skupami protestuje przeciw prowadzeniu laicyzacji i ateizacji społeczeń-
stwa już od przedszkola.37 Znając sytuację wyrzucania nauczania religii
katolickiej ze szkół, apelował już 5 października 1950 roku w liście do
rodziców w sprawie katolickiego wychowania młodzieży. Rodzicom z ra-
cji prawa naturalnego przypominał, że mają prawo i obowiązek pełnić
funkcje wychowawców, gdyż przekazali dziecku dar życia. Są związani
z dzieckiem węzłami krwi, uczuciem miłości i przywiązania.38 Ukazywał
w tym liście, że w procesie wychowawczym nie można negować znacze-
nia szkoły, ale uważał, że dzisiejsza szkoła podporządkowana propagan-
dzie materialistycznej, która wychowuje w duchu laicyzacji i ateizacji, nie
może się stawać ani pierwszą, ani najważniejszą instytucją wychowawczą
i nie może uzurpować sobie wyłącznego prawa do wychowania. Szkoła
zawsze – mówił Prymas – pozostanie tylko pomocnikiem i zastępcą rodzi-
ców. Dlatego też nie może wychowywać powierzonych sobie dzieci wbrew
woli i z pogwałceniem przekonań rodziców.39 Dalej podkreślał, że państwo
posiada niewątpliwie prawo i ogromny wpływ na kształt wychowania i ma-
jąc na względzie powszechne dobro, może organizować wysiłki na rzecz
wzrostu kultury umysłowej, moralnej i sprawności fizycznej. Nie może jed-
nak prowadzić monopolu na wychowanie, które byłoby przeciwne sumie-
niu chrześcijańskiemu.40 Mimo protestów Kościoła nasilał się proces usu-
wania nauczania religii katolickiej ze szkół. Episkopat Polski na czele
z Prymasem powrócił ponownie do koncepcji organizacji nauczania reli-
gii katolickiej w parafiach, kiedy władze nie respektowały „Porozumie-
nia”, czyniąc wszystko, aby usunąć religię ze szkoły. Początkowo nauka
religii przyjmowała formę spotkań parafialnych. W kościołach gromadziły
się zwykle liczne grupy dzieci i młodzieży. Katechezie towarzyszyły modli-
twy i śpiewy religijne.41 Prymas Polski pragnął, mimo represji które nasiliły
się z początkiem roku 1951, normalizacji stosunków z władzami komuni-



102

stycznymi. Świadczą o tym jego spotkania z Prezydentem Rzeczpospolitej
B. Bierutem 3 lutego oraz 12 maja 1951 roku. W spotkaniach tych Prymas
bronił nauczania religii katolickiej w szkołach, które gwarantowało „Po-
rozumienie”, mimo narastającego zagrożenia ze strony władz komunistycz-
nych aresztowania i uwięzienia głowy Kościoła (…) Bierut i Franciszek
Mazur pojechali, za życia Stalina jeszcze, do Moskwy po instrukcje. Ma-
zur dlatego, że w Biurze Politycznym walka z Kościołem należy do jego
kompetencji. W rozmowie ze Stalinem, Bierut nalegał na natychmiastowe
aresztowanie i tutaj nie kto inny jak Stalin powstrzymywał te zapędy, po-
hamował towarzysza Bieruta i powiedział, że czas na to jeszcze nie nad-
szedł. Ale przy tym dodał „a wot byłoby horoszo imiet w Polszy swajewo
Primasa”. Ta uwaga była dla Bieruta instrukcją obowiązującą z tym tyl-
ko, że Stalin nie udzielił jeszcze zezwolenia na aresztowanie natychmia-
stowe.42 W latach 1951/1953 terror stalinowski osiągnął swój punkt kulmi-
nacyjny w nasileniu represji i prześladowań wobec Kościoła, pomimo wy-
siłków księdza Prymasa, który wraz z Episkopatem dążył do normalizacji
stosunków Państwo – Kościół.

Ingerencja państwa w sprawy wewnętrzne Kościoła ciągle się nasilała,
jednak Głowa Kościoła ciągle przypominała rodzicom katolickim o ich
prawach i obowiązkach w wychowaniu dzieci: Jesteście ludźmi! I rodzicie
ludzi! Macie prawo wychowywać ich po ludzku! Nie ma wychowania ludz-
kiego bez wychowania religijnego.43  Prymas zachęcał rodziców, aby dbali
o swoje prawa wychowania dzieci i nie zrzekali się ich. Pamiętając, że
pełne wychowanie jest owocem harmonijnego oddziaływania rodziny, Ko-
ścioła i państwa, dbajcie o to, abyście praw swoich nie zrzekali się dla
lada błahych względów.44

Nauczanie religii katolickiej w myśl nowej konstytucji
Wydarzeniem bardzo ważnym w regulacji stosunków Kościół – Pań-

stwo, a tym samym w prawie rodziców do nauczania religii katolickiej
w szkole, było niewątpliwie uchwalenie przez parlament 22 lipca 1952
roku nowej konstytucji.45  Wprowadziła ona po raz pierwszy w nowym pra-
wodawstwie formułę prawną rozdziału Kościoła od państwa, rozumiane-
go jako rozdział szkoły od nauczania religii katolickiej. H. Świątkowski,
Minister Sprawiedliwości, odnosząc się do kwestii rozdziału Kościoła od
państwa, podkreślił, że w ten sposób rozpoczął się nowy okres w procesie
laicyzacji nauczania szkolnego, w którym już nie wola rodziców była czyn-
nikiem decydującym, jak to miało miejsce w czasie obowiązywania Kon-
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stytucji marcowej, lecz postanowienia konstytucyjne.46 Przywłaszczając so-
bie prawo rodziców do wychowania dzieci zgodnie z ich przekonaniami,
państwo stawało się jedyną instytucją decydującą o tym, jak i według ja-
kich wartości wychowywać młode pokolenie. W krótkim czasie, opierając
się na zasadzie rozdziału, przystąpiono do laicyzacji systemu szkolnego.47

Zamykano coraz więcej szkół prywatnych oraz eliminowano nauczanie
religii katolickiej ze szkół publicznych już więc nie w imię ideologii ko-
munistycznej, lecz w imię obowiązującego prawa. Nauczanie religii kato-
lickiej w szkole stawało się coraz trudniejsze. Wzrastała liczba szkół pu-
blicznych, które pod presją władz państwowych przekształcały się w szkoły
bez lekcji religii.

Arcybiskup Wyszyński, znając sytuację, zwraca się po raz kolejny do
rodziców z apelem, aby pomagali w zaistniałej sytuacji, kiedy religię wy-
rzucano ze szkół i łamano prawa Kościoła w głoszeniu ich dzieciom praw-
dy o Bogu. Samo oddziaływanie Kościoła świętego coraz bardziej się
umniejsza gdyż Kościół nie może prowadzić przedszkoli i szkół katolickich
nie posiada dziś potrzebnych książek i pism religijnych dla dzieci, nie posia-
da dziecięcych stowarzyszeń religijnych, nie może skupiać dziatwy w kru-
cjacie eucharystycznej.(…). Rodzice katoliccy! Te dotkliwe straty muszą
być naprawione.(…). Kto ma tym dzieciom dopomóc? Wy rodzice katoliccy
i Boży Kościół Chrystusowy.48

Ojciec Święty Pius XII, który dokładnie znał sytuację Kościoła polskie-
go po II wojnie światowej i rolę, jaką spełniał w tym Kościele abp Stefan
Wyszyński, obdarzył na tajnym konsystorzu 12 stycznia 1953 roku Pryma-
sa Polski godnością kardynalską. Wiadomość o tym dotarła do księdza
Wyszyńskiego 29 listopada 1952 roku w Szczecinie.49

Zagrożenia wobec Kościoła katolickiego bez przerwy się nasilały. Jed-
nak Kardynał Wyszyński ciągle był zwolennikiem szukania porozumienia
i kompromisu. Czarę goryczy w prześladowaniach Kościoła przelał dekret
władz komunistycznych o obsadzaniu wszystkich stanowisk duchownych,
włącznie z biskupami. Ta bezprecedensowa decyzja miała doprowadzić do
całkowitego podporządkowania Kościoła państwu. Prymas Polski uznał,
że czas kompromisów minął i trzeba władzy powiedzieć – nie! Obradują-
ca w Krakowie konferencja Episkopatu Polski 8 maja 1953 roku przyjęła
napisany przez księdza kardynała list do Prezesa Rady Ministrów Bolesła-
wa Bieruta. W liście tym biskupi przypomnieli wszystkie szykany, jakie
dotknęły Kościół w powojennej Polsce. Jednocześnie Episkopat podkre-
ślał gotowość do rozmów pod warunkiem poszanowania niezbywalnych
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praw Kościoła. Biskupi akcentowali w liście sytuację nauczania religii
w szkole. Ze szkół państwowych religię usuwa się systematycznie pod
pozorem zmiany ich na szkoły TPD. Usunięcie religii bywa zresztą skut-
kiem tego czysto formalnego przekształcenia, jak jest, i jedynym jego ce-
lem. W szkołach pozostałych redukuje się ilość godzin przeznaczonych na
nauczanie religii. Zwalnia się bez powodu nauczycieli religii. Na miejsce
usuniętych nie przyjmuje się nikogo.(…). Tak w sposób wieloraki gwałci
dzisiejsza szkoła sumienia młodego pokolenia, niszczy w nim wartości za-
szczepione przez wychowanie domowe i kościelne, uczy kłamać i sprzenie-
wierzać się najszczytniejszym jego ideałom i zasadom50 Biskupi list swój
kończyli dramatycznie: A gdyby się zdarzyć miało, że czynniki zewnętrzne
będą nam uniemożliwiały powoływanie na stanowiska duchowne ludzi wła-
ściwych i kompetentnych, jesteśmy zdecydowani nie obsadzać ich raczej
wcale, niż oddawać religijne rządy dusz w ręce niegodne. Kto by zaś
odważył się przyjąć jakiekolwiek stanowisko kościelne, skądinąd wiedzieć
powinien, że popada w ciężką karę kościelnej klątwy. Podobnie gdyby po-
stawiono nas wobec alternatywy: albo poddanie jurysdykcji kościelnej,
albo osobista ofiara – wahać się nie będziemy. Pójdziemy za głosem apo-
stolskiego naszego powołania i kapłańskiego sumienia, że dla prześlado-
wania nie daliśmy najmniejszego powodu, że cierpienie staje się naszym
udziałem nie za co innego, lecz za sprawę Chrystusa i Chrystusowego Ko-
ścioła. Rzeczy Bożych na ołtarzach cesarza składać nam nie wolno. Non
possumus!51 List podpisał osobiście Prymas Polski i on jest jego autorem.
Kardynał Wyszyński cały czas walczył o prawa człowieka, rodziny i narodu.
Jednak władze komunistyczna Polski oraz ZSRR postanowiły o aresztowa-
niu księdza Prymasa, które nastąpiło 25 września 1953 roku w godzinach
wieczornych.

Czas uwięzienia
Ksiądz Prymas na mocy uchwały Prezydium Rządu Polskiej Rzeczpo-

spolitej Ludowej z 24 września 1953 roku – numer 700/53 „O środkach
zapobiegających dalszemu nadużywaniu funkcji pełnionych przez księdza
arcybiskupa Stefana Wyszyńskiego”52  zostaje aresztowany 25 września
1953 roku. Więziony był do 28 października 1956 roku. W tym czasie prze-
bywał w różnych miejscach:
• od 25 września do 12 października 1953 r. w Rywałdzie
• od 12 października 1953 r. do 5 października 1954 r. w Stoczku War-

mińskim
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• od 6 października 1954 r. do 27 października 1955 r. w Prudniku Śląskim
• od 27 października 1955 r. do 28 października 1956 r. w Komańczy.53

W czasie uwięzienia kardynał Wyszyński także przygotowuje teksty
swoich listów, które bronić mają praw Kościoła i m.in. praw rodziców do
wychowania religijnego dzieci.

W liście „Pokój Boży rodzinie polskiej”, napisanego 22 września 1956
roku, Prymas Polski apeluje do rodziców, żeby domagali się, aby ich dzie-
ci miały zagwarantowane wychowanie religijne wszędzie tam, gdzie pro-
wadzona jest praca wychowawcza. Rodzice mają też i prawo domagać się,
aby wychowanie religijne miało swoje miejsce wszędzie, gdzie prowadzo-
na jest praca wychowawcza dzieci katolickich; a więc w przedszkolu,
w szkole podstawowej i w szkołach licealnych, a nawet wyższych.54  Ksiądz
kardynał wzywał rodziców do czuwania nad nauczaniem religijnym ich
dzieci. Sami rodzice mają obowiązek poznawać zasady nauczania religii
w rodzinie, poznawać odpowiednie książki, stosownie do stopnia nauczania,
nawiązywać łączność z kapłanami, którzy prowadzą katechizację w kościo-
łach i oddawać się sprawie domowej katechizacji z całą sumiennością jako
podstawowemu zadaniu wychowawczemu.55

Nauczanie religii katolickiej w latach 1956–1961
Nowy etap w relacjach pomiędzy Kościołem a państwem oraz szkołą

a prawem rodziców do nauki religii ich dzieci był ściśle związany z wyda-
rzeniami „Października” 1956 roku oraz powrotem księdza kardynała Wy-
szyńskiego na stolicę prymasowską. Powrót ten nastąpił dzięki fali nieza-
dowolenia społeczeństwa polskiego z sytuacji politycznej i społecznej kra-
ju. Apogeum tego niezadowolenia miało miejsce w Poznaniu w 1956 roku.
Protest robotniczy miał decydujący wpływ na późniejsze zmiany. Nowa
władza polityczna kraju prosiła kardynała Stefana Wyszyńskiego, aby ob-
jął swoje pasterskie funkcje w Kościele 26 października 1956 roku.

Jednym z warunków objęcia funkcji Prymasa Polski było zapewnienie,
że zostanie utworzona Komisja Wspólna rządu i Episkopatu, a także na-
stąpi powrót religii do szkoły. Czwartego listopada 1956 roku Polska Agen-
cja Prasowa podała wiadomość o powstaniu Komisji Wspólnej, która miała
na celu regulację stosunków Kościół – państwo i wyeliminowanie prze-
szkód, które wystąpiły w poprzednim okresie, a dotyczyły przestrzegania
prawa wolności sumienia i wyznania.56  Wynikiem prac tej Komisji było
tzw. Małe Porozumienie, które regulowało szereg spraw między państwem
a Kościołem, w tym także sprawę nauczania religii katolickiej w szkole.



106

Zapewnia się pełną swobodę i gwarantuje dobrowolność pobierania na-
uki religii w szkołach podstawowych i średnich dla dzieci, których rodzice
wyrażają takie życzenie. Nauczanie religii będzie prowadzone w szkołach
jako przedmiot nadobowiązkowy. Władze szkolne obowiązane są umożli-
wić pobieranie nauki religii przez odpowiedni rozkład zajęć szkolnych.(…).
Władze szkolne dołożą starań, aby umożliwić dzieciom i młodzieży swo-
bodny udział w praktykach religijnych poza szkołą.57

Ksiądz Prymas mógł mieć pełną satysfakcję. Choć nie załatwiono wszyst-
kich spraw między państwem a Kościołem, to jednak te najpilniejsze zna-
lazły swoje odzwierciedlenie w „Małym Porozumieniu”. Kardynał Wy-
szyński załatwił te sprawy, wobec których zajął w 1953 roku bezkompro-
misowe stanowisko i za które go uwięziono. W odniesieniu do kwestii
prawa rodziców do nauczania religii katolickiej powyższy dokument, którego
ojcem jest także ksiądz kardynał Wyszyński, gwarantował pełną wolność
uczestniczenia w tych zajęciach w szkołach podstawowych i średnich, co
oznaczało przywrócenie tego przedmiotu do szkół, choć teraz nauczanie
religii katolickiej miało statut przedmiotu fakultatywnego. Jednak władza
komunistyczna, która przeżywała swoje przeobrażenia w 1956 roku, mimo
prowadzonych rozmów w Komisji Wspólnej, która zbierała się kilka razy
w roku, mimo rozmów księdza Prymasa z przedstawicielami najwyższych
organów rządowych i partii zaczynała powracać do polityki wobec Kościoła
sprzed 1956 roku. Prymas Polski, rozumiejąc sytuację, dążył do porozu-
mienia między państwem a Kościołem. Przez cały czas prawa rodziców
do nauczania religii katolickiej w szkole stawały w rozmowach z najwyż-
szymi władzami PRL i partii oraz w nauczaniu księdza Prymasa na pierw-
szym miejscu. W 1957 roku w liście pasterskim przed rozpoczęciem roku
szkolnego Prymas zwrócił się do rodziców katolickich, aby troszczyli się
o religijne wykształcenie i wychowanie swoich dzieci.58 Prosił ich, by wysy-
łali dzieci tylko do takich szkół, w których prowadzona jest nauka religii.
W liście czytamy m.in.: Nie daj tedy Boże, byście mieli zapomnieć o współ-
odpowiedzialności za to, czy religia będzie w szkole czy też nie! Nie daj
Boże, by opieszałość jednych rodziców narażała dzieci innych rodziców
na utratę religii w szkole. Kardynał Wyszyński przeciwstawiał się działal-
ności władzy, która prowokacyjnie w styczniu 1957 roku powołała Towa-
rzystwo Szkół Świeckich, które miało na celu przeprowadzenie akcji ate-
istycznych na terenie szkół. Prymas wołał do rodziców: Posyłajcie dzieci
tylko do takich szkół, gdzie religia jest wykładana. Jest to wielki obowią-
zek waszego sumienia. Prywatne szkoły Towarzystwa Szkół Świeckich nie
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włączyły do swego planu nauki religii. Dzieci nie usłyszą tam świętej mowy
wiary. Przestrzegamy takich rodziców katolików, którzy odważyliby się
posyłać dzieci do szkół bez religii, słowami boskiego zbawiciela „kto by
zgorszył jedno z tych maluczkich, które we Mnie wierzą, takiemu lepiej by
było, aby uwiązano mu kamień młyński u szyi i rzucono go do morza.59 Na
skutek różnych zarządzeń wydawanych przez Ministra Oświaty, oraz wal-
ki z religią różnych środowisk ateistycznych, nauka religii w szkole sta-
wała się coraz trudniejsza. Prymas wraz z Episkopatem, widząc trudną
sytuację nauczania religii katolickiej, zwrócił się do rodziców katolickich,
by zabiegali o naukę religii w szkole zgodnie z ustalonymi zasadami. Doce-
niając i rozumiejąc rodzicielskie prawo do religijnego wychowania dzieci,
rząd wprowadził naukę religii do szkoły (…). W celu nauczania religii
w szkole ustalono zasady: Zapewnia się pełną swobodę i gwarantuje do-
browolność pobierania nauki religii w szkołach podstawowych i średnich
dla dzieci, których rodzice wyrażają takie życzenie. W ślad za tym ukazało
się zarządzenie Ministra Oświaty wprowadzające nauczanie religii w szko-
le: Naukę tego przedmiotu organizuje się dla tych uczniów, których rodzice
wyrażą w tej sprawie indywidualne życzenie na piśmie. Los nauki religii
spoczął w waszych rękach (…). Nie dajcie się zastraszyć ludziom niepo-
wołanym do decydowania, jaka ma być szkoła (…). Wolność sumienia gwa-
rantuje wam Konstytucja, dekret „wolności sumienia i wyznania”, oraz
„Porozumienie”.60 31 lipca 1958 roku rząd Polski zapowiedział na forum
Komisji Wspólnej, że nauczanie religii w szkołach będzie się odbywało
po lekcjach w wymiarze tylko jednej godziny tygodniowo i że zakonnicy
nie będą mogli nauczać. Było to faktyczne złamanie przez rząd „Małego
Porozumienia” z 8 grudnia 1956 roku oraz wstęp do ponownego całkowi-
tego usunięcia ze szkół nauki religii.61  Czwartego sierpnia 1958 roku Mi-
nister Oświaty wydał okólnik dotyczący potrzeby utrzymania świeckiego
charakteru szkoły. W konsekwencji wejścia w życie powyższego zarzą-
dzenia usunięto z klas krzyże, obrazy i inne symbole religijne.62 Wobec
zaistniałej sytuacji doszło do licznych protestów ze strony rodziców i dzie-
ci. 14 kwietnia 1959 roku zostaje wydany okólnik dotyczący szkół oraz
klas bez nauczania religii katolickiej, który odnosił się w swej treści do
postanowień podjętych sprzed 1956 roku. Jednakże owa decyzja o uczest-
niczeniu w nauczaniu religii katolickiej nie była już uzależniona od rodzi-
ców, lecz od kuratorium oświaty. Postępuje proces falsyfikacji deklaracji,
jakie składali rodzice na rzecz obecności nauki religii w szkole. Tam gdzie
nauczanie religii katolickiej było jeszcze obecne w szkole, stwarzano naj-
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rozmaitsze przeszkody, aby je usunąć z placówek. Następuje powolne, ale
sukcesywne eliminowanie nauczania religii katolickiej ze szkół. Wobec tej
sytuacji Prymas Polski wraz z Episkopatem zwrócił się z tą sprawą do
Ministra Oświaty w piśmie z 19 października 1959 roku.63 Przełom lat
1959/60 obfitował w nasilające się ataki kierownictwa partyjno-rządowe-
go, które zmierzało do podcięcia korzeni Kościoła. Uderzono właśnie tam,
gdzie prowadzone są podstawowe nauki Ewangelii – w seminaria duchow-
ne i szkoły. Uderzenie w Kościół objęło następujące kierunki:
• próbę wprowadzenia nadzoru nad seminariami duchownymi,
• akcję likwidacji szkół katolickich.64

Te poważne posunięcia władzy komunistycznej zmierzały do laicyza-
cji narodu polskiego, co było celem marksistów już od momentu przejęcia
przez nich życia politycznego w Polsce. Mimo protestów księdza Prymasa
oraz biskupów polskich władza komunistyczna nie reagowała. Prymas Wy-
szyński w liście pasterskim z sierpnia 1960 roku odwoływał się do sumie-
nia rodziców katolickich. W tak „doniosłej chwili” przypominał im ich
obowiązki wobec dzieci „ochrzczonych w imię Trójcy Świętej”.65 (…) Je-
steście więc odpowiedzialni za religijne wychowanie waszych dzieci przed
Bogiem, który wszczepił w dusze dziecięce pragnienie dobra i niemal na-
turalne dążenie do niego. Musicie im wskazać drogę do Boga i ułatwić
poznanie wspólnego wam ojca niebieskiego. Jesteście odpowiedzialni za
religijne wychowanie waszych dzieci przed Kościołem, który z woli waszej
wprowadził je przez chrzest do świętej rodziny Chrystusowej i dał wam im
znamię Trójcy Świętej, która w nich żyje i działa. Jesteście odpowiedzialni
przed rodziną waszą, która jest katolicka, składa się z członków powoła-
nych do wspólnoty z Bogiem i żyje w światłach Ewangelii i moralności
chrześcijańskiej. Jesteście też odpowiedzialni i przed Narodem, który cho-
ciaż jest społecznością przyrodzoną, to jednak żyje kulturą katolicką, ma
swoje dzieje i obyczaje chrześcijańskie, i wiele zawdzięcza Kościołowi
Świętemu, który przez tysiąc lat niesie prawdziwą światłość narodowi (…).
Ksiądz Prymas zwrócił uwagę na fakt, że losy religii w świecie były zmien-
ne. Wielokrotnie próbowano zastąpić moralność religijną moralnością
świecką, a jednak po dłuższym lub krótszym okresie oporu zwyciężało su-
mienie społeczne, rozsądek, poszanowanie praw wolności osoby ludzkiej,
zrozumienie niezaprzeczalnych wartości wychowania opartego na religii,
zwłaszcza gdy moralność bez religii zawodziła. Podobne losy przeżywała
religia w szkole polskiej. Początkowo uszanowana, później, stopniowo,
nieznacznie była usuwana. Doszło do wielkiej udręki, która i młodzieży
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i rodzicom wyrządziła olbrzymie szkody, a społeczeństwu i szkole odebra-
ła spokój społeczny. Toteż wśród przemian ostatnich kilku lat doszedł
do głosu rozsądek i przyznał religii katolickiej miejsce w szkole, chociaż
w stopniu niedostatecznym, tak że sama powaga religii nie jest należycie
uwydatniona. Niemniej jednak rozsądek społeczny przyznał, że w wycho-
waniu musi zapanować pokój, że do tego walnie przyczyni się przyznanie
religii należytego jej miejsca. Wszyscy tę rozumną zmianę przyjęli z ulgą:
i wychowawcy, witający w kapłanach sprzymierzeńców ich wielkiego tru-
du, i rodzice katoliccy, do których należy decyzja o charakterze nauczania
i wychowania w szkole, i sama młodzież, która z radością witała kapła-
nów i nauczycieli religii w szkołach. Miejsce religii w szkole zostało za-
bezpieczone odpowiednim rozporządzeniem władz państwowych. Gdy to
wszystko mamy przed oczyma, nie możemy pojąć niektórych prób ograni-
czania prawa sumień, jakie dziś ma miejsce na terenie wielu szkół. Pomi-
mo obowiązującego rozporządzenia religia jest usuwana z wielu szkół bez
dostatecznych powodów. Do szkół tysiąclecia z reguły niemal jest niedo-
puszczana. Chociaż decyzja o tym czy dzieci mają uczyć się religii w szkole
należy do rodziców, sprawę tę uzależnia się często od decyzji rad pedago-
gicznych. Nawet w tych szkołach, gdzie religia ma jeszcze dostęp, trudno-
ści udaremniają swobodne korzystanie z prawa nauczania religii. Musimy
stwierdzić, że to wszystko dzieje się wbrew woli Episkopatu, chociaż dele-
gacje rodziców często słyszą powiedzenie, że „sprawa usunięcia religii ze
szkoły jest uzgodniona z władzami kościelnymi”.66 Prymas Polski przypo-
mniał rodzicom, że zgodnie z art. 57. Konstytucji PRL mają prawo do wolno-
ści sumienia i wyznania, mogą więc upominać się o prawa do nauki religii
dla swych dzieci w szkołach.

Wraz z nowym rokiem szkolnym rozpoczęły się kolejne ingerencje
władz państwowych w domenę działalności Kościoła, a także w usuwanie
nauczania religii katolickiej ze szkół. Ksiądz Prymas wraz z Episkopatem
4 września 1960 roku wystosował list do kapłanów, w którym został poru-
szony problem prawa do nauczania religii katolickiej i prawa rodziców do
wychowania religijnego swoich dzieci, i w którym czytamy: (…) We wszel-
kich prawach nauczania religii poza szkołą mamy za sobą wraz z rodzica-
mi polskimi nie tylko Konstytucję obowiązującą i „Porozumienie” z 1950
roku, ale także prawo Boże i naturalne (…). Ingerencja czynników lokal-
nych w sprawę nabożeństw i nauki religii, sal i kaplic przeznaczonych do
nauczania podstawowych praw wolności ludzkiej jest niezgodna z treścią
deklaracji podpisywanych tylokrotnie przez PRL w Organizacjach Między-



110

narodowych (…).67 W liście duszpasterskim zaś z tego samego dnia Epi-
skopat Polski przedstawia bardzo trudną sytuację nauczania religii kato-
lickiej w szkole, przypominając jednocześnie fakt, że władze państwowe
nie respektowały praw rodziców do wychowania dzieci zgodnie z przeko-
naniami religijnymi. W liście tym możemy przeczytać: Wprost zapomina
się, że religia jest wprowadzana do szkoły drogą prawną i że było to uzna-
nie prawa wolnych ludzi (…), ich wolności wyznania i wychowania wła-
snych dzieci zgodnie z wyznawanym światopoglądem katolickim. Praktyki
administracyjne naruszają te prawa rodziców nie licząc się z sumieniem
dzieci (…). Argumenty przeciw nauczaniu religii w szkole wobec rodziców
są często nieetyczne i przewrotne.68

Usunięcie nauczania religii katolickiej ze szkoły
i organizacja katechezy parafialnej
W roku szkolnym 1960/61 liczba szkół z nauczaniem religii zmniej-

szyła się do 6500, co oznaczało, że w większości szkół nie nauczano już
tego przedmiotu. Coraz częściej przedstawiciele władz podkreślali potrze-
bę zachowania zasady rozdziału Kościoła od państwa, która miała zagwa-
rantować świecki charakter szkoły.69  Pomimo zdecydowanego sprzeciwu
ze strony Prymasa Polski i Episkopatu wobec projektu planowanej laicy-
zacji systemu szkolnego przez partię komunistyczną Sejm wydał 15 lipca
1961 roku ustawę o „rozwoju systemu wychowania i kształcenia”.70 Usta-
wa ta otworzyła nowy etap w procesie laicyzacji systemu szkolnego i za-
dawała na długie lata cios obecności nauki religii katolickiej w szkole.

Pierwszą oficjalną reakcją ze strony Prymasa Polski oraz Episkopatu
na opublikowanie tej ustawy i kolejnych zarządzeń Ministra Oświaty był
list pasterski z 2 września 1961 roku skierowany do rodziców oraz mło-
dzieży szkolnej.71  W pierwszym rzędzie biskupi zdecydowanie sprzeciwi-
li się laicyzacji systemu szkolnego. Następnie, poddali krytyce kolejne za-
rządzenia państwowe dotyczące organizowania punktów katechetycznych
jako jawną ingerencję w wewnętrzne sprawy Kościoła oraz jako chęć pod-
porządkowania instytucji kościelnej państwu. Episkopat Polski, przypomi-
nając w liście o prawie rodziców do wychowania religijnego swych dzie-
ci, powołał się na konstytucję i „Porozumienie”. (…) Konstytucja naszego
państwa gwarantuje wszystkim obywatelom wolność sumienia i wyznania;
szczegółowe postanowienia przyznają rodzicom całkowite i wyłączne pra-
wo decyzji o tym, czy ich dzieci mają się uczyć religii, czy nie.72 W dalszej
części listu Prymas wraz z biskupami zwrócili się z gorącym apelem do
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rodziców i młodzieży szkolnej o pomoc w organizowaniu punktów kate-
chetycznych oraz zaangażowanie w prowadzenie i uczestnictwo w kate-
chezie parafialnej. W końcu stwierdzono, że katecheza powinna zostać
włączona w działalność parafialną Kościoła. (…) Należy w tym miejscu
z całą wyrazistością podkreślić, że to nowe stanowisko naszego ustawo-
dawstwa nie może przekreślać w żadnej mierze wymienionych wyżej
uprawnień obywateli, a więc prawa do wolności sumienia i wyznania, pra-
wa rodziców do decydowania o religijnym wychowaniu własnych dzieci
oraz prawa Kościoła do prowadzenia akcji duszpasterskiej i katechetycz-
nej, określonego w „Porozumieniu”. I dlatego też, opierając się na tych
bezspornych uprawnieniach, będziemy prowadzić dalej nauczanie religij-
ne poza szkołą, w ramach normalnej pracy duszpasterskiej i katechetycz-
nej Kościoła. Mamy nadzieję, że zgodnie z istniejącym ustawodawstwem,
z Konstytucją oraz z „Porozumieniem” nikt nam w tej pracy nie będzie
stawiał przeszkód (…).73 Równocześnie z listem pasterskim Episkopat
z księdzem Prymasem na czele opracował jeszcze dwa listy: jeden został
wysłany do Rady Ministrów, a drugi do Sejmu. W liście do Rady Mini-
strów biskupi wyrazili swoje zdziwienie i zaniepokojenie z powodu sierp-
niowego zarządzenia Ministra Oświaty w sprawie prowadzenia punktów
katechetycznych. Zarządzenie to, zdaniem hierarchów Kościoła, narusza-
ło jurysdykcję i prawa biskupa, było wielką krzywdą wyrządzoną wierzą-
cym i uderzeniem w prawa społeczeństwa. (…) Zarządzenie to jest nowym
ograniczeniem praw Kościoła, jest wielką krzywdą wyrządzoną wierzącym,
jest uderzeniem w prawa społeczeństwa – w prawa rodziców, którzy po-
winni mieć wolność w sprawie nauczania swych dzieci religii. (…) Jest to
wkroczenie w dziedzinę ściśle kościelną i wewnętrzną sprawę Kościoła –
jest to wkroczenie władz administracyjnych do świątyni. Dotąd nikt nigdy
nie kwestionował nauczania religii w szkole. (…) Oświadczamy, że wszel-
kie próby ograniczania wolności nauczania religii, jako przeciwne pra-
wom Kościoła i prawom rodziców katolickich, musimy uważać za naru-
szanie jurysdykcji kościelnej, uznanej w „Porozumieniu” – za naruszenie
przyrodzonych i religijnych praw katolików, które gwarantują przepisy
państwowe – i dlatego przeciw temu zarządzeniu Episkopat Polski składa
uroczysty protest.74 W drugim liście skierowanym do Sejmu na ręce mar-
szałka Czesława Wycecha biskupi omawiają lipcową ustawę zapewniają-
cą świecki charakter szkolnictwa i z ubolewaniem stwierdzają, że ustawa
ta nie czyni zadość uprawnieniom zagwarantowanym w konstytucji. (…)
Episkopat Polski z głębokim żalem stwierdza, że ustawa, określając cha-
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rakter szkoły państwowej jako świecki, ani jednym zdaniem nie zabezpie-
cza nauczania religii. (…) Wychodzimy tutaj z faktu, że w Polsce więk-
szość obywateli stanowią ludzie wierzący, katolicy, których dzieci uczęsz-
czają do szkół państwowych; szkoły wyznaniowe bowiem w Polsce prawie
nie istnieją. (…) Po październiku 1956 roku uznano ich naturalne prawa,
w wyniku czego religia jako przedmiot nadobowiązkowy miała być wykła-
dana w szkołach państwowych wszędzie tam, gdzie rodzice sobie tego ży-
czyli. Było to zgodne z ogólnymi zasadami demokracji oraz konstytucyjną
zasadą wolności religii. Należy dodać, że obecność religii w szkole, w cha-
rakterze przedmiotu nadobowiązkowego i wykładanego tylko tym uczniom,
których rodzice tego sobie życzą, nie kłóci się z ogólnym charakterem szko-
ły świeckiej. Przecież i po Październiku szkoła nie miała być wyznaniowa,
a dopuszczenie religii jako przedmiotu nadobowiązkowego było tylko pro-
stym przejawem poszanowania praw sumienia oraz wyznania tych rodzi-
ców oraz tych uczniów, którzy deklarują się jako wierzący.75 Odwołanie
się księdza kardynała Wyszyńskiego wraz z biskupami polskimi do władz
najwyższych pozostało bez echa. Na mocy powyższej ustawy nauczanie
religii zostało całkowicie usunięte z polskiej szkoły. Od tej chwili księża,
osoby świeckie oraz rodzice rozpoczęli organizowanie z rokiem szkolnym
1961/62 katechezy parafialnej. Prowadzono ją w salkach parafialnych,
kaplicach, w kościołach, domach prywatnych, a nawet w barakach.

Władza komunistyczna dążyła, pomimo protestów Prymasa Polski
i Episkopatu, do roztoczenia pełnej kontroli nad katechizacją. Kolejne in-
strukcje Ministra Oświaty, w oparciu o lipcową ustawę, z dnia 19 sierpnia
w sprawie punktów katechetycznych76 oraz z 21 listopada w sprawie pro-
wadzenia punktów katechetycznych77 dążyły do całkowitego podporządko-
wania państwu katechizacji. Nie hierarchia kościelna miała mieć nadzór
nad nauczaniem religii, ale rządowy inspektor szkolny, który miał w tej
dziedzinie szerokie uprawnienia i jemu podlegało zarejestrowanie punk-
tów katechetycznych, cofnięcie rejestracji, nadawanie praw do prowadze-
nia zajęć oraz pozbawianie tego prawa. Prymas Polski oraz hierarchia
kościelna nie pogodziły się z nowymi posunięciami władz skierowanymi
przeciwko Kościołowi. Po raz kolejny w imieniu Episkopatu kardynał
Wyszyński zwrócił się do Sejmu w liście z 30 listopada 1961 roku w spra-
wie niepraworządności polityki władz wobec Kościoła i społeczeństwa
katolickiego. Prymas wykazywał w liście nieprzestrzeganie przez rząd
Konstytucji PRL, Uniwersalnej Deklaracji Zgromadzenia Narodów Zjed-
noczonych i Konwencji Międzynarodowej Organizacji Pracy. Domagał się
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od Sejmu skontrolowania działalności rządu PRL, powołania specjalnej
komisji do zbadania stosunków państwo – Kościół i wycofania bezpraw-
nych zarządzeń władz, które łamią prawa rodziców do wychowania reli-
gijnego swoich dzieci. (…) Nauka religii pozaszkolna prowadzona przez
Kościół na mocy jego praw nauczycielskich, a zmierzająca do utwierdze-
nia prawd wiary katolickiej została poddana kontroli państwowej i to tak
pod względem pomieszczeń, w których nauczanie prawd wiary się odbywa,
jak i co do kwalifikacji duchownych jak i osób nauczających tych prawd
(…) Każdy człowiek ma prawo do wolności myśli, sumienia i religii, pu-
blicznie lub prywatnie wyjawiać swą religię lub wyznanie w nauczaniu,
w praktykach, w kulcie i w zachowaniu przepisów kościelnych.78  Przy pro-
wadzeniu katechizacji parafialnej Kościół nie podporządkował się zarzą-
dzeniom władz. Stosowano wówczas najrozmaitsze presje i szykany. Przy-
pominały one te z lat 50.79 Kierownictwo partii skierowało do walki
z Kościołem w latach 1961–1965 Tadeusza Żabińskiego i powierzyło mu
stanowisko kierownika Urzędu do Spraw Wyznań. Te antykościelne posu-
nięcia miały miejsce w czasie trwania Wielkiej Nowenny przed tysiącle-
ciem Chrztu Polski. Szczególnie ataki władzy nasiliły się w szóstym roku
Wielkiej Nowenny, który odbywać się miał pod wezwaniem „Młodzież
wierna Chrystusowi”. Prymas Polski wzywał, aby przez cały rok (maj 1962
– maj 1963) młodzież, rodzice i kapłani wspólnie zmierzali do ukształto-
wania młodego pokolenia idącego w życie. Na przyrodzone i nadprzyro-
dzone środki wychowania, które umiejętnie powiązane, wspierając się
i uzupełniając wzajemnie, powoli czynią z ochrzczonych dzieci przyzwo-
itych ludzi, porządnych członków społeczności, użytecznych obywateli
ojczyzny ziemskiej i świadomych członków nadprzyrodzonej wspólnoty mi-
łości w Kościele Bożym.80 To wezwanie Prymasa do rodziców, do młodzie-
ży wywołało u władz obawę o utratę monopolu na wychowanie młodego
pokolenia. Stosunki Kościół – państwo stawały się coraz bardziej napięte
na linii prawa rodziców do wychowania religijnego swoich dzieci. Mno-
żyły się zakazy prowadzenia nauki religii wydawane przez inspektoraty
oświaty kapłanom i siostrom zakonnym, katechetom świeckim i probosz-
czom. Oprócz kar stosowanych wobec uczących lekcji religii władza nie
powstrzymywała się od stosowania gróźb i represji wobec rodziców dzie-
ci uczęszczających na naukę religii. Inspektorzy Wydziałów Oświaty dzia-
łali zgodnie z instrukcjami płynącymi z Ministerstwa Oświaty.81 Kościół
nie zamierzał przyjmować w milczeniu tak daleko posuniętych represji
władz wymierzonych w prawa rodziców do nauczania religii własnych
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dzieci. Prymas Polski 16 lutego 1963 roku skierował list do Zenona Klisz-
ki, w którym zachęcał, aby Komisja Wspólna wznowiła swoje posiedze-
nia, przez co można by na powrót szukać rozwiązania problemu naucza-
nia religii. (…) Wysunąłem wtedy projekt, by Komisja Wspólna wznowiła
swoje posiedzenia, co pan przyjął z aprobatą (…) Władzy sobie udzielonej
przez państwo urzędnicy wyznaniowi używają w sposób uwłaczający po-
wadze państwa i godności obywateli. Jeśli sprawa normalizacji miałaby
wejść na drogę właściwą, to sądzę, należałoby zacząć od tego, by obywa-
tele nie byli znieważani przez urzędników.82  Prymas Polski nie doczekaw-
szy się odpowiedzi ze strony wicemarszałka Sejmu, przemawia ustami Epi-
skopatu w orędziu z marca 1963 roku, w którym biskupi przypomnieli
o bardzo ważnej sprawie, jaką jest wychowanie religijne dzieci i młodzie-
ży. Okazali swe zadowolenie ze współpracy rodziców z kościelnym na-
uczaniem prawd wiary. Jednakże wskazali na zagrożenia nauczania reli-
gijnego ze strony państwa: (…) Wydawane są przez inspektora oświaty
różnego rodzaju zakazy skierowane przeciwko nauczaniu religii. Zakazano
na terenie wielu diecezji w Polsce nauczania religii kapłanom, siostrom
zakonnym, katechetom i katechetkom świeckim (…). Zakazano w wielu przy-
padkach na terenie całego kraju prowadzenia nauki religii w mieszkaniach
prywatnych, salkach parafialnych, kaplicach i kościołach (…). Inspektorzy
Oświaty domagali się od księży proboszczów sprawozdań z nauczania re-
ligii, nawet w kościołach.83  W dalszej części listu biskupi powoływali się
na Konstytucję PRL i „Porozumienie” zawarte między rządem i Episko-
patem, które gwarantowało swobodę pracy duszpasterskiej i katechetycz-
nej: (…) Konstytucja PRL, „dekret o wolności sumienia i wyznania” oraz
„Porozumienie” między rządem a Episkopatem zapewniają każdemu oby-
watelowi wolność sumienia i religii, rodzicom prawo do decydowania
o wychowaniu dzieci, a Kościołowi swobodę pracy duszpasterskiej i ka-
techetycznej (…).84 27 kwietnia 1963 roku ksiądz Prymas spotyka się
z pierwszym sekretarzem partii, Władysławem Gomółką. W czasie tej roz-
mowy ksiądz kardynał broni prawa do nauczania religii. Długi wywód
o nauczaniu religii, zgodnie z „Porozumieniem”, w szkołach; później wbrew
„Porozumieniu” poza szkołami. Dziś w punktach katechetycznych, które
usiłuje się poddać wizytacji Ministra Oświaty, rejestracji i sprawozdaniom,
przeciwko czemu Kościół się broni, gdyż sprawa dotyczy jego istotnego
posłannictwa – nauczania prawd wiary świętej.85  Rozmowa ta nie roko-
wała wielkich nadziei na przyszłość, gdyż w sytuacji nauki religii katolic-
kiej nic nie zmieniła; dlatego też ksiądz Prymas ponownie zwraca się wraz
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z wszystkimi biskupami 20 sierpnia 1963 roku w odezwie do rodziców
katolickich, w której zwrócono uwagę na ich prawo do nauczania religii,
ale nie w szkołach. Biskupi wskazali na duże trudności, jakie ma Kościół
w wypełnianiu sumiennie tego obowiązku.86 Episkopat Polski z księdzem
Prymasem na czele zebrany na dorocznej konferencji plenarnej 28 sierp-
nia 1963 roku na Jasnej Górze przypomniał część praw i obowiązków od-
noszących się do wychowania religijnego, za które ponoszona jest wspól-
na odpowiedzialność. (…) Każdy człowiek posiada prawo do prywatnego
i publicznego nauczania zasad swej religii. Jest to naturalne prawo czło-
wieka, którego ani nie może się wyrzec, ani nikt nie może mu odebrać (…).
w pierwszym rzędzie prawo do wychowania i religijnego kształtowania
sumień swych dzieci przysługuje rodzicom. Rodzice mają prawo (…) do-
magania się, by instytucje państwowe pomagały im w spełnianiu ich obo-
wiązków wychowawczych, zgodnie z ich sumieniem. Rodzice katoliccy (…)
mają prawo domagania się od władz administracyjnych, by stworzyły jak
najkorzystniejsze warunki do swobodnego wychowania religijnego.

Ograniczenie ich wolności przez groźby i systematyczne zacieśnianie
możliwości nauki religii jest pogwałceniem podstawowych praw osoby
ludzkiej i uprawnień obywateli. Jest też pogwałceniem „Porozumienia”
zawartego między Episkopatem a rządem (…). Prawa Kościoła do wycho-
wania religijnego i nauczania prawd wiary są pochodzenia Bożego. Mają
zatem pozycję nadrzędną w stosunku do wszystkich praw ludzkich, także
państwowych, i nie mogą być przez nie ani ograniczone, ani nadzorowane
(…).87

Władze komunistyczne w odpowiedzi na listy biskupów do duchowień-
stwa nasiliły represje wobec Kościoła w łamaniu jego praw.88 W słowie
pasterskim do rodziców, wychowawców i młodzieży z 31 maja 1964 roku
biskupi wraz z kardynałem Wyszyńskim przypomnieli o obowiązkach reli-
gijnych w czasie wakacji. Wykazali zaniepokojenie w związku z utrudnia-
niem i zakazywaniem praktyk religijnych na koloniach: Rodzice katoliccy
mają prawo i obowiązek domagania się od kierownictwa kolonii zagwa-
rantowania dzieciom swobody praktyk religijnych (…). Ustawodawstwo
państwowe gwarantuje rodzicom prawo do decydowania o wychowaniu
religijnym ich dzieci, a więc też o ich praktykach religijnych.89 Prymas Pol-
ski wraz z biskupami w słowie pasterskim z 4 września 1964 roku do wier-
nych poinformował ogół katolików o wydaniu przez Ministerstwo Oświa-
ty 19 sierpnia i 21 listopada instrukcji o katechizacji, które były sprzeczne
z najwyższymi zapewnieniami państwowymi: (…) Nie uznają one zagwa-
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rantowanej ustawami państwowymi pełnej swobody Kościoła do prowa-
dzenia nauki religii. Uzależniają bowiem prowadzenie katechizacji od zgo-
dy władz państwowych, od nadzoru Inspektora Oświaty i od sprawozdań,
które należy składać Inspektorom nawet z nauczania w kościele (…) In-
strukcje Ministra Oświaty godzą w słuszne prawa rodziców i dzieci. Wpro-
wadzają bowiem szereg ograniczeń, które uniemożliwiają wielu rodzicom
posyłanie dzieci na naukę religii (…) Żaden organ państwowy nie może
wydawać zarządzeń, które naruszałyby prawa rodziców do wychowania
religijnego ich dzieci, wkraczały w osobiste życie religijne rodziców i ich
dzieci, i stały w ten sposób w sprzeczności z najwyższym prawem państwo-
wym i podstawowymi prawami człowieka.90 Na wrześniowy list pasterski
Episkopatu ostro zareagował Minister Oświaty, oskarżając w liście hierar-
chię kościelną o wykorzystywanie uczuć religijnych do celów politycz-
nych; skierował go na ręce Prymasa Polski.91 Na pismo Ministra Oświaty
odpowiedział w imieniu księdza Prymasa i Episkopatu ksiądz biskup Zyg-
munt Choromański, odrzucając nieuzasadnione insynuacje ministerstwa
i przedstawiając rzeczywisty stan dyskryminacji religii.92 Wysoce niesto-
sowną jest rzeczą przypominać Episkopatowi zobowiązania do nauczania
wiernych, poszanowania prawa i sumiennego jego przestrzegania. Przecież
Episkopat nie mógł się zobowiązać do zachowania przepisów, które nie są
zgodne z wolnością sumienia i wyznania. Episkopat Polski, broniąc wol-
ności sumienia i nauczania religii, działa zgodnie z najwyższymi postano-
wieniami prawnymi Polski Ludowej.93 Kościół rzymskokatolicki z księ-
dzem Prymasem na czele upomniał się u władz rządowych o odpowiednie
zarządzenia, które byłyby zgodne z ratyfikowanymi przez Polskę między-
narodowymi konwencjami w sprawie dyskryminacji w dziedzinie oświa-
ty.94 W imieniu Episkopatu pismo do Prezesa Rady Ministrów skierował
bp Choromański, sekretarz Episkopatu: (…) Kościół w Polsce Ludowej (…)
zawiadamia władze państwowe, że sprzeczne z Konwencją ustawy i zarzą-
dzenia [dotyczące katechizacji](…) utraciły swą ważność i stały się niele-
galne i w żadnym wypadku nie mogą już stanowić podstaw do jakiejkol-
wiek ingerencji Państwa w sprawy nauczania religii [katechizacji](…) gdyż
oznaczałoby to dyskryminację w rozumieniu art. 1 Konwencji z 15 grudnia
1960 roku o zwalczaniu dyskryminacji w dziedzinie oświaty, ratyfikowa-
nej przez PRL dnia 13 lipca 1964 roku. Rząd Polski zlekceważył całkowi-
cie uwagi Kościoła, jednak zagadnienia dyskryminacji w dziedzinie oświa-
ty były dla polskiego Kościoła tak ważne, że sam ksiądz Prymas 5 marca
1965 roku wysłał pismo do premiera Józefa Cyrankiewicza, uskarżając się
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na naruszanie przez administrację państwową podstawowych praw oby-
wateli do wolności sumienia i wyznania. Episkopat Polski oraz jego Se-
kretarz nigdy nie kwestionowali osiągnięć Polski Ludowej w dziedzinie
oświaty, do których odnoszą się z należnym szacunkiem. Nie zmienia to
jednak faktu istnienia do dzisiejszego dnia szeregu dyskryminacyjnych za-
rządzeń i praktyk władz państwowych w dziedzinie nauki religii (katechi-
zacji), jak np. zakaz nauczania przez zakonników i zakonnice, usiłowanie
podporządkowania nauki religii inspektorom oświatowym, presje wywie-
rane na osoby udzielające lokalu na naukę religii (nakładanie podatków,
zajmowanie lokalu przez władze kwaterunkowe itp.), regulowanie spraw
nauczania religii jednostronnymi aktami władz państwowych.95 Biskupi
polscy należący do Komisji Głównej Episkopatu Polski uznając ważkość
problemu, skierowali 10 kwietnia 1965 roku dodatkowy list asygnowany
przez wszystkich biskupów Episkopatu na ręce Prezesa Rady Ministrów
rządu PRL.96 W liście tym bronią wolności religii rodziców, młodzieży
i dzieci. Zarządzenia Ministra Oświaty są w konflikcie z art. 1 p. 1d kon-
wencji, gdyż stawiają rodziców i dzieci w sytuacji nie dającej się pogodzić
z godnością człowieka. Ograniczają bowiem osobistą wolność religii ro-
dziców, młodzieży i dzieci.97

Ksiądz Prymas wraz z biskupami ukazują w tym liście szykany władz
oświatowych wobec swobodnego nauczania religii. (…) Tak np. władze
oświatowe różnych stopni wydają kierownikom szkół polecenia uniemożli-
wiania dzieciom udziału w katechizacji przez organizowanie zajęć poza-
lekcyjnych: żądają przy tym od kierowników szkół sprawozdań o ogra-
niczaniu nauki religii. (…) Przeprowadza się w klasach kontrolę dzieci
uczęszczających na naukę religii. (…) W akcji zastraszania rodziców, by
nie posyłali dzieci na naukę religii, biorą udział wszystkie resorty admini-
stracyjne, partyjne i wojskowe. (…) Zdarzają się także wypadki zakazywa-
nia młodzieży udziału w nauce religii przez kierowników internatów i szkół
średnich.98  Zarówno list Prymasa, jak i list biskupów nie doczekały się
żadnej reakcji ze strony władz. Władze komunistyczne dalej prowadziły
politykę dyskryminacji Kościoła zgodnie z dewizą Władysława Gomółki:
Wszystko robić to samo tylko cicho w razie awantury wycofać się.99

Ksiądz kardynał Wyszyński 12 marca 1966 roku skierował pismo do
Władysława Gomółki, w którym broni praw obywateli do swobodnego
wyznawania swojego światopoglądu: (…) Trudno się o tym wypowiadać
bez pogwałcenia praw Obywatela do wolności wyznania światopoglądu,
jaki sobie wypracował. W dzisiejszym postępie społecznym wszystkie nie-
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mal narody walczą o wolność przekonań, wyznania i światopoglądu. Czy-
ni to ONZ i Sobór. Deklaracje tych instytucji stwierdzają, że władza pań-
stwowa nie ma prawa oskarżać obywateli o to, że wyznają taki lub inny
światopogląd lub orientację polityczną.100

Ksiądz kardynał Wyszyński oraz Episkopat Polski 17 października 1966
roku ponownie przypomnieli o potrzebie poszanowania prawa do pełnej
wolności sumienia, kultu, swobodnego wyznawania przekonań. Wskazali
na przykład prześladowań za uczęszczanie do kościoła, posyłanie dzieci
na religię, uniemożliwiania dzieciom i młodzieży na koloniach i obozach
praktyk religijnych. Z całą stanowczością podkreślili, że te praktyki są za-
przeczeniem prawa do wolności osobistej, wolności sumienia, które gwa-
rantuje „Porozumienie” i Konstytucja PRL.101

W liście pasterskim na wielki post 1967 roku ksiądz kardynał Wyszyń-
ski przypomniał, że nie można pozbawiać dzieci i młodzieży wartości, któ-
re wyniosły z rodziny (…) Doświadczenia ostatniego wieku pouczyły, że
nie wolno w szkole bezkarnie pozbawiać dusz dziecięcych tych wartości,
tych dóbr materialnych, które młodzież wyniosła z rodziny.102  Prymas mó-
wił dalej, że broni się dzisiaj praw rodziców do wolności nauczania i wy-
chowania zgodnie z ich religijnymi i moralnymi przekonaniami oraz wy-
znawanym światopoglądem. Przypomniał także, że szkoła musi się liczyć
z rodzicami, którzy powierzają jej swoje dzieci. Szkoła jest punktem szcze-
gólnie delikatnym w życiu wspólnoty narodowej. Musi ona liczyć się z ro-
dzicami, którzy powierzają jej swoje dzieci. Nie może głosić takiej moral-
ności, która jest niezgodna z zasadami moralności i religii, w jakiej wy-
chowywane są dzieci i młodzież w rodzinie.103

Polityka rządu miała w tym czasie określoną koncepcję kontynuowa-
nia szykan i prowokacji wobec Kościoła, która się nasilała. Prymas Polski
wraz z całym Episkopatem, przeciwstawiając się tej polityce, 15 czerwca
1967 roku wyznaczył kroki w „Pro Memoria”, jakie poszczególni biskupi
i księża mieli podjąć wobec szykan władz państwowych. Biskupi przypo-
mnieli, aby kapłani bronili suwerenności nauczania religii przed atakami
władz oświatowych, których instrukcje i okólniki łamią zasadnicze usta-
wy o wolności religijnej i wyznania oraz wkraczają na teren sumienia ka-
tolickiego i kapłańskiego.104

5 lipca 1967 roku Prymas Polski w imieniu Episkopatu skierował do
premiera Józefa Cyrankiewicza list, w którym bronił prawa dzieci i ich
rodziców do praktyk religijnych podczas wypoczynku letniego. (…) Obec-
nie na skutek wzmagającej się akcji zaprogramowanej ateizacji, obejmu-
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jących ze szczególnym nasileniem obozy i kolonie letnie dzieci i młodzie-
ży, zmuszeni jesteśmy ponownie zabrać głos. (…) Jest rzeczą powszechnie
wiadomą, że władze oświatowe zakazują surowo wychowawcom kolonij-
nym udzielać dzieciom i młodzieży zezwoleń na udział we Mszy Świętej
niedzielnej i Sakramentach Świętych. (…) Do tego stopnia dzieci i mło-
dzież są krępowane różnymi zakazami, że nie wolno im nawet odmawiać
pacierza porannego czy wieczornego. Rodzicom, którzy upominają się
o respektowanie praw do praktyk religijnych, odpowiada się, że świeckie
wychowanie państwowe nie pozwala na żadne „religianctwo”. Oświad-
cza się im, że mogą swe dzieci zabrać z kolonii do domu, jeżeli regulamin
kolonijny im nie odpowiada. Jawna jest w tym stanowisku dyskrymina-
cja.105

Przeciwko dyskryminacji rodziców i dzieci w czasie letniego wypo-
czynku Prymas Polski zwrócił się ponownie w liście z 29 sierpnia 1967
roku do premiera Józefa Cyrankiewicza.

12 września 1967 roku sekretarz Episkopatu, odpowiadając na pismo
Aleksandra Skarżyńskiego z 17 sierpnia tegoż roku, oddala zarzuty skie-
rowane przez rząd pod adresem Kościoła. Sekretarz Episkopatu przypo-
mina o naruszaniu uprawnień konstytucyjnych Kościoła i wiernych przez
rząd. (…) Faktem niezaprzeczalnym jest, że nauczanie religii jest wyłącz-
nie „czynnością religijną” i jako taka na mocy art. 70 Konstytucji PRL
powinna mieć zupełną swobodę. Usiłowanie wprowadzenia kontroli, a na-
wet ograniczanie tejże „czynności religijnej” przez władze oświatowe sta-
nowi naruszenie uprawnień konstytucyjnych Kościoła i wiernych.106

Prymas Polski w liście wielkopostnym do duchowieństwa i wiernych
z 2 lutego 1968 roku „O zagrożeniu moralności narodu” mówi o progra-
mowej ateizacji. Ponieważ program ateizacji doprowadza do absurdu,
stwarza odczucie gwałtu społecznego i zniewolenia osobowego, toteż co-
raz mocniej podnosi się głos przeciwko przymusowej ateizacji prowadzo-
nej z pomocą wychowania szkolnego, zależności w pracy, odbywania po-
winności wojskowej, a także uprzywilejowania ateistów w przeciwieństwie
do wierzących, których pozbawia się społecznych środków obrony w radio,
filmie, telewizji, teatrze i wydawnictwach.107  Dalej Prymas w liście tym
wzywa, aby bronić wiary i moralności katolickiej.

28 marca 1968 roku ksiądz Prymas wraz z Episkopatem Polski, w trosce
o naród polski i rozszerzającą się akcję laicyzacji, wydał list, w którym
biskupi poruszyli problem tego niebezpiecznego zjawiska: Mówiąc o lai-
cyzacji i o trudnościach, jakie ona niekiedy niesie dla życia religijnego,
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należy również stwierdzić, że religia stanowi dla człowieka wartość nieza-
stąpioną (…). Świadoma potrzeba Boga, bez którego nie sposób dogłębnie
zrozumieć sens świata i życia ludzkiego, jest cechą charakterystyczną tak-
że dla człowieka XX wieku (…). Kościołowi zarzuca się często, że nie chce
uznać istnienia nowoczesnego społeczeństwa zróżnicowanego światopo-
glądowo. Nie odpowiada to prawdzie. (…) Kościół nie pragnie pozycji
uprzywilejowanej, ale domaga się tylko słusznie należnych mu praw.108

Prymas Polski wraz z całym Episkopatem zajął oficjalne stanowisko
wobec wydarzeń marcowych. Biskupi polscy ocenili w sposób całościowy
przebieg tych wydarzeń w kontekście troski Kościoła o podstawy moral-
ności społecznej, które w wyraźny sposób naruszone zostały podczas tych
wydarzeń. Prymas Wyszyński w pasterskim liście Episkopatu z 5 maja
1968 roku wystąpił wraz ze wszystkimi biskupami w obronie prawa
wszystkich obywateli do kształtowania wspólnego dobra wedle uzasad-
nionych przekonań i w oparciu o własne sumienie. Z powodu odmienności
swoich przekonań nikt nie może być zniesławiony jako wróg. Doszukiwa-
nie się wrogów w ludziach, dlatego tylko, że dobra Narodu pragną wedle
swoich odmiennych przekonań, nie służy moralności społecznej, a prócz
tego pozbawia naród wielu szlachetnych sił i inicjatyw, które mogą przy-
czynić się do wzbogacania życia społecznego w różnych dziedzinach.109

28 czerwca tegoż roku Prymas Polski wraz ze wszystkimi biskupami
wystosował memoriał do rządu Polskiej Rzeczpospolitej Ludowej na ręce
premiera Józefa Cyrankiewicza, w którym domagano się poszanowania
praw Kościoła i wierzących obywateli oraz wznowienia rozmów pomię-
dzy państwem a Kościołem. W liście tym Kościół domagał się respekto-
wania praw do nauczania i wychowania religijnego, respektowania praw
Kościoła do działalności religijnej w Narodzie.110

W dalszej części memoriału biskupi domagali się poszanowania praw
rodziców do wychowania swoich dzieci zgodnie z przekonaniami religij-
nymi (…) Rodzice wobec braku katolickich szkół i przedszkoli, nie mając
możności wyboru, zmuszani są wbrew woli posyłać dzieci swe do szkół
i przedszkoli, gdzie wychowywane są na zasadach laickich i ateistycznych
(…).111

W końcu 1970 roku nastąpił w Polsce przełom i zmiana kierownictwa
politycznego kraju. Nowa sytuacja spowodowała, że 27 stycznia 1971 roku
Prymas Polski wraz z całym Episkopatem skierował wezwanie „Do mo-
dlitwy za Ojczyznę”.112  W odezwie tej biskupi wzywali do modlitwy za
rządzących, ale też domagali się od nich poszanowania podstawowych
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praw człowieka i obywatela. (…) Także w intencji tych, którzy przejęli
obecnie odpowiedzialność za ład, pokój wewnętrzny w Ojczyźnie i spra-
wiedliwość dla wszystkich, aby w trudnej sytuacji ekonomicznej i społecz-
nej kraju znaleźli właściwe drogi do uspokojenia i zdrowego rozwoju, wier-
ni swoim obietnicom, w poszanowaniu podstawowych praw człowieka
i obywatela.113

21 czerwca 1971 roku Episkopat opublikował obszerny dokument „O poj-
mowaniu normalizacji stosunków między państwem a Kościołem”.114 Bisku-
pi domagają się w nim poszanowania wolności religijnej: Wolność religij-
na stanowi podstawową zasadę między Kościołem a państwem. Zasadę tę
określa sobór w deklaracji o wolności religijnej.115

W liście pasterskim na uroczystość Świętej Rodziny z 3 grudnia 1971
roku Episkopat Polski ponownie przypominał rodzicom o nałożonym na
nich obowiązku przekazywania dzieciom wiary i zasad moralności. Bisku-
pi uzmysławiali im prawo do decydowania o kierunku wychowania swo-
ich dzieci, zgodnie z ich przekonaniami, co ma wyraz w konstytucji PRL
i w „Porozumieniu”. Wskazywali jednocześnie, że wszelkie nakładane
w tym zakresie ograniczenia są nadużyciem i mają charakter nielegalny.116

Próby reformy polskich szkół a prawa rodziców
Rok 1973 przyniósł jeden z najostrzejszych konfliktów między Kościo-

łem a państwem. Rząd chciał wreszcie praktycznie zmonopolizować wy-
chowanie dzieci i młodzieży i wyrwać je nie tylko spod wpływu Kościoła,
ale także rodziny. Celowi temu miały służyć tzw. Szkoły Zbiorcze z zaję-
ciami popołudniowymi i całodziennymi. Utworzenie ich w państwie podda-
jącym oświatę i wychowanie monopolowi doktryny marksistowskiej two-
rzyło niebezpieczeństwo dla światopoglądu religijnego i dla polskiej tożsa-
mości duchowej i kulturalnej.

Z początkiem roku rząd PRL, mimo wcześniejszych zapewnień o normali-
zacji stosunków między państwem a Kościołem, zaczął łamać „Porozumie-
nie”. Dlatego Prymas Polski stojący na czele Episkopatu, w komunikacie
25 stycznia 1973 roku, ze 134. Konferencji Episkopatu Polski stwierdził,
że władza państwowa próbuje podporządkować swoim organom oświato-
wym nauczanie religii w punktach katechetycznych, co jest ograniczaniem
wolności religijnej wiernych oraz praw rodziców do wychowania religij-
nego dzieci i młodzieży zgodnie ze swoimi przekonaniami. (…) Rodzice
mają prawo i obowiązek do wychowania dzieci zgodnie ze swoimi przeko-
naniami, a katolicy zgodnie z nauką Kościoła. Na państwie natomiast spo-
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czywa zobowiązanie stworzenia warunków, które umożliwiałyby rodzicom
spełnianie ich zadań. Zarówno z uwagi na podstawowe prawa osoby ludz-
kiej, jak i dlatego, że katolicy stanowią większość obywateli Państwa Pol-
skiego, ich podstawowe prawa nie mogą zostać usunięte przez naszą rze-
czywistość polityczną.117

21 marca 1973 roku zostało odczytane wezwanie Prymasa Polski i ca-
łego Episkopatu do narodu w obronie życia religijnego, w którym biskupi
polscy informowali, że ateizacja przybiera na sile, potęgując się szczegól-
nie w szkolnictwie oraz w całym systemie oświatowym. Biskupi nawoły-
wali naród, by przeciwstawił się tej programowej ateizacji. (…) Jeśli jed-
nym wolno ateizować Naród wbrew jego woli, wbrew woli katolickich
rodziców i samej młodzieży, wbrew konstytucji gwarantującej wolność su-
mienia i wyznania, to tym bardziej wolno katolikom bronić się przeciwko
temu bezprawiu (…).118

Episkopat przypominał rodzicom: (…) wy macie prawo i obowiązek de-
cydować o religijnym wychowaniu swoich dzieci.119

22 marca Episkopat wystosował list protestacyjny do Sejmu PRL prze-
ciwko ateizacji młodzieży. Biskupi wyrazili w nim zaniepokojenie konse-
kwencjami przyjęcia przez VII Plenum PZPR „Tez Programowych w spra-
wie żądań partii, państwa i narodu w dziele wychowania młodzieży”. Pod-
kreślali oni, że pełne prawo do wychowania swoich dzieci mają przede
wszystkim rodzice, natomiast „Tezy Programowe …” mają za zadanie wy-
chowywać dzieci polskie w ideologicznie jednotonnym programie naucza-
nia państwowego.120

Mimo protestów Kościoła oraz kół katolickich Sejm PRL przyjął uchwa-
łę, w której podkreślano konieczność wychowania młodzieży w duchu „so-
cjalistycznej Polski”. W tym celu utworzono Ministerstwo Oświaty i Wy-
chowania oraz zaczęto tworzyć wymienione wyżej szkoły zbiorcze. Cho-
dziło tu o wyraźne stworzenie warunków do totalnej indoktrynacji w duchu
materializmu marksistowskiego. Podobnemu celowi służyła powołana
11 kwietnia 1973 r. Federacja Socjalistycznych Związków Młodzieży Pol-
skiej, skupiająca wszystkie legalnie istniejące organizacje młodzieżowe,
w tym ZHP.

W słowie pasterskim z 5 maja tegoż roku biskupi poinformowali wier-
nych o wysiłkach władz państwowych mających na celu poprawienie
warunków oświaty i wychowania w Polsce. Wskazali na dwa dokumenty
związane z reformą oświatową i wymienioną wyżej uchwałę sejmową.
Były to: „O zasadach narodu i państwa w wychowaniu młodzieży i jej
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udziale w budowaniu socjalistycznej Polski” i „Raporcie o stanie oświaty”.
Obydwa te dokumenty zawierały wiele założeń i sformułowań, które

wykazały zbieżność z podstawowymi wartościami ludzkimi i chrześcijań-
skimi. Uwydatniały decydujące zadanie rodziny w wychowaniu młodego
pokolenia. Jednak w obydwu znalazły się sformułowania i zasady, które
budziły poważne obawy biskupów polskich. Nowością w polskim syste-
mie oświaty i wychowania było wprowadzenie popołudniowych zajęć szkol-
nych i organizowanie szkół zbiorczych. Jednego i drugiego zamierzenia
nie można było pogodzić z podkreślonym przez uchwałę sejmową podsta-
wowym zadaniem rodziny w wychowaniu dziecka.121

Dokumenty przygotowujące reformę oświaty i wychowania nic nie mó-
wią o prawie ludzi wierzących do wychowania dzieci według zasad reli-
gijnych. (…) Ludzie wierzący, stanowiący większość społeczeństwa pol-
skiego, mają prawo do wyrażanych gwarancji zabezpieczających swobo-
dę wychowania religijnego dzieci zarówno w rodzinie, jak i na katechizacji.
Mają też prawo do tego, aby szkoła uszanowała ich własne przekonania,
jak i przekonania dzieci i młodzieży.122

Kardynał Wyszyński mówił 13 maja 1973 r. w Krakowie: Prawo do
wychowania dzieci i młodzieży w duchu własnych przekonań religijnych
i światopoglądowych mają przede wszystkim rodzice. Oni też mają prawo
do tego, aby posiadać swoje dzieci we własnej rodzinie i we własnej oj-
czyźnie! Tego prawa nie może im nikt odebrać! Nie istnieje na ziemi taka
instancja, która miałaby prawo to uczynić. A gdyby uczyniła – dopuściła-
by się największego bezprawia.123

Z wielkim bólem Episkopat w liście pasterskim z 17 czerwca 1973 roku
zauważył, że w nowym projekcie edukacji problemy wychowawcze po-
traktowano tak, jakby w Polsce nie było wierzących katolików, jak gdyby
Kościół był nieobecny w dziejach narodu i w dziejach wychowania: (…)
Ewentualna realizacja owego programu byłaby pogwałceniem podstawo-
wych praw osoby ludzkiej do wolności sumienia i religii, o którą walczy
Sobór Watykański II w Deklaracji o wolności religijnej, a którą w Polsce
gwarantuje nam Konstytucja PRL i paryska deklaracja o wychowaniu (…).124

Biskupi polscy z kardynałem Wyszyńskim pouczyli rodziców: Wy macie
naturalne prawo do ich wychowania zgodnie z waszymi przekonaniami
religijnymi i obowiązkami rodzicielskimi.125

W „Deklaracji w sprawie wychowania katolickiej młodzieży w Polsce”
z 14 września 1973 roku biskupi polscy dali wskazówki, aby wychowanie
było oparte na zasadach wychowania chrześcijańskiego. Podkreślali przy
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tym, że zakładane ujednolicenie wychowania nie może być związane tylko
z jednym propagandowym światopoglądem i jednym systemem wycho-
wawczym, z jednoczesnym wykluczeniem, a i zwalczaniem wartości reli-
gijnych, które stanowią przecież kulturalne dziedzictwo narodu.

Prawo państwa i szkoły do formułowania postaw społecznych i obywa-
telskich musi uszanować prawa rodziny do wychowania dzieci w moral-
nych i religijnych tradycjach Narodu, oraz prawa Kościoła do głoszenia
Ewangelii Chrystusowej, przeznaczonej dla zbawienia wszystkich, którzy
wierzą (…). Wobec przewidywanej reformy wychowania Episkopat Polski
przypomina, że reforma ta nie może dokonywać się w sprzeczności z obo-
wiązującymi w naszym państwie naczelnymi zasadami, które zabezpiecza-
ją wolność sumienia i religii wszystkim obywatelom i potwierdzają prawo,
jakie posiadają rodzice do wychowania swych dzieci zgodnie z własnymi
przekonaniami. Są one zawarte w Konstytucji naszego państwa, w Po-
wszechnej Deklaracji Praw Człowieka; mówią o nich międzynarodowe
konwencje – ratyfikowane przez Radę Państwa i ogłoszone w Dzienniku
Ustaw jako prawo obowiązujące w Polsce (…). Wychowanie religijne dzieci
jest nie do pomyślenia bez systematycznego nauczania prawd religijnych.
Wierzący rodzice i dzieci mają prawo do zapewnienia im tego nauczania.
Przeszkadzanie w realizacji tego prawa jest w świetle wspomnianych do-
kumentów dyskryminacją. Ponadto Konstytucja, a zwłaszcza Kodeks Karny
naszego państwa przewiduje kary na wypadek przeszkadzania obywatelom
w czynnościach religijnych, a taką czynnością jest właśnie katechizacja,
czyli systematyczne nauczanie religii.126

Kiedy władze komunistyczne ustanowiły rok 1973 „Rokiem Nauki Pol-
skiej” i nadały mu charakter marksistowski i ateistyczny, kardynał Wyszyń-
ski zwołał do Krakowa na 19 i 20 października Plenarną Konferencję
Episkopatu w związku z pięćsetną rocznicą śmierci świętego Jana z Kęt,
profesora Uniwersytetu Jagiellońskiego. Księdzu Prymasowi zależało, aby
podkreślić w roku nauki polskiej wkład teologii i nauki kościelnej do pol-
skiego dorobku naukowego.

Biskupi polscy na czele z Prymasem w komunikacie 139. Konferencji
Episkopatu Polski wydanym 23 października 1973 roku stwierdzają, że
chociaż uchwała oświatowa uchwalona przez Sejm 13 października na-
wiązuje do dzieła Komisji Edukacji Narodowej, która opierała reformę
oświaty na zasadach chrześcijańskich, to jednak przemilcza postulaty tego
wychowania w naszym kraju. Dlatego biskupi stwierdzają, że takiej usta-
wy przyjąć nie można. (…) Takie niewykonalne sugestie skomasowania
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katechizacji na jeden lub dwa dni w tygodniu. Biskupi stwierdzają rów-
nież, że mimo zapewnień ze strony władz centralnych, że nie będą utrud-
niały katechizacji, z wielu diecezji dochodzą wiadomości o niezwalnianiu
dzieci na naukę religii, a nawet o próbach likwidacji punktów kateche-
tycznych.127

W komunikacie z Konferencji Episkopatu ujawniono, że biskupi wysłali
memoriał do rządu i nie uzyskali na niego odpowiedzi. A więc winne były
nie tylko władze terenowe. Wobec tego komunikat Episkopatu dość wyraź-
nie przedstawiał całej opinii publicznej sprawę zasad wolności religijnej,
powołując się przy tym na naukę Soboru, który komuniści próbowali nie-
raz przeciwstawić postępowaniu Prymasa i Episkopatu. Episkopat wyraża
przekonanie, że w Polsce, gdzie olbrzymia większość obywateli to katolicy
i ludzie wierzący, władza państwowa uszanuje rzeczywistość instytucji Ko-
ścioła oraz podstawowe wolności religijne, które dla polskiego społeczeń-
stwa stanowią niezbywalny skarb duchowy. Należy spodziewać się, że przy-
kre akcje i objawy niepraworządności administracji państwowej opisanej
w memoriale nie będą miały miejsca w przyszłości. Konferencja ponadto
żywi nadzieje, że rząd PRL w ramach zapowiedzianej normalizacji stosun-
ków zainteresuje się i wyciągnie wnioski z faktów dyskryminacji religijnej
zasygnalizowanej przed rokiem w memoriale przez Episkopat Polski.128

 Ton komunikatu był stanowczy i ta stanowczość Prymasa Polski Stefa-
na Wyszyńskiego spowodowała, że nowa ekipa partyjna złagodziła politykę
wyznaniową wobec Kościoła katolickiego i jesienią tegoż roku władza zre-
zygnowała całkowicie z prób kontroli punktów katechetycznych. Prowa-
dzona przez kilkanaście lat walka o podporządkowanie sobie katechizacji
parafialnej z Kościołem, na którego czele stał Prymas Polski kardynał Ste-
fan Wyszyński, została przez władze komunistyczne właściwie przegrana.

W ciągu następnych lat pod wpływem rosnących trudności gospodar-
czych w kraju, powstaniu laickiej opozycji demokratycznej oraz przez
większe ujednolicenie ekipy rządzącej czynniki rządowe zmieniły zasad-
niczo swój stosunek do kardynała Wyszyńskiego. Była to zmiana kursu
polskiego kierownictwa politycznego, które w większym stopniu niż w po-
przednim okresie zdążało do normalizacji relacji między rządem a Kościo-
łem. Jednak mimo zapewnień oficjalnych czynników rządowych do peł-
nej normalizacji było daleko.

Przed wakacjami 1974 roku kardynał wydał swoje własne wezwanie
wakacyjne do rodziców i wychowawców, dzieci i młodzieży o uszanowa-
nie obowiązków religijnych w miejscach wypoczynkowych.129
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W związku z rozpoczynającym się rokiem szkolnym 1974/75 Konfe-
rencja Episkopatu poświęciła znów wiele uwagi sprawom młodzieży i ka-
techizacji. Biskupi skierowali słowo pasterskie do rodziców i katechetów,
nawołując ich do troski o objęcie całej młodzieży nauczaniem religii. Ubo-
lewano także, że w czasie wakacji znów przeszkadzano młodym w prak-
tykach religijnych. Jeszcze raz okazało się, że rozmowy z rządem i for-
malne uzgodnienia szły swoim torem, a życie zgoła innym.130

15 kwietnia 1975 r. obradująca w Warszawie Konferencja Episkopatu
Polski pod przewodnictwem Prymasa Polski ks. kardynała Stefana Wy-
szyńskiego wystosowała memoriał do rządu. W piśmie tym biskupi polscy
oskarżali rząd o łamanie konstytucji i dyskryminację katolików. Domaga-
no się od władz zniesienia ateizmu politycznego i umożliwienia dostępu
do funkcji kierowniczych ludziom wierzącym.

Prymas Polski miesiąc później, w czasie uroczystości ku czci Świętego
Stanisława w Krakowie, mówił: Kościół w naszej Ojczyźnie, za wzorem
swoich najwyższych pasterzy, od wieków staje w obronie ludzi pokrzyw-
dzonych nadużyciami ze strony władz. Dlatego też Kościół polski staje
w obronie narodowej racji stanu. Oznacza to coś więcej aniżeli polityczna
racja stanu. Albowiem polityczna racja stanu zmienia swoje wymiary, na-
tomiast naród – trwa, ma swoją wiarę, swoje zasady moralne, swoją kul-
turę religijno-narodową, obyczaj narodowy i stoi na straży tych wartości,
które nie od razu powstają i zniszczyć się od razu nie dadzą. Jeżeli Ko-
ściół w ojczyźnie naszej staje w obronie Ewangelii, w obronie kultury reli-
gijnej, w obronie wolności człowieka, ładu moralnego i chrześcijańskiej
moralności, to jednocześnie – chociaż zadanie jego w wymiarze religij-
nym, nadprzyrodzonym przekracza granice tej ziemi – staje w obronie pol-
skiej racji stanu. (…) Jakże wiele mamy współcześnie przykładów naru-
szania ładu moralnego! – kontynuował prymas Wyszyński – Najbardziej
dotkliwie ład moralności chrześcijańskiej został pogwałcony w życiu ro-
dzinnym i małżeńskim. Dzisiaj już biją na alarm – Polska wymiera, a ro-
dzina już nie jest kolebką, lecz trumną. Wychowanie szkolne, ateistyczne,
laickie, wychowanie według zasad „moralności socjalistycznej”, wycho-
wanie seksualne – zamiast służyć narodowi i umacniać go, prowadzą na-
ród do niechybnej zagłady. Niektórzy już dzisiaj widzą pustą plamę na tym
terenie, gdzie dziś żyje i rozwija się Polska.131

W Konstytucji PRL miały nastąpić zmiany na VII Zjeździe PZPR. Pro-
jektowana zmiana przewidywała przewodnią rolę partii marksistowskiej
w państwie i sojusz tego państwa ze Związkiem Radzieckim. Oznaczało
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to podniesienie zasad politycznych uznawanych przez większość Polaków
za realia powojenne do rangi zasad konstytucyjnych, a więc zadekretowa-
nie określonej polityki jako prawa. Napotkało to opór społeczeństwa. Ksiądz
kard. Stefan Wyszyński dał mu silny wyraz, wskazując na prawa narodu
wynikające z katolickich zasad etycznych. (…) Własne prawa Narodu to
przede wszystkim prawo do zachowania odrębności narodowej i teryto-
rialnej. (…) Naród nasz ma prawo do zachowania własnej, rodzimej kul-
tury i do samodzielności narodowej w granicach Ojczyzny, do własnego
bytu i życia narodowego czy państwowego. Do własnych praw Narodu na-
leży też prawo do wychowania w duchu kultury narodowej mającej istotne
znaczenie dla kształtowania świadomości narodowej.132

12 czerwca 1976 roku ksiądz kardynał razem ze wszystkimi biskupami
skierowali komunikat do dzieci oraz rodziców w sprawie kolonii letnich.
Zachęcali w nim rodziców, by wytrwale, mimo ciągłego odmawiania im
praw religijnego wychowania, dopominali się o poszanowanie konstytu-
cji, która w art. 82 pkt 1 zapewnia im te prawa. Jasne sformułowanie kon-
stytucji potwierdza podstawowe prawo każdego człowieka do wolności re-
ligijnej. Mimo to praktyka organizatorów kolonii jest od lat z tym prawem
sprzeczna. Ostatnio zaś znacznie się zaostrzyła. (…) Odmawia się rodzi-
com prawa do decydowania o wychowaniu religijnym ich dzieci na kolo-
niach.133

W latach następnych mimo zapewnień o normalizacji między rządem
a Kościołem była jednak widoczna zła wola władz terenowych, które na-
dal utrudniały pracę duszpasterską i katechetyczną Kościoła. W prawie
każdym komunikacie Episkopatu Polski, którego inicjatorem i twórcą był
kardynał Wyszyński, widoczna była troska o prawa rodziców do wycho-
wania swoich dzieci zgodnie z ich przekonaniami religijnymi. Ksiądz kar-
dynał Wyszyński o prawa rodziców do wychowania chrześcijańskiego cały
czas zabiegał, mimo że sytuacja w kraju zmusiła Prymasa do pełnienia roli
arbitra w dramatycznych konfliktach, które w ostatnich latach jego życia
ogarnęły cały kraj.

Świadczy o tej trosce np. list Episkopatu Polski z Prymasem na czele
do premiera Edwarda Babiucha z 20 kwietnia 1980 roku, w którym biskupi
stwierdzili, że mimo zapewnień kierunek wychowania realizowany przez
instytucje państwowe jest nadal sprzeczny z porządkiem prawnym PRL
oraz łamie się ustawicznie prawa rodziców do wychowania religijnego
swoich dzieci. Czytamy tam m.in.: Wobec systematycznie narastających
ograniczeń i zakazów wyznawania i praktykowania wiary oraz prób wy-
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chowywania przez instytucje państwowe dzieci i młodzieży, także katolic-
kiej, w duchu etyki laickiej, a nawet wbrew zasadom moralności ogólno-
ludzkiej, Episkopat Polski stwierdza, że realizowany przez instytucje pań-
stwowe kierunek wychowania jest sprzeczny z porządkiem prawnym PRL,
a szczególnie z Konstytucją, która w art. 80 stanowi: „Polska Rzeczpo-
spolita Ludowa otacza szczególną opieką wychowanie młodzieży i zapew-
nia jej najszersze możliwości rozwoju”. W zakres tego rozwoju wchodzi
również właściwie ujęty system wartości etycznych i moralnych. Demora-
lizacja młodzieży i stwarzanie ku temu różnego rodzaju okazji muszą być
potępione przez wszystkie systemy etyczne cywilizowanego świata jako
zagrożenie duchowego rozwoju młodego człowieka.134

Ksiądz kardynał Stefan Wyszyński, Arcybiskup Metropolita Gnieźnień-
ski i Warszawski, Prymas Polski, przewodniczący Konferencji Episkopatu
Polski, największy obrońca Praw Człowieka, a w tym także prawa rodzi-
ców do wychowania religijnego dzieci, dnia 28 maja 1981 roku o godzinie
4.40 w uroczystość Wniebowstąpienia Pańskiego odszedł do Boga. Kar-
dynał zmarł na dwa miesiące i 6 dni przed ukończeniem 80. roku życia.
Przeżył w kapłaństwie 57 lat, w biskupstwie 35 lat, arcybiskupem gnieź-
nieńskim i warszawskim był przez ponad 32 lata, a członkiem kolegium
kardynalskiego 28 lat.135

Ostatnim sukcesem Prymasa Wyszyńskiego na polu obrony praw rodzi-
ców do wychowania religijnego dzieci było zarządzenie Ministra Oświaty
i Wychowania z 23 października w sprawie umożliwienia dzieciom i mło-
dzieży szkolnej uczestnictwa w katechezie parafialnej. Ustalono, że kate-
cheza ta jest wewnętrzną sprawą Kościoła i związków wyznaniowych (…)
katechizacja ma się odbywać w kościołach i punktach katechetycznych.
Ustalono także, że nauka religii dozwolona jest również w zakładach wy-
chowawczych.136

Podsumowanie
We wrześniu 1990 roku religia powróciła do polskiej szkoły z inicjaty-

wy społeczeństwa, którego rzecznikiem był Episkopat Polski występujący
w tej sprawie jednocześnie jako reprezentant Kościoła w Polsce i nieza-
leżny od państwa autorytet moralny. Powrót nauki religii do szkoły po 30
latach według Episkopatu wskazywał, że Polska przestaje jedynie dekla-
rować prawo rodziców do wychowania dzieci według własnych przeko-
nań, ale je przestrzega. Walnie przyczynił się do powrotu nauki religii do
szkoły ksiądz kardynał Stefan Wyszyński, który przez ponad 32 lata przy-
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pominał o prawie rodziców do wychowania swoich dzieci zgodnie z ich
przekonaniami religijnymi. To właśnie on przyczynił się w znacznym stop-
niu do tego, że państwo polskie zaczęło respektować to prawo.

Głos hierarchii kościelnej, któremu przewodniczył Prymas Polski po
zerwaniu przez Rząd PRL-u konkordatu 12 września 1945 roku, miał na
celu obronę podstawowych wartości ludzkich i chrześcijańskich. Ksiądz
kardynał Wyszyński wraz z całym Episkopatem Polski przypominał, że wy-
chowanie chrześcijańskie winno być integralne, powinno obejmować całą
osobowość dziecka, za które w pierwszym rzędzie odpowiedzialni są
rodzice. To obrona tej nauki Kościoła przez 45 lat doprowadziła do po-
wrotu religii do szkół. I choć kardynał Wyszyński od dziewięciu lat już nie
żył, i choć na czele Episkopatu od roku 1990 stał kardynał Józef Glemp,
długoletni sekretarz zmarłego Prymasa, to jednak należy uznać zasługę
linii, której Kościół pod przewodnictwem kardynała Stefana Wyszyńskie-
go bronił.

Niniejsza konferencja miała na celu przedstawienie problemów nauki
religii w szkole oraz prawa rodziców do wychowania swoich dzieci we-
dług własnych przekonań. Kwestie te rozważano w świetle nauczania księ-
dza Prymasa kardynała Stefana Wyszyńskiego.

Analizując dokumenty nauczania Prymasa Stefana Wyszyńskiego
i Episkopatu Polski, których był współautorem, utwierdzamy się w tym, że
rodzice mają jedyne i nienaruszalne prawo do wychowania swoich dzieci
według własnych przekonań. Państwo natomiast powinno być gwarantem
tych praw, a wszelkie przejawy łamania i nieprzestrzegania prawa w tym
zakresie należy radykalnie zwalczać.

W niniejszej pracy ukazano nauczanie księdza kardynała Wyszyńskie-
go w sprawie prawa rodziców do wychowania i nauczania dzieci według
własnych przekonań, omówiono także niektóre sprawy dotyczące naucza-
nia religii katolickiej w latach 1945–1981. Ukazano także, jak kształtował
się stosunek ustawodawstwa państwowego do nauki religii i praw rodzi-
ców z tym związanych.

W latach powojennych nauczanie religii katolickiej normowane było
zapisami konstytucyjnymi i konkordatowymi. Były to główne ustawowe
gwarancje. Jednak w miarę upływu czasu władze komunistyczne zaczęły
krytykować fakt nauczania religii katolickiej w szkole. Zaczynał się fak-
tyczny proces likwidacji nauczania religii i pozbawiania rodziców prawa
do wychowania religijnego swoich dzieci. W tej sytuacji Episkopat Pol-
ski, na którego czele po śmierci księdza kardynała Augusta Hlonda stanął
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12 listopada 1948 roku biskup lubelski – ksiądz dr Stefan Wyszyński, za-
brał głos, stwierdzając, że konstytucja gwarantuje rodzicom prawo do reli-
gijnego wychowania dzieci we wszystkich typach szkół.

Następnie w listach pasterskich kierowanych do wiernych oraz do władz
państwowych kardynał Stefan Wyszyński przypominał ciągle o prawie rodzi-
ców do wychowania swoich dzieci wedle własnych przekonań, powołując
się na konstytucję, oraz protestował przeciwko spychaniu na margines na-
uczanie religii katolickiej. Nieustannie podkreślał potrzebę zabezpiecza-
nia prawa rodziców do wyboru szkoły. Pomimo zapewnień nowych władz
o poszanowaniu praw rodziców były one nagminnie łamane. Przyczyniło
się to do całkowitego zakazu nauczania religii katolickiej w szkole, co
zmusiło Prymasa Polski wraz z całym Episkopatem i duchowieństwem do
organizowania nauki religii poza szkołą.

„Porozumienie” zawarte pomiędzy państwem a Kościołem, głównie
dzięki osobistemu zaangażowaniu księdza Prymasa Wyszyńskiego w tę
sprawę, dało możliwość obecności nauki religii katolickiej w szkole. Po-
nadto władze państwowe miały przestrzegać prawa rodziców do uczest-
nictwa ich dzieci w nauce religii katolickiej zgodnie z ich przekonaniami.
Odbiło się ono szerokim echem i miało niemałe znaczenie polityczne
w relacjach pomiędzy państwem a Kościołem.

Władze państwowe nie przestrzegały jednak praw wynikających z „Po-
rozumienia”, ignorując protesty Prymasa przeciwko laicyzacji i ateizacji.

Nowa konstytucja wprowadziła prawny rozdział Kościoła od państwa,
jak też rozdział szkoły od nauki religii katolickiej. W tej sytuacji prowa-
dzenie nauczania religii katolickiej stawało się coraz trudniejsze. Kościół
w odpowiedzi zaczął organizować katechezę parafialną.

Nowy etap relacji pomiędzy Kościołem a państwem w sprawie naucza-
nie religii katolickiej związany był z wydarzeniami „Października” 1956
roku, po którym religia powróciła do szkoły. W celu regulacji stosunków
Państwo – Kościół i wyeliminowaniu przeszkód dotyczących prawa wolno-
ści sumienia i wyznania powołano Komisję Wspólną składającą się z człon-
ków rządu i Episkopatu. Wynikiem pracy tejże komisji było tzw. Małe Po-
rozumienie gwarantujące powrót nauczania religii katolickiej do szkoły.
Należy zaznaczyć, że niemały wkład w prace komisji włożył sam Prymas
Wyszyński.

Trwało to jednak krótko, gdyż na skutek licznych zarządzeń wydawa-
nych przez Ministra Oświaty nauka religii stawała się coraz bardziej pro-
blematyczna. Kardynał Stefan Wyszyński wraz z Episkopatem, na którego
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czele stał, widząc te działania, ponownie zwrócił się w listach pasterskich
do rodziców, by zabiegali o naukę religii w szkole zgodnie z ustalonymi
zasadami, które gwarantowała im konstytucja, „Dekret wolności sumienia
i wyznania” oraz „Porozumienie”.

W nauczaniu swym ksiądz kardynał Wyszyński przypominał, że wła-
dze państwowe nie respektowały praw rodziców do wychowania swoich
dzieci zgodnie z przekonaniami religijnymi.

Pomimo sprzeciwu Prymasa Sejm wydał ustawę „O rozwoju systemu
wychowania i kształcenia”, która na długie lata eliminowała obecność re-
ligii w szkole. Po opublikowaniu ustawy Prymas Polski wraz z Episkopa-
tem skierował list do rodziców, w którym powołując się na konstytucję
i „Porozumienie”, po raz kolejny przypominał o prawie rodziców do wy-
chowania religijnego swych dzieci. Władze kościelne znowu zostały zmu-
szone do zorganizowania katechezy parafialnej.

Mimo nauczania religii katolickiej w parafiach władze państwowe sto-
sowały najrozmaitsze represje i szykany. W związku z tym biskupi znów
przypomnieli rodzicom o ich prawie decydowania o wychowaniu dzieci
według własnych przekonań, przywołując konstytucję, „Dekret wolności
sumienia i wyznania” oraz „Porozumienie”. Przypominali również o obo-
wiązkach religijnych w czasie wakacji.

Z całą stanowczością w swojej nauce Prymas Wyszyński podkreślał, że
prześladowanie za uczęszczanie do kościoła i posyłanie dzieci na religię
jest zaprzeczeniem prawa do wolności osobistej, wolności sumienia, które
gwarantuje „Porozumienie” i konstytucja. Przypominał też, że najbardziej
pierwotne prawo wychowania jest nadane rodzinie bezpośrednio przez
Stwórcę. Prawo to jest zarazem obowiązkiem, którego się rodzice ani wy-
przeć, ani wyzbyć nie mogą. Rodzice katoliccy muszą mieć zagwaranto-
wane prawo wyboru szkoły.

Kardynał Wyszyński w swojej nauce wielokrotnie przypominał rodzi-
com o przysługującym im prawie do decydowania o kierunku wychowa-
nia swoich dzieci zgodnie z przekonaniami. Jednocześnie wskazywał, że
wszelkie próby ograniczania ich w tym zakresie są nadużyciem i mają cha-
rakter nielegalny.

Kolejną ważną datą dla walki o powrót religii do szkół był rok 1973.
W tymże roku Minister Oświaty i Wychowania wydał zarządzenie, któ-

re umożliwiło uczestnictwo w katechezie parafialnej. Władze oświatowe
oświadczyły, że katechizacja jest wewnętrzną sprawą Kościoła i została
wyłączona spod jakiejkolwiek kontroli i nadzoru władz oświatowych.
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W związku z tym odżyła świadomość respektowania przez państwo
praw obywateli, a wśród nich prawa rodziców do wychowania dzieci zgod-
nie ze swoimi przekonaniami.

Pełny powrót nauczanie religii katolickiej do polskiej szkoły możliwy
był dopiero po „przełomie demokratycznym”, w dziewięć lat po śmierci
Prymasa Stefana Wyszyńskiego. Stało się tak w roku szkolnym 1990/91,
kiedy religia powróciła na należne jej miejsce. Nie obyło się jednak bez
licznych protestów przeciwników nauczania religii katolickiej w szkole,
które zakończyły się zaskarżeniem decyzji o przywróceniu nauczania reli-
gii do Trybunału Konstytucyjnego. Jednakże Polska, stając się państwem
prawa, wyrokiem Trybunału potwierdziła jej legalność.

Należy podkreślić, że kardynał Stefan Wyszyński, Prymas Polski, w okre-
sie obowiązującego systemu komunistycznego nieustannie domagał się od
państwa i rządu respektowania podstawowych praw człowieka, z czym
nierozerwalnie związane jest prawo rodziców do wychowania własnych
dzieci zgodnie ze swoimi przekonaniami.

Postawa księdza kardynała Stefana Wyszyńskiego i Episkopatu Polski,
któremu przewodniczył, została uwieńczona przywróceniem religii do szko-
ły. Rodzice znowu mogą decydować o wychowaniu religijnym swoich dzie-
ci, również w szkole. Tylko taka zdecydowana i konsekwentna postawa
księdza Prymasa mogła się przyczynić do powrotu religii do polskiej szkoły.
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Cardinal Stefan Wyszyński
teaching on parents rights to religious education of
their children and to religious instruction at school

Summary
The identity of religious education at schools after democratic changes

in 1989 is deeply determined by Cardinal Stefan Wyszyński teaching. It is
another example of Primate’s unwavering stance in the fight for parents’
rights to religious education of their children. This stance resulted in return
of religious instrustion at schools in 1990. The author presents vicissitudes
of religious education at Polish schools.
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Wartości duchowości kardynała Wyszyńskiego
w kształtowaniu sumienia młodzieży

Wstęp
Węzłowe zagadnienie powyższego tematu tkwi w fundamentalnym py-

taniu: jaki wpływ na budzenie i formowanie sumienia młodzieży miała
duchowość kardynała Stefana Wyszyńskiego? Próba odpowiedzi na tak
sformułowane pytanie zakłada wpierw poznanie duchowości Prymasa Ty-
siąclecia. Bez uprzedniego bowiem wniknięcia w jej naturę niemożliwe
będzie określenie jej oddziaływania.

Duchowość jest stylem bycia człowieka w Duchu Świętym. Mówiąc
inaczej, jest to odpowiedź, jakiej człowiek udziela Bogu pod wpływem
doświadczenia duchowego, którego głównym sprawcą jest Duch Święty.
Odpowiedź ta nie jest jednorazowym aktem kultu, lecz życiową postawą,
na którą składa się dogłębne poznanie prawd wiary, wolitywne zaangażo-
wanie się w ich treść oraz konkretne działanie potwierdzające to poznanie
i zaangażowanie. Owa odpowiedź ma swój początek w chrzcie św. Tłu-
macząc obrazowo istotę duchowości, można ją porównać do zdolności
mówienia. W sakramencie chrztu św. człowiekowi zostaje niejako udzie-
lony narząd mowy, którego posiadanie nie gwarantuje mu jednak dosta-
tecznego porozumienia ze Stwórcą i stworzeniami. Aby narząd ten umoż-
liwiał mu owe porozumienie w postaci wydawania pięknych dźwięków
mowy, tj. w języku Boga, konieczne jest z jego strony rozwijanie go i pie-
lęgnowanie poprzez współpracę z Duchem Świętym. W duchowości zatem
zasadniczym punktem odniesienia człowieka jest Bóg w Trójcy Jedyny,
Wspólnota Osób: Ojca, Syna i Ducha Świętego. Właśnie ten Bóg obja-
wiony przez Chrystusa w Duchu Świętym stanowił fundament życia du-
chowego kardynała Wyszyńskiego. On zaufał Bogu bezgranicznie i służył
z oddaniem. W ten sposób stanowi dla współczesnych znak przyznawania
pierwszeństwa Bogu we wszystkim (treść pierwszej części przedłożenia).

Ale duchowość aktualizuje się w określonej wspólnocie wiernych. Bę-
dąc stylem bycia w Duchu Świętym, nie ogranicza się wyłącznie do Boga,
lecz swym zakresem obejmuje każdego człowieka. Osoba prowadząca głę-
bokie życie duchowe staje się wrażliwa na potrzeby innych. Do takich na-
leżał kardynał Wyszyński, któremu nie były obojętne żadne sprawy ludzi,
zarówno jego sprzymierzeńców, jak i wrogów. Tym samym staje się on –
w sytuacji współczesnego zobojętnienia – znakiem umiłowania i wrażli-
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wości na każdą osobę ludzką, bez względu na wyznawany przez nią świa-
topogląd, kolor skóry czy przynależność narodową (treść drugiej części
przedłożenia).

 Człowiekowi żyjącemu duchowością nie są obojętne ani sprawy czy-
sto ludzkie, ani także to wszystko, dzięki czemu człowiek doskonali i roz-
wija rozmaite uzdolnienia swego ducha i ciała (por. KDK 53). A zatem
człowiek duchowy kultywuje dobra i wartości naturalne oraz szanuje owo-
ce wszelkiej ludzkiej pracy i to, co stanowi o jego tożsamości narodowej.
Inaczej mówiąc, respektuje kulturę. Właśnie kardynał Wyszyński w swej
duchowości odnosił się z niezwykłym pietyzmem do ojczystej kultury.
Kochał nie tylko człowieka, ale także wszelkie owoce jego intelektualno-
-wolitywnego wysiłku, stając się tym samym symbolem patriotyzmu, czyli
umiłowania tego wszystkiego, co stanowi Ojczyznę (treść trzeciej części
przedłożenia).

Świadek Boga – znak wierności Bogu nade wszystko
Kardynał Wyszyński miał głęboką świadomość i poczucie własnej za-

leżności od Boga. Doskonale wiedział, że istnienie wszelkiego stworze-
nia, w tym najdoskonalszej jego istoty – człowieka, jest wyrazem bezgra-
nicznej miłości Boga. Istnienie człowieka, pierwej aniżeli z rodzicami było
związane z miłującą wolą Stwórcy. Każdy człowiek – pisał – jest owocem
wielkiej miłości Boga, który postanowił go powołać z niebytu do życia
w określonym czasie.1  Zatem człowiek w swym bycie – jak wynika z po-
wyższych słów księdza prymasa – tłumaczy się stwórczą wolą Boga, któ-
ry uczynił go na swój obraz i podobieństwo, wyróżniając go wśród wszyst-
kich stworzeń przyrody. Wzniosłość jego godności, a zarazem wielkość
Bożej miłości, św. Augustyn swego czasu wyraził w słowach: Ponieważ
Bóg jest dobry, my jesteśmy.2

Ukonstytuowany w tożsamości swej istoty aktem stworzenia człowiek
został zarazem powołany. Prawdę o zależności relacyjnej człowieka i jego
powołaniu kardynał Wyszyński zawarł w słowach: Absolutna Miłość udzie-
la się miłości cząstkowej i nieustannie ją ku Sobie pociąga. Bo w tej małej
cząstkowej miłości istnieje upodobanie i skierowanie się ku wielkiej, po-
tężnej Miłości, wyczucie własnej genezy, tęsknota za źródłem pochodze-
nia, jakby pragnienie powrotu do domu Ojca.3  W tym momencie ksiądz
prymas pozostaje wiernym kontynuatorem nauczania Soboru Watykańskie-
go II, który wyraźnie stwierdza, że ludzie, jako stworzeni, są powołani do
jednego i tego samego celu, to jest do Boga samego (KDK 24). Zatem
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Bóg jest celem ludzkiego życia, a człowiek na mocy aktu stworzenia i za-
razem powołania jest zwrócony całą swoją istotą ku Niemu. Można po-
wiedzieć, że człowiek wcześniej należy do Boga niż do siebie samego lub
do kogokolwiek innego. Bóg zaś, z tytułu powołania człowieka do istnie-
nia, staje się gwarantem i stróżem jego bytowania i spełniania się w czło-
wieczeństwie. Dlatego tylko w odniesieniu do Niego człowiek będzie
w stanie ukształtować właściwie swoje człowieczeństwo i doświadczyć
szczęścia. W tym kontekście ujawnia się nie tylko fundamentalna prawda
o rozwoju duchowym człowieka, ale także podstawowa zasada wycho-
wawcza. Pełne wychowanie, którym według kardynała Wyszyńskiego jest
wychowanie religijne, musi uwzględniać zależność relacyjną człowieka od
Stwórcy i dopiero na tej bazie kierować jego naturalne skłonności ku Nie-
mu, pomagając człowiekowi odnaleźć w sobie najszlachetniejsze warto-
ści, jakie Bóg złożył w jego duszy.4 Nieuwzględnienie tej zasady, która ma
swoje źródło w zakłamaniu prawdy o stwórczej miłości Boga, wiedzie bez
wątpienia do podwójnego niebezpieczeństwa: z jednej strony do ubóstwia-
nia człowieka, do czego dochodzi w sytuacji poddania prawdy o nim wła-
dzy jego woli (najdobitniej kwestię tę wyraża powiedzenie „róbta, co chce-
ta”), a z drugiej do uprzedmiotowienia człowieka, które zachodzi wów-
czas, gdy traktuje się go jako jeden z elementów świata rzeczy (uczeń jest
traktowany jako przedmiot, a nie podmiot wychowania).

Stworzony przez Boga człowiek nadużył swej wolności, przeciwstawia-
jąc się Bogu i pragnąc poza Nim osiągnąć osobisty cel (por. KDK 13).
Stan ten naprawił Jezus Chrystus. W tajemnicy swego wcielenia i odku-
pienia przywrócił człowiekowi zniekształcone grzechem pierworodnym
podobieństwo Boże i wskazał mu jego najwyższe powołanie (por. KDK 22).
Właśnie w Bogu – jak uczy Jan Paweł II w encyklice „Redemptor homi-
nis” – człowiek zostaje niejako na nowo stworzony (por. RH 10). To dzięki
Chrystusowi człowiek stał się nowym stworzeniem, rekonstytuowanym nie
tylko w doskonałości człowieczeństwa, ale także tworzonym na Jego podo-
bieństwo i wyposażonym w dar Ducha, który uzdalnia go do nowego po-
ziomu poznawania i miłowania i jest w nim gwarantem nieśmiertelności.5

Dlatego też człowiek, jeśli ma się właściwie ukształtować, musi być przy-
bliżany do Chrystusa i niejako przyswajać sobie całą rzeczywistość Jego
wcielenia i odkupienia (por. RH 10).

Powołanie człowieka do istnienia i ukonstytuowanie go w wolności
w akcie stworzenia oraz wyzwolenie z niewoli grzechu mocą męki, śmier-
ci i zmartwychwstania Chrystusa w akcie odkupienia wytycza mu prawi-
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dłowość działania wobec Boga. Prawidłowość ta sprowadza się do miło-
ści darowania na podobieństwo darowania się Boga w Chrystusie. Istotę
tej prawidłowości kardynał Wyszyński zawarł w lapidarnym stwierdzeniu:
jesteśmy z Miłości i dla Miłości.6 A zatem najwłaściwszą odpowiedzią
człowieka na udzielanie się Boga jest miłość. Na miłość po prostu odpo-
wiada się miłością. Tego właśnie pragnie Bóg. On pragnie, abyśmy przez
wolną wolę, nie przez przymus – uczy kardynał Wyszyński – dążyli do
Niego. Pragnie, abyśmy Go wolną wolą poznawali i miłowali.7 Dopiero
w dobrowolnym umiłowaniu Boga przez wychowawców tkwi twórcza moc
przeprowadzenia ich wychowanków z możliwości do stanu spełniania się.

Trzeba tutaj dodać, że bycie d l a Boga zarówno ze strony wychowują-
cych, jak i wychowywanych w niczym nie podważa ich podmiotowości
ani nie stanowi zagrożenia dla jej realizacji. Wręcz przeciwnie, nadaje jej
dopiero kształt ostatecznego spełnienia. Wprawdzie sam wychowanek, jak
i odpowiedzialni za jego wychowanie mogą zdecydować się na działanie
bez Boga, ale wówczas odcinają się od źródła swego istnienia i tym sa-
mym skazują na samozatracenie (por. KDK 36). Doniosłość tej prawdy
dla ludzkiego życia kardynał Wyszyński wyraził w słowach: Bóg bardzo
szanuje indywidualność i osobowość człowieka i nigdy jej nie gwałci. Naj-
więcej wolności mamy w kontakcie z Bogiem, i to takiej, że nawet jeste-
śmy w stanie oprzeć się całej miłości Boga. Nie możemy się oprzeć policji,
wywiadowcom, prawom stanowionym przez ludzi, ustrojom przez nich za-
prowadzonym i niekiedy musimy im ulec, ale Bogu i Jego wielkiej miłości
możemy się oprzeć. Na tym polega wielka wartość i doniosłość człowieka,
bo kto może się oprzeć, może się też i poddać wielkiej miłości, a Bóg czeka
na taką dobrowolną, przez nas wybraną miłość.8 A zatem dopiero podda-
nie się bezgranicznej miłości Boga gwarantuje całemu procesowi wycho-
wawczemu pomyślność w postaci wewnętrznego zintegrowania wycho-
wanków i nadawania właściwej perspektywy ich doczesnemu zaangażo-
waniu. Dla wyrażenia tego stanu ludzkiego życia i wpisanego weń procesu
wychowawczego Prymas Tysiąclecia posługiwał się pojęciem niewolnic-
twa miłości, które niejednokrotnie budziło wśród wiernych opór. Wynikał
on jednak z niezrozumienia, bowiem niewolnictwo w pojmowaniu księ-
dza prymasa nie oznaczało ubezwłasnowolnienia i naruszenia godności
człowieka, lecz wyrażało jego synowską zależność od Boga Ojca.9

Tę zaś synowską zależność od Boga Ojca odsłonił w pełni Jezus Chry-
stus, w którym Jego Bóstwo spoczęło w Człowieczeństwie i tym samym –
jak uczy kardynał Wyszyński – ukazał człowiekowi ideał wychowania, któ-
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rego istota sprowadza się do jedności wartości materialnych i duchowych,
ciała i duszy, natury i Łaski. Pełne wychowanie nastąpi wówczas, gdy bę-
dzie wiązać wszystkie wartości ludzkie: rozum, wolę i serce w jedną har-
monię. Kształtowanie rozumu ma zmierzać do nieustannego szukania praw-
dy i to najwyższej Prawdy, zaś formowanie woli ma być zorientowane na
poszukiwanie ostatecznego Dobra, natomiast kształtowanie serca winno
być kierowane na osiągnięcie największej Miłości – Boga. Niezachowanie
owej harmonii wychowawczej zawsze będzie skutkować deformacją osoby.
Zbytnie położenie w wychowaniu akcentu na intelekt prowadzi do ukształ-
towania wyłącznie intelektualistów. Z kolei wyłączne koncentrowanie się
na kształtowaniu woli wiedzie do uformowania tylko woluntarystów, tj.
osób posiadających wielkie pragnienia i zamiary, ale nie zawsze zdolnych
do zrealizowania ich w sposób rozumny. Zaś zwracanie w procesie wycho-
wawczym uwagi jedynie na autonomię serca może ukształtować wyłącznie
sentymentalistów, którzy nie będą w stanie zachować równowagi ducha
w trudnych momentach życia.10

Kierunek wychowania w duchu Chrystusowym wiedzie zatem – jak
można zauważyć – ku górze i przyjmuje formę uwznioślania wnętrza wy-
chowanka poprzez poddawanie wartości przyrodzonych wartościom de-
cydującym o jego godności i ostatecznym spełnieniu. W istocie chodzi
o uduchowienie, które dokonuje się na drodze przekraczania przez wycho-
wanka siebie samego poprzez nieustanne poddawanie się wpisanemu
w jego naturę dynamizmowi otwarcia się na Boga. Im bardziej zatem wy-
chowanek będzie poddawał się temu dynamizmowi, tym bardziej będzie
przekraczał siebie i stawał się bardziej duchowym. Ideał i wzór owego
przekraczania samego siebie otrzymuje zaś w Krzyżu, na którym umarł
Człowiek zwyciężający siebie dla innych. Wartości duchowe i nadprzyro-
dzone – uczy kardynał Wyszyński – muszą wiązać się w nas z dobrym
i zdrowym wychowaniem ciała. (…) Zdrowy duch niejako gwarantuje zdro-
wie ciała. (…) Podobnie jest i z wychowaniem przyrodzonym; samo w so-
bie, choćby najbardziej wartościowe i harmonijne, nie jest zdolne zaspo-
koić wszystkich pragnień i dążeń człowieka. Musi osiągnąć swój szczyt
w wartościach i celach nadprzyrodzonych.11

Wychowanie w duchu ewangelicznym młodego pokolenia nie może się
dokonywać z pominięciem Kościoła, który nosi w sobie Słowo Wcielone.
On to właśnie, będąc wspólnotą miłujących się w Chrystusie, jest – we-
dług kardynała Wyszyńskiego – wzorem i zarazem stróżem wychowania.12

I dlatego jedynie w Nim człowiek ma możliwość wszechstronnego ukształ-
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towania siebie. Zwrócenie uwagi na eklezjalny wymiar wychowania stawia
ks. kardynała w pozycji obrońcy nieprzemijających wartości. Tym bardziej
prawda ta zasługuje na przypomnienie i podkreślenie, że w obecnych cza-
sach coraz mocniej neguje się potrzebę posługi Kościoła, uważając, iż bez
Niego można gruntownie wychować młode pokolenie. Tymczasem czło-
wiek nie może kształtować siebie w duchu Chrystusowym, nie uznając
Kościoła i Jego zbawczej posługi. Chrystus i Kościół stanowią jedno i dla-
tego wychowanie młodego pokolenia ludzi, jeśli ma być wszechstronne
i gruntowne, musi podjąć posługę Kościoła.

Ufając bezgranicznie Bogu i służąc Mu z oddaniem, co w sposób istotny
wyrażało biskupie hasło Soli Deo, kardynał Wyszyński stanowi dla współ-
czesnych znak bezgranicznego zawierzenia Bogu i zarazem wezwanie do
stawiania Go jako najwyższego celu w procesie wychowawczym, gdyż
tylko ten kierunek gwarantuje gruntowne i pełne wychowanie młodego po-
kolenia ludzi.

Miłośnik człowieka – znak wrażliwości na bliźniego
Bezgraniczne umiłowanie Boga i trwanie w Jego miłości owocowało

w życiu kardynała Wyszyńskiego umiłowaniem każdego człowieka. W mia-
rę pogłębiania osobistej komunii z Bogiem wzmagała się w nim ofiarna
i bezinteresowna służba na rzecz bliźniego. Szczególnym potwierdzeniem
tej twórczej mocy jest świadectwo ks. Stefana Piotrowskiego, współpra-
cownika prymasa. Kardynał wkładał dużo wysiłku osobistego w to – wy-
znaje ks. Piotrowski – aby ratować człowieka, aby usunąć z człowieka zło.
Pomogły mu w tym cierpliwość i ojcowska dobroć. Na pierwszym planie
był żywy człowiek, ksiądz albo świecki. Troska o jego dobro zawsze kiero-
wała postępowaniem Księdza Prymasa.13

Ten szacunek dla człowieka kardynał Wyszyński wyniósł już z domu
rodzinnego. W swoim nauczaniu wspomina, iż nieraz trzeba było pocało-
wać spracowaną i często brudną rękę pani Jesionkowej, która pomagała
jego matce w różnych pracach domowych, lub też oderwać się w Wigilię
Bożego Narodzenia od stołu rodzinnego i bez względu na pogodę iść
z ojcem pod cmentarz z wieczerzą wigilijną, aby nakarmić samotnego
i chorego staruszka. Jego rodzice wpajali mu więc już od najmłodszych
lat, że najważniejszy na ziemi jest człowiek, że nie ma po Bogu większej
wartości niż on.14  Wielkość zaś jego godności i powinność poszanowania
jej przez innych upatrywali w tajemnicy wcielenia Syna Bożego. Tę wy-
niesioną z domu prawdę o wielkości człowieka i szacunku dla niego po-
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twierdził ks. kardynał później sam, już jako biskup, w słowach: Nieskoń-
czona jest wartość człowieczeństwa, skoro nawet Bóg stał się człowiekiem.
I po co? Po to, abym ja – ten ja, który nieraz tak źle o sobie myśli i który
jeden wie, jaki naprawdę jest – był jako bogowie.15 I faktycznie, jego posłu-
giwanie pasterskie było zorientowane, oprócz budzenia w ludziach świa-
domości przynależności do Boga, na uznanie przez nich godności osoby
ludzkiej jako dziecka Bożego. W takim podejściu do ludzkiej osoby upa-
trywał najskuteczniejszej ochrony przed przedmiotowym jej traktowaniem
przez innych.16  Uznania człowieka jako dziecka Bożego domagał się od
każdego; nie tylko od tych, którzy doświadczali przychylności innych, ale
także od tych, którzy doznawali nieprzyjaźni z ich strony. Właściwością
chrześcijańskiego ducha jest to – uczył – że miłujemy także ludzi niemi-
łych i nieprzyjemnych. (…) Miłować dobrych jest najłatwiej. (…) Czło-
wieka tym łatwiej miłujemy, im więcej widzimy w nim dobra. Ale w miarę,
jak dobro w ludziach maleje, miłość nasza ku nim zaczyna być coraz trud-
niejsza. Stajemy w punkcie inercji. Gdy zaś punkt inercji przeważa na stro-
nę braku, wady czy konkretnego zła, jest nam coraz trudniej miłować, tym
trudniej, im więcej widzimy zła. Dochodzi do tego, że miłość do tych ludzi
wydaje nam się prawie niemożliwa. Rozwiązać ten problem po chrześci-
jańsku to znaczy obronić swoją miłość, uratować najważniejsze dobro na-
szego istnienia, najlepszy dar dla Boga i ludzi.17

Poprzez postawę szacunku dla ludzkiej godności kardynał Wyszyński
staje się więc dla współczesnych znakiem wierności wobec człowieka
i wrażliwości na wszelkie jego potrzeby. W dobie zobojętnienia na sprawy
człowieka i wręcz wzrostu pogardy dla jego godności ks. kardynał swoją
postawą budzi sumienia wielu, aby zweryfikowali osobiste podejście za-
równo do siebie samego jako osoby, jak i do godności innych. Poza tym
stanowi wezwanie do kształtowania w duchu poszanowania ludzkiej god-
ności młodego pokolenia. I w tym kontekście wychowanie winno być zo-
rientowane na zdobywanie przez młodzież człowieczeństwa drogą wier-
ności prawdzie o sobie samych.

Realizacja tego celu możliwa jest tylko dzięki oparciu całego procesu
wychowawczego na wzajemnej ufności i szacunku pomiędzy wychowaw-
cą a wychowankiem. Wytworzenie takiej atmosfery żąda od wychowawcy
posiadania pewnych przymiotów: radości płynącej z miłości, sprawiedli-
wości w strofowaniu i ocenie postępu wychowanków, lojalności wobec
nich bez kierowania się ubocznymi względami, zapału, łagodności i cier-
pliwości w znoszeniu przykrości z ich strony, a także uczynności oraz zdol-
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ności wszczepiania w ich serca ideałów. Oprócz tego wychowawca wi-
nien odznaczać się doświadczeniem, dyskrecją i gotowością do pomocy
wychowankowi w wartościowaniu dóbr. Nade wszystko zaś winna go
cechować znajomość wychowanków wraz z ich uwarunkowaniami życio-
wymi, tj. zagrożeniami, lękami i sytuacjami rodzinno-społecznymi. Nie-
wątpliwie wychowawcę winno znamionować także dawanie świadectwa
królewskości człowieka na podobieństwo królewskości Chrystusa. W tym
momencie nie chodzi o królewskość polityczną, lecz o królewskość w wy-
miarze duchowej postawy wyrażającej się umiejętnością panowania czło-
wieka nad sobą i udzielania siebie innym. Ten tylko wychowawca będzie
zdolny do bycia darem dla wychowanka, który będzie panował nad sobą,
czyli będzie wolny wewnętrznie i zewnętrznie. W przeciwnym wypadku,
czyli w sytuacji jakiejkolwiek formy zniewolenia będzie traktował wycho-
wanka przedmiotowo, a samo wychowanie przekształci w jednostronne
kształcenie. Wskazane cechy stanowią bez wątpienia klucz do zdobycia
przez wychowawcę zaufania wychowanków i skutecznego oddziaływania
na nich.18

Właśnie kardynał Wyszyński był mocno przekonany o tym, że skutecz-
ność i owocność pracy wychowawczej uwarunkowana jest w przeważają-
cym stopniu postawą moralno-duchową wychowawcy i jej – godnymi oso-
by ludzkiej – sposobami oddziaływania na wychowanka. Jeśli człowiek
chce oddziaływać na człowieka, musi być na tego człowieka wrażliwy –
mówił do nauczycieli i wychowawców na Jasnej Górze 28 czerwca 1959
roku – musi się z nim liczyć i być gotowym mu służyć, musi zapomnieć
o sobie, a pamiętać o drugim. Wypadnie nieraz śledzić za jego wzrokiem,
a może niejako przykładać swą dłoń do jego serca i badać, czy spokojnie
bije? To jest jakaś wielka mądrość wychowawcza. Podobnie jak mądro-
ścią kierowniczą jest uważać na człowieka, liczyć się z człowiekiem, do-
brze wyczuwać odruchy jego serca i myśli, być bardziej dla niego niż dla
siebie! Chociaż trud wychowawczy i ogrom zadania zmuszają nas niekie-
dy do uproszczeń administracyjno-biurokratycznych, które traktują jednost-
kę masowo, to jednak wiemy z doświadczenia, że w wyjątkowych sytu-
acjach trzeba tę jednostkę wyeliminować z gromady i stanąć oko w oko
z jej trudnym problemem. W duszę człowieka trudnego musimy umieć pa-
trzeć głęboko, już nie tyle okiem administratora wiedzy, nauki, mądrości
i władzy zwierzchniej, ile raczej okiem człowieka dobrego. Musimy docie-
rać do odrobiny dobroci, która jest jeszcze w tym całym człowieczku. Mu-
simy mu przekazać jakąś wielką miłość i własną dobroć. Dlatego mobili-
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zujemy ją ze wszystkich zakątków naszej psychiki, aby ją całkowicie od-
dać temu maleńkiemu, opornemu człowieczkowi. Wielka mądrość wycho-
wawcza i kierownicza polega na wielkiej miłości i na wielkiej dobroci.
Wadą naszych czasów – a mówił to ks. prymas 42 lata temu i w niczym te
słowa nie straciły na aktualności – jest to, że gdy już nie można pozyskać
człowieka, pozostaje tylko represja, siła, a niekiedy gwałt. Jest to nieporo-
zumienie wychowawcze pod każdym względem. Najbardziej głośni wycho-
wawcy czasów dzisiejszych przekonali się już, że gwałt i przemoc nie wy-
chowują, że trzeba się odwołać do innych wartości i do innych sił. Trzeba
raczej działać rozumem na rozum, dobrą wolą na wolę choćby złą i ser-
cem, choćby po drugiej stronie serca już nie było, choćby je trzeba było
dopiero odszukać, odnaleźć i wskrzesić.19  Dlatego zalecał wychowawcom,
aby w życie szkoły, tak jak w domu rodzinnym, wprowadzali więcej atmos-
fery rodzinnej; aby bardziej oddziaływali na młodzież po ojcowsku i ma-
cierzyńsku; aby starali się z nią utrzymywać częstszy i bezpośredni kon-
takt; aby w końcu współpracowali z rodziną. Zachęcał także, aby wycho-
wawcy nie obawiali się stawiać młodzieży wymagania. Mawiał, że trzeba
im wiele mówić o ich obowiązkach rodzinnych, społecznych, narodowych
oraz religijnych. Młodzież w jego przekonaniu posiada świadomość wła-
snych obowiązków. Wychowawcy winni jedynie w sposób metodyczny
i pedagogiczny potęgować i podnosić ich wrażliwość na owe obowiązki.20

Cały ów proces wychowawczy ma jednak zmierzać w stronę rozbudza-
nia w wychowanku potrzeby samowychowania, tj. stawiania oporu złu
i opowiadania się po stronie dobra. Najskuteczniejszym środkiem wiodą-
cym do tego jest asceza zarówno w wymiarze negatywnym, jak i pozytyw-
nym. W aspekcie negatywnym wyrażać się ona będzie w pomocy wycho-
wankowi w hierarchizowaniu i integrowaniu poszczególnych wymiarów
jego ludzkiej natury przez odczytywanie ich potrzeb w świetle zintegro-
wanej wizji człowieczeństwa i zaspokajanie ich odpowiednimi wartościa-
mi zgodnie z tą wizją, a w aspekcie pozytywnym ujawniać się będzie
w odkrywaniu i urzeczywistnianiu osobistego ideału, który należy rozu-
mieć jako zwerbalizowana przez wychowanka myśl o sobie. Wychować
młode pokolenie – mawiał – to znaczy przede wszystkim skierować natu-
ralne skłonności dzieci i młodzieży ku Ojcu wszystkich ludzi; to znaczy
pomóc im odszukać w sobie najszlachetniejsze wartości, złożone w duszy
przez Stwórcę; to znaczy spojrzeć na otoczenie oczyma Ojca Przedwiecz-
nego; to znaczy umiłować świat i ludzi – po Bożemu; to znaczy rozwijać
stale w sobie dary duchowe i nadprzyrodzone.21  Dopiero tego rodzaju asce-
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za, którą kardynał Wyszyński określał jako pracę duchową,22  pozostanie
w służbie doskonalenia się wychowanka w człowieczeństwie i osiągnięcia
przez niego pełni szczęścia, a tym samym przyczyni się do objawiania się
chwały Bożej. Zaniechanie jej zaś ze strony wychowanka umniejszy chwale
zewnętrznej Boga oraz uniemożliwi człowiekowi spełnienie się w podmio-
towości, co jest równoznaczne z kroczeniem ku zatraceniu samego siebie.

Obrońca ojczystej kultury – symbol patriotyzmu
Umiłowanie Boga owocowało w życiu kardynała Wyszyńskiego nie

tylko umiłowaniem z jego strony konkretnego człowieka, ale także ojczy-
zny. Pod pojęciem ojczyzny rozumiał dobra odziedziczone przez naród –
ziemię czy kulturę narodową. Ziemia ojczysta w jego rozumieniu ozna-
czała nie tylko glebę, ale także język, mowę, literaturę, sztukę, kulturę
twórczą, kulturę obyczajową i kulturę religijną. Dlatego do obowiązków
człowieka należy odnoszenie się z szacunkiem do owych odziedziczonych
dóbr i poznawanie ich oraz traktowanie jako własne dziedzictwo, którego
nie można zdradzić, jak nie uczynił tego słynny Drzymała czy Boryna
z „Chłopów” Reymonta. Jeśli każdy Polak będzie wiernie trzymał się tego
dziedzictwa, sumiennie wykonując swoje powinności zawodowe, wówczas
będzie kształtować się – mawiał ks. prymas – prawdziwa więź wspólnoty
narodowej i nikt nie będzie czuł się intruzem we własnej Ojczyźnie.23 Więź
z Ojczyzną jest tajemnicą, którą możemy określić – przypominał rodakom
– jako prawo natury, najbardziej podstawowe i najświętsze ze wszystkich
praw przyrodzonych. Prawo, które uszanować mają wszyscy! Ale i my
musimy je uszanować, i to w duchu miłości, która nieustannie łączy nas
z Bogiem, a przez Boga z ludźmi.24

Wierność wobec ojczyzny i wszystkiego, co ją stanowi, traktował jako
jedną z najważniejszych swoich powinności. Dla niego ojczyzna znaczyła
więcej niż jego własne serce.25  Dlatego dla jej pomyślności nie wahał się
nawet pójść do więzienia. W tym miejscu trzeba dodać, że powyższe sfor-
mułowanie w niczym nie umniejsza wartości jego posługi i cierpienia dla
Kościoła, gdyż – jak sam mówił w Warszawie 25 listopada 1953 roku –
służąc Kościołowi, służy Ojczyźnie.26  W ten sposób kardynał Wyszyński
okazuje się wielkim obrońcą ojczystej ziemi i kultury, stając się zarazem
wzorem i symbolem patriotyzmu dla współczesnych.

Jako gorliwy patriota, ks. kardynał niestrudzenie przypominał swoim
rodakom o powinności umiłowania ojczyzny i z niezwykłą żarliwością
zachęcał ich do bycia jej wiernym niezależnie od sytuacji i okoliczności.
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Dla nas po Bogu – mawiał – największa miłość to Polska! Musimy po Bogu
dochować wierności przede wszystkim naszej Ojczyźnie i narodowej kul-
turze polskiej.27  Konkretnych zaś przejawów jej umiłowania upatrywał
w zachowaniu i pielęgnowaniu rodzimych zwyczajów i kultury, w pogłę-
bianiu szacunku dla pracy rolników zajmujących się uprawą roli, a więc
produkcją chleba oraz w utrzymaniu właściwej proporcji między rozwo-
jem rolnictwa i przemysłu, w sumiennym i uczciwym wykonywaniu przez
każdego obowiązków stanu oraz w umiejętnym wczytywaniu się w głos
przeszłości narodu.28

Mając na uwadze pomyślną przyszłość ojczyzny, kardynał Wyszyński
nie tylko przypominał rodakom o ich powinnościach wobec niej, ale także
kładł akcent na patriotyczne wychowanie młodego pokolenia. Swego cza-
su podczas spotkania z młodzieżą w Warszawie w 1972 roku pytał: Jakiej
chcesz Polski, młodzieży? Czy chcesz, aby Polska była pijana? Czy chcesz,
aby twoich braci i siostry demoralizowano przez film i telewizję? […] Czy
chcesz Polski bezdzietnej, w której tak wiele nienarodzonych Polaków idzie
… do kanałów? Czy chcesz Polski bez wiary w Boga i ludzi, a więc bez
ideałów, bez porywów i wzlotów, bez zdolności do poświęcenia i ofiary?
Nawet na froncie w obliczu wroga trzeba w coś wierzyć, aby być zdolnym
do bohaterstwa. Wiara i poświęcenie są potrzebne nie tylko na froncie
wojennym, ale także na froncie pracy, obowiązku, zawodu, nauki, codzien-
nego trudu i wysiłku.29

Aby młodzież mogła się przyczynić do zachowania tożsamości i suwe-
renności Polski, winna być – w przekonaniu ks. prymasa – wychowywana
do postawy ofiarności. To właśnie ofiarność i gotowość do poświęcenia
się gwarantuje ojczyźnie, w jego mniemaniu, stabilność i wolność, a nie
tylko podpisywanie traktatów pokojowych. Owo wychowanie do ofiarno-
ści winno zaś odwoływać się do przeszłości narodu i uwzględniać przy-
kłady szlachetnych postaw rodaków, którzy oddawali życie za ojczyznę.

Ukazując formy wkładu młodzieży w utrzymanie tożsamości narodu,
kardynał Wyszyński akcentował także potrzebę uszlachetniania z jej stro-
ny mowy ojczystej. Poprawiajcie własny język – mówił do młodzieży
w Warszawie 28 stycznia 1957 roku. – Tak się on jakoś „zabrudził”. Dla-
czego piękny polski język stał się tak dziwnie ordynarny. Dlaczego stosu-
nek człowieka do człowieka jest tak ordynarny. Czy nas, naród o tak wspa-
niałej kulturze ducha, nie stać na inny język? (…) Postęp polega na tym,
by nasz język ludzki został uzdrowiony. Wówczas będzie wzrastał i szacu-
nek dla człowieka.30 Faktycznie, jakość mowy wyrażająca wnętrze mówcy
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wzmaga jego poszanowanie dla innych ludzi jako rozmówców. W miarę
zaś poszerzania się owego zakresu oddziaływania poprawiać się będzie
życie narodu.

Zakończenie
Duchowość kardynała Wyszyńskiego znamionuje wierność Bogu, a w Nim

– człowiekowi oraz wszystkiemu, co pozwala temu człowiekowi egzy-
stować i rozwijać się, czyli ojczyźnie. Z tego względu ma ona niezwykłą
wartość. Dzięki owej duchowości kardynał Wyszyński stanowi dla współ-
czesnych wzór spełniania się w człowieczeństwie i dążenia do pełni szczę-
ścia.
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28 Dla potwierdzenia wskazanych wyrazów umiłowania ojczyzny warto przytoczyć konkret-
ne wypowiedzi ks. kardynała Wyszyńskiego: Naród polski, naród rolniczy, nie może cał-
kowicie zrywać z płodną ziemią chleba. Musi wzrastać w Polsce głęboki szacunek dla
pracy rolnej i dla ludu rolniczego, zajmującego się wydobywaniem chleba z serca ziemi.
Musi być utrzymana należyta proporcja między pracą rolną a pracą przemysłową. Bo
przecież ludzie pracujący w przemyśle, górnictwie, hutnictwie, pracownicy umysłowi czy
fizyczni, różnego rodzaju zawody i stany, na które składa się całość służby Ojczyźnie
i ludowi Bożemu – potrzebują również „chleba naszego powszedniego”. A tego chleba
dotychczas w fabrykach się nie produkuje! Można go upiec w mechanicznych piekarniach
– elektrycznych czy parowych – ale produkcji ziarna systemem fabrycznym dotychczas
jeszcze nie wynaleziono (wypowiedź w Łowiczu, 30 sierpnia 1970 r.); Naród musi zacho-
wać swoją bogatą przeszłość i musi się nią szczycić. […] Polska ma wspaniałą prze-
szłość, ma swoje dzieje, kulturę, literaturę, sztukę, rzeźbę. Musimy więc nieustannie na-
wiązywać do przeszłości!. […] Naród, który odcina się od historii, który jej się wstydzi,
który nie wychowuje młodego pokolenia bez powiązań historycznych – to naród renega-
tów! Taki naród skazuje się dobrowolnie na śmierć, podcina korzenie własnego istnienia
(wypowiedź w Warszawie, 25 maja 1972 r.); Wielką mądrością jest umiejętność czerpa-
nia z doświadczeń przeszłości. […] Mamy bogate doświadczenie religijne, moralne, spo-
łeczne, narodowe i polityczne. Dobrze wiemy, że wielkie moce, które sprawiły, iż naród
trwa i rozwija się, w dużym stopniu zawdzięczamy naszemu natchnieniu i duchowości
religijnej, którą w najtrudniejszych momentach odżywiała się nasza duchowość ojczysta
i kultura narodowa. Gdybyśmy chcieli z niej usunąć wszystko, co jest z ducha chrześcijań-
skiego, jakże pozostałaby uboga. […] Trzeba umieć wczytywać się w głosy, które brzmią
w przeszłości Narodu (wypowiedź w Warszawie, 4 października 1970 r.); W Ojczyźnie
naszej najważniejszym czynnikiem ładu i spokoju, owocności i skuteczności pracy, a na-
wet pomyślności ekonomicznej i gospodarczej, jest sumienie obywateli. Bo cóż z tego, że
będziemy bez końca wyliczali najrozmaitszych winowajców, że będą oni nawet ukarani
zgodnie ze swoimi uczynkami, jeżeli życie całego Narodu, a więc każdego obywatela –
pozostanie bez zmian? (wypowiedź w Ożarowie, 2 października 1980 r.); Naród, jeśli
chce utrzymać swój byt narodowy i państwowy, swą niezależność i wolność, musi być
związany z ziemią. Tak jak trawy trzymają lotne piaski, aby ich burze nie przewiały, tak
Naród polski musi się trzymać całą duszą i całym sercem ziemi, aby wiążąc się z ziemią
i nie dając się z niej wydziedziczyć, zabezpieczać swą wolność i miejsce na karcie Europy
(wypowiedź w Łowiczu, 30 sierpnia 1972 r.): Zob. S. Wyszyński, Kocham Ojczyznę wię-
cej niż własne serce, dz. cyt., s. 8–9, 10, 14–15, 49, 57

29 Tamże, s. 48
30 Tamże, s. 44

The values of cardinal Wyszyński’s spirituality
in forming a conscience of young people
Summary
The author presents a lot of deep thoughts concerning the model of spir-

ituality and spiritual philosophy of cardinal Stefan Wyszyński, often called
the Primate of Millennium. From general thoughts of spirituality, which is
crucial point of relation between the Trinity of God’s person (Son, Father
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and the Holy Spirit) and the man, the author passes to conclusion that all
of cardinal Wyszyński’s spiritual life was fullfilled with boundless faith of
Jesus Christ. He reveals that during all of his pastoral duties and service
cardinal Wyszyński was always concerned about young people: their in-
ternal attitude of life, love and care of each other, points of view that
change as changes every man and woman. His words were always full of
awareness that life of youngsters is threatened by many temptations which
cannot be ignored. But if young man opens to the pure love of God and
neighbours, he won’t lose his spirituality, whatever happens.
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Naród, mniejszości narodowe, patriotyzm
w kontekście podręczników i programów szkolnych

Wokół historii i znaczenia pojęć
związanych z narodem i patriotyzmem
Każdy naród, który zatraca poczucie własnej tożsamości, narażony jest

na unicestwienie. W formie łagodniejszej ulega dominacji innych naro-
dów. Polacy jako naród – w ujęciu klasycznym – zaczęli się organizować
już ponad 1000 lat temu. Momentem kulminacyjnym w historii jednocze-
nia społeczeństw plemiennych, z wyraźną dominacją Polan, było przyję-
cie chrztu przez Mieszka I w 966 roku. Akt ten miał wpływ na całą spo-
łeczność tworzącego się narodu i na nim kształtowane było historyczne
poczucie własnej tradycji.

Przyjąć należy, że od tego momentu zaczęły się rozwijać także wspól-
ne podstawowe cechy kulturowe. Z upływem wieków narastał zbiór cech
wspólnego bytowania, czyli tradycja. Wykształcił się odrębny język będą-
cy jednym, choć bardzo istotnym, elementem tejże tradycji. Już Mikołaj
Rej pisał, że Polacy nie gęsi… i swój język mają.

Wszystkie narody egzystują na konkretnie określonym terytorium, w miej-
scu, które nazywają ojczyzną. Pojęcie to ma zakres szerszy i dotyczy – jak
trafnie zauważa prof. Jerzy Bartmiński – akceptowanego dziedzictwa prze-
szłości, obejmującego ziemię, wspólnotę i jej system wartości, instytucje,
dorobek kulturowy, jej historię. Ojczyzna rozumiana była także czasem
jako „program przyszłościowy, zespół zobowiązań”.

Nie każdy naród posiadał i posiada własne państwo – suwerenne tery-
torium z własnymi instytucjami. Jest to bez wątpienia najwyższa forma
samoorganizacji społeczeństwa, zależna od tradycji, kultury, postaw spo-
łecznych, a więc od cywilizacji. Akceptacja, umiłowanie własnej ojczy-
zny i państwa (łac. patria) określane jest mianem patriotyzmu, który prof.
Jerzy Tomaszewski słusznie definiuje jako proces rozwoju świadomości
narodowej, obronę narodowych tradycji i kultur oraz związanych z tym
postaw społecznych.

Warto tutaj zwrócić uwagę na związane z patriotyzmem powszechnie
pejoratywnie kojarzone zjawisko nacjonalizmu. Przypomnieć wypada, że
nacjonalizm – np. w kręgu kultury anglosaskiej – to nic innego jak „czyn-
ny patriotyzm” mający zabarwienie nie tylko dodatnie, ale nawet chwa-
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lebne („Wszystko dla Jej Królewskiej Mości” – czyli Imperium Brytyj-
skiego – ergo narodu i państwa).

Już w połowie X wieku konsolidujący się naród polski dał dowód
wysokiej kultury cywilizacyjnej, ugruntowując i wzmacniając własne
państwo. Cechy te rozwinęły się na przestrzeni wieków, co zaowocowało
wspaniałym dziedzictwem kulturowym.

Zachowanie własnej tożsamości i niezależności narodowo-państwowej
nie było sprawą łatwą. Niemal każde pokolenie Polaków zmuszone było
do złożenia ofiary krwi w obronie suwerenności narodowej. Była to spra-
wa wielka i wzniosła. Nikt nie ważył się tu na żarty. Nawet w katechizmie
Kościoła katolickiego dopuszcza się zabójstwo w wyniku niesprawiedli-
wej agresji – w obronie ojczyzny. I jest to „normą”, a nie wyjątkiem od
normy. (Do dziś słowo „ojczyzna” nie pojawia się w ogóle w języku po-
tocznym, nieoficjalnym – np. w trakcie spotkań towarzyskich). Przywołać
można tu słowa Jana Kochanowskiego, który pisał: A jeśli komu droga
otwarta do nieba, tym co służą ojczyźnie. Ignacy Krasicki dodawał: Byle
cię można wspomóc, byle wspierać, nie żal żyć w nędzy, nie żal i umierać.
Adam Mickiewicz marzył: Tak nas powrócisz cudem na ojczyzny łono…

Najczęściej kojarzone znaczenie ojczyzny dotyczy kwestii narodu i pań-
stwa (ojczyzna narodowa, ojczyzna państwowa). Z nich wypływają funkcje
kulturowe i społeczne. Rzadziej mówi się wyłącznie o „ojczyźnie społecz-
nej”, „ojczyźnie kulturowej”, „ojczyźnie jako miejscu” – czyli punkcie
orientacyjnym w świecie, „ojczyźnie matce”. Podkreślić należy, że ujęcia
takie tkwią już niejako w świadomości ludzkiej, gdy mówi się i myśli
o ojczyźnie narodowej lub państwowej. Regiony, czyli tzw. małe ojczy-
zny, nie były przeciwstawiane ojczyźnie właściwej, a raczej prowadziły
do umocnienia ogólnopaństwowych więzi.

Poczucie świadomości narodowej, w formie zbliżonej do dzisiejszego
wyobrażenia, zaczęło się kształtować na przełomie XIX i XX wieku. Był to
także okres powstawania partii politycznych, z których wiele zamieściło
w swej nazwie przymiotnik „narodowy”. Od najbardziej znanej Narodowej
Demokracji (tzw. endecji, czyli Związku Ludowo-Narodowego) Romana
Dmowskiego, przez Narodowe Stronnictwo Robotników, Narodowy Zwią-
zek Robotniczy i powstałą z ich połączenia Narodową Partię Robotniczą,
a także wyodrębnione Chrześcijańsko-Narodowe Stronnictwo Pracy (z ks.
S. Adamskim, późniejszym biskupem).

Oczywiście nie był to wyłącznie casus polski. Podobną tendencję, nie-
kiedy z o wiele większym natężeniem semantycznym, można było zaob-
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serwować w całej Europie. Nie jest też przypadkiem, że międzynarodową
organizację powstałą po I wojnie światowej nazwano Ligą Narodów, a jej
następczynię – Organizacją Narodów Zjednoczonych, a nie na przykład
Organizacją Zjednoczonych Państw. Przed dwoma laty powołano w Pol-
sce do życia Instytut Pamięci Narodowej (nie „państwowej” czy „obywa-
telskiej” oraz nie tylko jednej mniejszości narodowej). Jeden z najbardziej
znanych podręczników zalecanych dla studentów historii w Stanach Zjed-
noczonych nosi tytuł: The People and the Nation; dopiero w podtytule
dopisano The History of the United States.

W większości polskich konstytucji (z wyjątkiem kwietniowej z 1935
roku) zdecydowanie akcentowano kwestie narodowe. W Konstytucji 3 Maja
1791 roku eksponuje się „religię narodową”. Wszelką władzę wywiedziono
z „woli narodu”, chłopów określano jako ludność „najliczniejszą w naro-
dzie”, edukację synów królewskich – jako pierwszych dzieci Ojczyzny –
powierzano „narodowi”; ustanowiono „siłę zbrojną narodową” i – jak za-
pisano – „naród winien wojsku swemu nagrodę i poważanie”.

Po okresie zaborów, w pierwszej konstytucji odrodzonej Polski z 17 marca
1921 roku, również kwestia narodu zajmowała miejsce priorytetowe. Już
w inwokacji, zaraz po wezwaniu imienia Boga Wszechmogącego, zapisa-
no: My, Naród Polski, dziękując Opatrzności… (dalej o niepodległej, zjed-
noczonej Matce-Ojczyźnie). W rozdziale I art. 2 ustanowiono, że Władza
zwierzchnia w Rzeczypospolitej Polskiej należy do Narodu. Połączone izby
Sejmu i Senatu nazwano Zgromadzeniem Narodowym, które wybierało
prezydenta RP. Ten w ślubowaniu składał przysięgę Tobie Narodzie Pol-
ski. Chroniono też specjalnym zapisem Ziemię, jako jeden z najważniej-
szych czynników bytu narodu i państwa... nie może [ona] być przedmiotem
nieograniczonego obrotu. Artykuł 114 owej konstytucji brzmiał: Wyzna-
nie rzymskokatolickie, będące religią przeważającej większości narodu,
zajmuje w państwie naczelne stanowisko wśród równouprawnionych wy-
znań. W Konstytucji kwietniowej z 1935 roku, pisanej pod dyktando Józe-
fa Piłsudskiego, sformułowanie „naród” zanika, a jego miejsce zajmuje
pojęcie „państwo”. Na nowo pojawia się ono w kolejnej konstytucji, już
PRL-u z 22 lipca 1952 roku, gdzie we wstępie (inwokacji) pisano: Polska
Rzeczpospolita Ludowa nawiązuje do najszczytniejszych postępowych tra-
dycji Narodu Polskiego. Zaznaczono, że w okresie okupacji to Naród Pol-
ski toczył nieustępliwą, bohaterską walkę z krwawym najazdem hitlerow-
skim. Dalej mowa jest o zapewnieniu najpełniejszego rozkwitu „Narodu
Polskiego”, jego niepodległości i suwerenności oraz łączności „Narodu
Polskiego” z innymi, miłującymi pokój narodami świata.
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Niemniej, co należy wyraźnie podkreślić, komuniści odmiennie niż do-
tychczas definiowali pojęcie narodu. Dla nich narodem był wyłącznie lud
pracujący miast i wsi (art. 1., par. 1.), a jego siłą przewodnią Polska Zjed-
noczona Partia Robotnicza, która wraz z ZSL i SD stanowi podstawę Fron-
tu Jedności Narodu. Celem PRL miał być rozwój twórczych sił narodu,
a siły zbrojne PRL miały również stać na straży suwerenności i niepodle-
głości Narodu Polskiego.

W obowiązującej konstytucji, uchwalonej w 1997 roku, próbowano
zmieścić wszystkie najważniejsze pojęcia poprzednich ustaw zasadniczych
(tj. pojęcie ojczyzny, narodu, państwa, wiary w Boga i jej brak itd.), nie
wyłączając kwestii narodu. Naród polski został zdefiniowany jako wszy-
scy obywatele Rzeczypospolitej. Dalej w preambule zapisano: Wdzięczni
naszym przodkom za ich pracę, za walkę o niepodległość okupioną ogrom-
nymi ofiarami, za kulturę zakorzenioną w chrześcijańskim dziedzictwie
Narodu i ogólnoludzkich wartościach….

O ile wyrażenie czci przodkom walczącym o suwerenność i zachowa-
nie chrześcijańskiego dziedzictwa Narodu powitać należy z aprobatą, o tyle
sugerowanie, że wszyscy obywatele Polski stanowią jej naród, jest błędem.
Terytorium naszego kraju od wieków zamieszkiwały bowiem mniejszości
narodowe. Również dziś ich nie brak, ich członkowie są obywatelami pol-
skimi, lecz identyfikują się z innymi narodami, odmienną kulturą i trady-
cją. Często posługują się odrębnym językiem. O tym, czy określoną osobę
zaliczyć możemy do mniejszości narodowej, decyduje jej świadomość na-
rodowa. Nie jest ona dana raz na zawsze. Świadomość narodowa może
ewoluować. Jedna osoba w trakcie swojego życia może szczerze deklaro-
wać odmienną narodowość dwukrotnie lub nawet częściej. Niemniej jed-
nak niemożliwe jest zbadanie, czy dana osoba deklaruje swą narodowość
zgodnie z prawdą i w dobrej wierze, czy też deklaracja taka wynika z opor-
tunizmu. Dlatego też przyznawanie szczególnych przywilejów mniejszo-
ściom narodowym musiałoby się wiązać z uruchomieniem procedur spraw-
dzania, czy owe przywileje im się należą. Jest to praktycznie niemożliwe,
należy więc stosować zasadę równości wszystkich obywateli wobec pra-
wa. Zawsze związane jest to z faktycznym ustaleniem przynależności do
danego narodu. W historii Polski mamy tego rozliczne przykłady. Jednym
z najbardziej znanych jest przypadek Adalberta von Winklera, czyli Woj-
ciecha Kętrzyńskiego.

W tysiącletniej historii Polski zaznaczyły swoją obecność różne naro-
dowości. Polska była zawsze krajem otwartym i przychylnym obcym przy-
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byszom. Zjawisku temu poświęca się niestety zbyt mało miejsca w pod-
ręcznikach historii. W rzeczpospolitej szlacheckiej postrzegano naród
i mniejszości narodowe inaczej niż dzisiaj. Panowało wówczas powszechne
przekonanie, że właściwy naród polski to wyłącznie szlachta (urodzeni),
stanowiąca około 8 proc. populacji. Mieliśmy więc do czynienia z 8 proc.
narodu i 92 proc. mniejszości narodowych. Należeli do nich chłopi, okre-
ślani jako leniwi, mieszczanie (sławetni) i Żydzi (niewierni). W okresie
II Rzeczypospolitej 1/3 społeczeństwa polskiego stanowiły mniejszości
narodowe: ukraińska, żydowska, niemiecka, białoruska, rosyjska, czeska
i inne. Historia koegzystencji tak wielu narodowości w ramach jednego
organizmu państwowego nie była wolna od napięć, co prowadziło niekie-
dy do stanów zapalnych. Przykładem jest utworzenie obozu w Berezie Kar-
tuskiej po zamachu ukraińskich nacjonalistów w 1934 roku na ministra
spraw wewnętrznych Bronisława Pierackiego czy – wcześniej – zabójstwo
prezydenta II RP Gabriela Narutowicza pod zarzutem, że jest „żydowskim
elektem”. Część mniejszości narodowych łagodnie się asymilowała. Od
wszystkich jednak wymagano lojalności wobec państwa polskiego i jego
przedstawicieli.

Sytuacja przedstawiała się (i przedstawia) podobnie w większości kra-
jów europejskich i na świecie. Obecnie mniejszości narodowe w Polsce
stanowią 2–3 proc. populacji i nie prowokują żadnych poważnych proble-
mów społecznych. Stają się jednak często przedmiotem gier politycznych.

Jaki patriotyzm dzisiaj?
Wchodząc w XXI wiek, który stoi pod dominującym pręgierzem glo-

balizacji, większość intelektualistów zdaje sobie sprawę, że wymusza ona
także poszukiwanie nowego podejścia do zagadnienia patriotyzmu. Jest to
proces nieuchronny. Rodzą się liczne dyskusje, w jaki sposób kształtować
obecnie młode pokolenia Polaków. Czy wartości pielęgnowane przez wieki
określane jako zbiór najwyższych cnót, takich jak naród, ojczyzna, patrio-
tyzm odstawić należy do lamusa historii, czyniąc z nich przeterminowane
relikwie? Czy wolno i należy zastąpić je liberalnymi hasłami wolności,
równości, braterstwa wyniesionymi na sztandarach Rewolucji Francuskiej?
Czy unifikacja narodów i państw w ramach jednej wspólnoty europejskiej
oznaczać musi automatyczne uznanie wszystkich narodów za podobne
i równe? Idąc tym tropem, dąży się, także w sensie largo, do całkowitego
wyeliminowania rozróżnienia na „swoich” i „obcych”, tj. zjawiska okre-
ślanego mianem ksenofobii, co w istocie prowadzi do fałszywej konklu-
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zji, że wszystkie kultury, narody i cywilizacje są względem siebie równe,
ergo mają wszędzie równe prawa, a jeśli stanowią mniejszość, to powinny
być dodatkowo uprzywilejowane – w celu wyrównania szans.

W tym duchu pisana jest w Polsce część podręczników do historii, wiedzy
o społeczeństwie i języka polskiego. Przy ustalaniu programów nauczania
młodzieży kładzie się główny nacisk na tolerancję, zapominając o faktycz-
nym sensie i znaczeniu tego pojęcia. Mówiąc wprost, można manipulo-
wać wieloznacznymi pojęciami, konsekwentnie przywołując jedynie ich
ekstremalne formy (np. nacjonalizm), nadając im zawsze pejoratywne zna-
czenie (np. ksenofobia), rozmywając znaczenie na potrzeby własnej ide-
ologii (np. pojęcie tolerancji wobec wszelkich odmienności stawiane na
równi z pojęciem tolerancji wobec sprawdzonych przez wieki obyczajów)
bądź też zacierając różnice między „normą”, a tym co jest odejściem od
niej. Przykładem popularne jeszcze do niedawna pojęcie „zboczenie” de-
finiowane przez autorów Słownika Języka Polskiego (pod red. M. Szym-
czaka, Warszawa 1989) jako odchylenie od normy, nienormalność (s. 985).
Samo jego przypomnienie odbierane jest z niesmakiem.

Podobnie z wychowaniem obywatelskim i narodowym, z nauczaniem
historii i kultury własnego kraju. Autorzy lub nauczyciele piszący podręcz-
niki i nauczający młodzież mogą różnie rozkładać akcenty. Niektórzy rze-
telnie i konsekwentnie omawiają dzieje narodu, znaczenie chrześcijaństwa
i powinności z tego wynikające. Inni natomiast – jak można przypuszczać
grupa dziś dominująca – kładą nacisk głównie na wychowanie obywatel-
skie, wychowanie do demokracji, osłabiając lub nawet deprecjonując war-
tości narodowe.

Do tego drugiego nurtu należy zaliczyć wydany niedawno (Warszawa
2002) przez Centrum Edukacji Obywatelskiej podręcznik pt. Z DEMO-
KRACJĄ NA TY. Wiedza o społeczeństwie – zakres podstawowy i rozsze-
rzony dla liceów ogólnokształcących, pod red. Tomasza Merety (współ-
praca 11 autorów). Dwa pierwsze rozdziały: Jednostka, społeczeństwo,
naród i Społeczeństwo obywatelskie napisał socjolog Paweł Śpiewak bę-
dący również współautorem rozdziału trzeciego pt. Państwo z zasadami.
Autor publicznie deklarujący się jako liberał, członek Stowarzyszenia do
Walki z Ksenofobią, konsekwentnie lansuje właśnie taki styl przedstawia-
nia przez nas problemów. Czytając na przykład podrozdział Patriotyzm
a nacjonalizm, odnosi się wrażenie utożsamiania ksenofobii z nacjonali-
zmem oraz apologią kosmopolityzmu (s. 27–28). W podrozdziale Państwo
narodowe (s. 25) autor wprowadza absurdalny, nieznany wcześniej niko-
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mu, podział na „narody w sensie etnicznym i narody w sensie politycz-
nym” (wytłuszczone w oryginale). Sens polityczny narodu – pisze autor –
łączy się z faktem przynależności do danej wspólnoty politycznej (Francja,
Polska, Niemcy) i nie ma nic wspólnego z pochodzeniem, religią, tożsamo-
ścią etniczną. To naród w sensie politycznym jest podstawą demokratycz-
nego ładu, gdy prawo gwarantuje wszystkim obywatelom, niezależnie od ich
partykularnych cech, równe prawa polityczne, w tym wyborcze.

Trzeba zatem przypomnieć, że coś takiego jak „naród w sensie poli-
tycznym” w ogóle nie istnieje, a wprowadzanie podobnych pseudokatego-
rii jest pozbawione sensu. Zamieszczona w podręczniku definicja „narodu
w sensie politycznym” dowodzi, że piszący w gruncie rzeczy nie rozumie
zarówno sensu definicji „naród”, jak i różnicy istniejącej między człon-
kiem określonej mniejszości narodowej a kategorią obywatela państwa.

Pawłowi Śpiewakowi zwrócił na to uwagę w Telewizji Puls prof. B. Wol-
niewicz, określając tego typu sztuczne i fałszywe podziały jako „absurd”.
Rzeczywistość, czyli liczne przykłady wskazujące, że zawsze należy się
do jakiegoś narodu, a kwestia obywatelstwa to zupełnie inna kategoria,
jak widać nie przyniosły rezultatu. Prof. Wolniewicz wskazywał tu m.in.
casus Jana Karskiego, słynnego kuriera polskiego, który zawsze określał
się jako „Amerykanin polskiego pochodzenia” – czyli obywatel USA wy-
wodzący się z narodu polskiego. Warto zauważyć, że w Stanach Zjedno-
czonych nie każdy obywatel ma takie same prawa polityczne. Prezyden-
tem tego kraju może zostać tylko osoba urodzona na terytorium USA.
Doniosłą rolę w życiu politycznym odgrywa więc czynnik etniczny.

W omawianym podręczniku cytowane są wybrane artykuły obowiązu-
jącej obecnie Konstytucji RP, ale wyłącznie traktujące o obywatelstwie
polskim, a także Ustawa o obywatelstwie z 15 lutego 1962 roku. Teksty
innych artykułów, zapisy wcześniejszych konstytucji oraz inwokacje dotyczą-
ce np. narodu pominięto całkowicie i – jak sądzę – celowo. W tym kon-
tekście o wiele lepszy wydaje się nieobszerny podręcznik dla Zasadniczej
Szkoły Zawodowej pt. Wiedza o społeczeństwie, autorstwa Marii Gensler
(WSiP, Warszawa 1999), gdzie sprawy związane z narodem, mniejszościami
narodowymi i antagonizmami narodowymi przedstawiono w sposób ko-
munikatywny (s. 16–25). Godna polecenia jest również książeczka Felicji
Kalinowskiej Podręcznik: Wiedza o społeczeństwie (wyd. V, Piła 1999).

Jako mentalny spadek minionej epoki należy traktować dalsze pomijanie
niewygodnych wydarzeń oraz ideologizowanie historii XX wieku. W więk-
szości podręczników szkolnych do historii tego okresu (wyjątkiem Dawne
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i nowe czasy. Podręcznik historii dla zasadniczej szkoły zawodowej, autor-
stwa E. i J. Centkowskich, cześć 3., Warszawa 1995, s. 37–40) mowa jest
o „faszyzmie we Włoszech” i „faszyzmie w Niemczech”. Przykładem ta-
kiej książki jest HISTORIA 1 podręcznik dla liceum ogólnokształcącego,
profilowanego i technikum – zakres podstawowy i rozszerzony (pod red.
M. Kosznickiego, S. Kotarskiego i J. Pudliszewskiego, Wrocław 2002),
gdzie na str. 346 tytuł rozdziału brzmi: WŁOCHY PAŃSTWEM FASZY-
STOWSKIM, a na str. 347 kolejny rozdział zatytułowano POCZĄTKI
RUCHU FASZYSTOWSKIEGO W NIEMCZECH.

Również w programach szkolnych jednym tchem wymienia się „fa-
szyzm włoski i niemiecki”. Przypomnieć tu wypada, że faszyzm istniał we
Włoszech, natomiast w Niemczech był nie „faszyzm”, ale narodowy so-
cjalizm. Wskazuje na to już nie tylko sama nazwa jedynej legalnej partii
III Rzeszy – NSDAP, ale przede wszystkim brak w tamtejszym ustroju
istotnych cech typowych dla faszyzmu, np. korporacjonizmu. W III Rze-
szy panował narodowy socjalizm, system-ideologia, którą w omawianym
okresie należałoby porównać z jednakowo nieludzkim międzynarodowym
socjalizmem, czyli internacjonalizmem narzuconym społeczeństwu w Związ-
ku Sowieckim. Cechy zbieżne widoczne były gołym okiem: flaga III Rze-
szy była czerwona (barwy socjalizmu), z charakterystycznym symbolem
swastyki, natomiast flaga ZSRR, także czerwona, ale ze znakiem sierpa
i młota – symbolem sojuszu robotniczo-chłopskiego, czyli międzynarodo-
wego nacjonalizmu. W przeszłości od rzeczywistej interpretacji odstępo-
wano ze względów ideologicznych.

Dalsze powielanie i nakazywanie uczniom przyswajania rzekomo wspól-
nych cech ustroju włoskiego i niemieckiego jest nie tylko kuriozalne i pseu-
donaukowe, ale i naraża wychowanków na nieuchronną rewizję zdobytej
wiedzy po przystąpieniu Polski do Unii Europejskiej. Gdyby uczeń nie-
mieckiej szkoły posiadał lansowaną u nas „wiedzę”, byłby narażony na
oblanie egzaminu maturalnego. Okazuje się, że w zalecanych do użytku
przez nauczycieli w całych Niemczech materiałach, na bazie których przy-
gotowuje się pytania do egzaminu dojrzałości, uczeń niemiecki musi m.in.
pisemnie wykazać różnice między faszyzmem i narodowym socjalizmem (np.
H. Wilmes, Materialien zum Kunstunterricht Geschichte. Beispiele für Kurs-
arbeiten in der Sekundarstufe. Teil 4, Hrsg. H. Wilmes, Köln 1995, s. 350).

Konsekwencją tendencyjnego stylu opisywania historii w polskich pod-
ręcznikach jest w pewnym stopniu również kopiowanie narracji oraz ak-
ceptowanie naśladowczego sposobu myślenia, tak charakterystycznego dla
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okresu PRL. Chodzi tu o przedstawianie wydarzeń związanych z historią
ruchów narodowych i partii politycznych mających w nazwie przymiotnik
„narodowy”: nie tylko zagadnień przedwojennych dotyczących takich osób,
jak Roman Dmowski czy Wojciech Korfanty, ale także wojennych i po-
wojennych dziejów naszego narodu. Trudno wyzwolić się od tendencyj-
nych sądów na temat roli i znaczenia Narodowych Sił Zbrojnych (NSZ,
NOW, NZW), które przedstawiane były wyłącznie jako formacja kolabo-
rująca z hitlerowskim okupantem. Często w podręcznikach w ogóle nie
ma żadnej wzmianki na temat formacji narodowych. Mówi się wyłącznie
o Armii Krajowej, Armii Ludowej i niekiedy o Batalionach Chłopskich.

Otwierając Podręcznik historii i społeczeństwa, klasa 6, cześć druga
pt. A TO HISTORIA! (Centrum Edukacji Obywatelskiej „Nowa Era”, War-
szawa 2002), czytelnik zauważa wyróżniony kolorem podrozdział Nacjo-
nalizm. Pod widocznym zdjęciem Romana Dmowskiego widnieje napis:
„przywódca polskich nacjonalistów”. W tekście wyraźnie straszy się ucznia,
że Poczucie odrębności narodowej związane z ideą nacjonalizmu mogło
także w pewnych warunkach przybrać formę szowinizmu. Problem polega
na tym, że w tym kontekście nic się nie wspomina o pozytywnych przykła-
dach nacjonalizmu i w gruncie rzeczy manipuluje się wyobraźnią uczniów.

Na szczęście nie wszystkie podręczniki pisane są w tym duchu, czego
przykładem jest pozycja F. Kalinowskiej. Wychodząc od pojęcia „ojczy-
zny” (s. 16–17, op. cit.), autorka nawiązuje do pojęcia „nacjonalizmu”
i omawia jego różne postacie, w większości pozytywne. Obok słów Karola
Wojtyły: Ojczyzna – kiedy myślę – wówczas wyrażam siebie i zakorzeniam,
mówi mi o tym serce…, cytuje także filozofa i dominikanina Józefa Maria
Bocheńskiego: …Być patriotą znaczy kochać swój kraj, a to oznacza go-
towość do jego obrony. Kto odmawia służby wojskowej, nie jest gotowy do
obrony ojczyzny – nie jest patriotą… Każdy nacjonalizm jest patriotyzmem,
ale nie odwrotnie, jako że nacjonalizm obejmuje także negatywną postawę
wobec innych narodów, postawę obcą patriotyzmowi. Autorka podręczni-
ka cytuje także Stanisława Lema, który pisze: …można być umiarkowa-
nym nacjonalistą, tzn. cenić swój naród, ale nie należy uważać, że jest on
najlepszy na świecie. I na tym polega patriotyzm. Pojawiają się ponadto
słowa Andrzeja Drawicza: …różnica między patriotyzmem a nacjonali-
zmem? Każdy uważa własną matkę za najlepszą, ale nie powinien narzu-
cać tego przekonania innym ludziom.

Wszystkie te cytaty poprzedzono tradycyjnym normalnym opisem na-
rodu i więzi narodowych. Trudno oprzeć się jednak wrażeniu, że niewiele
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jest obecnie osób gotowych – jak chce o. Bocheński – przelewać krew za
ojczyznę, a także zaciera się świadomość postrzegania ojczyzny (narodu)
jako matki. Przez wiele lat pracowano bowiem nad zmianą mentalności
i postaw polskiego społeczeństwa. Niestety, przyniosło to wymierne efek-
ty w obszarze kształtowania postaw patriotycznych. Konsekwentne i sys-
tematyczne przedstawianie w podręcznikach historycznych bohaterów Pol-
skiego Państwa Podziemnego – patriotów walczących po 1944 roku w for-
mie zbrojnej i politycznej z komunistycznym okupantem – jako „bandy
terrorystyczno-rabunkowe” i „reakcję” odpowiedzialną za rzekomą „woj-
nę domową”; sprowadzanie stanowiska Kościoła we współczesnych dzie-
jach Polski do roli „hamulca cywilizacyjnego” oraz fałszowanie i apolo-
getyzowanie wasalnych postaw tzw. ruchu robotniczego wobec Moskwy –
doprowadziło do zrozumiałego zamętu w umysłach wielu rodaków. Jesz-
cze niedawno nauczycielka historii jednej ze szkół, oceniając prace pisem-
ne uczniów na temat „Największy polski patriota czasów współczesnych”,
najwyższą ocenę postawiła osobie, która poświęciła wypracowanie gen.
Wojciechowi Jaruzelskiemu (sic!). W tym kontekście trudno się dziwić nie-
którym opiniom dowodzącym, że np. płk Ryszard Kukliński to „zdrajca”.

Cały ten chaos pojęciowy i mentalny, na który nakłada się transforma-
cja systemowo-unifikacyjna w Polsce i Europie, sprawia, że wiele osób
a priori zakłada konieczność dokonania przewartościowania i innowacyjne-
go podejścia do kwestii narodu, ojczyzny i patriotyzmu. Mamy do czynie-
nia z coraz bardziej efektywną próbą rozmycia ich właściwego znaczenia,
bez wypełniania nową konkretną treścią. W zasadzie kwestia poświęcenia
życia za ojczyznę może z reguły wywołać jedynie uśmiech politowania.
Nie wiadomo, co oznacza obecnie „zdrada ojczyzny”, jak interpretować
do niedawna jeszcze jednoznacznie brzmiące hasła ubi patria ibi bene oraz
ubi bene ibi patria, którego skrajnie negatywną formę trafnie określił znany
pozytywista, Aleksander Świętochowski, pisząc: Jego ojczyzna wszędzie,
gdzie on postawi swoje korytko.

Warto zastanowić się nad sytuacją, kiedy konkretna osoba, Polak i oby-
watel polski, porzuca kraj ojczysty. Zmienia po kilkudziesięciu latach
narodowość i miejsce zamieszkania – nie znając języka ani zwyczajów
danego kraju – wyłącznie ze względu na lepsze warunki życia. Jak ocenić
to zjawisko?

Odnoszę wrażenie, że lansuje się obecnie zarówno w sposób świado-
my, jak i podświadomy model współistnienia narodów, ich patriotyzmu,
podobny do systemu klubowych rozgrywek piłkarskich. Polega on na
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„sezonowości”, czyli zmienianiu barw klubowych z sezonu na sezon, przy
identycznym utożsamianiu się zawodnika z obydwoma – poprzednim
i obecnym – klubami i ich sportowymi celami. Słowem: wczoraj był nasz,
dziś jest ich, a pojutrze kupi go ktoś inny. Narodowość zawodnika ma zna-
czenie drugorzędne – on ma przede wszystkim strzelać bramki. Jeśli pary-
tet obcokrajowców w drużynie zostanie według regulaminu wyczerpany,
powinien zmienić obywatelstwo. Dotyczy to również reprezentacji naro-
dowych! Przykładem eks-Polak Miroslaw Klose strzelający bramki dla
reprezentacji Niemiec lub Nigeryjczyk Emmanuel Olisadebe nieznający
co prawda języka polskiego, ale bardzo skuteczny na polu karnym. Przed
kilkoma laty najpiękniejszą Niemką została młoda dziewczyna z Katowic,
która jeszcze dwa lata wcześniej była Polką. W zeszłym roku słynna su-
permodelka Letycja Casta, którą okrzyknięto symbolem Republiki Fran-
cuskiej, przeniosła się do Wielkiej Brytanii, gdyż w rodzinnym kraju mu-
siała płacić zbyt duże podatki.

Warto tu uczynić pewną uwagę. Otóż rady i zalecenia formułowane
przez zagranicznych polityków i komentatorów w tej kwestii pod adresem
Polski nie są przez nich konsekwentnie lansowane na gruncie rodzimym.
Również środowiska liberalne zachęcające do kosmopolityzmu i swoiście
pojmowanej tolerancji zdają się nie zauważać, że w krajach europejskich
i za oceanem mamy do czynienia z tendencją dowartościowywania i wzmac-
niania własnego narodu, a co za tym idzie, struktur państwowych. Ma to
przełożenie na programy i podręczniki szkolne. Szczególnie we Francji,
Niemczech, a także w Izraelu i USA kultywuje się własną historię i kultu-
rę narodową. W Niemczech i Francji przyznanie obywatelstwa ludności
napływowej obwarowane jest zdaniem odpowiedniego egzaminu z języka
oraz kultury i historii kraju, którego chce się zostać obywatelem. Mniej-
szości narodowe oraz tzw. VW-Deutsche, mimo że głośno się tego nie
wypowiada, traktowane są gorzej. W większości wykonują np. podrzędne
zawody. Oficjalnie mówi się o równości wszystkich wobec prawa, równych
szansach itd. W praktyce naturalizowany Turek, Arab czy Polak, mimo że
akceptowany jako normalny obywatel, traktowany jest inaczej, gdyż nie
należy do narodu, nie jest określany jako „swój”. Jest to normalne, zwłasz-
cza w obliczu realnej perspektywy dominacji obcej nacji, przy tendencji
do ujemnego przyrostu naturalnego w krajach Europy Zachodniej. Oba-
wy, że obcy, chociaż obywatele, nas zdominują, zmieniając wielowiekową
kulturę narodu, od dawna nie jest problemem wirtualnym. Dlatego należy
bardziej wnikliwie obserwować tendencje występujące u naszych sąsia-
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dów i wyciągać z tego odpowiednie wnioski. Brak reakcji przedstawicieli
polskich władz oraz środowiska intelektualistów na publiczne poniżanie
wartości polskiej kultury i celowe fałszowanie historii, które prowadzi do
deprecjonowania narodu (vide sprawa Jedwabnego wywołana przez publi-
kację książki J.T. Grossa), dowodzi, że w tym zakresie odbiegamy znacząco
od światowych standardów.

Zgoda na wprowadzanie do podręczników szkolnych nowych tematów
dotyczących np. tylko holocaustu Żydów, z pominięciem kwestii innych
mniejszości, np. Romów, których holocaust dotyczył w równym stopniu,
odczytywać należy nie jako zbliżenie do wspomnianych standardów, ale
jako uległość wobec pewnych wpływowych kręgów międzynarodowych.
Powinno się oczekiwać, że wszelkiego rodzaju trendy i interesy ideolo-
giczne ustąpią miejsca rzetelnej prawdzie.

Warto przywołać w tym miejscu słowa Jana Pawła II, który podczas
wizyty na Katolickim Uniwersytecie Lubelskim w 1987 roku powiedział:
Uniwersytecie, służ prawdzie. Teraz należałoby ten apel rozszerzyć, mó-
wiąc: „nauczyciele, służcie prawdzie”, nie dajcie się skusić łatwym kom-
promisom, gdyż – jak wyraził się bp Alfons Nossol – prawda wydana na
łup kompromisu, staje się prawdą skompromitowaną.

Wydaje się, że wymienione wyżej zabiegi zmierzające do bezpodstaw-
nej deprecjacji narodu polskiego, próby lansowania tzw. społeczeństwa
otwartego, ośmieszanie wartości narodowych i patriotycznych zaczynają
wywoływać odwrotne do zamierzonych skutki. Dowodzą tego m.in. bada-
nia Danuty Petry z 1995 roku (por. Doniesienie z badań. Oczekiwania ucz-
niów i kształtowanie postaw patriotycznych w szkole (szkoła średnia), woj.
legnickie, maj 1995), na podstawie których można dojść do wniosku, że
wbrew pozorom, świadomość patriotyczna wśród młodzieży stale wzrasta.
Instytucją, która ma na to największy wpływ, zdaniem samych uczniów,
jest właśnie szkoła. Z ankiet wynika, że to w szkole uświadamiają sobie
oni odrębność narodową i poczucie wspólnoty, nabywają szacunku dla
symboli narodowych, uczą się myśleć patriotycznie. Uczniowie oczekują
kształtowania świadomości patriotycznej w trakcie wszystkich lekcji, ale
zwłaszcza na lekcjach historii, języka polskiego i wiedzy o społeczeństwie.
Co ciekawe, ankietowani twierdzą, że największy wpływ na ich postawy
patriotyczne mają uroczystości szkolne: apele, akademie, święto patrona
szkoły. Natomiast od nauczycieli oczekują w pierwszej kolejności „tępie-
nia zachowań antypatriotycznych”, a następnie dawania przez nich przy-
kładu, „jak być patriotą” oraz „egzekwowania szacunku do narodowych
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symboli”. Na pytanie: „Czym powinien przejawiać się dzisiaj patriotyzm
u młodego człowieka?”, najczęściej odpowiadano: uczyć się języka pol-
skiego i historii; uczestniczyć w świętach państwowych; szanować symbo-
le narodowe, w dalszej kolejności okazywać gotowość do obrony kraju.

Jeśli przyjąć za prawdziwą konkluzję wniosek z badań D. Petry, że
Wśród młodzieży tli się świadomość patriotyczna, oczekuje ona pomocy
w jej zatrzymaniu i wzmocnieniu – stanowi to dla nas wszystkich ogromne
wyzwanie.

Owo wyzwanie podjęte zostało przez osoby odpowiedzialne za ostat-
nią reformę oświatową. We współczesnych programach szkolnych wyraź-
nie akcentuje się sprawy narodu, państwa i patriotyzmu, dając możliwość
prowadzenia tematycznych ścieżek edukacyjnych w tym zakresie. W Pro-
gramie nauczania HISTORIA – dla liceum ogólnokształcącego, liceum
profilowanego i technikum, autorstwa D. Gronaszewskiej-Babińskiej, D.
Ostapowicza, S. Suchodolskiego (Nowa Era, Warszawa 2002), w ogólnych
założeniach programowych dotyczących Miejsca historii ojczystej w pro-
gramie zapisano m.in.: Jednocześnie wizja programowa starała się uwzględ-
nić specyfikę dziejów naszej ojczyzny, wyjaśnić historyczne uwarunkowania
obecnej sytuacji państwa polskiego oraz podkreślić polski wkład w doro-
bek cywilizacji europejskiej. Jako priorytetowe cele kształcenia i wycho-
wania określa się tu przywiązanie do miejsca pochodzenia i zamieszkania
oraz kształtowanie postawy patriotycznej i obywatelskiej (s. 8–10).

Podobnie kwestia ta ujmowana jest w innych programach szkolnych.
W publikacji M. Kosznickiego, S. Kotarskiego, J. Pudliszewskiego ŚLA-
DAMI NASZEJ CYWILIZACJI, program do przedmiotu HISTORIA dla klas
I–III Liceum Ogólnokształcącego, Liceum Profilowanego i Technikum
w zakresie kształcenia podstawowego oraz Liceum Ogólnokształcącego
w zakresie kształcenia rozszerzonego (Wydawnictwo Edukacyjne Wiking,
Wrocław 2002) w rozdziale Cele edukacyjne – kształcenie i wychowanie
czytamy właśnie o kształtowaniu postaw patriotycznych, nacechowanych
szacunkiem dla tradycji narodowych.

Oczywiście są też i inne cele, ale to od nauczyciela zależy, na który
aspekt położy większy nacisk i który uzna za ważniejszy.

Warto zadać pytanie, ilu nauczycieli jest gotowych poświęcić swój czas
i pójść z dziećmi lub młodzieżą np. na capstrzyk z okazji Święta Niepod-
ległości 11 Listopada lub z okazji uroczystości 17 Września? Ile szkół ogra-
nicza się jedynie do wysłania kilku uczniów z pocztem sztandarowym
szkoły?
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Byłem niezwykle ujęty i pozytywnie zdumiony, uczestnicząc w uroczy-
stości pasowania na ucznia klas pierwszych Szkoły Podstawowej nr 50 im.
Kard. Stefana Wyszyńskiego w Lublinie, 5 listopada 2002 roku. Jest to
normalna państwowa szkoła, w której przed przystąpieniem do ślubowa-
nia ponad setka pierwszoklasistów musiała zdać publicznie – na głos –
„egzamin patriotyczno-artystyczny”, polegający m.in. na deklamacji wier-
sza Kto ty jesteś? Zaangażowanie dzieci deklamujących kolejne strofy tego
utworu musiało wzbudzić wśród nauczycieli i uczniów refleksję nad ich
postawą patriotyczną. Dzieci łatwo i naturalnie chłonące przywiązanie do
własnego narodu zdawały się dobitnie udowadniać prawdziwość znanej
sentencji Jana Zamoyskiego: Rzeczpospolite zawsze będą takie, jakie ich
młodzieży wychowanie.

Pierwszaki dały hasło do podejmowania trudu patriotycznego kształce-
nia postaw młodego pokolenia. Obecnie na pewno istnieją ku temu możli-
wości. Należy je tylko właściwie wykorzystać.
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The nation, national minorities and the patriotism
in the context of school programs and its content

Summary
First, in his article the author compares right and wrong meaning of the

definitions of patriotism, nation and homeland, which are often presented
in history school-books from primary schools to universities. Then he re-
minds the proper meaning of these words that were written in every polish
constitution. In conclusion he makes some remarks about political and
sociological reasons which lead to anti-patriotic activities in public life in
Poland. In the end he puts all hope in young generations and the commu-
nity of teachers that patronize the youth.
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Szkoła a patriotyzm1

Patriotyzm – pilne zadanie szkoły
Wychowanie do patriotyzmu jest jednym z zadań szkoły. Jest to dziś

pilne zadanie. Przez kilkadziesiąt bowiem lat, w okresie po drugiej wojnie
światowej, nie było w Polsce warunków do pielęgnowania patriotyzmu.
Daleko posunięta zależność Polski w sprawach wewnętrznych oraz w rela-
cjach zewnętrznych od Związku Radzieckiego była nie do zaakceptowania
dla przeważającej większości społeczeństwa. Nie była to Polska, o którą
walczyli, niejednokrotnie poświęcając swoje życie. Jedynie, co im pozo-
stawało w tamtym czasie, to milczenie. W nim pogrążyła się miłość do
Ojczyzny. W tej sytuacji nie mogło być mowy o kształtowaniu patriotyzmu
w szkole. I tak rosły pokolenia Polaków. Ów brak jest dziś zauważalny
u wielu ludzi, którzy zajmują w kraju wysokie stanowiska. I choćby z tego
powodu w polskich szkołach istnieje pilna potrzeba wychowywania do mi-
łości Ojczyzny.

Miłować Ojczyznę, aby rozumieć siebie
Są jednak racje bardziej ogólne i ważne, które umieszczają patriotyzm

wśród zadań koniecznych w każdej szkole. Ojczyzna stanowi bowiem do-
bro, które w istotny sposób określa człowieka i konstytuuje jego tożsa-
mość. Na dobro to składają się: miejsce urodzenia człowieka, naród, ję-
zyk, historia, instytucje, kultura. Ojczyzna to wielkie dziedzictwo, które
trzeba znać i którego trzeba się uczyć, aby zrozumieć samego siebie.

Przez Ojczyznę człowiek wchodzi w więzi ze wszystkimi, którzy – tak
jak on – mają tę samą matkę – i tworzą wspólnotę tego samego narodu,
języka, kultury, dziejów. Ojczyzna to wspólnota pokoleń budowana przez
tych, którzy byli przed nami, przez nas samych oraz przez tych, którzy
przyjdą po nas.

Nasza relacja do Ojczyzny wyraża się w patriotyzmie, czyli w szcze-
gólnej miłości do niej. Owa miłość czyni człowieka zdolnym do poświę-
ceń, walki, a nawet do oddania życia.

Z patriotyzmu rodzą się najwybitniejsze dzieła. Bez niej Adam Mickie-
wicz nie napisałby „Pana Tadeusza” a Henryk Sienkiewicz „Trylogii”.
Chopin nie skomponowałby polonezów i mazurków, a Moniuszko oper
i pieśni. Grottger nie narysowałby przejmujących kartonów, a Matejko nie
namalowałby monumentalnych obrazów.2
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Kto Ojczyźnie służy, sam sobie służy – pisał ks. Piotr Skarga. Ileż pol-
skich spraw toczyłoby się inaczej – mówił Jan Paweł II na audiencji 1 lipca
2002 roku – gdyby Polacy odnaleźli w swoim sumieniu prawdę głoszoną
przez Norwida, że Ojczyzna to zbiorowy obowiązek.

Religijna motywacja patriotyzmu
Chociaż kształtowanie patriotyzmu jest zadaniem każdej szkoły, to

szkoła katolicka ma ku temu dodatkową motywację – religijną.
Ojczyzna zajmuje bardzo ważne miejsce w dziejach Objawienia Stare-

go Testamentu. Była wszak przedmiotem wiary i nadziei narodu wybrane-
go. W Nowym Testamencie Jezus, pragnąc być w pełni człowiekiem, miał
swoją Ojczyznę. Nie był nią jakikolwiek kraj, lecz ziemia, którą Bóg dał
w dziedzictwo swojemu ludowi. Jezus kochał swoją Ojczyznę każdym
drgnieniem serca, tym bardziej że Jego posłannictwo stało się dla Jego
Ojczyzny okazją do bolesnego dramatu. W Nazarecie, mieście Jego rodzi-
ców, został odrzucony. Szedł do świętego miasta Jeruzalem, wiedząc, że
tam zostanie zabity. Dlatego zapłakał nad tym miastem, że nie rozpoznało
czasu swojego nawiedzenia, nawiedzenia Boga.

Kościół, nowy Lud Boży, wprawdzie uczy, że nasza Ojczyzna jest
w niebie, jednak nie domaga się zerwania więzów z Ojczyzną ziemską.
Owszem, podkreśla natomiast, że droga do Ojczyzny niebieskiej prowadzi
przez Ojczyznę ziemską.

Jak dziś pojmować patriotyzm?
Pojęcie patriotyzmu zmienia się. Widać to zarówno w dziejach świec-

kich, jak też w dziejach świętych. Trzeba więc zadać pytanie: jak należy
pojmować patriotyzm dziś – w czasach gwałtownych i głębokich przemian
zmierzających do jednoczenia się ludzi na płaszczyźnie kontynentów lub
nawet całego globu, gdy dzięki technice i środkom społecznego przekazu
proces scalania się osiągnął dziś możliwości do niedawna jeszcze niewy-
obrażalne?

Szkoła katolicka, tak jak i inne, musi dostrzegać owe procesy. Musi
w nich widzieć nowe możliwości powstawania dobra, ale i niekiedy ukry-
te zagrożenia dla wolności człowieka i dla tożsamości narodów, ojczyzn,
kultur.

Szkoła katolicka – bardziej niż inne szkoły – powinna dociekać, jaki
wpływ mogą wywierać zachodzące w Europie i na świecie przemiany
i procesy na kształtowanie się pojęcia patriotyzmu. Powinna tego docie-
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kać właśnie dlatego, że jest „katolicka”. Katolickość bowiem otwiera ją
na wszystkich i na wszystko, co jest poza nią. „Katolicki” znaczy otwarty
na dialog i współpracę z innymi, by wspólnie budować i tworzyć dobro –
dobro bogatsze.

Przy takim uniwersalnym otwarciu katolickość obliguje do większej
troski o własną tożsamość, nie tylko po to, by ją zachować, lecz także roz-
wijać tkwiące w niej możliwości.

Troska o własną tożsamość i otwarcie na wartości innych idą w parze
z tym, co jest katolickie. Dzięki temu otwarcie na kontakty i współpracę
z innymi nie powoduje z jednej strony rozpłynięcia się w jakiejś mglistej
jedności z nimi, a z drugiej umożliwia prawdziwą, wzajemną wymianę
dóbr i ubogacanie się. Ostatecznie prowadzi to do tworzenia się tej jedno-
ści, która jest jednością z różnorodnej wielości oraz jednością w wielości.
Jest to jedność katolicka i samego Kościoła. Obcy jej jest jakikolwiek uni-
formizm i ujednolicanie. W niej wielość nie tylko prawomocnie istnieje,
ale jest także tworzywem jedności.

Z wielości prawomocnie istniejącej i stanowiącej tworzywo jedności
zostaje jednak wykluczona ta wielość, która ma swoje źródło w grzechu.
Tworzą ją konflikty, rozdarcia, podziały, walki, różne subkultury. Taka wie-
lość jest złem. Przeciwstawia się jedności i ją rozbija.

W świetle przytoczonych zasad trzeba szukać odpowiedzi na postawione
wyżej pytanie. Jak mianowicie należy pojmować patriotyzm dziś, w dobie
gwałtownych i głębokich przemian i, w konsekwencji, do jakiego patrio-
tyzmu powinno dziś zmierzać wychowanie w katolickiej szkole?

Wydaje się, że poszukiwana odpowiedź zawiera się w następujących
ramach: Im większe ma nastąpić otwarcie na kontakty i współpracę z in-
nymi, tym większa powinna być koncentracja na rozwijaniu i pogłębianiu
miłości do własnej Ojczyzny.

Przypisy
1 Rozważanie w Kaplicy Cudownego Obrazu na Jasnej Górze, 15 listopada 2002 r.
2 P. Pawlaczyk, „Opiekun” z 10 listopada 2002 r.
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Patriotyzmu nauczanie

Czy warto się dziś pochylać nad problematyką patriotyzmu i narodu,
skoro media konwencjonalne i elektroniczne przekonują do globalizacji
i integracji europejskiej? Co myśleć o ludziach czujących sentyment do
wartości ojczyźnianych i narodowych, skoro liberalno-demokratyczna
i postkomunistyczna awangarda nazywa takie odczucia wstecznictwem,
ksenofobią, kompleksem oblężonej twierdzy, nacjonalistyczną histerią? Co
myśleć o kilku tysiącach mieszkańców Kielc, którzy 11 listopada przema-
szerowali ulicami miasta, aby odsłonić i poświęcić Pomnik Niepodległości
odbudowany po przeszło sześćdziesięciu latach?

Stawiam zatem jasne pytanie: czy w program szkolny należy wpisać
nauczanie patriotyzmu? Odpowiedź na nie udzielona zostanie w trzech
punktach.

Wstęp do rozważań stanowić będzie współczesna diagnoza patriotyzmu
jako zjawiska społecznego. Kolejno poczynione zostaną uwagi na temat
rozumienia pojęć: patriotyzm, naród, ojczyzna. Trzecia część zawierać
będzie propozycje dla wychowawców i nauczycieli w tej materii.

Postawmy najpierw pytanie: czy problematyka narodu i ojczyzny inte-
resuje dziś młodego człowieka? Nie jest ono bezpodstawne. Niewielu już
żyje ludzi pamiętających okres zaborów. Nasi dziadowie i ojcowie zabrali
do grobu tęsknotę za wolną, suwerenną Polską, swoje czyny wyrażające
miłość do ojczyzny. W ich ustach nie było to bohaterstwo. Była to powin-
ność i duma ze spełnienia obowiązku wobec ojczyzny.

Nie zapomnę, z jaką dumą opowiadano o wyprawie przeciw Ukraiń-
com w czasie wojny polsko-ukraińskiej w 1919 roku. Obrony ojczyzny we
Lwowie podjęły się Orlęta Lwowskie. Do obrony Przemyśla wyruszyli
alumni seminarium duchownego. Potem przyszedł rok 1920 i śmiertelne
zagrożenie suwerenności ze strony Armii Czerwonej. Rodzice i dziadko-
wie pokazywali ukradkiem na cmentarzach ich groby.

Dlaczego wspominam umarłych? Oni już nie przemówią. Starzy przed-
wojenni nauczyciele też odeszli. Po wojnie wyrzucano ich ze szkół. Aby
ich unieszkodliwić, napuszczano na sędziwych pedagogów młodzież i or-
ganizację ZMP. Rzeczywistość PRL-u rozpoczynała nowe dzieje Polski.
Obowiązywała miłość i przyjaźń z krwawym krajem sowietów. Młodych
ludzi wysyłano do Związku Radzieckiego na studia. Wracali stamtąd Jaru-
zelscy, Millerowie oraz inni pierwsi sekretarze i generałowie. Nie mówili
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o patriotyzmie, lecz o internacjonalizmie. Przekonywali, że klasa robotni-
cza, przewodnia siła narodu, nie ma ojczyzny. Autorem podręcznika do
historii Polski był Rosjanin, niejaki Jefimow.

Boję się, że tak wyszkoleni rodzice nie przekazywali dzieciom warto-
ści patriotycznych. Jedni służyli komunistycznemu systemowi z całego
serca, ponieważ się opłacało. Inni byli przestraszeni i bali się wspominać
o tym dzieciom.

Dziś młodzi ludzie właściwie nie pojawiają się na uroczystościach pa-
triotycznych. Nie przychodzą nauczyciele, bo nie mają takiego obowiązku
i nikt im za to nie płaci. W świetle takich faktów pytanie o zainteresowa-
nie współczesnej młodzieży patriotyzmem wydaje się zasadne.

W przeprowadzonych badaniach zapytano o wartości podstawowe dla
narodu. Ponad połowa badanych (51,4%) wskazała na patriotyzm jako war-
tość potrzebną naszemu narodowi. Na pytanie o wartości, za które warto
narazić życie, ponad trzy czwarte badanych (75,4%) wyznało, że naraziłoby
swoje życie w obronie ojczyzny; w obronie wolności zrobiłoby to 72,2%,
a w obronie religii 71,6%. Natomiast pytanie zadane wprost o aktualność
patriotyzmu wskazuje, że 41,9% uważa, iż patriotyzm zdecydowanie nie
jest dziś aktualny, 28,0% twierdzi, że raczej nie jest aktualny, a 16,1% bada-
nych nie zastanawiało się nad tym. W sumie 86,0% jest zdania, że patrio-
tyzm nie jest dziś pojęciem popularnym. Dodatkową informacją na temat
postaw wobec patriotyzmu są odpowiedzi na pytanie: czy jesteś dumny, że
jesteś Polakiem? Brzmią one: „bardzo dumny” i „dość dumny”. Wybrało
je łącznie 63,5% ankietowanych. Dalszym uzupełnieniem jest informacja
o potępianiu emigracji zarobkowej po roku 1989. W latach 80. opuściło
Polskę kilkaset tysięcy ludzi z wyższym wykształceniem oraz ludzi zdolnych
i przedsiębiorczych. Na obczyźnie sprzedają swoje mózgi obcym krajom
posiadającym pieniądze. Okazało się, że częściowo i całkowicie potępia
takie decyzje 48,2% badanych.1 Przytoczone dane z jednej strony sygnali-
zują jedynie rozmiary zjawiska, z drugiej zaś uzmysławiają, że problem
nie jest jednoznacznie rozumiany.

Nad przyczynami zmiany postaw wobec patriotyzmu zastanawiają się
niejednokrotnie różne środowiska naukowe. Dr Barbara Fedyszak-Radzie-
jowska, socjolog z Polskiej Akademii Nauk, uważa, że zmiany postaw
wobec patriotyzmu są spadkiem po epoce rozbiorów oraz po okresie PRL-u.
Dawniej elity, które lokowały się w narzuconych przez zaborców struktu-
rach władzy, pozostawały w stanie skłócenia z własnym narodem. Społe-
czeństwo częstokroć rozmijało się bowiem z ich oczekiwaniami i wyka-
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zywało odporność zarówno na rusyfikację czy germanizację, jak i później
na ideologiczną indoktrynację aparatu partyjnego PZPR.

Podobnego zdania jest dr Jan Żaryn, historyk z Instytutu Pamięci Na-
rodowej. Według niego mamy do czynienia z pewnego rodzaju odreago-
waniem inteligencji po okresie PRL-u, kiedy to komuniści grali fałszywie
na uczuciach patriotycznych Polaków. Robili to, aby społeczeństwo kon-
solidować wokół „przewodniej siły narodu”. Dużej części inteligencji, jak
twierdzi Żaryn, promowanie patriotyzmu kojarzy się więc z indoktryna-
cją. Ponadto patriotyzm, czy też w ogóle wychowywanie według tradycyj-
nych wartości, postrzegany jest wśród elit liberalnych jako zjawisko ana-
chroniczne, a nawet wręcz wstydliwe. Wyraża się w tym pewien kompleks
inteligencji, który nie musi charakteryzować innych warstw społecznych,
np. robotników czy chłopów.

Na kształtowanie określonych postaw życiowych mają wpływ media,
zwłaszcza telewizja, a ostatnio także Internet. Zdaniem Wojciecha Wenc-
la, poety i byłego wiceprzewodniczącego Rady Programowej TVP, pro-
blem patriotyzmu nie jest przez telewizję publiczną traktowany poważnie.
Jak twierdzi Wencel, jedyną formą propagowania postaw patriotycznych
są relacje z uroczystości państwowych i otwarcia miejsc pamięci, kiedy
realizatorzy pozwalają mówić politykom. Pomiędzy odświętną retoryką
tych relacji a resztą programów zionie przepaść, która nie skłania mło-
dych ludzi do zastanawiania się nad ich miejscem w świecie. Nawet auto-
rzy programów wojskowych mówią o służbie w wojsku jako o „męskiej
przygodzie”, w żaden sposób nie podejmując kwestii polskości. Brakuje
programów przybliżających polską tradycję patriotyczną, takich jak wy-
cofana z anteny kilka lat temu „Kultura Duchowa Narodu”. Odwrót od
patriotyzmu w stronę indywidualnych korzyści jest oczywiście szerszym
zjawiskiem, wywołanym przez źle rozumiany ideał globalizacji. Szkoda
jednak, że telewizja publiczna nie próbuje uczynić go przedmiotem pu-
blicznej debaty.

Szefowie prywatnych stacji telewizyjnych i radiowych nawet nie pró-
bują udawać, że stawiają sobie za cel lansowanie jakichkolwiek wartości.
Z kolei większość prasy wysokonakładowej lansuje przede wszystkim
wartości skrajnie liberalne. Na przykład, na łamach „Gazety Wyborczej”
Artur Domosławski skrytykował prof. Tomasza Strzembosza za wyznawa-
nie kodeksu etycznego niepasującego, według niego, do dzisiejszych cza-
sów. Domosławskiemu chodziło także o patriotyzm pozostający nieodłącz-
ną cechą pokolenia Armii Krajowej, które reprezentuje prof. Strzembosz.
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W polskich mediach dominuje kult relatywizmu i wolnego wyboru –
myślenie, że dopuszczalne jest wszystko, czego nie zakazuje kodeks kar-
ny. Bohaterów solidarnościowego podziemia i oportunistów z PZPR usta-
wia się w jednym szeregu. Postawy patriotycznej nie da się budować na
takim równouprawnieniu.2

Na koniec tej pobieżnej diagnozy nie możemy zapomnieć o tym, że
minister edukacji Krystyna Łybacka wykreśliła z programów nauczania
szkolnego problematykę patriotyczną.

Czym zatem jest patriotyzm? Najłatwiej sięgnąć do opracowań ency-
klopedycznych. Patriotyzm i patriota pochodzi od łacińskiego słowa pa-
tria, czyli ojczyzna. Kim jest patriota? Jest to człowiek kochający swoją
ojczyznę i naród, gotów do poświęceń dla ich dobra. Patriotyzm to posta-
wa społeczno-polityczna i forma ideologii łącząca przywiązanie do wła-
snej ojczyzny oraz poświęcenie dla własnego narodu z szacunkiem dla in-
nych narodów i poszanowaniem ich suwerennych praw.3  Przeciwieństwem
patriotyzmu jest nacjonalizm wywodzący się od słowa natio, czyli naród.
Nacjonalizm to postawa społeczno-polityczna oraz forma ideologii pod-
porządkowująca interesy innych narodów interesom własnego narodu lub
rasy, wyrażająca się w egoizmie narodowym, w wyolbrzymieniu zalet
i niedostrzeganiu słabości własnego narodu, w żądaniu dla niego specjal-
nych przywilejów, w niechęci, nietolerancji i wrogości wobec innych na-
cji.4  Patriotyzm nie jest zatem równoznaczny z ksenofobią i zamykaniem
się w oblężonej twierdzy. Jest owocem troski, odpowiedzialności i miło-
ści do swojej ojczyzny i narodu.

Patriotyzm jest stanem świadomości narodowej, która tworzy się w cią-
gu dziejów narodu i jest historycznie uwarunkowana. Historycy proponu-
ją typologię patriotyzmu zrodzoną z refleksji nad historią postaw patrio-
tycznych w Polsce. Wyróżniają trzy typy patriotyzmu:
1) patriotyzm jako wierność idei narodowej manifestującej się w dążeniu

do wewnętrznej i zewnętrznej suwerenności;
2) patriotyzm jako wierność idei narodowej przekazanej przez tradycję

i mającej urzeczywistniać się w przyszłości;
3) patriotyzm jako obrona realistycznie ujętego interesu narodowego, nie-

koniecznie pokrywająca się z wolą większości narodu, a tym bardziej
z „mitologiczną ideą narodową”.

Każda z tych koncepcji patriotyzmu obciążona jest w Polsce własną
historią. Każda ma nie tylko wewnętrzną logikę, ale i własną tradycję.5
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Ad. 1. Analiza historyczna uwidacznia związek patriotyzmu jako woli
suwerenności z wolnościowym dziedzictwem demokracji szlacheckiej.
Zwrócenie na to uwagi rzuca, jak sądzę, pewne światło na taką cechę pa-
triotyzmu polskiego, jak charakterystyczne powiązanie umiłowania ojczy-
zny z umiłowaniem wolności i odwrotnie – umiłowania wolności z repu-
blikańską miłością ojczyzny, dobra publicznego, co wyraźnie odróżniało
staropolską koncepcję wolności od wolności indywidualistycznej, wolno-
ści w sensie klasycznego zachodniego liberalizmu.

Powiązanie to umiejscawia niepodległościowy patriotyzm polski w trady-
cji „republikańskiej”, nierozerwalnie łączącej ideę suwerenności państwa
z wolnością polityczną i z „aktywnym obywatelstwem”, tzn. aktywnym
wykorzystaniem wolności. Specyficzne dziedzictwo kulturowe demokra-
cji szlacheckiej tłumaczy z kolei zastanawiającą żywotność etosu szlachec-
kiego, jego zalet i wad w polskiej patriotycznej świadomości społecznej.

Ad. 2. W przypadku patriotyzmu rozumianego jako służba „idei na-
rodowej” kontekst historyczny narzuca się w sposób oczywisty. Jest nim,
rzecz jasna, romantyczne myślenie o narodzie. Żywotność tego sposobu
myślenia powinna się stać w świadomości Polaków przedmiotem szcze-
gółowych wyjaśnień historycznych, sam fakt jednak nie ulega wątpliwo-
ści: romantyczny patriotyzm polski zrodził się w epoce romantyzmu, ale
przeżył ją i doczekał się kilku jego renesansów.

Po Powstaniu Listopadowym 1830 roku i jego upadku powszechne było
uczucie rozpaczy prowadzące nierzadko do szaleństw lub samobójstw.
Pozostawiło jednak także pamięć wspaniałego zrywu Polaków, pamięć bo-
haterstwa i osiągniętej na chwilę wolności otwierającej drogę do dumy
i wiary w niezwykle żywotną moc narodu. Pozostawało czekać na koniunk-
turę międzynarodową.

Klęska tego powstania okazała się czynnikiem decydującym o ukształ-
towaniu polskiej duchowości i moralności patriotycznej. Oznaczała także
koniec złudzeń, że własnymi siłami Polacy mogą uzyskać niepodległość,
a zarazem początek utopijnych nadziei na zbrojne poparcie takiej walki
przez narody Europy. Polacy musieli dokonać wyboru: pogodzić się, lub
nie, z utratą państwowości. Jeśli nie, to konsekwentnie podporządkować
własne życie idei żarliwej miłości ojczyzny.

Ogólnie jednak emocjonalna reakcja Polaków po kataklizmie klęski
była analogiczna do reakcji Europy po przewrocie Rewolucji Francuskiej.
Polegała na zwróceniu się ku historii, która miała wyjaśnić przyczyny
i sens tragicznych wydarzeń. Była to zarazem manifestacja wiary i zwró-
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cenie się do Boga. Historia była widziana jako realizacja Jego woli, pla-
nów Opatrzności. Polscy romantycy sięgnęli wtedy do wątków biblijnych,
ożywili wiarę w Mesjasza – tego osobowego, ale i tego zbiorowego, który
na wzór Chrystusa realizuje wzorzec świętości, męczeństwa i zmartwych-
wstania. Dzięki wyraźnej analogii do obecnej sytuacji Polski wprowadzo-
ne do literatury idee mesjanistyczne stały się podwalinami historiozoficz-
nych wizji romantyków.6

Renesans tego typu patriotyzmu przeżywaliśmy podczas kampanii wrze-
śniowej 1939 roku oraz w zjawisku „Solidarności”. Wydarzenia ostatnich
lat owocowały kolejnym jego rozkwitem, ujawniającym raz jeszcze jego
siłę i piękno, ale obnażyły też jego anachronizm i pewną moralną dwu-
znaczność. Niebezpieczeństwo wynaturzeń owego patriotyzmu wydaje się
szczególnie wielkie właśnie ze względu na moralną atrakcyjność jego pod-
stawowej idei.

Ad. 3. Patriotyzm jako obrona interesu narodowego. Myślenie o naro-
dzie w kategoriach „interesu narodowego” i „politycznego realizmu” zna-
lazło w Polsce zwolenników w obozie endeckim i jest kojarzone z ich spu-
ścizną. Rozumienie interesu narodowego nie musi być rozumiane po en-
decku, nie musi być obciążone grzechami integralnego nacjonalizmu. Zbyt
mocne kojarzenie koncepcji interesu narodowego z endecją utrudniło możli-
wość przyswajania go przez nurty niekojarzone z postawą nacjonalistyczną.

Interes narodowy należy wypracować przez pracę u podstaw. Podstawo-
wą słabością programu pozytywistycznego „pracy u podstaw” było odżegny-
wanie się od niepodległościowych aspiracji narodu. Pozytywiści warszaw-
scy właśnie tym różnili się od organiczników epoki romantyzmu. Praca
organiczna była uzupełnieniem, a nie alternatywą form działalności nie-
podległościowej. Przykładem postać Karola Libelta – organicznika i spi-
skowca zarazem.

Myślę, że należy zasygnalizować i to, że w polskim patriotyzmie uwi-
daczniają się dwa nurty: nurt czynu zbrojnego i walki oraz nurt trwania
nastawiony na długofalową stopniową odbudowę państwowości.7 Trwa-
nie było swego rodzaju walką. Walka i trwanie nabierały jeszcze większej
moralnej wagi, gdyż były motywowane religijnie.

Sakralizacja działań wolnościowych miała dwa uzasadnienia.
Po pierwsze, dążenie do suwerenności miało charakter „powinności

chrześcijańskiej”. Służbę Bogu i Ojczyźnie traktowano w kategoriach zo-
bowiązań wobec ,,ojczyzny niebieskiej” i ,,ojczyzny ziemskiej”. Łączenie
w jedno hasło „Boga i Ojczyzny”, wyniesione z tradycji wolnej Rzeczpo-
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spolitej Obojga Narodów, zyskało pod zaborami nowe uzasadnienie. Wal-
cząc w okresie zaborów o wolną państwowość, walczono równocześnie
z prześladowaniami religijnymi oraz uciskiem Kościoła katolickiego, szcze-
gólnie dotkliwym w innowierczej części pruskiej i rosyjskiej.

Po drugie, w każdym kolejnym usiłowaniu „wybicia się na niepodle-
głość” obecne były silne elementy religijne bazujące na przekonaniu o do-
broci Boga, który wspiera „dobrą i słuszną sprawę”. Angażowanie moty-
wacji religijnej różniło polskie powstania od „bezbożnych rewolucji”, które
to określenie, poczynając od Rewolucji Francuskiej 1789 roku, wiązano
z ruchami wolnościowymi XIX wieku. Łączenie ciągle ponawianego dą-
żenia do odzyskania suwerenności z motywacją religijną miało jeszcze inny
wymiar, a mianowicie przekonanie o „misji” Polski jako „chorążego wol-
ności”; przekonanie, że Polska przeciwstawia się samowładztwu i bezpra-
wiu. Uważano, że wskrzeszenie państwowości polskiej jest nie tylko ko-
nieczne dla równowagi europejskiej, ale że domaga się tego też między-
narodowa sprawiedliwość.

Patriotyzm i suwerenność ma swoje odniesienie do narodu. Jakie są
sposoby rozumienia narodowości w Europie?

Dla właściwej Europy Zachodniej, reprezentowanej przez Anglię i Fran-
cję, charakterystyczne jest zespolenie pojęcia narodowości z przynależno-
ścią państwową. O narodowości decyduje paszport. Urzędnik francuski nie
mógł nigdy zrozumieć, że można być Polakiem, posiadając paszport ro-
syjski. Powodowało to liczne zatargi ze studentami z zaboru rosyjskiego
studiującymi we Francji. Polacy protestowali energicznie przeciwko kwa-
lifikowaniu ich jako Rosjan.

Właściwością Europy Środkowej jest zespolenie narodowości z języ-
kiem macierzystym. O narodowości decyduje język. W dążeniu do ujed-
nolicenia swoich państw okupanci uciekają się do gwałtów przy narzuca-
niu własnego języka. Znamy z historii procesy rusyfikacji i germanizacji.

Charakterystycznym rysem Europy Wschodniej jest zespolenie naro-
dowości z wyznaniem i hierarchią kościelną, np. w krajach bałkańskich.
Jest to zespolenie najbardziej archaiczne z wymienionych. W najskrajniej-
szej postaci występuje u Żydów. Tam bowiem, przy laickim nastawieniu
państwa izraelskiego, dawne zespolenie narodowości z wyznaniem prze-
istacza się w nacjonalizm językowo-polityczny, dotkliwie odczuwany przez
Polaków emigrujących do Izraela ze względów rodzinnych.8

Czym jest naród? Naród jest wspólnotą, która tworzy się w długich pro-
cesach dziejowych. W więzi narodowej możemy wymienić elementy ma-
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terialne i duchowe. Więzy materialne to więzy krwi i wspólnota ziemi, tery-
torium. Najważniejszy jest jednak czynnik duchowy. Jest to świadomość, uczu-
cie, przekonanie o wspólnym pochodzeniu, wspólnym dobru, wspólnych
zwycięstwach i wspólnych porażkach. Jest to zakorzeniona w historii wola
jedności wyrażająca się w miłości społecznej. Towarzyszy jej także nie-
przeparta wola istnienia, mimo niemożliwych do pokonania przeszkód.
Wspólne przeżycia historyczne wytwarzają w trakcie istnienia licznych
pokoleń nie tylko specyficzne obyczaje, ale pewien typ myślenia. Dzieje
Polski są egzemplifikacją miłości narodu przejawiającej się u poetów, pisa-
rzy, szlachty, duchownych, polityków i chłopów – wśród wszystkich stanów
dawnej Rzeczypospolitej.9

Czym natomiast jest ojczyzna? Czy wszyscy odnoszą się do niej z pie-
tyzmem? Są też jej przeciwnicy. Interpretując hasło „Proletariusze wszyst-
kich krajów łączcie się”, Lamartine wołał: Jedynie egoizm i nienawiść
mają swoją ojczyznę, braterstwo jej nie ma. Było to wezwanie rzucone
ojczyznom. W 1900 roku Hamon ogłosił ankietę, w której rubrykę „kraj
rodzinny” anarchiści wypełnili tak: ta część kuli ziemskiej, którą nazywają
Hiszpanią, glob ziemski, wszechświat. Rewolucje mają też szczególny sto-
sunek do ojczyzny. Bohater przewrotu lutowego w 1848 roku nazwał sło-
wo „naród” synonimem „barbarzyństwa”.

Czym więc jest ojczyzna? Adam Mickiewicz w rok po wyjeździe
z Wielkopolski dał upust swojej tęsknocie do ojczyzny w „Panu Tadeuszu”,
w inwokacji Litwo, ojczyzno moja. Metaforycznie przenosił w niej „duszę
utęsknioną do pagórków leśnych, do łąk zielonych”.

Tak samo o ojczyźnie pisał Władysław Broniewski:
Mnie ta ziemia od innych droższa,
ani chcę, ani umiem stąd odejść,
tutaj Wisłą, wiatrami Mazowsza
przeszumiało mi dzieciństwo i młodość.
W moim oknie pole i topole,
i ja wiem, że to właśnie Polska.
Pewna piosenka z czasów pierwszej wojny światowej mówi:
Bywaj dziewczę zdrowe, Ojczyzna mnie woła,
idę za kraj walczyć wśród rodaków koła.
To nie taka ojczyzna jak Mickiewiczowska. Nie broni się tutaj krajo-

brazów.
Stefan Żeromski w „Puszczy jodłowej” broni ojczystych borów:
Po wszystkie czasy wołam z krzykiem: nie pozwalam!
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Ojczyzna w staropolszczyźnie oznacza wszelkie dziedzictwo po ojcach.
Ojczyzną nazywano ziemie odziedziczone po ojcach (przodkach), zwane
ojcowizną. Skoro ojczyzna jest dziedzictwem po ojcach, to tym dziedzic-
twem może być nie tylko ziemia, ale i państwo oraz wszelkie wartości
kulturowe.

Ojczyzna ma coś z ojca, który tworzy dom. Człowiek bez domu jest
bezdomny, samotny. Człowiek bez ojczyzny jest sam, szuka łaski, domaga
się praw. Człowiek wypędzony z ojczyzny jest banitą, oderwany od swo-
ich, skazany na samotność, na tęsknotę. Pozostaje na obczyźnie. Jest tam
obcy. Marzy o powrocie, ale może tylko marzyć. Ojczyzna zaś to bezpie-
czeństwo. W ojczyźnie jest się u siebie, w domu. Ojczyzna jest, choćby
była w niewoli. Może być zniewolona, tratowana przez obce wojska, ale
jest. Psalmista w niewoli babilońskiej woła …Jeśli zapomniałbym o tobie
Jeruzalem, ojczyzno moja, niech uschnie prawica moja, niech przyschnie
język do podniebienia mego… W ojczyźnie owoce mają inny smak, a chleb
ma swój niepowtarzalny zapach. Można mówić różnymi językami, ale pieśń
miłości śpiewa się w języku ojczystym. Tylko w języku ojczystym czło-
wiek potrafi się modlić. W ojczyźnie słychać radość ze zwycięstw i płacz
z porażek. Tu stoją pomniki, tu jest jedyna w świecie ziemia, kryjąca
szczątki przodków. Ojczyzna jest miejscem życia narodu.

Czy przed nauczycielem, pedagogiem i wychowawcą staje dziś wezwa-
nie do wprowadzania treści patriotycznych jako ścieżki programowej
w trakcie realizacji procesu edukacyjnego? Stawiam tezę, że wszyscy oni
mają obowiązek przekazywania treści patriotycznych. Obowiązek ten spo-
czywa na każdym nauczycielu – na zwolenniku SLD, Samoobrony, PSL
czy Ligi Rodzin Polskich; na wierzącym i niewierzącym. Polska nie jest
sprawą prywatną ani sprawą partii, ani Kościoła. Ojczyzna nie jest sprawą
egoistycznych zamierzeń. Warto tu przytoczyć wypowiedź Romana Dmow-
skiego: Wolno każdemu, może być obowiązkiem zaryzykować wszystko, co
jest jego osobistą własnością, oddać majątek, przynieść życie w ofierze.
Ale bytu Polski ryzykować nie można ani organizacji jakiejkolwiek, ani
nawet całemu pokoleniu. Bo Polska nie jest własnością tego czy innego
Polaka, tego czy innego obozu, ani nawet jednego pokolenia. Należy ona
do całego łańcucha pokoleń, wszystkich tych, które były i które będą. Czło-
wiek, który ryzykuje byt narodu, jest jak gracz, który siada do zielonego
stołu z cudzymi pieniędzmi.10

Kto wychowa młode pokolenie? Rodzice i nauczyciele. Rodzina i szkoła.
Aby je wychować, należy mu dać korzenie i skrzydła. Należy młodzieży
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przekazać owe korzenie. Rośliny bez korzeni nie można utrzymać przy
życiu. Żadna trawa nie wyrośnie bez zakorzenienia. Żadna budowla nie
ostoi się bez fundamentów, które są jej korzeniami.

Korzenie to w pierwszym rzędzie nauczanie, że fundamentem życia
narodowego i społecznego jest rodzina. W Polsce była dotychczas uświę-
cona łaską sakramentu małżeństwa. To uświadomienie, że małżeństwo to
coś więcej niż wspólne mieszkanie partnerów seksualnych. Rodzina to coś
więcej niż sposób zabezpieczenia się przed niepożądana ciążą. Szkoła ma
dać dziecku korzenie moralności, dobra, szczęścia.

Szkoła ma też pomóc rodzicom budować prawdziwy dom. Nie można
burzyć tego, co przekazuje rodzina. Władza i państwo ma zadbać, by lu-
dzie mieli warunki zamieszkania. Szkoła buduje prawdziwy dom. Dom
bowiem to ludzie, to serce, to pewność, że nikt nie zostanie porzucony.
W domu nie ma partnerów, tylko domownicy: tato, mama, bracia, siostry,
dziadek, babcia. W domu życie jest święte i starszy człowiek godny jest
poszanowania. W prawdziwym domu nie ma racji pierwszy lepszy dzien-
nikarz telewizyjny ani kłamca polityczny.

Szkoła zakorzenia młodzież w historii Polski zawsze związanej z Ko-
ściołem. Proszę pokazać mi Polskę bez św. Wojciecha, bez św. Stanisława,
bez św. Jadwigi. Zakorzeniony młody człowiek wie, że Wincenty Kadłu-
bek jest błogosławionym biskupem Krakowa, który zrezygnował z godno-
ści biskupa i osiadł w Jędrzejowie. Takiego mamy kronikarza i nie musi-
my się go wstydzić. Korzenie Polski wrosły w ołtarz Chrystusa. Wrastały
w ołtarz przez tysiąc lat. Dlatego Jan Paweł II powie do wszystkich, że
tego narodu nie można zrozumieć bez Chrystusa. Proszę zburzyć wszyst-
kie świątynie i zlikwidować święte miejsca. Co wtedy pokażemy światu?
Pozostanie nam Pałac Kultury w Warszawie. Co począć z narodem, który
chętnie zburzyłby symbol dominacji komunizmu, jak zburzył w Kielcach
w 1918 roku cerkiew prawosławną – symbol dominacji carskiej Rosji?

Szkoła zakorzenia młodzież także w ojczystą ziemię. „Ojczyzna” i „zie-
mia ojczysta” to synonimy. Sugerują, że związek jednostki z ojczyzną nie
jest wynikiem wolnego wyboru. Ojczyzna to ziemia przodków; ziemia,
z którą związek przekazali nam już nasi ojcowie. „Ziemia ojczysta” lub
„rodzinna” to ziemia, w której się przyszło na świat. Równocześnie „zie-
mia rodzinna” wiąże się etymologicznie z pojęciem rodziny, z pojęciem
rodu: Nie rzucim ziemi skąd nasz ród. Przy takiej interpretacji ziemia oj-
czysta traktowana jest na równi z ojczyzną. To w obronie „ziemi macie-
rzystej” czy „ziemi ojczystej” ludzie składali swe życie w ofierze, zdoby-
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wali się na heroiczne wysiłki. Góry, rzeki, jeziora i morze stają się symbo-
lami danego narodu. Kraj i jego elementy stają się przedmiotem poezji
i pieśni jako wyrazu ducha narodowego. Dlaczego więc ktoś się dziwi, że
wychowani w patriotycznym duchu ludzie bronią polskiej ziemi przed wy-
kupem obcokrajowców?

Szkoła zakorzenia młodzież we wspólnej historii, uczy utożsamiania
się z nią. Owo „utożsamienie się” bywa niekiedy nazywane „duszą naro-
du”. Dlatego dla członka narodu nie są czymś obcym jego dzieje. Mogę
bowiem – jako Polak – mówić, że to my zwyciężyliśmy za Mieszka I pod
Cedynią najazdy germańskie; że to my zwyciężyliśmy pod Grunwaldem
krzyżaków; że to my doznaliśmy od Mongołów straszliwej klęski; że to
my obroniliśmy Europę w 1920 roku przed bolszewicką nawałnicą. To
wszystko uznaję za swoje, gdyż czuję się członkiem tego samego narodu,
który żyje wspólną kulturą od wielu stuleci.

Szkoła zakorzenia w młodzieży wartość wolności i niepodległości ojczy-
zny. Niepodległość i wolność ojczyzny to główna troska, niemal obsesja wie-
lu pokoleń Polaków. Nic też dziwnego, że wartości te nie tylko znajdowały
odbicie w literaturze i sztuce, nie tylko przenikały myślenie polityczne, spo-
łeczne i religijne, stanowiły przedmiot marzeń, temat długotrwałych sporów
i dyskusji, ale stały się również celem długotrwałych, okupionych ofiarami
i cierpieniami walk, powstań, wojen. Całe pokolenia zabiegały o te wartości,
modliły się i walczyły. Trzeba posłuchać śpiewu pieśni „Boże coś Polskę”.
Raz kończyła się słowami Ojczyznę wolną racz nam wrócić Panie, drugi raz
Ojczyznę wolną pobłogosław Panie. „Solidarność” też toczyła walkę o wol-
ną Polskę. Była czymś pięknym. Nie pozwólmy jej poniewierać.

Szkoła, która daje korzenie, zanurza dziecko głęboko w ojczyźniany dom,
w Polskę. Europa jest ważna, ale miejscem mojego życia jest Polska, jej
kultura, jej przeszłość i przyszłość, jej język, jej rodziny. Ojczyzny nie
zbudują nam obcy: ani przybysze z Afryki, ani z Ameryki. Ojczyznę mogą
budować tylko zakorzenieni.

Szkoła ma dać dziecku skrzydła. Na skrzydłach rozpostartych ptak
wylatuje z gniazda. Na skrzydłach może się wzbijać coraz wyżej, bez lęku.
Skrzydła to ideały, to wartości, to wiara. Dziecko uskrzydlone wie, że nie
ma prawdziwej miłości bez cierpienia. Dziecko uskrzydlone wie, że nie
ma sukcesów w życiu bez wyrzeczenia. Dziecko uskrzydlone wie, że ego-
izm jest rzeczą złą, chociaż przynosi korzyści. Młodzież uskrzydlona wie,
że nie ma sklepów ze szczęściem. Młodzież uskrzydlona wie, że oszustwo
rodzi występki, a uczciwa praca rodzi pokój i ład społeczny.
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Polak uskrzydlony przez szkołę niesie w duszy tolerancję. Tolerancja
dotyczy człowieka, nigdy zaś nie dotyczy zła. Polska tolerancja miała swoją
praktykę, ustawodawstwo i teorię, które sięgały średniowiecza, a zostały
rozwinięte w XVl wieku. Wówczas to nazywano Polskę „azylem herety-
ków i rajem dla Żydów”. W rzeczywistości przez setki lat ludzi oceniano
tu nie według przynależności wyznaniowej czy kościelnej, ale według mo-
ralności i kompetencji. W Polsce nie wystąpiły zorganizowane prześlado-
wania na tle religijnym. W naszej ojczyźnie było miejsce dla Żydów, Bia-
łorusinów, Ukraińców, Litwinów czy Tatarów. Uskrzydlony Polak wie, że
szykanowanie Kościoła jest towarem eksportowym ze Wschodu.

Kto otrzymał korzenie i skrzydła, ten wie, skąd wyszedł, i potrafi wró-
cić do ojcowskich progów. Skrzydła pozwolą mu na prawdziwą wolność.
Korzenie przypomną mu, skąd pochodzi i jaki jest jego cel.

Oto przed nami patriotyzmu nauczanie.
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Teaching the patriotism
Summary
The article was created in the form of speech, which refers to the defi-

nition of patriotism nowadays. The author discusses some historical mean-
ings of this word. He calls parents, teachers, schools and even massmedia
to build new meaning of patriotism adapted to modern times. Definitions
of nation and homeland are being misinterpreted, because they had been
lost during the time of communist regime and the rise of capitalism after
1989. The author notices that there is less and less of cultural authorities,
which could uphold proper meaning of patriotism and love of country and
point next generations – now being taught in schools – to be aware of this
decision. It is the role of teachers and families to help young people find
themselves in the future.
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O patriotyzmie w mediach

Wstęp
Sytuacja, w jakiej znalazł się patriotyzm w III Rzeczypospolitej, jest

dość dziwna, by nie powiedzieć – paradoksalna.
Do przełomu roku 1989 patriotyzm był w PRL czymś bardzo podejrza-

nym. Zagrażał bowiem obowiązującemu wtedy internacjonalizmowi socja-
listycznemu. Był zatem skazany na unicestwienie. Z instytucji istniejących
w kraju tylko Kościół katolicki mówił o patriotyzmie i do niego zachęcał.

W konfrontacji z komunizmem Polacy nie zdołali pogłębić postaw pa-
triotycznych. Wprost przeciwnie – wyraźnie je osłabili. W zmonopolizo-
wanych przez partię komunistyczną mediach nie było miejsca dla treści
patriotycznych. Co więcej, w całej machinie peerelowskiej propagandy pa-
triotyzm był tematem zakazanym. Również w ówczesnej szkole nie po-
dejmowano tego zagadnienia, ponieważ nie przewidywała go tzw. peda-
gogika socjalistyczna.

Obecnie, po roku 1989, patriotyzm stał się tematem marginalnym, dru-
gorzędnym i nieatrakcyjnym, choć miał wszelkie możliwości, aby stać się
problemem naczelnym i priorytetowym. Nie ukazuje się go również jako
historycznego wyzwania, które stoi przed całym narodem i powinno być
pilnie realizowane. Wyraźnym odbiciem tego stanu rzeczy jest aktualny
stosunek polskich mediów do patriotyzmu.

Niniejsze rozważania składają się z trzech części. Pierwsza prezentuje
patriotyzm jako problem wychowawczy. Druga ukazuje ów problem na
płaszczyźnie funkcjonowania polskich mediów. Trzecia prezentuje prak-
tyczne wnioski i postulaty, jakie powinno się przedstawić pedagogom re-
prezentującym szkoły katolickie.

Patriotyzm jako problem wychowania
Termin „patriotyzm” pochodzi od greckiego słowa patriotes, co ozna-

cza „ziomek”, „rodak”, „obywatel”. Patriotyzm jako zjawisko rozpatrywa-
ny jest w kategorii postaw. Dlatego definiuje się go jako postawę, która
polega na stałej miłości do ojczyzny i na gotowości do świadczenia dla
niej ofiar.

Fakt, że patriotyzm jest postawą, staje się szczególnie istotny wtedy,
gdy mówi się o postulacie jego kształtowania. Będzie o tym mowa w trze-
ciej części tych rozważań.
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W szerszym znaczeniu patriotyzm odnosi się do ogółu spraw ojczyzny
i narodu. W znaczeniu węższym wyraża się w miłości do własnego regio-
nu. Mówi się wtedy o tzw. patriotyzmie lokalnym.

Należy podkreślić, że istnieje dotkliwy niedostatek publikacji na temat
patriotyzmu. Te, które znajdują się w obiegu, zawierają niekiedy liczne
mankamenty. Jednym z nich jest ukazywanie patriotyzmu z dużą domiesz-
ką propagandy – postkomunistycznej, liberalnej itp.1

Patriotyzm należy do najważniejszych postaw społecznych. Jego istotna
rola w życiu społeczeństwa jest wypadkową trzech ważnych okoliczności.
1. Patriotyzm jest główną „częścią składową” tożsamości narodowej oraz,

co za tym idzie, poczucia tej tożsamości u jednostki.
2. Patriotyzm jest również niezbędny w budowaniu postawy odpowiedzial-

ności za naród i państwo.
3. Patriotyzmu wymaga praktyczna troska o kulturę narodową i jej roz-

wój. Kultura ta warunkuje duchową i polityczną suwerenność narodu.
Postawa patriotyczna jest ponadto niezbędna w takich działaniach, jak

budowanie dojrzałej demokracji (patriotyzm lokalny); w podejmowaniu
pracy i specjalnych zadań dla ojczyzny; w przezwyciężaniu takich nega-
tywnych zjawisk w życiu społecznym, jak skrajny nacjonalizm, szowinizm,
ksenofobia. Niestety, wbrew wielorakim zapewnieniom, stosowanie w ta-
kich sytuacjach tolerancji jako remedium okazuje się nieskuteczne, wy-
wołując efekt bumerangu.

Ponieważ patriotyzm jest postawą społecznie pożądaną, powinien być
kształtowany w odpowiedni sposób. Dlatego staje się dziś ważnym pro-
blemem moralnym, a także pilnym zadaniem pedagogicznym.

Aby zrozumieć, jak istotną rolę spełnia lub może spełniać patriotyzm
w życiu społeczeństwa, należy przypomnieć, co to jest postawa. Określa
się ją jako względnie trwałe, pozytywne lub negatywne, ustosunkowanie
się człowieka do konkretnego przedmiotu (osoby, idei, zjawiska, rzeczy),
angażujące w nim intelekt, wolę, uczucia i aktywność.2

W obiegu społecznym funkcjonuje również sformułowanie „postawy
patriotyczne”. Wskazuje ono na istnienie postaw cząstkowych, objętych
terminem „postawa patriotyzmu”. Wśród nich wyróżnia się np. postawę
służby ojczyźnie, postawę dumy z bycia Polakiem, postawę cierpienia dla
Polski. W wychowaniu patriotycznym należy uwzględniać poszczególne
postawy cząstkowe.

Patriotyzmu nie można uchwalić ani narzucić siłą. Tak, jak nie przy-
musza się do miłości matki. Można jedynie do niego wychować, szanując
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wolną decyzję jednostki. Wychowanie patriotyczne jest dziś historyczną
koniecznością chwili. Jak zawsze, uzależnione jest od światłych i kocha-
jących Polskę wychowawców. Należy mieć nadzieję, że ich nigdy nasze-
mu narodowi nie zabraknie.

Polskie media wobec patriotyzmu
1. Zanim zostanie ukazany stosunek mediów do postawy patriotyzmu,

należy wcześniej przedstawić pewne sytuacje, w których media te funk-
cjonują. Pozwoli to lepiej zrozumieć relacje, jakie zachodzą między me-
diami a postawą patriotyzmu. Jest to również klucz, dzięki któremu pew-
ne zjawiska z omawianej dziedziny stają się zrozumiałe.

Liczne diagnozy, jakie stawia się polskim mediom, a także analiza ich
zawartości treściowej pozwalają stwierdzić, że na tym bardzo ważnym ryn-
ku dominują media lewicowe i liberalne. Wzrost ich wpływów widać wy-
raźnie, gdy rozpatruje się funkcjonowanie mediów w dekadzie przemian
(1990–2000).3 Pozostałe media, tzn. wyznaniowe i prawicowe, stanowią
zaledwie niewielką część polskiego rynku mediów. Wskazuję jedynie na
tę dysproporcję, nie rozstrzygając, czyją domeną są sprawy związane z pa-
triotyzmem – prawicy czy lewicy. Należy też zaznaczyć, że ponad 80 proc.
wysokonakładowej prasy w Polsce znajduje się w rękach kapitału zagra-
nicznego.

Wiadomo również, jak wielką rolę w życiu społeczeństwa spełnia
kształtowanie opinii publicznej. W związku z tym warto zwrócić uwagę
na znamienną prawidłowość. Oto w „dekadzie mediów”, tj. po roku 1989,
zmieniają się w Polsce parlamenty, rządy, koalicje, a nawet partie. Nato-
miast najważniejsze ośrodki opiniotwórcze pozostają wciąż w tych samych
rękach. Od stosunku tych ośrodków do pojęcia patriotyzmu uzależniony
jest jego wizerunek medialny.

Czynnikiem wzmacniającym są w mediach wypowiedzi polityków
i osób znaczących, tzw. autorytetów, na temat patriotyzmu. Okolicznością
znaczącą w tych działaniach jest poprawność polityczna i medialna w po-
szczególnych środowiskach, która albo służy promocji patriotyzmu, albo
staje się dla niego zagrożeniem.

2. W panoramie problemów medialnych niepokoi również wyraźny
sceptycyzm Polaków wobec środków masowego komunikowania. Odbior-
cy mediów w Polsce kierują się przekonaniem, że nie są w stanie wywie-
rać żadnego wpływu na prasę, radio czy telewizję. Przekonanie to wynie-
śli z czasów komunistycznych, kiedy panował w nich monopol partyjny.
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Zwykły obywatel w Polsce nie wie, jakie powinny być media w pań-
stwie demokratycznym. Nie orientuje się też, jakie mają być publiczne
radio i telewizja. Owo stwierdzenie niepokoi tym bardziej, że podstawo-
wym zadaniem mediów publicznych jest m.in. kształtowanie postaw pa-
triotycznych. Zaniedbania ze strony telewizji na tym polu nie są nawet do-
strzegane przez społeczeństwo. Nie stwierdza się powszechnie faktu, że
Telewizja Polska utraciła misję telewizji publicznej.4 Tylko jednostki zda-
ją sobie z tego sprawę.

3. Wyjątkowo szkodliwy wpływ na postawy patriotyczne wykazują w
Polsce tzw. pisma kolorowe („Bravo”, „Dziewczyna”, „Popcorn” itp.). Ich
wydawaniem zajmują się ośrodki znajdujące się poza granicami Polski.5

Dlatego mówi się, że są przejawem latynoamerykanizacji polskiej kultury.
Nie ma w nich tekstów ambitnych. Nie mówi się wcale o wartościach

chrześcijańskich i patriotycznych. Moralny i intelektualny poziom publi-
kowanych artykułów określa się słowem „sieczka”. Ideały i aspiracje spro-
wadzane są tam wyłącznie do zabiegów o karierę, dobrobyt i kondycję fi-
zyczną oraz do fascynacji idolem i jego bieżącymi sukcesami.

Problem tych pism staje się tym bardziej poważny, że ich jednorazowy
nakład wynosi łącznie ok. 40 mln egzemplarzy. Są sygnały, że niektórzy
nauczyciele kolportują te czasopisma w swoich szkołach.

Pozytywnym akcentem rozwoju prasy w Polsce po roku 1989 jest eks-
plozja prasy parafialnej. Obecnie szacuje się ją na ok. 1200 tytułów. Cza-
sopisma parafialne są najczęściej inicjatywą laikatu katolickiego. Ich ży-
wiołowy rozwój spowodowany jest przede wszystkim faworyzowaniem
spraw, którymi żyje dana społeczność lokalna (miasta, gminy, dzielnicy
wielkomiejskiej). Przyczynia się to m.in. do pogłębienia lokalnego patrio-
tyzmu (poznanie zabytków, historii i wybitnych postaci z przeszłości). Do-
brze zatem, gdy szkoła wydaje własne pismo.

4. Zjawiskiem, które za pośrednictwem mediów prowadzi do zniekształ-
cenia wizerunku Polski i Polaków, a tym samym negatywnie wpływa na
postawy patriotyczne, są mity społeczne, odnoszące się do cech i postaw
Polaków.6 W niektórych publikacjach nazywane są mitami antypolskimi.

O groźnej sile oddziaływania mitu mówi jego definicja. Określa się go
jako pogląd, który nieistniejącym wydarzeniom i zjawiskom nadaje pozo-
ry niewzruszonej prawdy.7 Jak widać, istotną funkcją mitu jest pozorowa-
nie prawdy.8 Zarówno tworzenie mitu, jak i stosowanie manipulacji jest
świadomym uczestnictwem w kłamstwie. Dziś podkreśla się, że nie roz-
wija się społeczeństwo, które żyje w klimacie zakłamania i zrezygnowało
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z poszukiwania prawdy. Jest tak dlatego, ponieważ proces zniekształcania
wizerunku narodu i państwa w świadomości obywateli wpływa niekorzyst-
nie na ich poczucie tożsamości narodowej, a tym samym na postawy pa-
triotyczne. Znane są bulwersujące wypowiedzi młodych ludzi, którzy chcą
opuścić Polskę, bo – jak twierdzą – wstydzą się swojego narodu. Wów-
czas powołują się na argumenty, których dostarczyły im funkcjonujące
mity. Najaktywniejsze z nich to: mit antysemityzmu Polaków, mit funda-
mentalizmu religijnego katolików polskich i mit społeczeństwa ksenofo-
bicznego. Myślenie jest bardzo proste: takiego narodu i takiej Polski nie
można kochać. Dlatego najlepiej jest odrzucić wszelki patriotyzm i zająć
się wyłącznie swoimi sprawami.

Alain Woodrow, francuski dziennikarz, w książce „Media. Czwarta wła-
dza czy piąta kolumna?” stawia tezę, że nieliczenie się z prawdą, a w szcze-
gólności posługiwanie się manipulacją w mediach, sprawia, iż stają się one
piątą kolumną wobec takich wartości, jak kultura, tożsamość narodowa
i postawy patriotyczne.9

Z dotychczasowych rozważań wynika, że w rozpatrywaniu problema-
tyki patriotyzmu nie wolno dziś lekceważyć ani nowej mitologii, ani też
różnorakich przejawów manipulacji.

5. W polskich mediach występują również inne zjawiska, które utrudnia-
ją kształtowanie postaw patriotycznych. Niektóre specjalizują się w nad-
miernym eksponowaniu prawdziwych lub rzekomych wad Polaków. Mówi się
nawet o obsesji, która każe pewnym mediom z lubością prezentować wady
Polaków i sugerować, że nie wypada mówić o rodakach pozytywnie.10

Istnieją media liberalne, które całkowicie pomijają terminologię zwią-
zaną z patriotyzmem. Nie ma tam na przykład takich słów, jak „ojczyzna”,
„naród”, „chrześcijańskie korzenie kultury”, „kultura narodowa”. Do obiegu
informacyjnego wprowadza się słowa mające zastąpić te dotychczas stoso-
wane. Dominują tam takie sformułowania, jak „społeczeństwo”, „państwo”,
„kraj”, „jednostka”, „obywatel”.11

Są wreszcie media, głównie drukowane, w których postponuje się war-
tości patriotyczne łącznie z wartościami chrześcijańskimi. Równolegle z tym
wyrażana jest pogarda w stosunku do tradycji narodowych, a postawy pa-
triotyczne przedstawia się w ujęciu karykaturalnym. Ośmiesza się wszystko,
co mogłoby mieć związek z narodem i miłością do ojczyzny.12 Treści tego
rodzaju znajdują się przede wszystkim w prasie brukowej oraz w tych pismach
liberalnych, które nie sprzyjają rozwojowi postaw patriotycznych, natomiast
elementy narodowe traktują jako przeszkodę w procesie globalizacji.13
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Wnioski i postulaty dla wychowawców i ludzi mediów
Z dotychczasowych myśli i uwag płyną praktyczne wnioski i postulaty.

Ze względu na podjęty temat ich adresatami będą wychowawcy i ludzie
mediów.

1. Przede wszystkim należy więcej niż dotychczas mówić i pisać na
temat patriotyzmu. Powinny być przeprowadzone stosowne badania np. na
temat miłości do ojczyzny współczesnych Polaków, opinii o dziedzictwie
narodowym i o znajomości historii Polski.

Szczególnie pozytywną rolę w tej sprawie mogliby pełnić publicyści,
omawiając na bieżąco aktualne problemy związane z patriotyzmem. Jak
wiadomo, działania naukowców nie nadążają za bardzo szybko biegnącym
życiem.

2. Należy wystosowywać apele do twórców kultury, aby nie szczędzili
sił i talentu i jeszcze dobitniej wypowiadali się na temat miłości do ojczy-
zny – zwłaszcza w tekście drukowanym (poezja i proza), w artystycznym
obrazie, sztuce teatralnej i filmie. Powinno się przypominać twórcom
o znanej prawidłowości, że w czasach zaborów i dwóch okupacji Polacy
właśnie dzięki kulturze narodowej zachowali suwerenność ducha. Papież
Jan Paweł II przypomina, że: „Przyszłość człowieka zależy od kultury!”.14

3. Do stałego podejmowania problematyki patriotyzmu zobowiązani są
twórcy programów radiowych i telewizyjnych. Wszak telewizja i radio
w decydującym stopniu wpływają dziś na wiedzę społeczeństwa, a także
na jego najważniejsze emocje. Bez ich udziału nie jest więc możliwe sku-
teczne upowszechnianie postaw patriotycznych w Polsce.

W sposób szczególny należy oczekiwać programów patriotycznych
w telewizji i radiu publicznym. Media te są bowiem ze swej istoty powo-
łane do promowania tego rodzaju twórczości. Programy patriotyczne po-
winny być jednak emitowane systematycznie, a nie tylko z okazji świąt
narodowych – 3 maja, 15 sierpnia, 11 listopada. Czas ich emisji powinien
być dostosowany do możliwości czasowych uczniów szkół podstawowych
i ponadpodstawowych oraz studentów. Emisja w porze nocnej zupełnie
mija się z celem. Media publiczne powinny być sprzymierzeńcem wszel-
kich działań zmierzających do pogłębienia postaw patriotycznych w spo-
łeczeństwie.

4. Wyjątkową misję kształtowania postaw patriotycznych mają media
katolickie. W ramach swej specyficznej tożsamości powinny:
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• zapoznawać swoich odbiorców z soborowym nauczaniem o patrioty-
zmie. W Dekrecie o misyjnej działalności Kościoła Sobór Watykański
II stwierdził: „obywatele niech prawdziwie i skutecznie pielęgnują mi-
łość do ojczyzny…” (DM, 15);

• przybliżać wypowiedzi papieża Jana Pawła II odnoszące się do spraw
ojczyzny, narodu, patriotyzmu – jest ich wiele. Przykładem papieskie
przemówienie w Parlamencie Rzeczypospolitej, wygłoszone 17 czerw-
ca 1999 roku, poświęcone m.in. służbie narodowej, odpowiedzialności
za ojczyznę, heroizmowi i bezinteresownemu oddaniu na rzecz dobra
wspólnego;15

• mówić o symbiozie, jaka od wieków istnieje w Polsce między warto-
ściami chrześcijańskimi i patriotycznymi. Widocznymi oznakami tego
faktu jest hasło na sztandarach Bóg, Honor, Ojczyzna, hymn Gaude
Mater Polonia wykonywany podczas uroczystości akademickich i pań-
stwowych oraz Grób Nieznanego Żołnierza z emblematami chrześci-
jańskimi;

• zapoznawać z wielkimi postaciami Kościoła katolickiego, które stano-
wią żywe wzorce w kształtowaniu postaw patriotycznych (ks. Piotr
Skarga, prymas Stefan Wyszyński, ks. Jerzy Popiełuszko);

• podkreślać rolę cnót teologicznych – wiary, nadziei i miłości – w kształ-
towaniu postaw patriotycznych.
5. Dla szkół zadaniem najważniejszym i zarazem najtrudniejszym jest

ukształtowanie atmosfery sprzyjającej formowaniu postaw patriotycznych.
Składają się na nią:
• patriotyzm samych pedagogów ujawniany w ich wypowiedziach (np.

w komentarzach do wydarzeń politycznych), a przede wszystkim w po-
stawach;

• wspólne przeżywanie przez społeczność szkolną uroczystości patrio-
tycznych;

• umiejętne zaangażowanie szkoły dla dobra wspólnego (np. opieka nad
chorymi kombatantami, troska o cmentarz wojenny);

• organizacja patriotycznych pielgrzymek do miejsc związanych z boha-
terstwem żołnierzy polskich oraz do miejsc kaźni, w których torturo-
wano i mordowano Polaków za miłość do ojczyzny (Pole Legnickie,
pola pod Grunwaldem, cmentarz wojenny 1920 roku w Radzyminie,
polski cmentarz w Charkowie, obóz koncentracyjny w Oświęcimiu itd.);

• właściwe i dokładne wykonywanie hymnów: narodowego i kościel-
nych;
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• modlitwa o miłość do ojczyzny;
• organizowanie patriotycznych inscenizacji.

6. Liczne badania i sondaże dowodzą, że najwięcej Polaków (60 proc.)
identyfikuje się ze społecznością lokalną. W związku z tym postawy pa-
triotyczne powinno się kształtować również w stosunku do „małej ojczy-
zny”, a więc do jej historii, kultury i tradycji. Wtedy patriotyzm przestaje
być pojęciem abstrakcyjnym i trudnym od osiągnięcia.

7. Skutecznym środkiem w kształtowaniu patriotyzmu jest odpowied-
nie posługiwanie się wypowiedziami wybitnych Polaków na ten temat.16

Przykładem może być świadectwo gen. Władysława Andersa: Jesteśmy
kością z kości i krwią z krwi tego narodu, a należenie do niego uważamy
za największy zaszczyt. Wśród wielu patriotycznych wypowiedzi kardyna-
ła Stefana Wyszyńskiego jest i taka: Dla nas po Bogu największa miłość to
Polska!17  W związku z tym należy postulować opracowanie specjalnego
zbioru myśli i opinii wybitnych Polaków na temat miłości do ojczyzny.

8. Zwykła obserwacja dowodzi, że wyjątkową rolę w kształtowaniu
patriotyzmu spełniają nauczyciele historii. Jeśli lekcje prowadzone są
w sposób ciekawy i z nauczycielską pasją, wtedy uczniowie nie tylko chęt-
nie przyswajają materiał, ale przede wszystkim odkrywają w sobie takie
uczucia, jak duma z odniesionych zwycięstw, satysfakcja w obcowaniu
z dziełami kultury, miłość do dziedzictwa narodowego.

9. Jednym z najważniejszych zadań szkoły w kształtowaniu patriotyzmu
jest nauczenie uczniów umiejętności jego manifestowania. Samo mówie-
nie o patriotyzmie nie wystarcza. Powinno się dawać świadectwo miłości
do ojczyzny. Owa umiejętność jest następstwem prawidłowego kształtowa-
nia postaw patriotycznych, tzn. takiego, który obejmuje cztery składniki
osobowości: intelekt, wolę, uczucia i aktywność. Bez ich udziału patrio-
tyczna postawa nie zaistnieje.

10. W ramach wychowania do patriotyzmu powinno się również mówić
przekonująco o autentycznych walorach Polaków: zdolności do przebacza-
nia, tolerancyjności, gościnności, poszanowaniu wartości chrześcijańskich
i patriotycznych, umiłowaniu wolności. Takie stawianie problemu wzbudza
w młodym człowieku poczucie dumy.

W niniejszej wypowiedzi dotknięto zaledwie bardzo obszernej proble-
matyki patriotyzmu oraz sposobów jego kształtowania. Należy wyrazić
nadzieję, że przedstawione tu refleksje okażą się przydatne do dalszych
poszukiwań i studiów oraz zaowocują dojrzałą miłością naszych uczniów
do ojczyzny.
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On patriotism in media
Summary
The author regards patriotism as a attitude socialy desired but rather

unpopular today. According to him, many historical and sociological rea-
sons had stood behind this fact, e.g. long-time communism-era in the past
and commercial, consumption-oriented lifestyle nowadays, which is strong-
ly popularized, especially by media and system of publicity. Although there
is no monopoly in mass-media broadcasting system today, everyone be
aware of its possible anti-intelectual expansion.
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Obraz współczesnej młodzieży
a aktualność programu wychowawczego
Kardynała Stefana Wyszyńskiego

Wstęp
Czy dzisiejsza młodzież jest gorsza niż w dawnych latach? Badań na

ten temat powstaje wiele. Również obserwacji jest wystarczająco dużo.
Są jednak miejsca, w których ludzie młodzi czują się dobrze. Niemal co
roku w okresie ferii niektóre domy nie mogą pomieścić maturzystów od-
prawiających rekolekcje. Prasa katolicka pisze o setkach młodych ludzi
biorących udział w dniach modlitwy i pielgrzymkach. Pisze się o niejed-
nym „forum młodzieżowym”.

Jaka jest więc współczesna młodzież?
Z ankiet przeprowadzonych w szkołach średnich wynika, że najwięk-

szą pasją młodych ludzi jest muzyka. Nastolatek potrafi godzinami sie-
dzieć przy magnetofonie. Muzyki słucha wszędzie: w drodze do szkoły,
w autobusie, a nawet w kościele, gdyż niektórzy wchodzą tam przed szko-
łą ze słuchawkami na uszach.

Twierdzenie, że młodzież jest mało ambitna, byłoby pewnym uprosz-
czeniem. W każdej szkole są pewne elity, ale i nie brak grup patologicz-
nych. To są dwie różne skrajności.

Powyższa analiza skłania więc do podziału młodzieży na trzy charak-
terystyczne grupy:
• młodzież nastawiona na zdobywanie wiedzy, dobrze wychowana, kul-

turalna – tzw. ułożona;
• młodzież o upodobaniach zabawowych i konsumpcyjnych, która chcia-
łaby modnie się ubierać i mieć czas na zabawy i rozrywki; najważniejszą
sprawą dla niej jest kieszonkowe;

• młodzież z marginesu społecznego.

W dzisiejszych czasach pragniemy poświęcić najwięcej miejsca tej naj-
bardziej zagubionej młodzieży i w słowach Kardynała Stefana Wyszyń-
skiego znaleźć receptę na właściwe jej wychowanie.

Źródłem niniejszego opracowania są wypowiedzi publiczne, przemó-
wienia, homilie, kazania, listy pasterskie oraz działalność naukowa i pu-
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blicystyczna kardynała Stefana Wyszyńskiego. Większość jego wypowie-
dzi z okresu prymasowskiego została zebrana w formie autoryzowanych
maszynopisów, opatrzonych tytułem Kazania i Przemówienia Autoryzo-
wane w tomach od 1 do 67 (1956–1981). Odrębny zbiór stanowią Kazania
szlaku millenijnego zebrane w dwu tomach. Zbiory te znajdują się w In-
stytucie Prymasowskim Kardynała Stefana Wyszyńskiego w Warszawie.
Przy cytowaniu kazań z tych zbiorów, biorąc pod uwagę, że ich tytuły nie
zawsze są autorstwa samego Prymasa, ograniczono się jedynie do podania
daty i miejsca, w którym słowa te były wygłoszone.

Pragnę wskazać również na publikacje o ks. kardynale Wyszyńskim
związane z tematyką wychowania młodzieży. W pierwszym rzędzie chciał-
bym sięgnąć do mojego dorobku naukowego i zachęcić do lektury artyku-
łu „Koncepcja wychowania młodzieży w nauczaniu kardynała Stefana Wy-
szyńskiego” wydanego z okazji „Prymasowskich Dni Kościoła Łomżyń-
skiego w zbiorowej publikacji o takim właśnie tytule.

Chciałbym także zwrócić uwagę na publikacje, które wprawdzie nie
mówią wprost o młodzieży, ale będą z pewnością niezbędną pomocą
w pracy na katechezach czy godzinach wychowawczych poświęconych
osobie Sługi Bożego. Na uwagę zasługuje tutaj książka Mariana Roma-
niuka Życie, twórczość i posługa Stefana Kardynała Wyszyńskiego Pryma-
sa Tysiąclecia. Niestety, jest to publikacja bardzo obszerna i dosyć droga.
Dlatego polecam inną – wznowione wydanie biografii Prymasa Tysiącle-
cia autorstwa Andrzeja Micewskiego, w pierwszym wydaniu zatytułowa-
nej Kardynał Wyszyński. Prymas i mąż stanu, a obecnie po prostu Stefan
Kardynał Wyszyński (1901–1981). Godna uwagi jest także kilkutomowa –
chyba najlepsza na polskim rynku – biografia autorstwa Petera Rainy, no-
sząca tytuł Kardynał Wyszyński. Zachęcam również do lektury książki na-
pisanej przez Zofię Śliwową specjalnie dla dzieci pt. Z Zuzeli na Stolicę
Prymasów. Zdaniem katolickiego tygodnika „Niedziela”, jest to książka,
która odniosła duży sukces wydawniczy. Na koniec polecam sięgnąć do
mojej publikacji – U kolebki życia Prymasa Tysiąclecia. Przedstawiam tam
atmosferę domu rodzinnego państwa Wyszyńskich. Składał się na nią ab-
solutny autorytet rodziców: zaufanie i poszanowanie dla ojca oraz czułość
dla matki. Była to atmosfera opanowana poczuciem niewoli i zmagania
o polskość pod dachem domu rodzinnego. Następnie udowadniam, że oso-
bowość dorastającego Stefana kształtowała nie tylko atmosfera kręgu ro-
dzinnego, ale wartości całej społeczności, wśród której wzrastał i z której
bogactwa czerpał.



201

Papierosy i alkohol:
zakazane owoce czy bilet wstępu do dorosłości?
Nie jest tajemnicą, że podczas każdej przerwy w nauce urządzane są

w szkole istne „wyprawy” na tzw. dymka. Wielu młodych ludzi wpada
w ten nałóg nieświadomie i przez swoją nieroztropność. Na początku pali
się, aby nie okazywać rówieśnikom słabości i strachu. Później pali się, bo
„wszyscy palą, więc dlaczego ja mam nie palić”. A potem… potem pale-
nie to nałóg, z którego nie można się wyrwać.

Trudno jednak o chwilę autorefleksji, gdyż oglądanie w telewizji idoli,
którzy palą, przekonuje młodzież i dzieci, że palenie jest zachowaniem
porządnym. Uczniowie, którzy oglądają stosunkowo więcej filmów, w któ-
rych bohaterowie palą papierosy, są pozytywniej nastawieni do tego nałogu.

Wyniki osiągane w nauce, surowość rodziców, skłonność do „buntu”,
liczba osób palących wśród najbliższej rodziny i przyjaciół – wszystko
to przyczynia się do sięgania przez młodych ludzi po nikotynę. Kardynał
Wyszyński wiedział, że nie można wobec takich sytuacji przejść do po-
rządku dziennego. Dlatego niejednokrotnie powtarzał: Ukochana Młodzie-
ży! Ale by móc służyć innym, trzeba coś umieć. Dlatego musicie się przede
wszystkim uczyć. Musicie przysiąść porządnie nad książkami, zatkać na-
wet uszy. Musicie nieraz powiedzieć koledze: „Idź precz! Ja się uczę. Ja
muszę się uczyć, bo chcę się przygotować do życia. Nie zawracaj mi gło-
wy, nie wyciągaj mnie na chuligaństwo i pijatykę. Daj mi spokój z pale-
niem. Nawet ptaki uciekają od dymu tytoniu. Dlaczego ja muszę wdychać
dym, który ty wydmuchałeś? Po co mi to? Pożywię się tym? Jeżeli tylko
tyle umiesz mi dać, częstując dymem swojego papierosa, to bardzo mało.
Postaraj się o więcej, stać cię na coś lepszego.1

Prymasowi Tysiąclecia leżał także na sercu głęboko zakorzeniony pro-
blem alkoholizmu, który od dawna jest przyczyną demoralizacji polskiej
młodzieży. Dzisiaj prawie nikogo nie dziwi widok młodych ludzi stoją-
cych przed pubem z butelką piwa w ręku. Chyba już przyzwyczailiśmy się
do tego faktu. Dlatego trzeba, abyśmy obudzili w sobie chęć zmiany tej
sytuacji. Namawiał do tego przed laty karynał Wyszyński. Chciał, aby każ-
dy zadał sobie w końcu pytanie: dlaczego alkohol okazuje się aż tak atrak-
cyjny, że wielu młodych sięga po napoje alkoholowe, mimo że zdają sobie
sprawę z zagrożeń, a znaczna część osobiście doświadcza tragicznych skut-
ków choroby alkoholowej we własnej rodzinie? Musi być w alkoholu
jakaś niezwykła siła, która sprawia, że kolejne pokolenia dają się oszukać
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i wchodzą na drogę tej choroby. Posłuchajmy, co miał do powiedzenia w tej
kwestii kardynał Wyszyński: Wracając czasem późnym wieczorem z semi-
narium na Krakowskim Przedmieściu, przejeżdżam koło winiarni i dwóch
domów akademickich. Patrząc na pomnik Mickiewicza, myślę sobie: Bied-
ny jest mistrz Adam, a może właśnie szczęśliwy, że tyłem wykręcił się do
winiarni, aby nie widzieć wszystkiego. Tyle już bowiem razy widziałem tam
zataczające się, pijane dziewczęta i pijanych chłopców. Miałem nieraz chęć
zajrzeć do winiarni i zapytać: Młodzieży! Tak korzystasz z czasu, który
upływa? 2

Wskazań Prymasa Tysiąclecia związanych z abstynencją młodzieży jest
tak wiele, że nie sposób ich tutaj wszystkich przytoczyć. Ale z całego pa-
sterskiego nauczania kardynała warto zwrócić jeszcze uwagę na następu-
jące słowa: Niedawno, jadąc przez Warszawę, widziałem przy kiosku trzy
panienki, jak stojąc, wlewały w siebie piwo. Dotychczas nie widywałem
takich rzeczy. Dziewczęta delikatne, z butlą przy buzi, na ulicy, to chyba
nie licuje z dobrym wychowaniem?! Chłopcy oskarżani o najrozmaitsze
nadużycia i brak kultury mówią: „To dziewczęta nas psują, bo tak się ubie-
rają, że my nie wiemy, czy to są nasze siostry, czy też jakiś cyrk, reklamu-
jący się na ulicach”. I rzeczywiście, niekiedy tak to wygląda. Zanika w świe-
cie zmysł estetyczny, poczucie piękna, tego co stosowne i naprawdę piękne,
a co odrażające. Prosimy więc Was, Dziewczęta, ubierajcie się przyzwoicie.
Nie myślcie, że wiele zyskacie na absolutnej swobodzie.3

Najlepszą konkluzją tematyki związanej z paleniem papierosów i pi-
ciem alkoholu z pewnością będą słowa, w których Nauczyciel Narodu,
kardynał Wyszyński, zachęca młodych ludzi do abstynencji: Moi Drodzy!
Raduję się ze spotkania z Wami i myślę, że dobrze uczynię, gdy przypomnę
Wam popularną piosenkę młodzieży pielgrzymującej na Jasną Górę: „My
chcemy życia, bez palenia i bez picia…” Dobrze byłoby, aby cała polska
młodzież uczyniła sobie takie postanowienie. Nie ma chyba gorszej rzeczy,
jak niszczenie własnego organizmu nadużywaniem alkoholu. Na statystycz-
nego Polaka przypada w tym roku aż 8 litrów spirytusu. Ponieważ w Pol-
sce jest kilkanaście milionów ludzi, którzy alkoholu nie piją, obliczcie więc
ile przypada na tych, co piją. Alkoholizm jest strasznym nieszczęściem
Polski. Młodzież sama musi się przed tym bronić, sama musi skończyć
z piciem i paleniem. Powstawały ongiś różne zespoły młodzieżowe. „Mło-
dzież błękitna” – jak pięknie się nazywali – postanowiła szerzyć trzeźwość
w Polsce. Byłoby dobrze, aby i teraz powstał jakiś zespół młodzieżowy,
który by na przykład powiedział sobie: Nie będziemy palić papierosów!
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Mam nadzieję, że niewielu z Was, obecnych w tej sali, ulega temu nałogowi.
Bo jest to nałóg bardzo niespołeczny. Nie tylko, że człowiek sam niszczy
własny organizm i wydaje pieniądze, których mu zawsze nie wystarcza –
zwłaszcza Wam młodym – ale jeszcze zatruwa powietrze swemu otoczeniu.4

Patriotyzm
Młodzi ludzie nie zawsze potrafią wytłumaczyć znaczenie słowa „patrio-

tyzm”. Często w ślad za mediami powtarzają, że jest to synonim nacjonali-
zmu czy szowinizmu, podając przy tym przykłady ludzi, którzy w rzeczy-
wistości z patriotyzmem nie mieli nic wspólnego. Kardynał Wyszyński
zauważa jednak, że młody człowiek może mieć w sobie ogromną miłość
do ojczyzny a przez to także duży potencjał uczuć i energii do pracy. Uwa-
ża, że to od rodziców i wychowawców zależy, w jaki sposób zostanie on
wykorzystany. Stąd w taki oto sposób mówi do młodych ludzi: Związek
z Ojczyzną kształtuje się przez wszystko: przez pierwsze słowa w ojczy-
stym języku szeptane przez matkę nad kołyską dziecka i pierwsze słowa,
które ono wypowiada: „mama, tata, mamusia”; przez pierwsze śpiewy,
które słyszy w dzieciństwie, przez najbliższe otoczenie, z którym zapoznaje
się, otwierając coraz szerzej swe oczy na wielki Boży świat. Więź z Ojczy-
zną pogłębia się przez obyczaje i zwyczaje rodzinne, przez wychowanie
uspołeczniające, wiążące człowieka z szerszą społecznością – Narodem,
który ma swoje dzieje, historię bolesną, lub też radosną. Naród tworzy
własną rodzimą kulturę, która ma ogromne bogactwo językowe, bogactwo
dzieł sztuki i kultury muzycznej. Są takie głosy, dźwięki, melodie, które dzia-
łają nawet na ludzi obcych narodowości, a cóż dopiero na nas!5

Wolny czas
Większość młodych ludzi kładzie nacisk na przyjemne spędzanie cza-

su, graniczące niejednokrotnie z biernym wyczekiwaniem, że coś się może
zdarzyć. Niejeden z nas widział zapewne grupę młodzieży siedzącą na
chodniku i marnującą w ten sposób cały dzień. To marnowanie czasu, jak
zauważył niegdyś Prymas Tysiąclecia, z pewnością nie służy niczemu. Dla-
tego warto wsłuchać się w słowa, które skierował do młodzieży: Każda
chwila jest droga i cenna w oczach Bożych. Starajcie się więc każdą prze-
żyć jak najlepiej! I ja sobie nieraz mówię: szkoda, że nie uczyłem się
lepiej, że nie byłem sumienniejszy, uczciwszy, bo może to wszystko lepiej
by procentowało na chwałę Bożą. Mówię to, jak na świętej spowiedzi –
dla Waszej nauki, moje małe Siostry i moi mali Bracia.6
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Kardynał Wyszyński, będący człowiekiem bardzo pracowitym i przy-
wiązujący szczególną wagę do swoich obowiązków, mocno ubolewał nad
młodymi ludźmi, którzy niewłaściwie wykorzystywali swój czas: Jesteście
ludźmi młodymi i może się Wam wydawać, że macie dużo czasu. Wy go
macie bardzo mało, bo najszybciej upływa młodość. Najwolniej płynie czas
korzystania ze zdobytej wiedzy i służenia nią innym. Wasz czas, Dzieci
Boże, musi być starannym wykorzystaniem każdego momentu, aby wago-
niki chwil nie odpływały z waszego życia puste, lecz napełnione.7

Subkultury młodzieżowe
Młodzi ludzie protestują przeciwko zastanemu porządkowi, przeciwko

regułom rządzącym światem. Uczestnicy happeningów, koncertów rocko-
wych i festiwali typu Jarocin głośno odrzucają obecną rzeczywistość, pro-
rokując ze sceny katastroficzne wizje. Teksty piosenek podchwytuje póź-
niej znaczna część młodzieży. W ten sposób tworzą się subkultury mło-
dzieżowe. Kolorowe „irokezy” na głowie, nabite ćwiekami i pomalowane
kurtki, wojskowe buty, podarte spodnie – to obraz, który można zobaczyć
na ulicach. Nie jest to jednak jedynie domeną naszych czasów. Z podob-
nymi problemami borykano się już kilkadziesiąt lat wcześniej, o czym
świadczy wypowiedź kardynała Wyszyńskiego skierowana do młodzieży:
Żyjąc w społeczeństwie ulegacie wpływom środowiska, przejmujecie pew-
ne właściwości, poddajecie się nieraz panującym schematom nie tylko
w dziedzinie stroju czy mody, ale i stylu postępowania. Musicie jednak być
świadomi własnej osobowości. Musicie poznać siebie, swoje możliwości
psychofizyczne i duchowe, intelektualne, wolitywne i uczuciowe, abyście
zdawali sobie sprawę z własnej odrębności.8

Subkultury młodzieżowe budzą sprzeczne opinie zarówno w społeczeń-
stwie, jak i wśród ludzi zawodowo trudniących się nauczaniem, wycho-
waniem, animacją kulturalną czy naukowym badaniem zjawisk kulturo-
wych i społecznych. Wokół subkultur narosło wiele mitów, przypadkowych
ocen, a nawet mistyfikacji. Zjawisko to w jednych ujęciach jest demoni-
zowane, w innych niedoceniane. Prawda o subkulturach pozostaje właści-
wie nieznana, mimo pojawiających się coraz częściej opracowań nauko-
wych i coraz ciekawszych osiągnięć praktyków, stosujących nowe twór-
cze formy pracy i współpracy z młodzieżą. Wiedza ta oraz doświadczenia
pozostają jak dotąd w zamkniętych kręgach ich twórców. Brakuje także
szczerej, otwartej, publicznej rozmowy z młodzieżą działającą w subkul-
turach. Dotychczasowe inicjatywy, np. programy profilaktyczne przeciw-
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działania narkomanii czy treningi komunikacji interpersonalnej są cząst-
kowe i mało efektywne. Już Prymas Tysiąclecia dostrzegał, że trzeba mło-
dym ludziom uświadamiać że wszelka wolność i dowolność moralna koń-
czy się ostatecznie katastrofą, której się wkrótce żałuje.

Nauczyciel Narodu mówił także: Panowanie nad sobą i walka ze złymi
skłonnościami, zakończona zwycięstwem, dają radość i rodzą doniosłe
owoce osobiste i społeczne. Ale to kosztuje. A cóż nie kosztuje. Najmilsze
Dzieci! Każda rzecz wielka musi kosztować i musi być trudna. Tylko rze-
czy małe i liche są łatwe! Zobaczcie, ile trudu i wysiłku kosztują osiągnię-
cia w dziedzinie nauki, techniki, czy w każdej innej. Świat współczesny żąda
od człowieka trudu, aż do granic bohaterstwa! 9

Subkultury izolują się od społeczeństwa. Chcą stworzyć sobie „obszar
wolności”. Wolność ta, zdaniem Sługi Bożego, oznacza często pełną
„inwencji” inność, nieszablonowe poglądy, nowe postawy, a także prze-
ciwstawianie się normom dorosłych. Dlatego zwraca się do młodych ludzi
w pełnych troski słowach: Wy, Młodzi, macie swoje ambicje i młodzieńcze
ideały. Nie we wszystkim świat Wam się podoba. Wasze pokolenie pragnie
mieć nowe oblicze. Nieraz mówicie: my mamy własne myśli, własne za-
miary, pragniemy jeszcze czegoś więcej… Taka jest zresztą właściwość
każdego młodego pokolenia. Oceniając surowo tych, którzy odchodzą –
programujecie zawsze w szerszym wymiarze, macie ambicję, aby wszystko
było inne, lepsze.10

Muzyka rockowa
Muzyka rockowa jest dużym zagrożeniem dla współczesnej młodzie-

ży. Mimo to ludzie, którzy zarabiają na rocku wielkie pieniądze, troszczą
się o jego rozwój. Inspiracji zaczyna się szukać w ruchu satanistycznym
i tak powstaje rock satanistyczny. Przyjmuje się, że jego początkiem jest po-
jawienie się „Białego albumu” zespołu The Beatles. Po raz pierwszy w prze-
myśle płytowym zastosowano tutaj przesłanie do podświadomości. Pro-
blem ten dostrzegał już kardynał Wyszyński, który mówił: Nie wiem, czy
jesteście entuzjastami, czy przeciwnikami różnych „beatlesów”. Przypusz-
czam, iż nie weźmiecie mi za złe, że w tej chwili o tym mówię i niejako –
porównuję. Ostatnio dużo czytałem o nich w różnych pismach.

(…) Wyrobionego czytelnika może zrazić do lektury oprawa ilustra-
cyjna artykułu. Jest to niezwykła egzotyka! Francuzi pocieszają się, że to
daleko, w Kalifornii, do nich nie dojdzie… Ale może zaniepokoić egzoty-
ka barw, wyglądu, muzyki, śpiewu, niemalże aspołecznej wolności. Jest to
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wywiad pisma, bądź co bądź znanego w całym świecie. Pytają młodą osobę,
pochodzącą ze środowiska zasobnego: o co właściwie wam idzie? Macie
wszystko: najwspanialsze auta, urządzenia techniczne życia domowego,
macie świetnie zorganizowane uczelnie, nie potrzebujecie nawet korzystać
z pomocy społecznej. Wszystko jest przed wami! – Ale my tego wszyst-
kiego mamy dość – odpowiada osoba, z którą przeprowadzają wywiad. –
My czujemy, że brniemy w jakąś straszliwą niewolę. Patrzymy na naszych
rodziców, robiących dolary, zapędzonych… Oni po prostu są niewolnika-
mi pracy! Ta praca stwarza zniewolniczenie. Nie mają czasu myśleć o so-
bie, nie mają czasu, aby żyć. A my chcemy żyć, chcemy mieć wolność,
doznawać miłości, śpiewać, bawić się, niekoniecznie w zły sposób. Pra-
gniemy wyzwolić się z istniejącej rzeczywistości …

Właściwie bardzo niesprecyzowany, nieokreślony romantyzm! Mógłby się
ktoś tym gorszyć. Postawiono w wywiadzie jeszcze jedno pytanie: Z cze-
go żyjecie? – Nie zastanawiamy się nad tym. – No, ale przecież musicie
z czegoś żyć, aby móc śpiewać, bawić się, nic nie robić. A więc jesteście
pasożytami. – Nie, nie jesteśmy pasożytami – odpowiada rozmówczyni –
bo my pracujemy dla przyszłości, tworzymy nowe pokolenie, nową wol-
ność, chcemy wyzwolić ludzi z tego, co ich zniewolniczyło. A oto inna
wypowiedź: My nie chcemy nikogo bić, z nikim wojować, na nikogo się
złościć. Chcemy miłować i wszystkim okazywać życzliwość. Dlatego ubie-
ramy się egzotycznie, barwnie i wesoło, w najjaskrawsze kolory. Tak czy-
ni przyroda – spójrzcie na kwiaty! Jesteśmy wielkim protestem przeciwko
ponuractwu współczesnego, zasobnego życia, które zabija miłość i radość.

(…) Zastanawia nas, czy można powiedzieć o nich tylko tyle: sami nie
wiedzą, do czego dążą. Jednakże, ponad to wszystko widzimy, że młodzież
wyczuwa zniewolniczenie na skutek materializmu praktycznego, zagroże-
nie przez współczesny technicyzm i organizację pracy, porywającą czło-
wieka w nienasyconej pogoni za zwodniczymi wartościami, nie zaspokaja-
jącymi aspiracji ludzkich. Prawdopodobnie ta młodzież znajdzie naśladow-
ców i wtedy ściągnie na siebie jakieś anatemy…11

Mass media
Środki masowego przekazu mogą być dobrodziejstwem. Mogą umac-

niać tradycyjne wartości w sferze rodziny, kultury, religii. Mogą jednak –
zdaniem kardynała Wyszyńskiego – propagować przemoc, pornografię czy
kłamstwo: Czy chcesz, aby twoich braci i siostry demoralizowano przez
film i telewizję? Tylu dobrych i zdolnych specjalistów pracuje w tej pro-
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dukcji! Jest to tym większe nieszczęście, że ich zdolności i talenty nie są
właściwie wykorzystane. – Czy chcesz Polski bezdzietnej, w której tak wiele
nienarodzonych Polaków idzie … do kanałów? Czy chcesz Polski bez wiary
w Boga i ludzi, a więc bez ideałów, bez porywów i wzlotów, bez zdolności
do poświęcenia i ofiary? Nawet na froncie w obliczu wroga trzeba w coś
wierzyć, aby być zdolnym do bohaterstwa. Ale wiara i poświęcenie są
potrzebne nie tylko na froncie wojennym, lecz także na froncie pracy, obo-
wiązku, zawodu, nauki, codziennego trudu i wysiłku. Wszędzie potrzebna
jest wiara żywych ludzi w Boga Żywego. Drodzy moi! Ja tylko Was pytam.
Nie czynię wymówek. Nie oskarżam. Ja tylko pytam: jakiej chcecie Pol-
ski?12

Ponieważ nie docenia się w należytym stopniu roli mediów, jako jed-
nego z najbardziej istotnych czynników biorących udział w procesie wy-
chowania młodego pokolenia, w przemożny sposób kształtujących posta-
wy i gusta odbiorców, wysiłki domu, szkoły i Kościoła z góry skazane są
na porażkę. Wśród niewątpliwych przyczyn dzisiejszego upadku moralne-
go i brutalizacji życia młodego pokolenia na pierwszym miejscu wymie-
nić trzeba zaniechanie funkcji wychowawczych przez dom i szkołę. Do-
chodzi do tego deprecjacja roli Kościoła w życiu narodu. Stało się to pro-
blemem już w czasach pasterskiej posługi Prymasa Tysiąclecia: Nieraz
stawia się rodzicom zarzut, że źle wychowują swoje dzieci. Rodzice bronią
się, mówiąc: „A kto nam pomaga w wychowaniu młodzieży? Bo wiadomo,
kto nam przeszkadza. Przeszkadza nam telewizja, kino, teatr. Na ekranach
telewizyjnych ogląda się coraz bardziej bezecne rzeczy. Przecież tam uczą
się nasze dzieci zła”. I rzeczywiście, było już w Polsce takie zdarzenie, że
po jednym widowisku „Kobry”, spróbowano w praktyce, jak się to robi…
„I film nam nie pomaga” – skarżą się rodzice – „choć mógłby wiele do-
brego uczynić w procesie wychowania naszych dzieci”. Sprawa ta w du-
żym stopniu zależy od poziomu moralnego ludzi za to odpowiedzialnych,
od ich poglądów, sumienia i wrażliwości. Im niższy jest poziom sztuki
i mniejsze zdolności, tym chętniej ludzie posługują się drastycznymi tema-
tami, obrazami i wyrażeniami. Zwykła historia!

Współczesna książka, telewizja, film, różne programy rozrywkowe i wi-
dowiska, których młodzież jest ciekawa – to wszystko im nie pomaga do
należytego ustawienia i wychowania młodego pokolenia. Takie jest zdanie
rodziców.

Droga Młodzieży! Myślę, że jeżeli Wy sami nie przyłożycie ręki do tej
sprawy, jeżeli nie zażądacie, aby Was nie psuła telewizja, radio, film, złe
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książki i pisma – nikt tego za Was nie uczyni! Trzeba protestować przeciw-
ko złu, aby nie myślano, że polska młodzież ma taki smak i tak niskie upodo-
banie. Jeżeli więc Wy, Drodzy moi, sami nie przyłożycie ręki do pługa, będą
Was dalej niszczyć i psuć. Jeżeli Wam się coś nie podoba, jeśli coś uraża
wasze uczucia i godność ludzką, protestujcie, piszcie listy do redakcji pro-
gramów telewizyjnych i radiowych z żądaniem: „Za państwowe pieniądze
nie częstujcie nas trucizną. Nie po to nasi ojcowie pracują i płacą podatki,
aby nas truto przez zwyrodniałe obrazy telewizyjne i filmowe, przez złe
artykuły i książki. Jesteśmy za biedni, aby tak trwonić pieniądze”. Polska
musi się wreszcie rozprawić z tym złem. Trzeba ludzi odpowiedzialnych
za programy telewizyjne i radiowe, za repertuar kin i teatrów, nauczyć
szacunku dla Narodu.13

Rośnie zaniepokojenie negatywnym wpływem niektórych programów
telewizyjnych na wychowanie młodego pokolenia. Przykładem serial „Świat
według Kiepskich”. Jedną z bohaterek jest starsza kobieta, babcia Kiep-
ska. Okazuje się, że pozostali członkowie rodziny szanują ją jedynie wów-
czas, gdy listonosz przynosi jej rentę. Oto, co powiedziałby kardynał
Wyszyński młodzieży oglądającej ten serial: Odwiedzałem swojego stryja
w jego gospodarstwie. Pamiętam na stole czarny chleb i zachętę: Jedz!
Czym chata bogata, tym rada. Ostatni raz byłem tam w 1923 roku, na kil-
ka miesięcy przed moimi święceniami kapłańskimi. Żyła jeszcze moja ba-
bunia, staruszka. Poprosiłem ją o błogosławieństwo na drogę kapłańską.
Ta prosta kobieta, żegnając mnie, powiedziała: Pamiętaj, jeżeli będziesz
złym księdzem, to mi się na oczy nie pokazuj. – Wojna nie pozwoliła mi być
na jej pogrzebie. Ale to, co powiedziała w przedziwnej mądrości człowie-
ka prostego, lecz wierzącego, zapadło mi w duszę. Do dziś dnia dobrze to
pamiętam i nigdy nie zapomnę. Te proste, lecz zdecydowane słowa kobiety
chrześcijańskiej miały wielkie znaczenie dla mojego osobistego życia.14

Internet
Dzięki powszechnemu dostępowi do Internetu osiągalne stają się in-

formacje zawarte na nośnikach znajdujących się daleko poza bezpośred-
nim zasięgiem użytkownika, np. na drugiej półkuli, na pokładzie lecącego
samolotu, płynącego statku lub na komputerze zainstalowanym na kosmicz-
nej stacji badawczej. Wybierając się w daleką podróż, można wcześniej
obejrzeć miejsca, które pragniemy zobaczyć, zaplanować trasę wycieczki
czy zamówić pokój w hotelu, sprawdziwszy wcześniej jego położenie i wy-
strój. Strony internetowe największych muzeów świata proponują obejrzenie
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swoich bezcennych zbiorów, a biblioteki oferują możliwości korzystania
z unikatowych i oryginalnych arcydzieł literatury.

Obok tych niewątpliwie pozytywnych stron wykorzystania sieci interne-
towej pojawiają się inne elementy, takie jak pornografia, wulgarne treści,
strony sekt i ruchów kultowych, destrukcyjne seanse internetowe. Treści
przekazywane na stronach internetowych nie podlegają w praktyce kon-
troli. Wynika to z faktu, że tworzone są one na własnych serwerach użyt-
kowników i dostępne są dla wszystkich internautów, którzy zechcą odwie-
dzić daną stronę. Przemysł pornograficzny bardzo szybko zaczął wykorzy-
stywać to atrakcyjne narzędzie, tym bardziej że głównym użytkownikiem
systemów stał się młody człowiek.

Internet to również bardzo ważny czynnik wykorzystywany przez różne-
go rodzaju sekty. Utworzone przez nie niezwykle atrakcyjne dla młodego
człowieka strony powodują wciąganie go coraz głębiej, aż do deklaracji
przystąpienia i współpracy w pozyskiwaniu nowych wyznawców. Ocenia
się, że obecnie sieć internetowa stanowi główny element naboru nowych
członków sekt.

Mimo to w świecie nauki Internet spowodował w praktyce zanik barie-
ry informacji, której przepływ ma olbrzymie znaczenie dla rozwoju badań
naukowych. Należy więc liczyć na roztropność i rozsądek młodych ludzi,
by we właściwy sposób umieli wykorzystać to, co zapewnia im struktura
sieci komputerowej. Nie da się przecież, jak mówił kardynał Wyszyński,
zatrzymać młodzieży w jej biegu ku przyszłości, bo byłoby to samobójstwo
Narodu.15  Sługa Boży mówił też: Ktokolwiek by chciał przestarzałe re-
cepty czynić kagańcem dla myśli, woli i serca współczesnego pokolenia –
nie zna sensu życia Narodu, nie zna jego rozwojowych praw społecznych,
socjologicznych i moralnych, które porywają współczesne pokolenia za-
wsze ku lepszej przyszłości. Wy, Młodzi, z ufnością patrzycie w przyszłość,
pragniecie czegoś nowego. To jest wasze prawo i obowiązek! Jeżeli staje-
cie mocno w obronie swoich praw: prawa do prawdy, wolności, sprawie-
dliwości, szacunku i miłości – to jesteście pokoleniem błogosławionym,
któremu ufać można i trzeba! 16

Zakończenie
W dzisiejszych czasach ludzie szukają wzorców życia. Dla wielu mło-

dych ludzi jest nim niejednokrotnie przedstawiciel świata muzyki czy fil-
mu. Są to jednak wzorce subiektywne. Tak jak zmienia się moda, zmienia
się także zafascynowanie bohaterami filmów lub idolami muzycznymi.
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Dlatego w czasach narastającej przemocy i przestępczości, wyjałowienia
ducha i czerpania niewłaściwych wzorców istnieje potrzeba przybliżania
takich postaci, które stanowią niezmienny życiowy drogowskaz. Do nich
należy bezsprzecznie Prymas Tysiąclecia.17

Dysponując tak obszernym materiałem badawczym, trudno do końca
zgłębić, skrystalizować i ukazać oryginalność i znaczenie prymasowskie-
go rozumienia wychowania młodzieży. Aby w sposób syntetyczny spoj-
rzeć na znaczenie prymasowskiej myśli w tym zakresie, należy mieć na
względzie to, jakim człowiekiem był Stefan Wyszyński, jakie funkcje przy-
pisywał wychowaniu i co ma do zaproponowania współczesnym pedago-
gom i psychologom.

Andrzej Micewski w zakończeniu książki „Kardynał Wyszyński, Pry-
mas i mąż stanu”, w której usiłował dać odpowiedź na pierwsze pytanie,
podkreśla, że Wyszyński przede wszystkim był Prymasem i mężem stanu,
pasterzem i dobrym człowiekiem, Księciem Kościoła i przywódcą narodu,
obrońcą człowieka, strażnikiem prawa i moralności (…). Jego wielkość
polegała w specyficznych warunkach polskich na tym, ze nie tworząc no-
wej doktryny ani ideologii, splótł tradycje narodu i chrześcijański system
wartości. Zbudował w ten sposób bastion nie do obalenia. Z jego imie-
niem na wieki będzie się wiązał fakt, że Polska pozostała niezwyciężona.
Kardynał ustrzegł jej duchową, narodową i europejską tożsamość.18 Ma-
jąc na względzie przeprowadzoną w niniejszej opracowaniu analizę rozu-
mienia wychowania młodzieży, wydaje się, że cytowane wyżej słowa nie
zawierają przesady. Istotnie mamy tutaj do czynienia z człowiekiem, o któ-
rym Jan Paweł II mówi, że był człowiekiem „niezwykłej miary”, „zworni-
kiem Kościoła”, a także „wielkim pasterzem i wychowawcą rodaków”,
„miłośnikiem polskiej ziemi”, „policzonym za jednego z największych
mężów w jej dziejach”, stawianym ze względu na swój styl duszpaster-
stwa w towarzystwie św. Wojciecha i św. Stanisława.19

Przypisy
1 S. Wyszyński, Domaniewice, 23 maja 1971, Kazania i Przemówienia Autoryzowane (da-

lej: KPA), mps w Archiwum Instytutu Prymasowskiego Kardynała Stefana Wyszyńskiego
w Warszawie (dalej: AIP)

2 S. Wyszyński, Warszawa, 4 października 1970, KPA, mps w AIP
3 S. Wyszyński, Nowy Dwór, 23 września 1972, KPA, mps w AIP
4 Tamże
5 S. Wyszyński, Warszawa, 7 stycznia 1972, KPA, mps w AIP
6 R. Czarnowski: U kolebki życia Prymasa Tysiąclecia. Łomża 2001, s. 64
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7 S. Wyszyński, Warszawa, 4 października 1970, KPA, mps w AIP
8 S. Wyszyński, Warszawa, 7 kwietnia 1965, KPA, mps w AIP
9 S. Wyszyński, Warszawa, 16 sierpnia 1970, KPA, mps w AIP

10 S. Wyszyński, Wrocław, 16 października 1966, KPA, mps w AIP
11 S. Wyszyński, Jasna Góra, 19 maja 1969, KPA, mps w AIP
12 S. Wyszyński, Warszawa, 22 marca 1972, KPA, mps w AIP
13 S. Wyszyński, Nowy Dwór, 23 września 1972, KPA, mps w AIP
14 Jan Paweł II o Kardynale Stefanie Wyszyńskim. W: Człowiek niezwykłej miary. Warszawa

1984, s. 15
15 S. Wyszyński, Łowicz, 30 sierpnia 1970, KPA, mps w AIP
16 Tamże
17 R. Czarnowski: Koncepcja wychowania młodzieży w nauczaniu Kardynała Stefana Wyszyń-

skiego. W: Prymasowskie Dni Kościoła Łomżynskiego. Łomża 2001, s. 47
18 A. Micewski: Kardynał Wyszyński Prymas i Mąż Stanu. Paris 1982, s. 443
19 Jan Paweł II o Kardynale, s. 127–140

A picture of modern youth
and the current meaning of educational program of
cardinal Stefan Wyszyński
Summary
The author concerns some threats that fall on the young people nowa-

days. He expresses worry that the more people stay away from God and
religion the easier they fall into many forms of trivial spirituality, become
unconcerned about others and even become addicted of such attitude. Accord-
ing the author, among many things that play special role in this process
(e.g. drugs, alcohol, satanism) is wrong meaning of benefits, which come
from Internet and the rest of massmedia. Final conclusion is that we sim-
ply forget that before Internet-era world and Poland there was someone
who always had a good word for young people and can again become their
patron – cardinal Stefan Wyszyński.
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Naród – wychowanie – szkoła
w poglądach społecznych Wincentego Lutosławskiego

Prezentacja poglądów społeczno-politycznych Wincentego Lutosław-
skiego wynika z co najmniej dwóch przesłanek.1 Po pierwsze, jego prze-
myślenia zostały niemal całkowicie przez polskich badaczy zignorowane
lub traktowane marginalnie. Po drugie zaś, Lutosławski należał do myśli-
cieli niebanalnych, zasługujących z pewnością na odrębne obszerne stu-
dium. Jednocześnie zdaję sobie sprawę, że ten szkic w żadnej mierze tego
studium nie zastąpi, a może się stać jedynie drobnym przyczynkiem do
analitycznej rekonstrukcji poglądów filozofa.

Zanim przejdę do interpretacji społecznych poglądów Lutosławskiego,
jestem winien czytelnikowi małe wyjaśnienie, które wiąże się z politycz-
nym zaangażowaniem bohatera niniejszego artykułu. Bogusław Jasiński
we wstępie do reedycji „Pracy narodowej”, najsłynniejszego działa Luto-
sławskiego z dziedziny filozofii politycznej, pisał: Przed wojną do filozofa
tego przylgnęła etykietka „narodowca”, a to nijak się miało do panujących
wówczas naczelnych trendów intelektualnych.2 Przyznać trzeba autorowi
tych słów rację. Lutosławski, choć zaangażowany politycznie w obozie na-
rodowym, pozostał niezależny w sferze idei. Część jego poglądów mieściła
się w światopoglądzie konserwatywnym, monarchistycznym, inne ewalu-
owały w kierunku narodowym (nacjonalistycznym). A zatem można by
zaryzykować określenie, że Lutosławski był „integralnym konserwatystą”.3

Naród – posłannictwo narodowe
Próbując dokonać esencjonalnego ujęcia narodu, Lutosławski sięgał do

historiografii, antropologii, badań charakterologicznych, teorii społecznych
i idei politycznych. Początki narodu polskiego sięgały, jego zdaniem sta-
rożytnej Słowiańszczyzny, która zamieszkiwana była przez plemiona. Geo-
graficzne terytorium Polski zasiedlało, według Lutosławskiego, dwadzie-
ścia pięć „plemion polskich”, które ukształtowały nowożytny naród.4 Duże
liczebnie narody, czyli ludy, występowały obok ludów mających wspólne
pochodzenie, czyli ras. Plemię, lud i rasa miały jedynie jedność (wspól-
ność) biologiczną (antropologiczną). Naród natomiast, w ujęciu Lutosław-
skiego, miał inne niż plemiona, ludy i rasy walory i czynniki go kształtują-
ce. Pierwszym z nich była wspólnota polityczna i kulturalna, „czyli powo-
łanie do spełnienia”.5  W jednym narodzie łączyły się różne plemiona i rasy,
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ale tylko pod warunkiem, że przyjmą dziedzictwo kulturowe oraz politycz-
ne cele narodu. Stąd do narodu polskiego Lutosławski włączał Żydów,
Ormian, Niemców, Tatarów i Cyganów, jeśli żyją dla wspólnego ideału
Polski i pragną przyjąć udział w spełnieniu jej powołania.6 Lutosławski,
analogicznie do Jana L. Popławskiego, wiązał zatem genezę narodu ze
„słowiańską (ludową) plemiennością”. Plemienność miała u Popławskie-
go, podobnie jak u Lutosławskiego, ponadstanowy charakter. To, co u nas
nazywa się narodem, stanowi drobny zaledwie odsetek milionowej masy
plemiennej i wyodrębni się od niej zupełnie – pisał Popławski. Plemienność
jest tutaj uniwersalną zasadą obowiązującą rolnika i urzędnika, robotnika
i ubogiego szlachcica. Poprzez lud docieramy do źródeł całej kultury, „pier-
wotnej, plemiennej formy bytu”.7 Jest to dość specyficzna i oryginalna
wizja natury ludzkiej pojętej jako uczestnictwo w bycie plemiennym. Ple-
mienność oznacza tutaj nasycenie treściami uniwersalnymi, wspólnymi dla
wszystkich. Jest ona z jednej strony związana w prostej linii z piastowski-
mi korzeniami Polski, z drugiej natomiast ciągle się zmienia i aktualizuje
w zależności od czasu i przestrzeni. U Popławskiego i Lutosławskiego ple-
mienność jest również synonimem rasy.8 W początkowej fazie kształtowa-
nie się narodu, odrębność narodowa była, jak pisał Lutosławski, odrębno-
ścią duchową, która nie zależała od różnic rasowych lub plemiennych.9

Spoiwem narodu była dla Lutosławskiego dusza, w której kształtowała się
świadomość narodowa – kolejny warunek istnienia narodu. Naród był
zespołem dusz mających te same aspiracje.10 Koncepcja duszy narodowej
jako głównego komponentu narodu nie była oryginalną ideą wypracowa-
ną przez Lutosławskiego. Opierał się on na tzw. definicji subiektywistycz-
nej, w myśl której naród jest systemem więzi świadomościowych repre-
zentowanych przez członków narodu. Konstrukcja definicji subiektywi-
stycznej wzorowała się na popularnym w XIX wieku i reprezentowanym
przez G. Le Bona psychologizmie socjologicznym. Pozostańmy na moment
przy teorii Le Bona, która w znacznej mierze była reprezentatywna dla
pierwszego pokolenia publicystów i myślicieli o prawicowej orientacji.
Wykładnię swoich poglądów zawarł Le Bon w pracy „Psychologia rozwo-
ju narodów”. Według niego, na ukształtowanie pojęcia narodu w przewa-
żającej mierze wywarły wpływ psychologiczne typy ras ludzkich – biolo-
giczno-antropologiczne uwarunkowania wzmocnione czynnikami charak-
terologicznymi. Le Bon pisał: (…) naród nie może się uchylić od następstw
swego własnego charakteru, albo jeśli się uchyla, to tylko na rzadkie chwi-
le, podobnie jak piasek burzą unoszony zdaje się uchylać od praw ciąże-
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nia.11 Le Bon wypracował również koncepcję kolektywnej „duszy zbioro-
wej narodu”. Zdobycie i ugruntowanie duszy zbiorowej jest dla „narodu
szczytem jego wielkości” – pisał.12 Teorię „duszy zbiorowej” głosili rów-
nież bardziej lub mniej związani z ideologią narodową: J.K. Kochanow-
ski, Z. Dębicki, B. Jasinowski. Dla Kochanowskiego dusza narodu to
kategoria jakościowo nieidentyczna z sumą jednostek, członków narodu.
Dusza narodu to surogat tzw. psychiki narodowej.13 Pojęcie duszy narodo-
wej, vide psychiki narodowej, obecne było w twórczości wschodoznawcy
i historyka cywilizacji B. Jasinowskiego. Jasinowski zaproponował wpro-
wadzenie terminu „styl narodowy”, który miał być synonimem duszy na-
rodowej. Przez styl ten w znaczeniu najogólniejszym (…) rozumiem układ
wewnętrzny pewnej osobowości – pisał. A więc styl narodowy określał jako
strukturę, nie zaś jako fakt występowania w narodzie takich a nie innych
właściwości.14  Lutosławski sięgał również do E. Renana zajadle zwalcza-
nego przez środowiska politycznej prawicy, z którą Lutosławski był koja-
rzony. Renan w eseju Quest-ce quene nation wyłożył tezy, które polscy
nacjonaliści prznieśli na rodzimy grunt i sami głosili. Po pierwsze, przyję-
to formułę woli tworzenia narodu jako składnika zasadniczego narodu.
Renanowska teza o wspólnocie duchowej, o której istnieniu decyduje ple-
biscyt, została zaadaptowana na gruncie polskim, a pochodzenie jej celo-
wo i świadomie uznano za rodzime. Fragmentaryczność i niepełność tej
ideowej adaptacji uwidoczniła się w odrzuceniu konstatacji Renana, w któ-
rej przewidywał zmierzch narodów i powstanie federacji europejskiej.15

Z określeniem wspólnoty duchowej łączył Lutosławski pojęcie świadomo-
ści narodowej.16 Nie wszystkie narody miały jednak właściwie ukształto-
waną świadomość. Jej konstrukcja i model zależały, jak dowodził Luto-
sławski, od etapu rozwoju danego narodu. Polska świadomość narodowa
zaczęła się kształtować w okresie panowania Bolesława Chrobrego, który
chciał ruskie i polskie plemiona pod swym berłem zjednoczyć.17 Wielkim
aktem polskiej świadomości narodowej było, według niego, zwycięstwo
pod Grunwaldem oraz zawarcie unii jagiellońskiej, która Polskę, Ruś
i Litwę uczyniła jednym narodem. Unia jagiellońska i jej następstwo – Rze-
czypospolita Obojga Narodów (sui generis „Stany Zjednoczone Środko-
wej Europy”) rozwinęły świadomość narodową w monarchii jagiellońskiej.
Do tego narodu należała jedynie szlachta a dopiero „uszlachetczenie” ca-
łego narodu dokonane w Konstytucji 3 maja 1791 roku rozciągnęło poję-
cie narodu na całe społeczeństwo.18 Określenie terminologiczne świado-
mości narodowej „zmusiło” Lutosławskiego do odwołania się do modnych
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w kręgach intelektualnych XIX/XX wieku badań psychodziejowych (psy-
chologii społecznej/psychologii historii). Autor „Pracy narodowej” starał się
wskazać na cechy charakterystyczne psychiki narodowej Polaków. Pewne
jest, że polskie badania nie należały do nowatorskich, zwłaszcza ich me-
todologiczna zawartość. Znane i żywo dyskutowane były w Polsce prace
Le Bona, W. Mac Dougalla, E. Barkera.19 Pod niewątpliwym wpływem Mac
Dougalla i Le Bona pozostawał również Jan K. Kochanowski. „Metafi-
zyczne” poglądy Kochanowskiego opierały się na założeniu, że o charak-
terze psychiki danego społeczeństwa decydują czynniki fizyczne, ziemskie,
nie podlegające zmianom.20 W koncepcji Kochanowskiego rasa stanowiła
o doskonałości charakterotwórczej narodu (mit „czystości rasy słowiańskiej”).
W dyskusję na temat rasowego – biologicznego uzależnienia psychiki naro-
dowej włączyli się również przedstawiciele innych dziedzin nauki: antropo-
log S. Studencki i pedagog L. Jaxa-Bykowski, publicyści i politycy endecji:
J.L. Popławski, Z. Balicki czy R. Dmowski. Powróćmy jednak ponownie
do reinterpretacji teorii narodu w ujęciu Lutosławskiego. Wśród polskich
cech narodowych Lutosławski wymieniał między innymi: wesołość, go-
ścinność, umiłowanie pracy na roli, religijność (zwłaszcza kult Matki Bo-
skiej – specyficzny atrybut, desygnat polskiego narodu), entuzjazm kobiet
(heroizm Emilii Plater), przewagę woli nad uczuciem, umiłowanie wolno-
ści (indywidualizm, ale i tolerancja), wiedzę empiryczną (M. Curie-Skło-
dowska, M. Smoluchowski), bogactwo języka (wyższość rodzimej lite-
ratury).21 Kształt i charakter polskiego dziedzictwa wymagał od państwa
misji dziejowej. Lutosławski przypisywał Polsce niebagatelną rolę poli-
tyczną, społeczną i religijną.22  Ukształtowany poprzez Rzeczypospolitą
Obojga Narodów model konstrukcyjny państwa (polityczny, etnograficzny
i terytorialny) został przez niego przeniesiony na grunt rozważań o mesja-
nizmie. Lutosławski uchodził w polskich kręgach intelektualnych przeło-
mu XIX/XX wieku za zwolennika neomesjanizmu. Czy zatem zapropono-
wana przez Lutosławskiego wizja „narodu integralnego” nie pozostawała
w opozycji do kojarzonego z romantyzmem mesjanizmu, rozumianego jako
pojęcie ponadnarodowe? Wydaje się zatem, że romantyczny mesjanizm
stoi w opozycji do „nowoczesnego nacjonalizmu.” Nacjonalizm obdarzył
jednak naród atrybutem „narodu wybranego”, rzadkimi cechami moralno-
-etycznymi i przypisuje mu misję zbawienia, odrodzenia innych narodów.23

Lutosławski sądził, że Polska powinna zapewnić wszystkim mniejszościom
zamieszkującym kresy wschodnie względną autonomię zupełne zadowole-
nie ich potrzeb, swobodę zachowania ich rzeczy i obyczajów, bez żadnego
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zewnętrznego przymusu.24 Z drugiej jednak strony lansował projekt „promo-
cji” polskiego języka jako „najbardziej wyrobionego” w Europie Środko-
wej.25 Bliskość duchowa, ale i geopolityczne położenie wymagało, według
Lutosławskiego, zaangażowania Polski na Wschodzie. Ekspansja polskiej
kultury, „polskiego ducha narodowego” powinny być skoordynowane z ko-
niecznością współpracy wszystkich państw „sojuszniczych” przeciwko wspól-
nym wrogom: Niemcom i Rosjanom. Pisał: Nie możemy wyrzekać się ani
Białorusi, ani Rusi. Taka rezygnacja byłaby wyrzeczeniem się naszego po-
słannictwa i naszej niezależności. Z punktu widzenia ludności białoruskiej
ścisły związek z Polską znaczy dostęp do wyższej kultury i możliwość udzia-
łu zdolniejszych jednostek w sprawach państwowych wielkiego mocarstwa
(…) Polska ma wyraźne powołanie, żeby dzielnicom i plemionom zapewnić
najdalej idącą autonomię.26  Ta autonomia nie obejmowała jednak języka
i szkolnictwa. Polska misja dziejowa powinna również objąć państwa po-
zostające w historycznym związku z Polską: Litwę, Łotwę, Czechosłowa-
cję, Węgry, Rumunię, Wołoszczyznę i Mołdawię, z wyłączeniem Bułgarii,
Jugosławii i Grecji. O nowym mocarstwie ukształtowanym na bazie cywili-
zacyjnego posłannictwa Polski Lutosławski pisał: Przestrzeń od Rumunii
do Łotwy, od Dniepru do Odry, stanowi jedną geograficzną całość, jakby
szyję Azji, na której jest osadzona Europa jako głowa.27 Tak ukształtowany
związek narodów będący wynikiem polskiej misji cywilizacyjnej i polskie-
go posłannictwa dziejowego wymagał zmian w strukturze społecznej same-
go narodu polskiego. Hasłem społecznym Polski miało być „uszlachecenie”
całego narodu. Ten „dziejowy zabieg” miał doprowadzić do współpracy „an-
tagonistycznych” dotąd grup robotników i przedsiębiorców, niwelując ubocz-
ne skutki błędnej i fałszywej nauki marksistowskiej.28 Solidarnie współpra-
cujące społeczeństwo miało być oparte na zasadach etyki chrześcijańskiej.
Lutosławski konstatował: walka toczy się o Boga, – i kto w Boga wierzy
ten jest z nami.29 Apel Lutosławskiego stanowił wezwanie do krucjaty prze-
ciwko poganom (komunistom, populistom, ateistom, masonom).30 Konse-
kwentne rozszerzanie chrześcijaństwa na kraje „pogańskie” (dla Lutosław-
skiego wszystkie niechrześcijańskie) uchronić miało Europę przed zalewem
„gnijących” zasad etyczno-moralnych i demagogiczną ideologią bolszewic-
ką, która u Lutosławskiego przyjęła miano archetypu antyreligii.31

Reasumując, w prezentowanej przez Lutosławskiego teorii narodu wy-
różnić możemy następujące cechy ją charakteryzujące:
• Naród określony jest jako rodzaj wspólnoty psychicznej – „duszy zbio-

rowej”.
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• Naród rozumiany jest jako wspólnota o określonych cechach kulturo-
wych, trwałych i niezbywalnych.

• Naród rozumiany jako wspólnota historyczna (dzieje i tradycja), kultu-
rowa i polityczna.

• Naród rozumiany jako wspólnota etnocentryczna.32

• Naród rozpatrywany w kategoriach wielkiej misji dziejowej.

Szkoła – wychowanie – Kościół
Koniecznym warunkiem budowy „idealnego ustroju” było, w myśl roz-

ważań Lutosławskiego, narodowe wychowanie oparte na dobrowolnej spo-
łecznej organizacji oświaty. Wyzwolone od nacisków państwa i admini-
stracji centralnej szkolnictwo miało za zadanie wychować i wykształcić
obywatela pełnego cnót moralnych. Lutosławski zdecydowanie krytykował
powszechny obowiązek szkolny na trzech odrębnych płaszczyznach:
1) ekonomicznej,
2) pedagogicznej,
3) organizacyjnej.

Jak zauważył, „państwowy przymus szkolny” powiększał wydatki obcią-
żonego budżetu, a pośrednio i wydatki obywateli partycypujących w roz-
dziale dóbr. Lutosławski szkolnictwu państwowemu przeciwstawiał oświa-
tę prywatną. Powstanie szkolnictwa prywatnego z jednej strony mogłoby
odciążyć budżet państwa, z drugiej natomiast poprawić jakość nauczania.
Lutosławski zarzucał bezpłatnemu szkolnictwu brak kanonu wychowawcze-
go. Dla Lutosławskiego, reprezentującego poglądy dużej części konserwa-
tywnej elity intelektualnej, to prawo, ale przede wszystkim obowiązek wy-
chowania należał do rodziców dziecka. Narzucenie państwu funkcji wycho-
wawczych było mylne w samym swoim założeniu. Lutosławski wyrażał
pogląd, że w bezpłatnej szkole tolerowane są cechy osobowościowe anty-
pedagogiczne, ale i antynarodowe, antyobywatelskie, takie jak: lenistwo,
krnąbrność, arogancja.33 Hasło powszechnego nauczania Lutosławski wią-
zał bezpośrednio z „postępem demokracji”. Demokratyczny program po-
wszechnej oświaty, podobnie jak powszechnego prawa wyborczego, musiał
prowadzić do inercji systemu ustrojowego państwa. Nie można bowiem
zmuszać barbarzyńców duchowych do nauki, co jest smutną konsekwen-
cją narzucenia im praw politycznych – pisał.34 Uważał, że młodzież nie-
zdatną do nauki, podatną na hasła demagogiczne i ulegającą procesowi
demoralizacji powinno się rugować z polskich szkół. Państwowy nadzór
nad szkolnictwem był według niego nieuprawomocniony, narzucał bowiem
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kolektywny sposób myślenia zgodny z aktualnymi trendami ideowymi
i układem rządzącym. Lutosławski pisał: W dotychczasowych państwach
minister oświaty jest zwykłym członkiem rządu i jego urzędowanie zależy
od utrzymania się przy władzy rządu, którego jest członkiem. W ten spo-
sób dopóki w konstytucjonalnych państwach Europy panuje metoda kolej-
nego następstwa u steru władzy dwóch partii przeciwnych, kierunek oświaty
się zmienia wraz z ogólnym kierunkiem rządu i zależy od prądów politycz-
nych w narodzie.35 Uzależnienie oświaty i wychowania od aktualnych prą-
dów, opinii, koalicji partyjnych i rywalizacji na scenie politycznej dewa-
luowało oświatę jako czynnik wychowawczy w państwie demokratycznym.
Zdaniem Lutosławskiego, tylko prywatne szkolnictwo, wzorowane na ame-
rykańskim, uniezależnione od arbitralnych decyzji państwa mogło zapew-
nić wysoki poziom wykształcenia uczniów, przyszłych organizatorów życia
narodowego. Wolność nauczania, wolna konkurencja w oświacie zabez-
pieczyć miały państwo przed wpływami, „nieuków”, „pospólstwa” i „de-
magogów”.36 Niezależność oświaty mogła być jedynie ograniczona poprzez
powołanie Komisji Edukacji, kolegialnego ciała składającego się z przed-
stawicieli szkolnictwa akademickiego (uniwersytetów, szkół technicznych,
rolniczych, konserwatoriów muzycznych, kolegiów pedagogicznych), na-
uczycieli szkół średnich i niezależnych ekspertów.37 Komisją kierowałby
stały, niezależny od rządzącej partii lub koalicji, członek rządu w randze
ministra. Członkowie komisji piastowaliby swój urząd dożywotnio. Otrzy-
mywaliby wysokie uposażenia, równe pensjom sędziowskim. Komisja ob-
radowałaby poza stolicą państwa, a jej członkowie otrzymaliby wygodne
przestrzenne mieszkania.38 Do kompetencji komisji należałby nadzór nad
szkolnictwem powszechnym i prywatnym, mianowanie nauczycieli „rzą-
dowych” – od szkoły powszechnej-ludowej po uniwersytet – wydawanie
i aprobowanie podręczników szkolnych, opracowywanie programów na-
uczania, zakładanie nowych szkół, bibliotek, ustanawianie pensji państwo-
wych dla uczonych i artystów.39 Proponowane przez Lutosławskiego roz-
wiązania, które intencjonalnie miały prowadzić do niezależności oświaty,
zniesienia nadzoru państwowego, w rzeczywistości ten nadzór zwiększały
a system szkolnictwa pozostał regulowany odgórnie przez Komisję Edu-
kacyjną, a zatem państwo. Dlatego też należy sądzić, że propozycje Luto-
sławskiego były niejednokrotnie niespójne, niekoherentne z głoszonymi
poglądami społecznymi.

Lutosławski w swojej głębokiej i szczegółowej analizie reorganizował
również sieć instytucjonalną polskiej oświaty. Najniższy jej szczebel mia-
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ły stanowić szkoły ludowe-wiejskie w części opłacane i utrzymywane przez
rodziców. Szkoły ludowe oprócz nauki przedmiotów ścisłych i humani-
stycznych powinny kształcić w rzemiośle. W rzemiośle bowiem można się
uczyć dokładności w wykonywaniu pracy – argumentował Lutosławski.40

Szkoła ludowa miała kształtować charakter i przygotowywać do dalszego
życia. Szczególną jej cechą było kształcenie ustrojowe, które powinno
przebiegać zarówno w kontekście historycznym, jak i współczesnym (mo-
del kształcenia obywatelskiego). Nauka w szkole ludowej odbywałaby się
przez cały rok, z przerwami świątecznymi i dwoma tygodniami letnimi
wolnymi od edukacji. Wakacje dwumiesięczne przysługiwałyby tylko na-
uczycielom, rotacyjnie, w zależności od ich potrzeb. Nauczyciel szkoły
ludowej nie musiał posiadać gruntownej wszechstronnej wiedzy. Powinien
natomiast posiadać znajomość wiedzy praktycznej, tak aby uczynić szkołę
ludową instytucją „narodowej wytwórczości”.41 Obok szkolnictwa ludo-
wego naczelne miejsce w systemie oświatowym zajmowałyby szkoły śred-
nie. Szkoła średnia, zgodnie z intencją Lutosławskiego, służyć miała za-
równo uczniom bogatym, jak i biednym, ale przede wszystkim zdolnym
i chętnym do pracy. Zakwalifikowanie się do szkoły średniej wymagałoby
„nowicjatu” trwającego rok, w celu usunięcia uczniów niezdolnych do
dalszej edukacji. Do szkoły przyjęci zostaliby wszyscy, którzy potrafią czy-
tać, pisać, rachować i mają ukończone 10 lat życia.42 Lutosławski propo-
nował zniesienie „fałszywego” podziału na typ realny i klasyczny. Szkol-
nictwo średnie powinno być jednolite, z szerokim programem w zakresie
nauk przyrodniczych, z obowiązkową nauką łaciny. W celu odciążenia ucz-
niów nauka greki powinna być wycofana ze szkoły średniej. Zadaniem
szkoły średniej było przygotowanie młodzieży do pełnienia profesji: księ-
ży, lekarzy, techników, agronomów, urzędników państwowych.43 Szkoła
średnia powinna dać syntetyczne wykształcenie, niezbędne dla ludzi nie-
zamierzających kontynuować nauki na szczeblu akademickim. Lutosław-
ski wyrażał pogląd, że polskie szkoły, zwłaszcza gimnazja, powinny wyjść
z „getta miejskiego”. Zakładanie gimnazjów na wsi miało ułatwić mło-
dzieży dostęp do oświaty i wykształcić w uczniu sprawność fizyczną
i umysłową. W gimnazjum, podobnie jak w szkole ludowej, niezbędne oka-
żą, się jego zdaniem, warsztaty rzemieślnicze. Zadaniem szkoły gimnazjal-
nej byłoby wykształcenie dojrzałego i odpowiedzialnego obywatela wcho-
dzącego w dorosłe życie.44 Lutosławski przypisywał również ważną rolę
oświacie dla dorosłych. Kursy dokształcające organizowane przez konku-
rujące na rynku towarzystwa oświatowo-edukacyjne, seminaria, publiczne
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wykłady zapewniać miały ludności, zwłaszcza niedostatecznie wykształ-
conej, możliwość kontynuacji edukacji, nabywania wiedzy i umiejętności
(również praktycznych). Lutosławski zabrał również głos w sprawie szkol-
nictwa akademickiego. Jego zdaniem, zachowując i szanując autonomię,
reformy nie powinny w tym wypadku wykraczać poza drobne modyfika-
cje. Propozycja Lutosławskiego, aby profesorów na opróżnione katedry
mianowała Komisja Edukacyjna, stawała w ostrej opozycji do lansowanej
przez niego i wszystkich zachowawców wolności oświaty. W przypadku
szkolnictwa akademickiego dopuszczalna była pomoc państwa ośrodkom
naukowym. Jednak i najwyższe szkoły z czasem się uniezależnią od pań-
stwa, jak to się stało w Stanach Zjednoczonych Ameryki z wielką korzyścią
dla młodzieży i profesorów – pisał w pracy pt. „Jak rośnie dobrobyt”.45

 Przyjrzyjmy się teraz poglądom Lutosławskiego na wychowanie oby-
wateli. Według niego wychowanie narodowe powinno się odbywać w ro-
dzinie, poprzez szkołę i Kościół. Od najmłodszych lat dziecko wychowy-
wane przez rodziców uświęconych najświętszym sakramentem małżeństwa
nabywa pewne cechy osobowościowe, które są niejednokrotnie odbiciem
cech rodziców, otoczenia. Rodzicom w wychowaniu narodowym pomaga
Bóg – religia – Kościół. Każde dziecko, zdaniem autora „Pracy narodo-
wej”, posiada własny duch, wnosi coś nowego, coś osobistego do życia
prywatnego i narodowego. A zatem idealne dziecko-wychowanek powin-
no być „dobrze” urodzone z rodziców rasowych, połączonych najczystszą
miłością i wspólną pracą narodową, przyzwyczajonych do czerpania
z Boga sił nadprzyrodzonych przez modlitwę, umartwianie i ofiarę – do-
wodził Lutosławski.46 Łączy tutaj Lutosławski pierwiastki biologiczno-an-
tropologiczne („rasowe”) z ideałem wychowawczym. Dobrze urządzona
rodzina wspólnie, w jedności wychowuje potomstwo. Jednak niebagatel-
ną rolę w wychowaniu dziecka odgrywać będzie matka – dawczyni życia.
Wpływ matki na potomstwo, według sądu Lutosławskiego, jest znacznie
większy niż wpływ ojca i od matek najwięcej zależy odrodzenie narodu
z upadku moralnego.47 Oryginalne są poglądy Lutosławskiego na rodzący
się dopiero feminizm, biorąc pod uwagę świadomość społeczną i głębokie
przywiązanie do tradycyjnych organizacji form społecznych. Lutosławski
dopuszczał, „uznawał” swobodny rozwój kobiety, dostrzegał jej osobowe
predyspozycje, szanował jej prywatne ambicje. Stwierdzał, że te kobiety,
które świadomie odrzucają małżeństwo, powinny mieć prawo współza-
wodniczyć z mężczyznami: na wszystkich polach pracy ludzkiej.48 Luto-
sławski doskonale zdawał sobie sprawę, że w wychowaniu dzieci istotne
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znaczenie miało wczesne rozróżnienie uzdolnień i predyspozycji. Rodzina
i szkoła powinny dbać i pielęgnować te uzdolnienia dla „dobra przyszłych
pokoleń, dla dobra narodu”. Lutosławski dużą rangę przypisywał wycho-
waniu patriotycznemu. Pisał: Dzieci Boże wcześnie będą szukały w histo-
rii śladów działania Opatrzności, związku między faktami i nawet jeśli
poda im się tylko nagie fakty, związek ten znajdą i spożytkują fakty historii
jako materiał historiozoficzny.49 Szacunek dla minionych dziejów, kult wo-
dzów (Jagiełło, Kościuszko, Traugutt, Żółkiewski), tragicznych bohaterów
(Konrad Wallenrod) i epopei narodowych (powstania narodowe, epopeja
napoleońska) wzmacniać miały więź narodu z przeszłością i modelować
„wyrabiać” świadomość narodową. Z drugiej strony historia wzmacniała
stereotypy, sądy wartościujące odporne na zmiany. Dla Lutosławskiego
takim stereotypem był pejoratywny obraz Niemca w polskiej literaturze
i narodowych dziejach.50 Istotne było dla niego głębokie osadzenie w świa-
domości młodych pokoleń pewnych wzorców, które przekazywane z po-
kolenia na pokolenie potęgowałyby „prawdziwy” patriotyzm. Poczucie
własnej tożsamości narodowej wzmacniać miały uroczyste obchody świąt
narodowych, państwowych i kościelnych. Rolę wychowawczą w państwie
o ustroju monarchicznym-narodowym winien odgrywać Kościół. Lutosław-
ski twierdził, że Kościół jest trzecim segmentem pełniącym rolę wycho-
wawcy pokoleń. Uświęcone sakramentalnie małżeństwo i macierzyństwo
będące darem Boga to podstawowe dominanty chrześcijańskiej rodziny.
Zdecydowanie bronił statusu polskiej katolickiej rodziny, krytykował na-
tomiast rozwody, rozwiązłość małżeńską, cudzołóstwo.51 Trwałym funda-
mentem idealnego ustroju społecznego, do którego Lutosławski zmierzał,
było duchowe, religijne pogłębienie i uświęcenie polskiej rodziny. Dlate-
go też konieczna będzie praca religijna w celu wzmocnienia związków
rodzinnych – stwierdzał. Na tym polu wyznaczał rolę wychowawcy chrze-
ścijańskich rodzin Kościołowi powszechnemu.52 Duchowieństwo katolic-
kie, „ewangeliczni pasterze” powinni wychowywać naród w duchu „oczysz-
czenia” świadomości z ujemnych uczuć: pychy, gniewu, zazdrości, nie-
nawiści, samolubstwa.53 Lutosławski w duchu „psychologii przedmurza”
wyznaczał Polsce i Kościołowi rolę eksploatora wartości pozytywnych:
braterstwa, solidarności i miłosierdzia. Kościół powszechny – wychowaw-
ca pokoleń i ostoja tronu – jednoczyć winien wszystkich ludzi we wspól-
nej wierze, obrządku i obyczajach. Lutosławski wyrażał pogląd, że zada-
niem, przed jakim stoi Polska, winno być rozszerzenie chrześcijaństwa na
„wszystkie kraje pogańskie” i „upadający moralnie Zachód”.54 Swoisty
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ekumenizm Lutosławskiego opierał się na konieczności zjednoczenia wszyst-
kich religii chrześcijańskich.55  Lutosławski zdecydowanie odchodził od
tradycjonalizmu katolickiego i podobnie jak Zdziechowski zwracał się
w kierunku popularnego wówczas modernizmu. Refleksja religijno-etycz-
na Lutosławskiego była nakierowana na wewnętrzny bunt przeciwko „ka-
tolicyzmowi zamkniętemu”. Głównym wątkiem tej refleksji była uniwer-
salna, ponadkulturowa myśl o Kościele „prawdziwie powszechnym” („idea
ludu Bożego”), wspartym o wartości ekumeniczne.

Przypisy
1 Wincenty Lutosławski urodził się 6 czerwca 1863 roku w Warszawie. Dwukrotnie żonaty

(1. Zofia Perez Eguia y Casanowa, 2. Wanda Peczyńska). Gimnazjum klasyczne ukoń-
czył w 1877 r. w Mitawie. W 1881 r. rozpoczął studia chemiczne w Rydze, które następ-
nie kontynuował w Dorpacie. Od 1884 r. studiuje równolegle filozofię. Podczas pobytu
w Europie Zachodniej podejmuje studia w katedrze języków romańskich w Escole Pratique
des Hautes Etudes w Paryżu. Studia filozoficzne zakończył pracą dyplomową „Erhaltung
und Untergang der Staaatsverfassungen nach Plato, Aristoteles und Machiavelli”. Dokto-
rat uzyskał w Helsinkach na podstawie rozprawy: „Uber die Grundvoraussetzungen und
Consequenzen der individualistichen Weltanschauung”. Od 1896 roku obejmując stano-
wisko docenta w Kazaniu, rozpoczyna karierę akademicką. Wykładał logikę, historię
filozofii, literaturę na Uniwersytetach w Krakowie, Wilnie, Genewie, Lozannie, Londy-
nie i Stanach Zjednoczonych. Od 1899 r. nawiązał kontakty z tajną trójzaborową Ligą
Narodową. Osobiście poznał R. Dmowskiego, Z. Balickiego, J.L. Popławskiego. W 1903 r.
współtworzył w Krakowie związek poczwórnej wstrzemięźliwości „Eleusis” (od alkoho-
lu, tytoniu, swobody seksualnej, od gry w karty). W okresie I wojny światowej Lutosław-
ski angażuje się politycznie po stronie środowisk pasywistycznych. Po zakończeniu woj-
ny utrzymuje kontakty z LN. Uczestniczy w pracach Polskiego Biura Prac Kongresowych
w Wersalu. W okresie II Rzeczypospolitej „zrywa” kontakty w obozem narodowym i od-
daje się w pełni pracy naukowej i publicystycznej. Po zakończeniu II wojny światowej
Lutosławski prowadzi wykłady z metafizyki i filozofii na Uniwersytecie Jagiellońskim
w Krakowie. Zmarł 28 grudnia 1954 r. w Krakowie. Zob. „Wincenty Lutosławski”, oprac.
T. Czeżowski. W: Polski Słownik Biograficzny (dalej PSB), t. XVIII, Wrocław – Warsza-
wa – Kraków – Gdańsk 1973, s.153–156; Tenże, Wincenty Lutosławski, „Ruch Filozo-
ficzny”, t. 18, 1958, nr 10; S. Borzym, H. Floryńska, B. Skarga, A. Walicki, Zarys dzie-
jów filozofii polskiej 1815–1918, Warszawa 1986, s. 282–287. Wiele cennych informacji
na temat życia i twórczości daje autobiografia Lutosławskiego „Jeden łatwy żywot”, Kra-
ków 1933. O zrębach myśli politycznej Lutosławskiego pisałem w artykule Zapomniany
głos w sprawie restytucji monarchii. Idea „Monarchii Narodowej” w myśli politycznej
Wincentego Lutosławskiego (1863–1954). „Czasy Nowożytne”, Toruń (w druku).

2 Lutosławski W.: Praca narodowa. Warszawa 1988, s. I
3 Zdaniem Jacka Bartyzela, doktryna konserwatyzmu integralnego ma kilka cech wspól-

nych odróżniających ją od konserwatyzmu ewolucyjnego (demokratycznego), takich jak:
„czystość idei” (krytyka „fałszywego” konserwatyzmu), pesymizm w osądzie współcze-
snego „realnego” konserwatyzmu, „strategia outsidera” wobec własnej formacji, nadrzęd-
ność celu metafizycznego w życiu społecznym, monarchizm. Zob. szerzej Bartyzel J.:
Konserwatyzm bez kompromisu. Studium z dziejów zachowawczej myśli politycznej
w Polsce w XX wieku. Toruń 2001, s. 38–40. Ryszard Skarżyński utożsamia konserwa-
tyzm integralny z tzw. konserwatyzmem „radykalnym”. Wśród cech charakterystycznych
konserwatyzmu radykalnego Skarżyński wymienia: 1) Brak konkretnego celu polityczne-
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go równoznaczny z niechęcią do politycznego zaangażowania. 2) Jedynie przeszłość (abso-
lut) przynieść może odrodzenie prawdziwej rzeczywistości. 3) Ignorancja realnego świata.
4) Jasno określony ideał ładu. 5) Pogarda dla mas. 6) Bezkompromisowość. 7) Kultywo-
wanie uniwersalnych idei. 8) Bardzo ogólne nakreślenie wroga (demokracja, relatywizm
moralny, liberalizm obyczajowy). 9) Dystans do polityki. 10) Kultywowanie idei. Por.
Skarżyński R.: Konserwatyzm. Zarys dziejów filozofii politycznej. Warszawa 1998, s. 36

4 Lutosławski W.: Posłannictwo polskiego narodu. Warszawa 1939, s. 21–25. Polacy należeli
do rasy aryjskiej, co odróżniało ich od Bułgarów i Rosjan posiadających turańskie pocho-
dzenie. Polacy są według Lutosławskiego „najczystszymi” aryjczykami. Kresy wschodnie
Polski były natomiast „kolebką nie tylko Słowian, ale całej rasy aryjskiej”. Ibidem s. 71–72

5 Ibidem s. 23
6 Ibidem, s. 23
7 Popławski J.L.: Prospekt, „Głos”, 1886, nr 1. Szerzej o teorii narodu w publicystyce J.L.

Popławskiego pisała Ewa Maj: O niektórych problemach ideologii narodowej J.L. Popław-
skiego. „Kultura i Społeczeństwo”, 1987, nr 1. Ciekawą próbę reinterpretacji nacjonali-
stycznej koncepcji narodu przedstawili między innymi: Wapiński R.: Z dziejów tendencji
nacjonalistycznych. O stanowisku Narodowej Demokracji wobec kwestii narodowej w la-
tach 1893–1939. „Kwartalnik” Wapiński R.: Idea narodu w myśli społecznej i politycznej
endecji przed rokiem 1918. W: Idee i koncepcje narodu w polskiej myśli politycznej cza-
sów porozbiorowych. Warszawa 1977; tenże: Tendencje nacjonalistyczne a świadomość
historyczna Polaków w dwudziestoleciu 1918–1939. „Edukacja Polityczna”, 1985, nr 6–7;
Zimand R.: Uwagi o teorii narodu na marginesie analizy nacjonalistycznej teorii narodu.
„Studia Filozoficzne”, 1967, nr 4; Grott B.: Pojęcie narodu i jego miejsce w hierarchii
wartości formacji młodoendeckiej. „Przegląd Humanistyczny”, 1984, nr 9–10; A. Landau-
-Czajka: Naród i państwo w publicystyce polskiej skrajnej prawicy nacjonalistycznej lat
1926–1939. „Dzieje Najnowsze”, r. XXIII, 1991, z. 2.; Kurczewska: Etnocentrym a ideo-
logia narodowa. „Kultura i Społeczeństwo”, 1988.

8 Cygar M.: Zagadnienie kultury wobec stosunków rasowych. „Głos”, 1890, nr 43
9 Lutosławski W.: Praca narodowa. Warszawa 1998, s. 7

10 Lutosławski W.: Posłannictwo…. s. 87
11 Le Bon G.: Psychologia rozwoju narodów. Warszawa 1906., s. 99
12 Tamże, s. 167
13 Kochanowski J.K.: Polska w świetle psychiki własnej i obcej – Rozważania. Częstochowa

1925, s. 129
14 Jasinowski B.: Podstawowe znaczenie kresów południowowschodnich w budowie polskiej

psychiki narodowej. W: Zjazd Naukowy im. Ignacego Krasickiego we Lwowie w dniach
8–10 czerwca 1935 r. Księga referatów, z. 2, Lwów 1936, s. 219 n.; Por. również, Wierz-
bicki A.: Naród – państwo w polskiej myśli historycznej dwudziestolecia międzywojennego.
Wrocław – Warszawa – Kraków – Gdańsk 1978, s. 106. Kłoskowska A.: Charakter naro-
dowy a osobowość we współczesnej problematyce badań społecznych. „Kultura i Społe-
czeństwo”, t. 1, 1957, s. 8–16

15 Por. Ossowski S.: O ojczyźnie i narodzie. Warszawa 1984, s. 63–64. Zimand R., op. cit.,
s. 11–12

16 Podobne stanowisko zajmowali miedzy innymi: Rybarski R.: Naród, jednostka klasa.
Warszawa – Kraków 1926, s. 138; Wasilewski Z.: O życiu i katastrofie cywilizacji naro-
dowej. Warszawa 1921, s. 49

17 Lutosławski W.: Posłannictwo…, s. 24
18 Ibidem, s. 24
19 Le Bon G.: Psychologia tłumu. Lwów 1936. Mac Dougall W.: Psychologia grupy. Lwów

1930. Barker E.: Charakter narodowy i kształtujące go czynniki. Warszawa 1933



225

20 Widoczne są tutaj wpływy teorii Barkera (niemal skopiowane). Barker podzielił czynniki
wpływające na świadomość narodową na dwie grupy: materialne i duchowe. Do pierw-
szych zaliczył: rasę i zaludnienie oraz warunki demograficzne. Do drugich natomiast pra-
wo, religię i wychowanie. Por. Barker W., op. cit., s. 32–34

21 Lutosławski W.: Posłannictwo…, s. 78 n.
22 O posłannictwie dziejowym Polski w ujęciu Lutosławskiego wzmiankowali: Niesiołow-

ski A.: Nowoczesny filaretyzm polski i jego dorobek. „Verbum”, 1937, z. 1; Weiss T.:
Ewolucjonizm Wincentego Lutosławskiego, „Zeszyty Naukowe Uniwersytetu Jagielloń-
skiego”, 1968, nr 160; Tenże, Od prometeizmu do mesjanizmu. W: Z problemów literatury
polskiej XX wieku. Warszawa 1965

23 Mesjanistyczny element idei nacjonalistycznej jest wyraźny zwłaszcza w publicystyce
modernistycznej przełomu XIX/XX wieku. Sformułowana wówczas tzw. Idea Polski no-
siła wyraźne cechy „nacjonalistyczne” i mesjanistyczne. W piśmiennictwie W. Lutosław-
skiego, A. Górskiego czy A. Chołoniewskiego wyraźnie podkreślano potrzebę budowy
nowego typu obywatela-indywidualisty. Ten idealny typ człowieka stałby się nośnikiem
ducha narodu. Ta modernistyczna refleksja choć używająca romantycznego języka nosiła
piętno nowoczesne. Por. Floryńska H.: „Idea Polski” w publicystyce modernistycznej.
W: Idee i koncepcje narodu w polskiej myśli politycznej czasów porozbiorowych, pod red.
J. Goćkowskiego i Andrzeja Walickiego. Warszawa 1977, s. 287–312

24 Lutosławski W.: Posłannictwo…, s. 98
25 Język ukraiński i białoruski Lutosławski określał jako dialekty ludowe. A zatem zdecydo-

wanie przeciwstawiał się równouprawnieniu językowemu na kresach. Ibidem s. 112 n.
26 Ibidem, s. 118
27 Ibidem, s. 128
28 Ibidem, s. 133 n.
29 Ibidem, s. 162
30 Pozytywną rolę w krucjacie przeciwko poganom Lutosławski wyznaczał również prote-

stantom, muzułmanom i „prawowiernym Żydom”. Ibidem s. 162
31 Zagadnienie upadku cywilizacji było bardzo popularne w publicystyce zachowawczej.

Problematykę tę w swoim piśmiennictwie podejmowali między innymi: B. Jasinowski,
S. Grabski, F. Młynarski, F. Koneczny, J. Braun, W.L. Jaworski, K.M. Morawski. Osobli-
wym symbolem nurtu katastroficznego w publicystyce zachowawczej była postać prof.
Mariana Zdziechowskiego. Zob. między innymi: Zdziechowski M.: Europa, Rosja, Azja
– Szkice polityczno-literackie. Wilno 1923. Ibidem, U epoki mesjanizmu. Lwów 1912.
Ibidem, W obliczu końca. Wilno 1938. Ibidem, Pesymizm, romantyzm a podstawy chrze-
ścijaństwa. Kraków 1914. Ibidem, Byron i jego wiek. Kraków 1894–1897. Ibidem, Wpły-
wy rosyjskie na duszę polską. Kraków 1920. Skoczyński J.: Wartość pesymizmu. Studia
i szkice o Marianie Zdziechowskim. Kraków 1994. Krasicki J.: Eschatologia i mesjanizm.
Studium światopoglądu Mariana Zdziechowskiego. Wrocław 1994. Hryniewicz H.: Ma-
rian Zdziechowski o Rosji i prawosławiu. „Kresy. Kwartalnik Literacki” nr 4 (24),
s. 81–90. Mazurek S.: Wątki katastroficzne w myśli rosyjskiej i polskiej 1917–1950. Wro-
cław 1997. Kuderowicz Z.: Artyści i historia. Koncepcje historiozoficzne polskiego mo-
dernizmu. Warszawa – Wrocław – Gdańsk 1980

32 Zdaniem Sumnera, etnocentryzm jest poglądem na sprawy, zgodnie z którym własna gru-
pa stanowi centrum wszystkiego. Por. Sumner G.: Naturalne sposoby postępowania
w gromadzie. Warszawa 1995, s. 16. Rozszerzoną wersję definicji Sumnera podaje rów-
nież G.P. Murdock: „Etnocentryzm jest emocjonalnym i intelektualnym uzasadnieniem
wyższości własnej grupy i niższości wszystkich innych, uzasadnieniem dualizmu etyczne-
go, według którego wszystko co dobre w świecie społecznym jest związane z moją własną
grupą, a wszystko co złe, naganne, niesłuszne jest przypisane innym grupom”. (Murdock
G.P.: Ethnocentrism. W: Encyklopedia of Social Sciences, t. V, 1931, s. 613.) Cyt. za:
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Kurczewska J.: Etnocentrym a ideologia narodowa. „Kultura i Społeczeństwo” 1988, nr 4,
s. 66. L. Gumplowicz etnocentryzm określał jako syngenizm, to jest cechę jednostki jako jej
poczucie wspólnotowości i odrębności wobec innych. Por. Gumplowicz L.: System socjolo-
gii. Warszawa 1886, s. 37. Według Szackiego narodził się w wyniku izolacji narodu ze świata
zewnętrznego. Por. Szacki J.: O narodzie i nacjonalizmie. „Znak” 1997, nr 3, (502), s. 11

33 Lutosławski W.: Jak rośnie dobrobyt. Zarys polskiej teorii gospodarstwa narodowego.
Kraków 1936, s. 185–189

34 Ibidem, s. 189
35 Lutosławski W.: Praca narodowa…, s. 127
36 Ibidem, Jak rośnie dobrobyt…, s. 190–195
37 Ibidem, Praca narodowa…, s. 128–129
38 Ibidem, s. 130
39 Ibidem, s. 131–133
40 Ibidem, s. 134
41 Ibidem s. 135–137
42 Ibidem, s. 139
43 Ibidem, s. 140
44 Ibidem, s. 141–142. Autor dopuszczał tworzenie gimnazjów koedukacyjnych, choć dla

kobiet korzystniejsze byłaby edukacja w gimnazjach żeńskich. Ibidem, s. 144
45 Lutosławski W.: Jak rośnie dobrobyt…, s. 191–192. Lutosławski domagał się również

ustawowego rocznego „urlopu naukowego” dla profesorów, którzy przepracowali sześć lat
w szkolnictwie wyższym. Por. szerzej. Lutosławski W.: Praca narodowa…, s. 146–148

46 Ibidem, Praca narodowa…, s. 110
47 Ibidem, s. 173
48 Ibidem, s. 171
49 Ibidem, s. 111
50 W Pracy narodowej Lutosławski pisał (s. 113): „Germanie z dawien dawna wypowiedzieli

wojnę Bogu, swemu Stwórcy i Kościołowi jako największemu dziełu Boga”.
51 Dla Lutosławskiego niezmiernie ważną rolę odgrywała również wstrzemięźliwość. Luto-

sławski był głównym inicjatorem powołania do życia związku poczwórnej wstrzemięźli-
wości (od alkoholu, tytoniu, swobody seksualnej, gry w karty) „Eleusis”. „Eleusis” głosiła
hasła: hartu ducha, wychowania narodowego, rygoryzmu obyczajowego. Zob. Cywiński
S.: Trzydziestolecie „Eleusis”. „Myśl Narodowa” 1933, nr 20

52 W celu wszechstronnego wychowania narodowego Lutosławski zorganizował „Kuźnicę
Wychowania Narodowego”, która działała na terenie Polski (Zakon Kowali), Francji,
Szwajcarii, a nawet Algierii. Organizacja opierała się na założeniu, że należy wychować
elitę narodu – „Zakon Kowali”. Wszyscy członkowie zakonu zobowiązani zostali do ślu-
bu „doskonałości moralnej” na wzór ślubu ubóstwa zakonu św. Franciszka. Ideałem za-
konu miało być życie w bliskości z Bogiem, kierowanie się nakazami Ewangelii zarówno
w życiu prywatnym, jak i publicznym. Ideałem było życie „pod hasłem hierarchii ducha,
czyli: wierności Bogu, narodowi i uznanemu wodzowi”. Por. Lutosławski W.: Praca na-
rodowa…, s. 289 n. Zob. także: Borzym S., Floryńska H., Skarga B., Walicki A.: Zarys
dziejów filozofii polskiej 1815–1918. Warszawa 1986, s. 282

53 Lutosławski W.: Posłannictwo…, s. 159–178
54 Ibidem, s. 16 n.
55 Lutosławski domagał się „uniwersalnego zjednoczenia” chrześcijaństwa z buddyzmem

i judaizmem. Ibidem, s. 171–173. W tym aspekcie swojej refleksji etyczno-religijnej bli-
ski był Zdziechowskiemu. Por. Dybciak K.: Zdziechowski wobec Kościoła. „Znak” 1981,
nr 4–5, s. 513
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Nation, education and school
in the social views of Wincenty Lutosławski

Summary
The article presents Witold Lutosławski’s ideas about nation, the role

of education and the importance of the school in the state. These ideas
seem to be unconventional and rare in interwar social-political commen-
tary. Lutosławski’s theory of nation was based on four distinguishing fea-
tures: common soul, unity of culture, politics, history, ethnic unity and his-
toric mission. In his pedagogical views the most important role play idea
of ethical, patriotic and religious education as well as suggestion of setting
up elitist school free from economical and educational protection from the
state.
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AKSJOLOGICZNE PROBLEMY
WYCHOWANIA MORALNEGO
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Osoba jest tym, co przyroda posiada najdoskonalej.
św. Tomasz z Akwinu

Summa teologiczna I, q.29, a. 3

Wartości chrześcijańskie
podstawą wychowania w szkole europejskiej

Porządek wartości
Potrzeba uporządkowania hierarchii wartości jest istotna choćby z tego

względu, że wpływają one na nasze zamiary i czyny i ułatwiają ocenę ludz-
kiego postępowania. Ks. Józef Tischner podaje, że: Wartości modelują świat
ludzki na sfery wyższe i niższe, ważne i nieważne oraz na święte i demo-
niczne. Gdyby nie wartości nasz świat byłby płaski i wszystko byłoby w nim
jednakowo nieważne.1  Zatem przyjęcie faktu, że człowiek żyje wśród war-
tości, że ciągle wybiera między dobrem i złem, że nieustannie różnicuje
na to, co ważne i nieważne, wydaje się logicznym postulatem życia, czyli
funkcjonowania w czasie. Przez fakt zetknięcia się z doczesnością i jed-
nocześnie odnoszenie się do wieczności człowiek rozpościera się między
dwoma światami – realnym i idealnym. Jest odpowiedzialny za to, jak te
dwa światy wzajemnie się przenikną, tzn. za to, jak wartości zostaną urze-
czywistnione w konkretnym czasie i przestrzeni.

Mówiąc o hierarchii wartości w literaturze przedmiotu, bardzo często
przytacza się rozwiązania filozofa niemieckiego Maxa Schelera (1874–
–1928). Podaje on, że na drabinie wartości należy od dołu wymienić:
1. Wartości hedonistyczne – przyjemne-nieprzyjemne lub też – wygodne-

-niewygodne. Hedonizm może być zmysłowy – za jego przedstawiciela
uważa się Arystypa z Cyreny, dla którego przyjemność zmysłowa była
jedynym dobrem. Może być intelektualny (duchowy), którego repre-
zentantem był Epikur. Nie zabraniał on zażywania przyjemności ciele-
snych (sam żył wstrzemięźliwie i wiele oraz ściśle pościł), ale dobra
duchowe uważał za ważniejsze i bardziej pożądane.

2. Wartości witalne – np. życie, zdrowie, sytość, tężyzna fizyczna, sprę-
żystość ciała itd. Dla Fryderyka Nietzschego (1844–1900) jedynymi po-
zytywnymi wartościami są wartości witalne. Słabość i litość to najwięk-
sze zło. Jak sam powiadał „litość to cnota prostytutek”. Bez wątpienia
życie jest wartością podstawową, zdaniem Schelera, ale nie jedyną
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i ostateczną. Błąd witalizmu polega na tym, że uznając ważność warto-
ści witalnych, odrzuca inne wartości. Witalizm etyczny utożsamia to,
co podstawowe, z tym, co najwyższe.

3. Wartości duchowe – prawda, dobro i piękno. Ks. Józef Tischner poda-
je, że: Dobro to nazwa ogólna dla całego szeregu szczegółowych war-
tości etycznych: sprawiedliwości, męstwa, życzliwości, heroizmu itd.
Z prawdą wiąże się prawdomówność, rzetelność, obiektywność, wszech-
stronność, a także mądrość, przenikliwość, umiejętność dobrej rady itd.2
Nosicielem wartości duchowych nie jest ludzkie ciało, ale człowiek
jako osoba. To nie ciało, lecz osoba jest mężna, obiektywna, prawdo-
mówna, sprawiedliwa. Niebezpieczeństwem witalizmu etycznego jest
dążność do eliminowania ze społeczeństw osób słabych, chorych i nie-
poradnych. Na tej pozycji stoją zwolennicy eutanazji, aborcji oraz rasi-
ści. Hierarchia wartości nie zatrzymuje się na wartościach duchowych,
lecz daje szansę otwarcia się na sferę absolutności, tj. świętości.

4. Świętość – jest to najbardziej specyficznie ludzkie doświadczenie. Ru-
dolf Otto definiuje ją jako doświadczenie aprioryczne, tzn. niemające
swego źródła w doczesności. Doświadczenie to, przekraczające wszel-
kie inne doświadczenia, odzwierciedla się w człowieku jako osobie
w postaci tremendum fascinosum i zarazem tremendum nouminosum,
czyli czegoś, co jednocześnie budzi bojaźń i pociąga (fascynuje) ku
sobie. Świętość jest źródłem religii i religijności.3

Hierarchię wartości w postaci graficznej można przedstawić w formie
stożka:

świętość

kulturowe

biologiczne

hedonistyczne

Im wyżej usytuowana jest dana wartość, tym większą ma moc nadawa-
nia sensu i kształtu wartościom niższym w hierarchii. Wszystkie wartości
razem wzięte stanowią system wyrażający pełnię osoby ludzkiej, ale abso-
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lutyzowanie którejś z nich lub eliminowanie jednej z nich w systemie pro-
wadzi do dewiacji osobowości.

Wartości nie są poddane czasowi. Czas ma władzę nad życiem ludzkim,
stąd włączenie wartości w życie ludzkie kieruje go w stronę niezniszczal-
ności, wieczności, transcendencji. Świętość z najwyższego pułapu wartości
przenika niższe wartości i utrwala to, co chwilowe (czasowe), przemienia
je w to, co wieczne i niezmienne. To dzięki świętości wartości z niższego
szczebla otrzymują właściwy sobie sens. Wartości hedonistyczne, witalne
i duchowe nie mają sensu same dla siebie, lecz są dla człowieka. One zobo-
wiązują, wyrażają imperatyw obrony każdego człowieka. W sacrum jasno
zaznacza się sens podejmowania wysiłku człowieka, aby ocalić siebie.
Chodzi tu o ocalenie od niszczącej mocy czasu, ocalenie od przemijania.
Wcielając wartości do swego życia, człowiek oddaje hołd człowieczeń-
stwu (osobie), którego jest nosicielem. Mówiąc inaczej, to dzięki warto-
ściom następuje ocalenie w nas naszego człowieczeństwa.

Wartości w systemie wychowawczym
Obecnie narzucają się dwie skrajne postawy wychowawcze: pierwsza

wydestylowana jest z wartości, druga charakteryzuje się akcentowaniem
momentów doniosłych w ludzkim życiu. Pierwsza postawa jest demago-
gią, tzn. jest zaprogramowana na krótki dystans i akcentuje sferę doznań,
przeżyć ludzkich, a nie ich źródło. Druga postawa wychowawcza domaga
się przyjęcia człowieka jako osoby oraz obiektywizacji świata wartości
przez tę osobę. Pierwsza postawa rozpościera się w ramach reklamy, ofert,
haseł, akcyjności działania i blichtru nastawionego na szybkie oraz tanie
wyniki. Druga opiera się na wartościach człowieka i zapowiada długotrwa-
ły proces wychowawczy, przynoszący trwałe owoce. Pierwsza postawa jest
skutkiem dyktatu (tzn. opiera się na prezentacji władzy i siły), a druga
dyskusji (tzn. ukazywania świata hierarchii wartości).

Kierowanie się wartościami w działaniu jest znane już najstarszym syste-
mom wychowawczym. Termin „wartość” pojawił się w słowniku filozoficz-
nym dopiero pod koniec XIX wieku. Do tego czasu posługiwano się raczej
terminem „dobro”. Nauka o wartościach, filozofia wartości, czyli aksjolo-
gia, pojawiła się dopiero w XX wieku. Wartość dla współczesnych ma
znaczenie takie samo jak dobro dla myślicieli starożytnych i nowożytnych.

Termin „wartość” w swym ogólnym znaczeniu (zarówno wartości do-
datnie, jak i ujemne) wywodzi się z ekonomii. Stąd chyba łatwo kojarzony
jest z ceną i często przyjmowany jako coś relatywnego.



234

W aksjologii słowo „wartość” odnosi się do wszystkiego, co ma związek
z człowiekiem, co go wytrąca z pozycji obojętnego obserwatora, co po-
budza go do działania. Współcześnie utarło się wśród filozofów, że kiedy
mówią o wartości, to odnoszą się do własności rzeczy, a kiedy rozprawiają
o dobru, to mają na uwadze rzecz posiadającą tę własność. Tak rozumiane
wartości istnieją obiektywnie, bo są własnościami rzeczy, ludzi i sytuacji.
Wartości świata martwego, żywego i osobowego istnieją niezależnie od
naszych potrzeb, upodobań i pragnień.

We współczesnej myśli filozoficznej postawa wobec istnienia wartości
może być obiektywistyczna albo subiektywistyczna (subiektywizm istnieje
w dwóch wersjach), tzn. optująca za tezą, że wartości nie istnieją obiek-
tywnie, ale są wynikiem działalności ludzkiej (subiektywizm w sensie ści-
słym) lub też relatywistyczna – wartości są zmienne w zależności od czasu,
miejsca i warunków (relatywizm aksjologiczny). Władysław Tatarkiewicz
podaje, że: Głównym argumentem subiektywistów i relatywistów jest roz-
bieżność, a także zmienność ocen i sądów wartościujących.4

Wychodząc jednak z faktu, że wartości nas zobowiązują, że nawet
śmierć (ofiara z życia) nie może zniweczyć dążeń do wartości, przyjmuję
(o czym jestem przekonany), że wartości, z racji swego charakteru kate-
gorycznego, istnieją obiektywnie.5  Mówiąc, że wartości istnieją obiektyw-
nie, rozumiem, że istnieją niezależnie od naszych zachowań, preferencji,
wyznawanego światopoglądu, a więc są bezwzględne i niezmienne. War-
tości są swego rodzaju conditio sine qua non (warunkiem niezbędnym)
urzeczywistnienia się człowieka jako osoby. Nie znaczy to, że człowiek
staje się osobą dzięki wartościom. Człowiek jest osobą, a przez to jest no-
sicielem wartości, które go jakościowo określają. Wśród wielu wartości,
np. intelektualnych, sprawnościowych, twórczych, w życiu człowieka naj-
bardziej wyróżniają się wartości moralne. O pełni człowieczeństwa decy-
dują nie wartości intelektualne, nie sprawności techniczno-konstrukcyjne,
nie twórcze zdolności artystyczne, ale właśnie pozytywne wartości mo-
ralne.6

Już wyżej stwierdzono, że wartości te mogą być m.in. utylitarne, witalne,
hedonistyczne, duchowe, etyczne, religijne, materialne, rzeczowe i osobo-
we. Za Dietrichem von Hildebrandem należy jeszcze wskazać, że wartość
to ważność. Spośród ważności: 1) tego, co przyjemne; 2) tego, co znamio-
nuje dobro obiektywne dla osoby (np. sztuka, dobra elementarne); 3) we-
wnętrznych – tylko ważności wewnętrzne są prawdziwymi wartościami.
Te wartości wewnętrzne mogą być ontyczne i kwalitatywne (jakościowe).
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WARTOŚĆ

jakościowa ontyczna

moralna Osoba Boga

intelektualna świat osób ludzkich

estetyczna świat ożywiony

witalna świat nieożywiony

Wartości ontyczne związane są z naturą danego bytu, są immanentną
dignitas. Człowiek ze swej natury posiada niezniszczalną dignitas, czyli
wymiar bycia osobą. Człowiek jest zatem osobą bez względu na to, jak
postępuje, jaką pełni pozycję w społeczeństwie i bez względu na to, czy
chce tego czy też nie. Wartości kwalitatywne wynikają z bytu, czyli byt
jest ich nosicielem, są uwarunkowane postępowaniem. Człowiek może być
inteligentny, rozumny, sprawiedliwy, wielkoduszny, zawistny itd. Jeśli cho-
dzi o wartości ontyczne, to nie mają one swego negatywnego bieguna;
wartości kwalitatywne natomiast mogą być dodatnie lub ujemne: spra-
wiedliwy – niesprawiedliwy, uczciwy – nieuczciwy, pokorny – pyszny,
bystry – tępy itd.

Wartości chrześcijańskie to wartości wynikające z natury ludzkiej. Od-
czytania ich podejmują się zarówno nauka, jak i religia. Europa ma cha-
rakter chrześcijański, gdyż podwaliny jej zbudowane zostały na Ewangelii
Jezusa. W chwilach zagrożeń, dziejowych burz i politycznych oraz mili-
tarnych przewrotów. Właśnie ta kultura – wierna Ewangelii – utrwalała
poczucie suwerenności i odmienności. Do ogólnych wartości ludzkich
chrześcijaństwo dodało swe specyficzne wartości, jak miłość nieprzyjaciół,
prymat dobra ogólnego nad jednostkowym, prymat człowieka nad rzeczą
(człowiek stanowi wartość centralną) oraz koncepcję czasu, w której czło-
wiek odgrywa rolę współtwórczą, tj. ukazuje się twórcze działanie czło-
wieka w kontekście zamiarów Boga Stwórcy. Każde działanie poza tym
kontekstem jest burzeniem, „zamazywaniem” wizerunku Boga wśród jego
stworzeń, a nawet unicestwianiem. Twórcze działanie człowieka ujawnia
się przy pełnym zaakceptowaniu praw natury, które zasady chrześcijań-
skie rozświetlają, tzn. czynią klarowniejszymi.
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miłość nieprzyjaciół

PRAWO
NATURY

dobro osoby przed rzeczą dobro ogólne przed partykularnym

Miłość nieprzyjaciół
Symbolem chrześcijańskiego stosunku do nieprzyjaciół jest ewangeliczny

samarytanin. W jego postawie ujawnia się naturalny i oczekiwany stosunek
do drugiego człowieka. Wyłaniają się pierwotne i podstawowe wartości,
określające stosunek do potrzebującego i oczekującego pomocy. Motywem
działania są wartości religijne. Odkrycie człowieczeństwa w drugim człowie-
ku zmienia i kanalizuje dalszy bieg wydarzeń. Cały świat niejako przez otwar-
cie na człowieka, będącego nawet nieprzyjacielem, zdradza wewnętrzne
dążenia wszystkich ludzi, tzn. otwieranie się ku pełni, ku życiu. Życie jest
dobrem człowieka, jest wartością, która zostaje zagrożona. Obrona życia
jest naszym zadaniem, naszym obowiązkiem. Ten, kto broni życia, wyka-
zuje pełnię swego człowieczeństwa. Samarytanin, ratując życie nieprzyja-
ciela, ratuje jednocześnie swoje człowieczeństwo. Można powiedzieć, że to
nieprzyjaciel dał mu okazję do stania się w pełni człowiekiem. W tej ko-
munii osób obaj realizują siebie. W wyniku osobowej relacji czas kosmicz-
ny przemienia się w czas osobowy, następuje tzw. uwewnętrznienie czasu.

Chrześcijanie mają odmienny sposób doświadczania czasu i miejsca
oraz roli człowieka w tym czasie. Czas i dokonujące się w nim przemija-
nie jest nie tylko ukierunkowane, ale także zorientowane. W nieustannym
biegu i nowości konkretny człowiek pozostaje tożsamy, niezmienny jako-
ściowo w swej naturze. Zmieniają się jego przeżycia, stany i procesy psy-
chiczne i fizyczne, ale natura ludzka konkretnych osób pozostaje niezmie-
niona. Człowiek widzi siebie – mimo nieustannego biegu czasu, starzenia
się i umierania – jako trwały byt. Jako człowiek chrześcijanin nie redukuje
się do swych przeżyć, stanów świadomości, gdyż wie, że jego świadome
przeżycia są zaledwie niewielką częścią „góry lodowej” wystającej z głę-
bi jego życia. Tylko przez swe przeżycia zatopiony jest w nurtach czasu,
ale w głębi istoty czuje się od niego niezależny. Istota ludzka nie podlega
przemijaniu. Można za Romanem Ingardenem powiedzieć: Wydaje się, że
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przemijanie nie płynie z istoty czasu lub istoty bytu, lecz tylko z natury
dziania się (stawania się). Ja jednak, który nie jestem dzianiem się, lecz
czymś istniejącym, pozostaję w czasie.7 Jako zanurzony w przemijaniu
człowiek żyje pod ciężarem przeszłości, ale nieustannie wyrywa się, sięga
w przyszłość. Przyszłość dla chrześcijanina ma sens, jest jasno określona,
jest rzeczywista. Zanurzony w przemijaniu człowiek doświadcza krucho-
ści, ale otwarty na przyszłość staje się mocny i nastawiony na nieustanne
przebudowywanie teraźniejszości przez pryzmat przyszłości. Czas teraź-
niejszy dla chrześcijanina przesiąknięty jest wiecznością. Świat życia ludz-
kiego, rzeczywistość jego tworzenia, nie zależy tylko od niego, chociaż on
w pełni odpowiada za stan tego świata. Świat ten jest wielkim placem bu-
dowy, którego plany sporządził Bóg, ale wykonanie tych planów zależy
od wolnego działania człowieka. Za Ingardenem możemy powiedzieć, że:
Istnienie tego, co rzeczywiste – a więc mnie samego – wydaje się zawsze
tylko jakby jakimś darem łaski, albowiem to, co realne, jest zawsze uwa-
runkowane w swym bycie i uposażeniu przez coś innego, bez względu na
to, czym by było to, co je warunkuje.8

Człowiek w strumieniu czasu – człowiek transponujący czas
Wszystkie dotychczas rozpatrywane wartości (hedonistyczne, witalne,

duchowe, świętość) były przeznaczone dla człowieka, tzn. miały sens ze
względu na człowieka jako osobę. Osoba jest wartością samą w sobie, tzn.
nie służy żadnej wyższej wartości.

Człowiek jest bytem wielowymiarowym. Można go rozpatrywać w róż-
nych wymiarach: biologicznym, medycznym, społecznym, psychologicz-
nym, pedagogicznym, religijnym itd. Wybór jednego wymiaru człowieka
i analizowanie go ma sens, jeśli nie przekreśla się innych jego wymiarów.
Systemowe ujęcie wszystkich wymiarów jest punktem wyjścia do poznania
istoty bytu ludzkiego, tj. osoby.

Nauki przyrodnicze badają człowieka pod względem rozwoju jego struk-
tur. Nauki humanistyczne, jak np. psychologia, bada go od strony jego osobo-
wości. Zarówno struktury cielesne, jak i psychiczne domagają się istnienia
jakiejś podstawy, niezmiennego fundamentu, dzięki któremu potrafimy
jasno odróżnić ciało ludzkie od zwierzęcego, chociaż pod względem upo-
sażenia genetycznego może się ono różnić nieznacznie, np. jednym genem.
Podobnie też analizy psychologii lub etologii zwierząt wskazują na znaczną
różnicę między nawet najinteligentniejszymi zwierzętami, a ludźmi o niskim
ilorazie inteligencji. Zarówno zwierzęta, jak i człowiek są jednostkami,
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osobnikami, ale tylko człowiek jest osobą. Bycie osobą nie zależy od ilo-
razu inteligencji, złożoności strukturalnej czy też ukształtowania się wy-
specjalizowanych zdolności zachowania. Przyrodnik może wskazać tylko
na poszczególne stadia rozwoju jednostki: zygota – embrion – płód – no-
worodek – stadium dziecięctwa – młodzieniec – dorosły – starzec. Psy-
cholog szuka uwarunkowań rozwoju osobowości, kształtowania sumienia,
odpowiedzialności, determinantów uzdalniających osąd dobra od zła,
kształtowanie postawy wobec obiektywnego świata wartości i norm mo-
ralnych. Ani biolog, ani też psycholog nie jest jednak w stanie – za pomo-
cą swych metod badawczych – określić, od którego momentu jednostka
staje się człowiekiem (osobą). Wszelkie próby określenia statusu bycia lub
niebycia człowiekiem domagają się najpierw podania jednoznacznych kry-
teriów uczłowieczenia. Przyrodnik, przyjmując miarę ilościową, nie jest
w stanie sprostać temu wezwaniu. Nie ma zatem podstaw twierdzić, na
jakiej podstawie coś będące „zlepkiem komórek” na początku swego istnie-
nia nie jest człowiekiem, a niedługo potem staje się nim. Również psycho-
log za pomocą swych metod badawczych nie jest w stanie dotrzeć do sfery
osobowej człowieka. Zatrzymuje się tylko na zjawiskowej stronie osoby,
tj. osobowości. Psychologia bada osobowość ludzką, która jest dynamicz-
na i podlega rozwojowi wraz z rozwojem struktur mózgowych. Badania
bowiem wykazują, że niedorozwój mózgu ma wpływ na niedostateczne
ukształtowanie się osobowości.

Jak stwierdzono wyżej, zarówno rozwój człowieka jako jednostki, jak
i ludzkiej osobowości domaga się istnienia fundamentu owego rozwoju,
tj. osoby. Osoba istnieje od początku. Osoba może się jednak wyrazić za
pomocą rozwoju struktur cielesnych i psychicznych. Niedostateczny roz-
wój tych struktur nie pomniejsza faktu bycia osobą, lecz utrudnia sposób
wyrażenia się tejże osoby.

Człowiek jako jednostka (osobnik) staje się
(rozwój struktur ciała)

Człowiek jest osobą

Człowiek jako osobowość staje się
(rozwój struktur osobowościowych, np. sumienia)
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Na fundamencie osobowym, istniejącym od poczęcia, może następo-
wać rozwój cielesny i osobowościowy. Niedorozwój ten utrudnia „wyra-
żenie się” wartości osobowych, ale ich nie niweluje.

Naukami kompetentnymi do określenia człowieka jako osoby są onto-
logia (filozofia bytu) i religia. Filozofia i religia jasno określają kryteria
bycia osobą. Zagadnienie to sięga czasów sporów trynitarnych. Mówiąc
najkrócej, to, co podlega zmianie, domaga się istnienia fundamentu zmiany.
Tym fundamentem jest osoba. Wzorem bycia osoby jest Bóg. Dla filozofów
czasów, w których kształtowało się pojęcie osoby, Bóg był prawdziwym
bytem, był Osobą. Człowiek natomiast stworzony na wzór i podobieństwo
Boga musi w jakiś sposób spełniać to podobieństwo. Podobieństwo to nie
dotyczy struktur ciała czy psychicznych, ale sfery duchowej. Nic więc dziw-
nego, że aspekt bycia osobą odzwierciedla się w duszy (nie w psychice).
Tak jak Bóg jest w trzech osobach jedyny, tak też trójjedyność winna
odzwierciedlić się w duszy, i jest to PAMIĘĆ — WOLA — ROZUM.
Te zdolności człowieka są w nim obecne od chwili poczęcia, ale mogą się
ujawnić wraz z rozwojem indywidualności i osobowości ludzkiej. Tak więc
ze względu na element cielesny człowiek jest jednostką, ale ze względu
na duszę człowiek jest osobą (zwierzę jest jednostką, osobnikiem). Czło-
wiek jako osoba jest wartością samą dla siebie i nie domaga się uzasad-
nienia istnienia tej wartości (wartość ontyczna). Osoba ze swej natury nie
jest stopniowalna ani też nie wyłania się z „morza” potencjalności. Osobą
się po prostu JEST. Osoba jako wartość naczelna nadaje sens istnieniu
innych wartości, tzw. wartości kwantytatywnych.

Człowiek między porządkiem prawnym a światem wartości
Człowiek należy do natury, ale jednocześnie przekracza naturę. Syste-

mowy (łączne i wzajemnie uzupełniające się dwa aspekty: natura i nad-
natura) związek elementu naturalnego i przekraczającego stanowi pełną
prawdę o człowieku. Józef Kozielecki z punktu widzenia psychologii, na-
zywa tę sferę ludzkiej kondycji transgresją.9  Transgresja, czyli transcen-
dencja osoby ludzkiej, wypełnia się w kontekście religii, w odniesieniu do
Boga. Dzięki swej zdolności do nieustannego przekraczania ograniczeń
dyktowanych przez naturę człowiek jest otwarty w stawaniu się, tzn. może
zawsze być czymś więcej, niż jest w chwili obecnej. Proces stawania się
wspomaga system wartości. Tylko to, co wyzwala w człowieku moc i daje
mu siłę bycia lepszym oraz życia zgodnie z własną naturą, zasługuje na
miano wartości.
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Pełnię natury ludzkiej można więc przedstawić następująco:

przekracza naturę
człowiek

należy do natury

Wartości przenikają całego człowieka i potwierdzają w nim nadnatu-
ralną kondycję współdziałania z Bogiem Stwórcą. Inaczej jest w kontek-
ście prawa. Człowiek w świetle prawa jest rozpatrywany jako jednostka,
osobnik, jeden spośród grupy. Prawo nie bierze pod uwagę metafizyczne-
go i transcendującego porządku człowieka. Prawo tylko na zewnątrz broni
wolności. Ogólna wolność jest „banałem” na użytek prawa, ale nie czło-
wieka jako osoby. Ogólnie pojęta wolność nie ułatwia znalezienia zobo-
wiązań w kwestii wykraczającej poza prawo oraz nie daje możliwości wy-
boru orientacji, w której można swobodnie działać. Ogólna wolność daje
podstawę do tworzenia wielu ofert godzących często w metafizyczny aspekt
osoby ludzkiej. Wielu ludzi z marginesu społecznego, znając luki prawne
w wyżej nakreślonej kwestii, powołuje się na wolność działania i wolność
obywatelską. Z tego względu, w praktyce, człowiek mający zasady i opie-
rający się na właściwie ustawionej hierarchii wartości ma mniejsze prawa
niż ludzie z marginesu. Wiele z czynów, które byłyby prawnie dozwolone,
jest selekcjonowanych przez istniejącą rzeczywistość obiektywnych i abso-
lutnych wartości. Na koniec wskażmy, że prawo oderwane jest najczęściej
od wartości. Kieruje się przeciw osobie, gdyż nie bierze owych wartości
w pełni, ale zajmuje się tylko funkcjami osobowymi lub ich wyodrębnio-
nymi rolami.10
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Christian values as the base of education
in European school

Summary
Christian values come from human nature. That was written very clearly

in all four Gospels. Christianity had brought some crucial, profound atit-
tudes to general human values: the love of enemy, the primacy of a man
above things and the conception of time, in which man is acting in the
context of intentions and plans of God the Creator. These values are pene-
trating mind and spirituality of a man, give him supernatural ability to co-
operate with God and make him truly free. And – first of all – they should
form a basis of modern spirituality in every – not only catholic – european
school nowadays.
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Sześć szczebli rozwoju wrażliwości
na prawdę, dobro i piękno

Wrażliwość pojawia się na ogół w sytuacjach dotykających jakiegoś
sensu egzystencjalnego. Z tym, że nie jest to realne odczucie fizycznego
nacisku na nasze ciało (np. wynikające z prawa grawitacji, ciśnienia czy
też z potrzeby zaspokojenia głodu lub prokreacji), a jest nim rodzaj cało-
ściowo ogarniającego przekonania realizującego się tylko w przeżyciu jed-
nostkowym. Niejednokrotnie mamy wrażenie, że coś jest prawdziwe, do-
bre lub piękne. Wrażenie ani tak realne, jak obserwowane kolory tęczy,
ani tak jak ludzki smutek czy radość, nie tak abstrakcyjne jak mniej lub
bardziej intencjonalne twory ludzkiej wyobraźni. Taką funkcję psychiczną
ma każdy człowiek, lecz nie każdy ją zauważa, co jednak nie przesądza
o jej obiektywnej wartości. Istnieje zasadnicza różnica między uznaniem
jakiegoś wrażenia za rzecz wartościową lub bezwartościową w tym zna-
czeniu, że widzi się w nim element jakiejś szerszej całości, a nieuznaniem
tego wrażenia za wartościowe w tym znaczeniu, że nie widzi się w nim
żadnego sensu. Co nie ma sensu, nie ma dla nas żadnej wartości. Każda
potrzeba pojawia się i znika w naszej świadomości dzięki temu, że ma
udział w jakimś sensie. A udział ten rośnie lub maleje w miarę interperso-
nalnego znaczenia. Nawet dla kogoś, kto nie widzi lub nie chce widzieć
żadnego sensu, wartością staje się bezsens, którego w żaden sposób nie da
się sformować bez sensownego odniesienia. Przecież jeśli nie rozumiemy
języka chińskiego, to na ogół nie mówimy, że jest to język obiektywnie
bezwartościowy. Nie ma wartości tylko dla tych, którzy go nie znają. Brak
rozróżnienia między wartością samej rzeczy a naszym podmiotowym za-
angażowaniem wobec owej wartości jest jedną z podstawowych przyczyn
nieporozumienia.

W odróżnieniu od poznania percepcyjnego i kognitywnego, które po-
wstaje dzięki scalaniu i asocjacji interpersonalnych wrażeń zmysłowych
oraz abstrakcyjnych wyobrażeń, a także dzięki rozprzestrzenianiu ich zna-
czenia dzięki kooperacji w sposób ciągły, kumulatywny i często redukują-
cy poprzednie dokonania – poznanie impresyjne jest zawsze odkryciem
jednej osoby. Jest nieciągłe, niekumulatywne i nieredukcyjne. Przypomi-
na to trochę dziecięce puzzle, w których odkrycie jednego prawdziwego
fragmentu pozwala zorientować się w możliwościach dalszych poszuki-
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wań, chociaż analogia kończy się w momencie rozpatrywania liczby ele-
mentów i rozmiarów planszy.

Człowiek nie żyje samotnie. Korzysta przeważnie z gotowego zestawu
impresji podsuwanych przez rodzinę, szkołę, kolegów czy media. Czyni
tak, ponieważ wierzy, że inni znają ich sens. Łatwo zauważyć, że nie za-
wsze otrzymuje właściwą zawartość „pakietu”, gdy tymczasem na etykie-
cie ma napisane: „Prawdziwe, dobre i piękne”. Stąd paradoks naszych cza-
sów – człowiek nie poszukuje już tego, czego chce, lecz chce tego, co naj-
częściej jest poszukiwane: powszechne, modne, reklamowane, nawet jeśli
fałszywe odgrywa rolę prawdziwego, a brzydkie pięknego. Przyczyn takie-
go stanu jest wiele, m.in. łatwiej zrobić coś źle niż dobrze; łatwiej przyjąć
opinię większości, niż się jej przeciwstawić; łatwiej mieć poczucie wol-
ności, niż być wolnym; łatwiej być bezsilnym niż odpowiedzialnym; ła-
twiej otrzymywać gotowy sens, niż go samodzielnie odkrywać; łatwiej być
zależnym niż niezależnym aksjologicznie; łatwiej poszukiwać samej przy-
jemności niż tego, co przyjemne i pożyteczne zarazem itd. Z dnia na dzień
nie zmieni się status quo, ale również nie powinno się bezczynnie czekać
na cud. Jak wszystko, co doskonałe, wymaga pracy i cierpliwości. Nato-
miast szczególne zainteresowanie powinniśmy poświęcić recepcji wrażeń,
wyrabianiu dyspozycji, wzmacnianiu zaangażowania, interioryzacji wra-
żeń, ich systematyzacji i waloryzacji.

Recepcja wrażeń
Recepcja wrażeń nie jest tym samym, co recepcja informacji ani tym

samym, co zmysłowa percepcja obrazów lub sygnałów somatycznych.
W pierwszym przypadku mamy do czynienia z recepcją gotowej abstrakcyj-
nej formy; w drugim z percepcją gotowej realnej treści. Recepcja wrażeń
nie odnosi się ani do gotowej formy, ani do treści, lecz do formy ukrytej,
będącej rzeczywistym – realnym lub optymalnym – potencjałem przed-
miotu. Recepcja wrażeń jest rodzajem specyficznego przeczucia wartości
przekraczającej obecny czas i miejsce. I o ile recepcja informacji opiera
się o znaki-słowa, percepcja zewnętrzna i wewnętrzna o znaki-obrazy
i znaki-sygnały, to recepcja wrażeń wspiera się przede wszystkim na zna-
kach-symbolach.

Recepcja wrażeń jest możliwa już u jeszcze nienarodzonego dziecka,
ponieważ człowiek, obok nabytego wzorca kodowania wrażeń, dysponuje
także wzorcem wrodzonym. Istnieje dzisiaj wiele dowodów na to, że wszyst-
kie istoty żywe (dotyczy to nawet bakterii i roślin) reagują w podobny spo-
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sób na bodźce dysonansowe (bezsensowne w doskonaleniu własnej lub
cudzej egzystencji, wzajemnie sprzeczne) i konsonansowe (uporządkowa-
ne według jakiegoś sensu sprzyjającemu doskonaleniu własnej i cudzej
egzystencji). Używając pewnego skrótu myślowego, można powiedzieć,
że recepcja wrażeń jest reakcją antycypującą żywy organizm na porządek
lub chaos. Na ogół u człowieka recepcja konsonansowa (syntoniczna) wy-
zwala – niezależnie od subiektywnego stopnia jej natężenia i napięcia –
przyjemny i optymistyczny nastrój, czyli w miarę jednorodną, pogodną
tonację myśli, wrażeń zmysłowych i emocji. Natomiast recepcja dysonan-
sowa (asyntoniczna) wyzwala nastrój nieprzyjemny i pesymistyczny oraz
taką samą tonację myśli, wrażeń zmysłowych i emocji. Mogą to być jed-
nak stany pośrednie. Nie jest to jednak ani radość, ani smutek, ani strach
będący reakcją na zwiększony lub zmniejszony stopień integracji w obrę-
bie antroposfery, socjosfery czy ekosfery. Konkretne emocje posługują się
konkretnymi znakami-sygnałami, gdy tymczasem impresja posługuje się
znakami-symbolami. Aktualizacja impresji jest zatem nie tyle realnym
odczuciem, co optymalnym przeczuciem sensu lub bezsensu. A możliwość
optymalnej antycypacji pozwala człowiekowi wyjść poza zwierzęcą binar-
ność schematu: przyjemne-nieprzyjemne, tworząc continuum: bardzo przy-
jemne, przyjemne, mało przyjemne, nieprzyjemne, bardzo nieprzyjemne.
Obudowując zaś owo continuum całym katalogiem zachowań – w kon-
tekście czysto ludzkiego znaczenia tego, co było, jest tu i teraz, staje się
i będzie – możemy wyróżnić:
• impresje poznawcze (dotyczące sensu jednostkowego i ogólnego ist-

nienia rzeczy),
• etyczne (dotyczące najbardziej bezpiecznego układu interakcji z inny-

mi istotami i światem),
• estetyczne (dotyczące porządku formalnego).

Recepcja impresji zjawia się zatem jako swoiste nasycenie związku
podmiotowo-przedmiotowego jednostkowym lub ogólnym sensem istnie-
nia rzeczy, najbardziej optymalnym układem interakcyjnym i formalnym.
Kwestią zasadniczą zaś w tym etapie rozwoju impresyjnego jest nie tylko
progresja w samej recepcji wrażeń, ale w miarę skuteczne odróżnianie
impresji konsonansowych i syntonicznych (odkrywających kierunek ku
optymalnej istocie bezpiecznego i uporządkowanego bytu) od dysonanso-
wych i asyntonicznych (przypadkowych lub obrosłych tradycją). Niestety,
społeczeństwo ludzi dorosłych zbyt często zadowala się samą progresją
(np. zastąpieniem impresji bezsensownych i bardzo nieprzyjemnych im-
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presjami mniej bezsensownymi lub mniej nieprzyjemnymi), nie zauważając
całego continuum, w tym jego przeciwstawnych biegunów.

W tym kontekście zrozumiały jest apel J.J. Rousseau lub C.R. Roger-
sa, by zostawić dzieci z ich naturą wewnętrznego i zewnętrznego świata.
Cały problem w tym, że statystycznie takiego świata już nie ma. Dzieci od
pierwszych chwil swojego życia najczęściej nie słuchają szumu morza, lasu
czy śpiewu ptaków, ale warkotu silników, awantury sąsiadów czy dźwię-
ków z telewizora. Nie mówiąc już o tym, że i sama natura potrafi od czasu
do czasu przerażać stopniem chaosu. Wydaje się więc, że nie wchodzi
w rachubę pozbawienie dzieci impresji świata realnego, lecz maksymalne
udostępnienie impresji konsonansowych oraz skuteczna selekcja impresji
dysonansowych, nie wspominając o walorach samej ciszy. Nieprzypadko-
wo jednym z podawanych przez młodzież powodów, dlaczego lubią gło-
śną muzykę czy narkotyki, był fakt, że pozwalało to zagłuszać kłótnię ro-
dziców. Hałas zwany „muzyką” czy pozbawiające świadomości używki nie
pojawiają się wśród młodzieży jako bunt przeciw prawdzie, dobru czy
pięknu – jako takim. Pojawiają się jako przejaw ich wrażliwości na rze-
czywiste wartości, a tym samym na niezaspokojoną potrzebę emancypacji
aksjologicznej i sprzeciw wobec tego, co oferują dorośli. Prawdziwy, dobry
i piękny świat, w warunkach naszej cywilizacji, nie odsłoni nam swojej
natury bez pomocy i wysiłku dorosłych, zwłaszcza w zakresie różnorodno-
ści recepcji impresyjnych i radzenia sobie z ich podmiotowym wyborem
oraz selekcją, a także w cierpliwym wyrabianiu dyspozycji do takiego,
a nie innego przyjmowania wrażeń.

Dyspozycja do określonego kierunku przyjmowanych wrażeń
Nie jest ona tym samym, co sama możliwość recepcji. W sposób natu-

ralny dysponujemy bowiem możliwością odbioru wrażeń konsonansowych
i dysonansowych, a w trakcie socjalizacji zdobywamy określoną skłonność
do odbioru wrażeń konsonansowych lub dysonansowych. W miarę rozwoju
ontogenetycznego może rosnąć nasza wrażliwość na prawdę, dobro i pięk-
no lub brak wrażliwości na fałsz, zło i brzydotę. W konsekwencji ta sama
liczba określonych bodźców sprawia, że pojawia się taka, a nie inna dys-
pozycyjność. W związku z tym powinniśmy pamiętać, że dziecko rodzi
się z określonym wzorcem przyjmowania wrażeń, lecz nie z określoną skłon-
nością. Zatem to, że np. bardzo lubi muzykę operową, wcale nie oznacza,
iż odziedziczyło tę skłonność po swoim dziadku – melomanie. Znaczy to
jedynie, że w czasie gdy wyposażane było w binarne zdolności odróżnia-
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nia przyjemnego od nieprzyjemnego, intencjonalnie lub spontanicznie wzmac-
nialiśmy jeden biegun tych zdolności. W momencie gdy w mózgu dziecka
powstają pierwsze „neurościeżki”, możliwe jest jeszcze wzmocnienie lub
osłabienie tego, co będzie mu bliskie i znajome lub dalekie i obce. Jest to
bodajże najważniejszy etap w rozwoju człowieka – rodzi się skłonność do
otwierania lub zamykania na ludzi i świat.

Skłonność odpowiada np. za postawę braku zrozumienia świata i ludzi
lub postawę pełną empatii; nie współczującą lub syntoniczną; pełną na-
pięcia lub zrelaksowaną; nacechowaną chaosem lub kontemplacją.

Cokolwiek miałaby znaczyć empatia, w tym przypadku chodzi o zdol-
ność rozumienia wrażeń innych ludzi poprzez recepcję różnych treści
i form wyrazu (werbalne, muzyczne, malarskie itp.), a także próbę ich od-
tworzenia i utożsamienia się z inną osobą, która może odczuwać to samo,
chociaż niekoniecznie tak samo.

Syntonia znaczyłaby tu tyle, co umiejętność współbrzmienia naszych
reakcji z reakcjami innych, w odniesieniu do tych samych impresji oraz
znajdowania się w tej samej tonacji nastroju konsonansowego lub dyso-
nansowego.

Relaksacja dotyczyłaby określonego stanu psychofizycznego (otwartego
na maksymalny odbiór bodźców i odpornego na zakłócenia w ich odbiorze),
zwłaszcza jednakowego uaktywnienia lewej i prawej półkuli mózgowej.

Kontemplacja polegałaby tu na skupieniu całej uwagi na formalnym
porządku rzeczy, a nie na jej treści, czyli na próbie odpowiedzi typu: dla-
czego?, a nie: co?, dążącej do utożsamienia się podmiotu impresji z jej
przedmiotem.

Wizualizacja określałaby możliwości wyobrażania sobie stanów pożą-
danych efektywnie, doskonalących naszą antroposferę, socjosferę i eko-
sferę.

Większość tych postaw ma u dzieci postać naturalną, dlatego dyspozy-
cyjność dziecka jest nieporównanie większa niż dorosłych. Rodzi to swe-
go rodzaju ambiwalencję w zachowaniach rodziców i wychowawców, po-
nieważ u dziecka możemy wykorzystać tę szczególną podatność psychofi-
zyczną zarówno do wyzwolenia jego możliwości, jak i zniewolenia. To
ostatnie może nawet oznaczać skłonność do uzależnienia podobnego jak
w przypadku alkoholu; bezrefleksyjna dyspozycyjność zamiast stymulo-
wać rozwój może go zatem skutecznie blokować, robiąc z człowieka mniej
lub bardziej oryginalną marionetkę. Aby tak się nie stało, należy rozwijać
zdolność podmiotowego zaangażowania.
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Zaangażowanie
Zaangażowanie w znacznym stopniu ułatwia określona dyspozycyjność,

ale nie jest to warunek wystarczający. Łatwo zauważyć, że dysponowanie
określoną skłonnością w odniesieniu do takiej czy innej wartości nie musi
oznaczać automatycznie, że chcemy świadomie dokonać wyboru. Mówiąc
inaczej, zaangażowanie oznacza mniej lub bardziej świadomy motyw ukie-
runkowujący konkretne działanie na konkretny bodziec. Częstotliwość i siła
tego motywu określa potencjał wrażliwości. Przy czym częstotliwość wy-
raża się tutaj w powtarzającym się uczuciu zadowolenia lub niezadowole-
nia z zetknięcia się z daną wartością, a siła wyraża się w rosnącym zado-
woleniu lub niezadowoleniu.

Należy podkreślić, że nie ma rzeczywistego zaangażowania bez jakiegoś
zakresu wolności wyborów i samodzielności aksjologicznej. Jednocześnie
nie możemy nie zauważyć, że samo zaangażowanie może służyć zarówno
doskonaleniu egzystencji, jak i jej niszczeniu. Niezachowanie względnej
równowagi między przyjemnością a użytecznością może prowadzić do sa-
mowolnego kierowania się motywem obcym wspólnocie lub autorytarnego
kierowania się motywem obcym jednostce. W pierwszym przypadku przy-
jemność wyraźnie góruje nad użytecznością; w drugim jest wręcz odwrotnie.
Skoro nie może zadowalać ani pierwsza, ani druga sytuacja, należałoby
przyjąć jakiś konsensus, czyli motyw, który nie rezygnuje z jednostkowej
przyjemności, a równocześnie ma dostatecznie duży zakres użyteczności
interpersonalnej. Swoisty trening angażowania „w pozory” lub „pozorne-
go” zaangażowania może mieć tylko jeden skutek: pozbawia człowieka
godności i zarazem możliwości podmiotowej decyzji.

Nasuwający się wniosek nie może być pominięty w żadnym procesie
rozwoju i formowania człowieka. Sprowadza się do tezy: angażujmy się
w to, co przyjemne i użyteczne dla jednostki i wspólnoty.

Historia naszej cywilizacji niejednokrotnie pokazywała, że ci, którzy
angażowali się z pasją w pozornie bezużyteczną ideę, stawali się często
odkrywcami jakiegoś segmentu bytu, który nie tylko budził pożądanie innych,
ale stawał się niezbędny w życiu każdego człowieka. Zawsze przed nami są
rzeczy przyjemne i pożyteczne, „które nie śniły się nawet filozofom”, gdyż
to nie recepcja jakiejś zwerbalizowanej prawdy, dobra czy piękna tworzy
człowieka, ale człowiek tworzy się w konkretnej relacji do tego, co praw-
dziwe, dobre i piękne. Człowiek myśli według wartości, lecz również war-
tościuje według myśli, czyli angażuje się na tyle, na ile nowe wrażenia
mogą być włączone w obręb własnej antroposfery, socjosfery i ekosfery.
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Interioryzacja wrażeń
Interioryzacja wrażeń oznacza proces włączania ich w sferę własnych

przeżyć na drodze asocjacji z podobnymi lub dysocjacji z różnymi. Proces
asocjacji odbywa się ewolucyjnie, bez zrywania dotychczasowych związ-
ków między nowymi a starymi wrażeniami, nie wykluczając pewnego roz-
woju, np. ładne – bardzo ładne – piękne – bardzo piękne.

Proces dysocjacji zrywa dotychczasowy związek, np. to, co do tej pory
było pozornie ładne, staje się brzydkie itp. O ile w procesie asocjacji zmia-
na dotyczy natężenia i napięcia określonego wrażenia, to w procesie dyso-
cjacji oznacza zmianę kierunku.

Zmiana kierunku w impresji poznawczej może nam mówić o naszym
nowym stosunku do prawdy, np. to, co dotąd uważaliśmy za absolutnie
prawdziwe, staje się względne; o odkryciu nowych faktów lub nowych
relacji między nimi (np. to, co było prawdziwe, staje się fałszywe lub od-
wrotnie) czy też o nowym opisie i interpretacji (np. zrozumienie, że fał-
szywe grało rolę prawdziwego).

Zmiana kierunku w impresji etycznej może oznaczać dla jednostki, lu-
dzi i świata odkrycie lepszej interakcji ze światem zewnętrznym, która
podtrzymuje ludzką egzystencję.

Zmiana kierunku w impresji estetycznej oznacza odwrócenie się od
własnych odczuć piękna na rzecz opinii większości lub odwrócenie się od
opinii większości na rzeczy własnych przeżyć.

Każda zmiana kierunku reformuje nie tylko relacje między podstawo-
wymi funkcjami naszej psychiki (myślenie, percepcja, emocje, sumienie,
intuicja), lecz także relacje z innymi ludźmi i całym światem zewnętrznym.
Nie jest to jednak efekt nadprzyrodzony ani wynikający z prostego kumu-
lowania takich, a nie innych wrażeń. Sprawą zasadniczą jest uzyskanie okre-
ślonego stopnia autonomii w wyborze wartości oraz umiejętności klasyfiko-
wania tego, co podobne i różne. Bywa tak, że często zjawiająca się podobna
negatywna wartość (fałsz, zło, brzydota) „usypia” rzeczywistą modalność
naszych zdolności interioryzacyjnych. Dopiero odkrycie różnic otwiera nam
oczy na cały wachlarz tego, co możliwe, a nawet konieczne. Dlatego zmiana
wartości najczęściej idzie w parze ze zmianą środowiska odwracającego
natężenie i napięcie bodźców, np. gdy dziecko rodziców nadużywających
alkoholu zostaje oddane na wychowanie dziadkom – zagorzałym abstynen-
tom. Interioryzacja wrażeń na asocjacyjne lub dysocjacyjne, po osiągnięciu
pewnego progu ilościowego, prowadzi nie tylko do zrozumienia natury
określonych wartości, ale także do stworzenia całego systemu preferencji.
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Systematyzacja wrażeń
Jest to nic innego, jak ustalenie mniej lub bardziej uniwersalnego sys-

temu wartości. Im wcześniej wyrobimy u dziecka określoną dyspozycję,
wysoki stopień zaangażowania i umiejętność interioryzacji, tym szybciej
przejdą one w określony system preferencji. Można nawet zaryzykować
tezę, że duża modalność impresji (w treści i formie) skutkuje trwalszym
systemem preferencji. Całe spektrum możliwości zjawiające się między
biegunami: konsonansowe – dysonansowe, przyjemne – nieprzyjemne, obiek-
tywne – subiektywne, realne – optymalne może prowadzić zarówno do defi-
cytu określonych wrażeń, jak i przesytu, gdy impresje nie trafiają w potrze-
by. Niezaspokojona lub nietrafiona potrzeba prowadzi do rekonstrukcji lub
całkowicie nowej konstrukcji odpowiedniego systemu preferencji. Całko-
wicie fałszywie brzmi w tym świetle teza: „Jeśli nie masz tego, co lubisz, to
polubisz to, co masz”. Podkreśla bowiem tylko fakt, że nieobecne nie ma
realnego głosu, a nie istotę, że nieobecne w ogóle ma coś do powiedzenia.

Dopasowywanie potrzeb do systemu preferencji przypominałoby liza-
nie lodów przez szybę. Potrzeba powinna zawsze wyprzedzać system pre-
ferencji: nawet głodne niemowlę, reagujące na niezaspokojoną potrzebę
płaczem, może się uspokoić przytulone przez matkę – nie dlatego, że do-
pasowało potrzebę do preferencji (nie jest przecież tego świadome), lecz
dlatego, że zmianę preferencji umożliwiała wyższa w hierarchii potrzeba
miłości, w tym momencie znacznie silniejsza od potrzeby jedzenia.

Odbiór dysonansowy (np. spadek cukru we krwi) może zostać zrówno-
ważony odbiorem konsonansowym (dotyk, zapach i głos matki). Dziecko
nie wie, co to jest głód i miłość, ale doskonale orientuje się w tym, co mu
zagraża, a co daje mu komfort bezpieczeństwa. Z dużym prawdopodobień-
stwem możemy powiedzieć, że potrzeba miłości podporządkowuje wszyst-
kie systemy preferencji. Jeśli zjawia się miłość, zjawia się także pewien
konsonansowy i syntoniczny sens i porządek. Augustyn z Hippony wyra-
ził to tak: „Kochaj i rób, co chcesz”. Znaczy to tyle, że kierując się miło-
ścią do człowieka, mamy wolny wybór zachowań. Oczywiście nie chodzi
tutaj o miłość do konkretnego człowieka, zwierzęcia lub rośliny, gdyż
w imię miłości do jednej osoby możemy popełnić niegodziwość wobec
drugiej. „Kochaj” oznacza tu: bądź wierny prawdzie swoich myśli, zmysłów,
emocji i wrażeń. Koniunkcja nie jest tu przypadkowa, natomiast stanowi
o rzeczywistej wartości tego związku.

Zbudowanie piramidy preferencyjnej, na szczycie której stałaby miłość,
ułatwia nie tylko zrozumienie własnego systemu wartości, lecz pozwala
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lepiej zrozumieć i porównać inne systemy. Sama ocena wartości nie po-
winna być jednak aktem, lecz procesem.

Waloryzacja
Jest to umiejętność oceniania tego, co ważne i nieważne, ważne i waż-

niejsze w naszym życiu i życiu innych. Innymi słowy, jest to umiejętność
określenia, jaki sens miało, ma i będzie miało przyjemne lub nieprzyjem-
ne wrażenie albo sekwencja wrażeń zewnętrznych i wewnętrznych.

Jak określone wrażenie może zmienić nasze realne zachowanie? Czy
nasze życie może zmienić jedno wrażenie? Jak wrażenia tworzą człowieka?
Jaki powinien być stosunek do wrażeń nauki, sztuki i etyki? Jak wrażenia
mogą wspierać proces myślenia? Jaki jest stosunek między wrażeniami
a obiektywną i realną rzeczywistością? Na podstawie tych pytań widać,
dlaczego waloryzacja jest ostatnim etapem w procesie rozwoju impresyj-
nego.

Właściwa ocena wrażeń nie może być czynnością spontaniczną. Powinna
przebiegać w warunkach nieskrępowanej wizualizacji i rzetelnej informa-
cji. Przy czym ta ostatnia dotyczy na ogół określenia charakteru impresji
(poważna, pogodna, pesymistyczna, optymistyczna), jej źródła (odgłosy
natury, muzyka, obraz malarski, wiersz itd.), a także genezy i okoliczności
powstania (epoka historyczna, biografia autora, przyczyny powstania, histo-
ria kulturowej asocjacji lub dysocjacji).

Zasób informacji obiektywizuje kryteria oceny określonej impresji, nie
pozbawia jej jednak subiektywności. Zawsze decydujące znaczenie będzie
miało to, czy oceniającego charakteryzuje uboga czy bogata modalność
recepcji wrażeń. W praktyce oznacza to, że odpowiedzialność za poczucie
takiej czy innej wartości rozkłada się równoważnie na określoną wspólno-
tę i konkretną jednostkę, w konkretnym czasie i miejscu.

Nikomu nie powinniśmy narzucać wartości siłą, zwłaszcza gdy jednostka
posługuje się utrwalonym systemem preferencji. Jeśli nawet istnieje w da-
nym czasie moda na jakąś „prawdę, dobro i piękno”, pozwólmy niektórym
zachowywać się wbrew modzie. Czasami dlatego, że czegoś jeszcze nie
rozumieją, a czasami dlatego, że lepiej rozumieją od innych.
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Six levels of sensitivity development towards
the truth, the good and the beauty

Summary
In his very intense train of thought the author proposes six logically

explained stages of sensitivity, that are directed to find the truth, the good
and the beaty. Especially in children’s education every level should be de-
veloped very carefully because of the future consequences. The final aim is
to build one’s own moral system of values, which should not collide with
other people’s internal systems. On top of this “pyramide of preferencies”
(the author’s definition) is love that makes easier understanding other people
and their values.
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Rodzina jako wartość
w orientacji życiowej współczesnej młodzieży

Wstęp
Społeczeństwo, w którym żyje współczesna młodzież, środowisko, któ-

re ją bezpośrednio otacza, kultura i sztuka, a przede wszystkim religia
i wartości, w duchu których była i jest wychowywana – to najważniejsze
czynniki kształtujące jej światopogląd i wpływające zasadniczo na własną
ocenę rzeczywistości i perspektyw indywidualnego rozwoju. Pokolenie
wchodzące dziś w dorosłe życie prawdopodobnie ma już inne ideały, aspi-
racje i odmienną od poprzednich pokoleń wizję własnego szczęścia. Jed-
nakże przed młodymi ludźmi, będącymi u progu dorosłości, niezmiennie
stają te same co dawniej następujące zadania: dokonanie wyboru towarzy-
sza życia, rozpoczęcie życia rodzinnego, wychowanie dzieci, prowadzenie
domu, rozpoczęcie pracy zawodowej, odnalezienie własnego kręgu towa-
rzyskiego.1  Przed młodzieżą gimnazjalną, a zwłaszcza licealną, stają waż-
ne decyzje w sferze edukacyjnej, zawodowej, osobistej i moralnej. To, jak
młodzież pokieruje swoim losem, jaką wizję przyszłego życia zbuduje,
zależeć będzie w dużej mierze od jej systemu wartości i orientacji warto-
ściującej. To zaś, jakie wartości są przez młodych akceptowane, ważne
i cenne, wpływać będzie na ich rozliczne decyzje. Owe wartości zaznaczą
się w przejawach własnej aktywności, w pracy nad sobą, znajdą swoje
odzwierciedlenie w planowanej już dziś koncepcji przyszłego dorosłego
życia i wizji własnego miejsca w społeczeństwie.

Wychowanie moralne
Niewątpliwie interesująca i ważna jest wiedza na temat tego, jak współ-

czesna młodzież ustosunkowuje się do wspomnianych wyżej zadań, jakie
wartości wybiera i jakimi kieruje się w swoim życiu, jakie wyznacza sobie
priorytety i w jaki sposób dąży do ich realizacji. Jednakże wiedza ta nie
rozwiązuje jeszcze istotnych problemów w obszarze wychowania moral-
nego, które można by zawrzeć w następujących pytaniach: jak wychować
młodzież do wyboru wartości? jak kształtować jej orientację wartościują-
cą? a także jak dopomóc młodym ludziom korzystać racjonalnie
z wielości ofert i propozycji tzw. udanego życia czy też z otwierających
się nowych perspektyw i możliwości? jak zachować się wobec lansowa-
nych autorytetów, różnorodności wzorów, poglądów i obyczajów, którymi



254

współczesny świat poprzez swoje media atakuje wrażliwość poznawczą,
emocjonalną i duchową młodego pokolenia?

Odpowiedź na wszystkie tego typu pytania, i to nie tylko w sposób teore-
tyczny, ale i praktyczny, powinno przynieść wychowanie moralne. Wycho-
wanie moralne, zwłaszcza w wersji normatywnej, wydaje się nieodzowne
w społeczeństwie demokratycznym i pluralistycznym, w którym jednostka
boryka się z przesłaniem wielu różnych kultur, religii, tradycji, ideologii.
(…) W takim społeczeństwie (przyp. A. S. ), w którym niemal wszystko co
nie jest wyraźnie zakazane wydaje się dozwolone, obywatele bez wychowa-
nia moralnego pozbawieni byliby „drogowskazów”, pozostawiono by ich
„bez kompasu na łasce fal w morzu relatywizmu” (W. Kilpatrick).2

Wychowanie moralne w znaczeniu normatywnym obejmuje wszelkie
zamierzone działania i zabiegi mające na celu ukształtowanie i rozwijanie
tych dyspozycji emocjonalno-wolicjonalnych, które decydują o stosunku
jednostki do innych ludzi i samego siebie;3 wychowanie to polega na przy-
swojeniu dzieciom i młodzieży takich wartości (nie tylko tzw. moralnych),
norm i wzorów postępowania, których aprobata i realizacja mają zapewnić
im bycie dobrym człowiekiem, w świetle określonej doktryny etycznej.4

O tym, jak bardzo trudna i skomplikowana jest ta działalność wychowaw-
cza, nie trzeba nikogo przekonywać, ale warto wskazać przyczyny jej złożo-
ności tkwiące m.in. już w samej strukturze. Strukturę wychowania moral-
nego tworzą określone komponenty rzeczowe, które można syntetycznie
scharakteryzować w postaci zadań:
A. Rozwijanie świadomości moralnej (dzieci powinny poznać, co jest do-

bre: działanie dla wspólnego dobra, pragnienie czynienia dobrze itp.,
a co jest złe: zachowanie popędowe, egoistyczne, przynoszące szkodę,
cierpienie itp.; natomiast młodzież powinna rozumieć złożoność pro-
blemów i dylematów moralnych).

B. Ukazywanie i przybliżanie świata wartości obiektywnych, systemów
wartości i ontycznej ich hierarchii.

C. Zaznajomienie z normami etycznymi, zasadami postępowania moral-
nego oraz wzorami takiego zachowania (chodzi tu o poznawczy i racjo-
nalny aspekt życia społeczno-moralnego, a następnie o doskonalenie
umiejętności uzasadniania akceptowanych norm, zasad i wartości).

D. Budowanie światopoglądu rozumianego jako zbioru najogólniejszych
przekonań dotyczących natury świata, człowieka i społeczeństwa, miej-
sca człowieka w świecie, sensu jego życia, oraz powstałych na gruncie
tych przekonań wartości i ideałów wyznaczających postawy życiowe
ludzi i wytyczających linię ich postępowania.5
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E. Kształtowanie orientacji wartościującej, indywidualnego systemu war-
tości i planu życia.

F. Wdrażanie do postępowania moralnego poprzez rozwijanie wrażliwości
moralnej i gotowości do przejawiania zachowań zgodnych z przyjęty-
mi normami, zasadami i wartościami, a także poprzez występowanie
w obronie tych wartości, zwłaszcza wartości uniwersalnych i ponadcza-
sowych.

G. Formowanie postaw moralnych: ideowych, społecznych, interpersonal-
nych, intrapersonalnych i religijnych.

H. Wychowanie do samowychowania za pomocą metod kierowania samo-
wychowaniem oraz przygotowanie do pracy nad sobą w ciągu całego
życia.

I. Kształcenie woli, charakteru i sumienia jako istotnych wyróżników oso-
bowości wychowanka.
Nie jest to zapewne kompletny zestaw działań, a struktura procesów

wychowania moralnego może być opisana w innych aspektach i ujęta
w zupełnie odmiennych wymiarach. Jednakże zaletą tej propozycji jest
możliwość wybierania z całokształtu działań tych wątków, które mogą być
poddane dalszej pogłębionej analizie. W naszym przypadku chodzi o za-
danie B i E.

Stanowisko obiektywistyczne i subiektywistyczne
Nie zagłębiając się w filozoficzne i socjologiczne rozważania na temat

natury i istoty wartości, konieczne wydaje się zwrócenie uwagi na dwa
stanowiska zajmowane w tych kwestiach przez badaczy.

Pierwsze stanowisko, reprezentowane przez takich filozofów, jak: Max
Scheler, Dietrich von Hildebrand, Józef Tischner, ujmuje wartości jako coś
obiektywnego i przypisuje im charakter uniwersalny. Istotą stanowiska obiek-
tywistycznego jest niezrelatywizowanie wartości względem wartościujących
przeżyć podmiotowych,6 co oznacza, że istnieją niezależnie od tego, czy
poszczególne osoby lub grupy społeczne wyznają je za takie, czy nie. War-
tości charakteryzują się także cechą uniwersalności, a więc są obowiązu-
jące dla ludzi różnych epok i grup społecznych, choć jednocześnie mogą
być przez nikogo w danej grupie lub danym czasie niewyznawane.7

Rola człowieka sprowadza się więc do poznania, odkrywania świata
wartości istniejących niezależnie i na zewnątrz od niego. Istniejące obiek-
tywne wartości stanowią, jak pisze M. Scheler, pewien hierarchiczny sys-
tem, a odkrycie tej hierarchii można także określić jako zdolność i powin-
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ność człowieka. Sam jednak akt uznania jednej wartości jako wyższej od
innej nie zależy od upodobań jednostki. Natomiast Roman Ingarden uwa-
ża, że do istoty wartości należy (…), że coś w nich skłania nas do wyboru,
którą z nich „należy” realizować.8

Drugie stanowisko ujmuje wartość jako wytwór i składnik życia czło-
wieka. Istotną cechą subiektywizmu aksjologicznego jest relatywne ujmowa-
nie wartości, co oznacza, że wartości stanowią rezultat procesu wartościo-
wania zachodzącego w umyśle podmiotu. Taki sposób rozumienia warto-
ści przypisuje im charakter podmiotowy związany ze stanem świadomości
ludzkiej9 (Maria Misztal, Stefan Nowak, Janusz Reykowski).

W psychologii i socjologii pojęcie wartości związane jest ze zjawiskiem
wyboru i preferencji. Wartość w tym ujęciu Stanowi po pierwsze to, co jest
ważne dla istnienia, aktywności i rozwoju człowieka w różnych okresach
jego życia, oraz po drugie, wyobrażenie i przekonanie jednostki o tym, co
jest ważne, godne pożądania i/lub osiągnięcia, co ma znaczenie dla jej
życia, aktywności i rozwoju.10  W koncepcjach socjologicznych wartość jest
pojmowana jako element kultury, wytwór uwarunkowań społeczno-kultu-
rowych i politycznych, ale jednocześnie zrelatywizowany do podmiotu
(osoby, grupy) w tym sensie, że staje się dla niego wartością poprzez fakt
wyboru, preferencji – staje się obiektem godnym pożądania.11 Podejście
subiektywistyczne zakłada, że ludzie są autorami wartości: coś staje się
wartością, gdy za wartość zostaje uznane.

Z pedagogicznego punktu widzenia oba stanowiska w sprawie warto-
ści są ważne i żadnego nie można pominąć w procesach wychowania. Uję-
cie obiektywistyczne jest bowiem charakterystyczne dla nauczyciela wy-
chowawcy, który wobec ucznia wychowanka powinien przyjąć postawę
reprezentanta świata wartości obiektywnych, uniwersalnych i ponadcza-
sowych. Jego rola polega na ukazaniu wartości, takimi jakimi one są
w rzeczywistości, a następnie doprowadzeniu do sytuacji, w której wycho-
wanek uzna owe wartości za własne, tj. włączy je w swój subiektywny
system wartości i orientację wartościującą. Natomiast od strony ucznia
wychowanka charakterystyczne jest ujęcie wartości w sposób subiektywi-
styczny, tzn. wartością jest to, co on za wartość uznał, wybrał i realizuje.
Rola nauczyciela wychowawcy polega zatem na uświadomieniu wycho-
wankowi ontycznej hierarchii wartości, na nadaniu orientacji wartościu-
jącej wymiaru, także obiektywistycznego, poszerzonego o wartości trans-
cendentne.
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Rodzina w hierarchii wartości (wyniki badań)
Poczynione powyżej uwagi pozwalają przejść do najważniejszej części

podjętego tematu, która poświęcona jest rodzinie analizowanej jako war-
tość w hierarchii wartości afirmowanych przez młodzież. I tu, już na wstę-
pie, pojawią się liczne pytania: jakie wartości ceni współczesna młodzież?
Czy wśród tych wyborów i preferencji znajduje się rodzina jako wartość?
Jakie wartości ceniła młodzież pod koniec dwudziestego wieku, a jakie
wybory są charakterystyczne dla młodych ludzi obecnie, na początku dwu-
dziestego pierwszego wieku?

Badania prowadzone w latach siedemdziesiątych i osiemdziesiątych nie
dawały jednoznacznej odpowiedzi na pytania, jakie było oblicze ówcze-
snej młodzieży, jakie żywiła przekonania i jaki miała system wartości? Na
początku tego okresu przeważała opinia, że młodzież preferuje rodzinną
orientację życia.12  Potwierdziła tę opinię ustalona w badaniach następują-
ca hierarchia wartości życiowych młodzieży: szczęście rodzinne, uznanie
w środowisku, dyplom szkoły wyższej, użyteczność dla innych, duża wiedza
i ciągłe dokształcanie się, dobrobyt materialny, wysoka pozycja w zawo-
dzie, przyjaźń, spokojne życie, sława, wysokie stanowisko.13

Z innych badań przeprowadzonych w latach 1971–1981 wynika, że zde-
cydowanie najwyżej cenione było przez młodzież udane życie rodzinne
(93%). Również interesująca i satysfakcjonująca praca zawodowa uznana
była przez znaczną część badanej młodzieży (82%) za cenioną wartość.

Wyraźnie mniej wyborów uzyskało wykształcenie (65%). Spora grupa
badanych ceniła uznawane społecznie wartości moralne (58%), a już nie-
co mniej osób wygodne życie (47%) czy aktywną działalność użyteczną
społecznie (43%). Natomiast niewielu młodych ludzi ceniło aktywność
polityczną (5%).14

Podsumowując i oceniając wyniki badań realizowanych w Polsce w la-
tach siedemdziesiątych i osiemdziesiątych dotyczących systemu wartości
ówczesnej młodzieży można było zasadnie stwierdzić, że badani cenili
przede wszystkim takie dobra, które zaspokajają ich własne potrzeby psy-
chiczne i afiliacyjne, a więc miłość i szczęście rodzinne, przyjaźń i cie-
kawą pracę. Cenili też sobie, ale już mniej, dobro innych ludzi i uznanie
z ich strony (…) W portrecie tym uderza umiarkowany i prywatny ton war-
tości. Są to na ogół wartości na miarę możliwości – takie, które prawie
każdemu człowiekowi wydają się osiągalne.15 Powyższa ocena doskonale
koresponduje z inną: Wśród wielu wartości afirmowanych przez młodzież
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polską – naczelne miejsce zajmują wartości takie, jak szczęście rodzinne
kojarzone zazwyczaj ze znalezieniem odpowiedniego partnera, założeniem
rodziny, harmonią w małżeństwie. Natomiast znacznie rzadziej wymieniane
są aspiracje w zakresie gromadzenia dóbr materialnych, zwłaszcza mająt-
ku oraz zajmowania wysokiego stanowiska.16

Jednakże sytuacja w zakresie akceptowania przez młodzież wartości
opisana w przytoczonych badaniach empirycznych i wyrażona w powyż-
szych wypowiedziach uległa radykalnej zmianie w latach dziewięćdzie-
siątych.

Najbardziej miarodajne dla tego okresu są badania zrealizowane przez
Mirosława Szymańskiego, w latach 1994–1995, obejmujące 2090 uczniów
szkół podstawowych, liceów ogólnokształcących i szkół zawodowych.17

Ustalona w nich hierarchia wartości wyznaczonych przez młodzież przy-
jęła następujące uporządkowanie: wartości allocentryczne, prospołeczne,
przyjemnościowe, związane z pracą, edukacyjne, związane z władzą, kul-
turalne, obywatelskie, rodzinne i materialne. Wartości rodzinne znalazły
się tu dopiero na dziewiątej pozycji. Z dokonanej analizy wynika, że mło-
dzież szkolna dostrzega bezradność czy też niewydolność rodziny i ma
świadomość, iż w czasach współczesnych możliwości rodziny zmniejsza-
ją się gwałtownie, gdyż „coraz więcej spraw rozstrzyga się poza nią”. Taka
kondycja rodziny postrzegana jest nie tylko jako wynik zmian społecznych,
gospodarczych i kulturowych, które dokonują się poza rodziną. Młodzież
dostrzega również ewidentne przejawy kryzysu samej rodziny, coraz czę-
ściej zdarzającą się erozję życia rodzinnego. Dziewczęta i chłopcy silnie
odczuwają przejawy ochłodzenia się atmosfery panującej w domu. Wielce
niepokoi to, że 60,1% młodych respondentów podziela pogląd, że obecnie
rodzina nie jest tym, czym była dawniej i coraz częściej członkowie rodzi-
ny stają się dla siebie obcy. (…) Młodzież widzi więc i zapamiętuje uchy-
lenia moralne rodziców i innych osób w rodzinie. Dorośli członkowie ro-
dziny przestają być dla niej wzorami osobowymi. W tym, jak się wydaje,
tkwi zasadnicze podłoże tak niskiej rangi, jaką otrzymały w omawianych
badaniach wartości rodzinne.18

Znacznie korzystniej wygląda świat wartości licealistów – wyselekcjo-
nowanej grupy młodzieży (próba n=197), która, jak stwierdza autorka ba-
dań, wyraźnie kroczy ścieżką ku wysokim kwalifikacjom intelektualnym,
co więcej, jest podobny i charakterystyczny dla ogółu młodzieży przeło-
mu wieków.19  Badania te ujawniły, że młodzież najwyżej ceni sobie zdro-
wie, ale zaraz potem wzajemną miłość, posiadanie przyjaciół i wyższe
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wykształcenie. W dalszej kolejności wybory dotyczą życia pełnego przy-
gód i udanego małżeństwa. Najmniej cenionymi wartościami są: władza
i wysokie stanowisko, sukces i sława oraz zupełnie niemodny w naszych
czasach patriotyzm. Interpretując uzyskane wyniki, Bożena Olszak-Krzy-
żanowska stwierdza: Wysoka druga pozycja wzajemnej miłości w połącze-
niu z uznaniem dla wartości udanego małżeństwa świadczą o ważności
instytucji rodziny dla badanych maturzystów. Ta optymistyczna teza nie
zmienia jednak bardziej ogólnego poglądu o tym, że w naszym kraju od
wielu już lat trwa nieustannie kryzys społeczny i polityczny, a jego przeja-
wem jest m.in. kryzys współczesnej rodziny. Rzeczywistość tę potwier-
dzają także badania OBOP,20  z których wynika, że rodzina i rodzice mają
niewielki wpływ na kształtowanie swojego potomstwa (tylko 44% bada-
nych Polaków udzieliło odpowiedzi pozytywnej). Zdecydowana większość
(61%) ankietowanych uważa, że o zachowaniu i obyczajach młodzieży
decyduje przede wszystkim telewizja, nieco mniej (55%) przypisuje tę rolę
rówieśnikom, na dalszym miejscu znajdują się filmy wideo (37%) i ty-
godniki dla nastolatków (31%), natomiast niewielka grupa respondentów
sądzi, że na wychowanie dzieci i młodzieży ma wpływ szkoła (27%) i Ko-
ściół (tylko 14%). Dane te świadczą o słabości systemu edukacji w Polsce,
który nie wpaja skutecznie najbardziej elementarnych wartości (rodzina,
patriotyzm, mądrość), a jednocześnie są wyrazem pilnej potrzeby działań
mających na celu umacnianie rodziny i kształtowanie postaw prorodzin-
nych młodzieży.

Rodzina jako wartość sama w sobie i źródło wartości
Rodzina będąca elementem rzeczywistości społecznej jest przedmio-

tem zainteresowań badawczych wielu dyscyplin naukowych, m.in. socjo-
logii, psychologii i pedagogiki. Na gruncie tych nauk określana bywa naj-
częściej jako instytucja wychowawcza, grupa społeczno-wychowawcza czy
środowisko wychowawcze.21 Na przykład J. Pieter podaje, że rodzina (…)
to najbliższy człowiekowi krąg środowiskowy a zarazem najwcześniej mu
dostępny i oddziałujący na niego”.22 Przeważają w nim więzi osobiste,
odznaczające się trwałością większą niż jedno pokolenie. M. Pestalozzi
uważał, że przede wszystkim rodzice (a szczególnie matka) postrzegają
ich własne dziecko jako indywidualność, i w związku z tym potrafią trak-
tować je w całkiem indywidualny sposób. Dlatego też, według jego poglą-
du, w pierwszej kolejności matka, potem również ojciec są pierwszymi
i najważniejszymi nauczycielami dziecka.
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Dom – symbolizujący całokształt życia w rodzinie – jest miejscem,
gdzie siły dziecka mogą od pierwszego dnia życia rozwijać się harmonij-
nie, w zgodny z naturą sposób, gdzie odbywa się wychowanie w duchu
moralności i kształtowanie do życia społecznego.23 Natomiast Z. Zaborow-
ski traktuje rodzinę jako grupę społeczno-wychowawczą, która kultywuje
określone normy i wartości, realizuje je za pomocą mniej lub bardziej świa-
domych metod i technik, ma taką, a nie inną strukturę wewnętrzną, tj. układ
ról, pozycji i wzajemnych stosunków. Oddziaływanie wymienionych czyn-
ników wpływa na powstawanie określonych sytuacji społeczno-wycho-
wawczych. Sytuacje te z kolei rzutują na treść i formy doświadczeń dzieci
oraz proces uczenia się, co kształtuje ich osobowość, na którą składają się
postawy, potrzeby i zainteresowania.24 Środowisko rodzinne – jako pierw-
sze i najbliższe – najintensywniej oddziałuje na dziecko, przetwarzając jego
cechy wrodzone, temperament i biopsychiczne, w cechy nabyte, które z kolei
wpływają na postawę dziecka, jego nawyki i zasady postępowania.25 Ro-
dzina jest więc podstawową komórką społeczną, a od jej jakości zależy
kondycja całego społeczeństwa, a także osobisty los jednostki. W rodzinie
człowiek przeżywa najważniejszy okres swojego życia, w którym kształ-
tują się zręby jego osobowości, styl życia, system preferowanych wartości
i pogląd na świat.

W literaturze psychologiczno-pedagogicznej można znaleźć wiele po-
dobnych określeń i twierdzeń podnoszących walory i właściwości rodziny
jako wartości społecznej, egzystencjalnej, duchowej i ogólnoludzkiej. Wy-
nika stąd, że rodzina to wartość sama w sobie, w takim znaczeniu, jakie
nadał temu pojęciu ks. Romano Guerdini, mówiąc, że wartością jest wszyst-
ko, co istnieje przez siebie i w sobie. Według filozofa wszystkie realnie
istniejące byty są wartościowe zawsze i tylko wtedy, gdy realizują swoją
realną formę (tzn. posiadają swoją jakość) lub realizują sobie właściwe
działanie (cel).

H. Świda uznała, że wartości można ujmować jako idee, byty lub poję-
cie istniejące obiektywnie, niezależnie od tego, czy konkretni ludzie tak je
traktują.26 Jak słusznie zauważa autorka tego określenia, podejście to po-
zwala stwierdzić, że ojczyzna jest wartością niezależnie od tego, czy dany
naród charakteryzuje się postawą patriotyczną; sprawiedliwość jest warto-
ścią nawet wtedy, gdy nie wszyscy uznają i realizują zasady sprawiedli-
wości. Parafrazując analogicznie, można także powiedzieć, że wartością
jest rodzina niezależnie od konkretnego jej przypadku i bez względu na
takie czy inne wybory młodzieży. Jednakże rodzina nie jest przedmiotem
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ani rzeczą, ale jest strukturą samoistnego bytu i dzięki swej ontycznej struk-
turze staje się nosicielem wartości.27 W niej bowiem zimplikowane cenno-
ści czy właściwości są w stanie zaspokoić różnorakie potrzeby człowiecze
i stworzyć warunki dla jego indywidualnego rozwoju. (Dietrich von Hilde-
brand uznał, że wartość jest czymś obiektywnym o tyle, o ile jest prawdziwą
właściwością określonego bytu, któremu ją przypisujemy. Każdy konkret-
ny byt posiada sam w sobie wartości bez względu na możliwe powiązania
motywacyjne. Wartości tak ściśle należą do bytu, że ujawniają jego istotny
sens. W żaden sposób nie można ich interpretować ze względu na nasze
pragnienia i życzenia.)28

Tak więc rodzina jest wartością sama w sobie, ale także jest źródłem wielu
wartości, które stanowią o jej istocie i naturze. Ponadto warto zauważyć,
że rodzina spełnia doniosłą rolę wychowawczą, która polega na kreowaniu,
kultywowaniu i przekazaniu wartości młodemu pokoleniu. Według Ross
Cambell jednym z głównych pragnień dzisiejszych nastolatków nie jest
nowa sukienka czy buty, ale to, aby rodzice przekazali im system wartości
moralnych i etycznych, które prowadziłyby ich przez życie.29 Młodzież
pragnie ustalenia normy życiowej, pomocy w znalezieniu sensu życia, ale
jednocześnie jest nieufna wobec prób narzucania jakiegoś modelu i nie
chce poddać się regułom, według których rodzice zbudowali swoje życie.30

Rodzice z pewnością chcą nauczyć swoje dzieci, że życie samo jest
najcenniejszą wartością, że trzeba umiejętnie nim pokierować, by je prze-
żyć dobrze. Chcą także przekazać, że wartością jest człowiek jako osoba,
że ważny jest szacunek dla drugiej osoby, chcą nauczyć, że wartością jest
praca i szkolna nauka. To chyba są najważniejsze motywy, którymi powin-
na kierować się młoda osoba, by jej życie było wartościowe i spełnione.
Tego, jak się wydaje, pragną rodzice dla swych dzieci.

Podsumowując, można stwierdzić, że wychowanie w rodzinie wywie-
ra wieloraki wpływ, kształtując stronę uczuciową dziecka i wyposażając
je w podstawową wiedzę moralną. I jedno i drugie jest rezultatem przede
wszystkim wpływów niezamierzonych związanych z jakością środowiska
oraz częściowo celowych, dzięki którym rodzina zaszczepia młodemu człowie-
kowi akceptowane wartości i normy. Rodzina jawi się zatem w świadomości
młodego człowieka jako wartość, a częściej syndrom wartości o charak-
terze psychologicznym (jednostkowym), ponieważ wartością jest to, co zo-
stało przez człowieka zinternalizowane lub stanowi przedmiot orientacji
jednostki.31 Wychowanie naturalne, z jakim mamy tu do czynienia, jest nie-
jako wrastaniem w wymagania i wartości rodziny, w jej atmosferę i obyczaj.
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Orientacja prorodzinna
Jednym z ważniejszych celów wychowania moralnego, a zarazem pod-

stawowych zadaniem szkoły w zakresie edukacji prorodzinnej, jest kształ-
towanie prawdziwej, a więc niezafałszowanej i pozytywnej (ale nie na-
iwnej) orientacji życiowej uczniów jako istotnego elementu ich indywidu-
alności i charakteru. Pojęcie orientacji wartościującej dotyczy struktury
psychicznej, która będąc elementem światopoglądu jednostki, związana
jest z jej nastawieniem i stosunkiem wobec otaczającej rzeczywistości
i świata wartości, i w tym znaczeniu nazywana bywa także orientacją na
wartości lub orientacją ku wartościom. Pewnego rodzaju jej odmianą czy
mutacją jest orientacja życiowa człowieka, termin bliższy empirii i prak-
tyce wychowawczej. Ogólnie można by przyjąć, że pewien układ dążeń
i aspiracji jednostki tworzy charakterystyczną dla niej orientację życiową.32

Jej psychologiczną przesłanką są naturalne potrzeby życiowe i codzienne
sytuacje, które wywołują elementarne nastawienia (popędy). Stanowią one
podłoże dla społecznie utrwalonych nastawień – motywów. Dominująca
w motywacji tendencja, nazywana też „ukierunkowaniem” czy „wewnętrz-
ną postawą”, ma więc charakter dyspozycji osobowościowej o hierarchicz-
nej strukturze, na której szczycie znajdują się aspiracje oraz trwałe i silne
dążenia mające wpływ na postępowanie jednostki.

Z jednej strony orientacja życiowa (wartościująca) jako generalizowa-
na i zorganizowana forma odniesienia do podstawowych ludzkich proble-
mów jest źródłem uogólnionych zasad postępowania i szczegółowych kon-
cepcji tego, co godne pożądania, a zatem stanowi formę poznania i opisu
wartości uznanych w społeczeństwie oraz wartości absolutnych,33 z dru-
giej zaś strony, jako element światopoglądu człowieka w swojej warstwie
aksjologicznej obejmuje afirmację wybranych wartości oraz poglądy do-
tyczące koncepcji i sensu własnego życia. W ten sposób staje się także
formą wyboru i preferencji określonych wartości, idei, norm, wzorów za-
chowań itp.

Obok wyżej wymienionych funkcji orientacja życiowa spełnia ponadto
doniosłą rolę w regulacji wzajemnych stosunków człowieka z otoczeniem.
Jako psychologiczny mechanizm regulacji zachowań ma charakter we-
wnętrznego (ośrodkowego) wzorca, modelu lub schematu rzeczywistości,
z którym konfrontowane są poszczególne impulsy czy informacje przeno-
szone przez bodźce sygnałowe, i zależnie od tego, czy są z owym wzor-
cem zgodne czy też nie, wywierają wpływ na zachowanie człowieka.34
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W znaczeniu psychologicznym, ale bliższym praktyce, orientacja jest umie-
jętnością odbioru informacji o sytuacji, w jakiej znajduje się jednostka, co
pozwala jej podjęć decyzje i działania wyznaczone własnym punktem wi-
dzenia.

Z tych kilku poczynionych uwag wynika, że orientację życiową tworzą
względnie trwałe i spójne wewnętrznie poglądy i przekonania jednostki
na temat jej własnych potrzeb, motywów, wyznawanych wartości, ideałów,
celów życiowych itp., które pozwalają w określony subiektywny sposób
spostrzegać i wartościować otaczającą ją rzeczywistość, dokonywać wybo-
rów i preferencji nowych wartości, norm i wzorów zachowań, a wreszcie
wyznaczają ogólny kierunek życiowych dążeń i aktywności człowieka.
Niewątpliwie jest to właściwość psychiczna niezwykle złożona, posiadająca
skomplikowaną strukturę, o czym świadczą liczne jej odmiany, mutacje
czy dymensje. Przekładem może tu być chociażby klasyfikacja orientacji
indywidualistycznej, którą sformułował M. Deutsch. Wyróżnił on dziesięć
kategorii, rozpatrując ukierunkowanie jednostki na dobro własne, dobro
cudze oraz relacje między nimi. Jednostka może koncentrować się na mak-
symalizowaniu lub minimalizowaniu któregoś ze wskazanych rodzajów
dóbr lub ich relacji. Z tego względu można mówić o orientacji egoistycznej,
masochistycznej, altruistycznej, wrogiej, kolektywistycznej, nihilistycznej,
egalitarystycznej, wyrzeczeniowej i obronnej.35

Interesująca z punktu widzenia niniejszych rozważań wydaje się być
typologia orientacji temporalnej.36 Okazuje się bowiem, że ludzie różną
wagę przypisują przeszłości, teraźniejszości i przyszłości. Wielu młodych
ludzi charakteryzuje orientacja prezentystyczna, w której teraźniejszość
pojmowana jest jako punkt teraz i tutaj, a przyszłość jawi się „mgliście”
i jest oczekiwana w sposób bierny. Dążą oni do maksymalizowania przy-
jemności czy doraźnych korzyści – nastawienie hedonistyczne i uległość
wobec pokus, tendencje do koniunkturalizmu (…) orientacja umacniająca
koncepcję korzystania z życia i brania zeń wszystkiego co dobre i przyjem-
ne 37 – przy braku refleksji nad przeszłością, a także nieobecności myślenia
i planowania własnej przyszłości.

Najbardziej pożądana byłaby zatem orientacja prezentystyczno-futury-
styczna motywująca do działań w imię stanów przyszłych oraz możliwie
pełna, tj. orientacja na cały horyzont czasowy. Zlokalizowana w tym hory-
zoncie przyszła rodzina mogłaby się stać ważnym celem życiowym wy-
zwalającym tendencje do planowania własnej przyszłości i organizującym
intensywne działania prospołeczne i samorealizacyjne.
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Człowiek wybiegający myślą ku przyszłości, nie tylko oddający się ma-
rzeniom, ale przede wszystkim projektujący własne życie, zastanawiający się
nad sobą w perspektywie czekających go zadań, przewidywanej działal-
ności i przyszłych ról społecznych, do których aspiruje, słowem, człowiek
patrzący w dal, przed siebie przejawia orientację prospektywną. Jej istot-
ną odmianę, która jest udziałem wielu młodych ludzi, stanowi orientacja
prorodzinna.

Orientacja prorodzinna jest odmianą orientacji życiowej. Pojawia się
i kształtuje w kontekście trzech innych orientacji, w których zawarty jest
stosunek jednostki do życia rodzinnego i rodziny ujmowanej jako wartość
autonomiczna.
• Orientacja prorodzinna:

wyraża się w dążeniu do założenia własnej rodziny, do życia rodzinne-
go, w uczeniu się przyszłych ról małżeńskich i rodzicielskich, w wyso-
kim wartościowaniu tych zachowań i cech charakteru, które decydują
o trwałości rodziny i o możliwości spełnienia się i samorealizacji
w rodzinie i poprzez życie rodzinne;

• Orientacja na życie w samotności (w rodzinie lub poza rodziną):
pozytywna strona tej orientacji wyraża się w świadomym i stanowczym
dążeniu do realizacji wysokich celów życiowych, wartości i ideałów,
które mogą równoważyć wartość i sens życia rodzinnego, a tym samym
nie pozwolą na bierne poddanie się losowi;

• Orientacja na życie w kapłaństwie (celibat) i życie w zakonie:
wymaga jednoznacznego określenia się wobec życia rodzinnego, a re-
zygnacja z założenia własnej rodziny nie oznacza odrzucenia jej jako
wartości, ale oznacza pełną afirmację rodziny w kategoriach służby na
innej drodze niż droga życia rodzinnego (wsparcie duchowe, uświęce-
nie życia rodzinnego, wychowanie religijne dzieci i młodzieży, i inne);

• Orientacja antyrodzinna (patologiczna):
neguje wartość rodziny i sens życia rodzinnego; jednostka o takiej orien-
tacji nastawiona jest na poszukiwanie wartości i form życia zastępczych
i dewiacyjnych, jest wybitnie egocentryczna i aspołeczna, często nihi-
listyczna; ideałem czy modelem istnienia w świecie jest życie „z przy-
godami”, życie konsumpcyjne poza rodziną i związanymi z nią obo-
wiązkami. Charakteryzuje się myśleniem niefrasobliwym, a często także
destrukcyjnym.
Warto w tym miejscu zaakcentować problem natury pedagogicznej, któ-

ry zawiera się w pytaniu: jak kształtować orientację prorodzinną uczniów?
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Odpowiedź nie jest prosta, choć samo działanie w tym kierunku wydaje
się być konieczne i uzasadnione. Niemniej pewna jej oczywistość narzuca
się sama. Otóż nie można orientować wychowanka w kierunku wyłącznie
prorodzinnym. Słusznym zabiegiem byłoby odpowiednie ukazanie owej
panoramy mutacji orientacji prospektywnej. Zwłaszcza orientacja antyro-
dzinna nie powinna być przemilczana lub ukazywana w sposób nieprawdzi-
wy. Z jej niszczących i deprawujących skutków dla rozwoju indywidual-
nego i społecznych szkód kontestacji rodziny powinni zdawać sobie sprawę
młodzi ludzie wchodzący w dorosłe życie. Ich wybór kierunku aktywno-
ści życiowej nie może się opierać na infantylnych przesłankach, telewi-
zyjnych obrazach, nierealnych czy naiwnych marzeniach lub powierzchow-
nych obserwacjach.

Jeszcze inaczej przedstawia się sprawa kształtowania orientacji proro-
dzinnej w kontekście do orientacji skierowanej na życie w samotności.
Samotność nie wymaga zerwania więzi rodzinnych. Dyspozycyjność
i ofiarność osób samotnych jest bardzo potrzebna rodzinom, ale też i ro-
dziny muszą być otwarte na przyjęcie dobra, jakim są osoby samotne. Ten
aspekt w sposób naturalny powinien być włączony w budowę orientacji
prorodzinnej. Dotychczasowa mentalność ludzka często nieprzychylna
pozytywnym postawom i poglądom na temat roli i miejsca osób, które
z różnych względów nie założyły własnej rodziny, jest bowiem wynikiem
wadliwie formowanej orientacji.

Wypada także zauważyć, że czymś innym jest powołanie człowieka do
małżeństwa, do ojcostwa i macierzyństwa, a czymś innym związana z tym
powołaniem orientacja. Każdy człowiek powołany jest przez Stwórcę do
wypełnienia własnego zadania życiowego, do samodoskonalenia, a tym sa-
mym do świętości: „Bądźcie więc wy doskonali, jak doskonały jest Ojciec
wasz niebieski” (Mt.5,48). Orientacja życiowa dobrze ukształtowana po-
zwala człowiekowi lepiej rozpoznać i zrozumieć własne powołanie, a wresz-
cie umożliwia właściwą operacjonalizację powołania. Powołanie jest zawsze
dane człowiekowi, natomiast orientację musi on sam wypracować za po-
mocą odpowiednich działań wychowawczych i samowychowawczych.
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Family as a value in life orientation of youth
Summary
In the article the family as a value is discussed. The author considers

family in its subjective and objective aspects. The data of research on the
family position in youngsters’ system of values is presented. The analises
focus on pro family orientation.



268



269

Aktualność wartości religijnych
w systemie wartości i planach życiowych młodzieży

Zachodzące w naszym kraju przemiany głównie w sferze gospodarczej,
obyczajowej dotyczą szczególnie młodego pokolenia. To właśnie młodzież
umie najpełniej skorzystać z nowych ofert, otwierających się perspektyw,
możliwości. Również to młodzi ludzie potrafią najszybciej podjąć wyzwa-
nia nowej rzeczywistości w zjednoczonej Europie. To, jaką wizję swojego
życia zbudują i będą realizować, jak pokierują swoim życiem, zależy
w dużej mierze od wartości, które są dla nich cenne, aktualne. Dla wycho-
wawców i nauczycieli interesujące jest to, czy w systemie wartości mło-
dych ludzi znajdą swoje miejsce wartości związane z wiarą i religią, i w
jakim stopniu wartości te odzwierciedlą się w ich planach na przyszłość.

Rola religii i wartości religijnych
w życiu współczesnego człowieka
Każdy człowiek, prędzej lub później, zwraca swoje oczy i serce do

Boga. W ciągu historii, aż do naszych czasów, ludzie w rozmaity sposób
wyrażali swoje poszukiwanie Boga przez wierzenia i akty religijne (modli-
twy, ofiary, kulty, medytacje itd.). Mimo niejednoznaczności, jaką one mogą
w sobie zawierać, te formy wyrazu są tak powszechne, że człowiek może
być nazwany istotą religijną.1 Stwierdzenie dotyczące powszechności
i znaczenia wiary i religii w życiu człowieka może budzić dziś zdziwienie
lub wręcz zaprzeczenie tego faktu. Wydaje się, że coraz częściej współ-
czesny człowiek, zwłaszcza młody, nie dostrzega sensu praktyk religijnych,
znaczenie wiary w jego życiu maleje, staje się osobą mało lub niezaan-
gażowaną religijnie. Zagrożony jest pustką duchową, utratą sensu życia,
nieznajomością najwspanialszych wartości, jakie niesie ze sobą religia
i wiara. Na drodze rozwoju religijnego młodzieży mogą się pojawić duże
niebezpieczeństwa. Jednym z nich jest odrzucenie tradycyjnych wartości,
uznanych za obiektywne i ogólnoludzkie, na rzecz pseudo- lub antywarto-
ści. Takie niebezpieczeństwo może grozić np. ze strony wspólnot, organi-
zacji związanych z ruchem New Age, dążącym w swych założeniach do
zmiany mentalności. Pod wpływem nowej filozofii życia, głoszonej przez
ten ruch, człowiek może „zdetronizować Boga”,2 ujrzeć siebie jako przy-
czynę i skutek wszystkiego, a więc także twórcę norm i zasad.
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Innym niebezpieczeństwem staje się także obojętność religijna lub wręcz
odrzucenie wartości, które niesie wiara. O skutkach tego mówią przemyśle-
nia Jana Pawła II: Czy można na przykład przemilczeć zjawisko obojętności
religijnej, która sprawia, że wielu współczesnych ludzi żyje tak, jak gdyby
Bóg nie istniał, albo zadowala się mglistą religijnością, niezdolną sprostać
problemowi prawdy ani obowiązkowi zachowania spójności między życiem
i wiarą? Należy do tego dodać także powszechną utratę poczucia transcen-
dentnego sensu ludzkiej egzystencji oraz zagubienie na polu etyki, obejmują-
ce nawet tak fundamentalne wartości, jak szacunek dla życia i dla rodziny.3

Jaka jest zatem rola religii w życiu współczesnego człowieka, a zwłasz-
cza młodego? Jan Paweł II odpowiada jednoznacznie, że właśnie na reli-
gii i jej wartościach człowiek ma budować swoje życie, a zarazem czynić
przez to świat piękniejszym bo nie buduje się jutra ludzkości w nienawiści,
przemocy, jakimkolwiek ucisku.4  Właśnie dzisiaj, w czasie relatywizmu
moralnego, zagubienia w świecie wartości religia jest nie tylko symbolem,
ale też rzeczywistością w walce o lepsze jutro.

Ludzie oczekują od różnych religii odpowiedzi na głębokie tajemnice
ludzkiej egzystencji, które jak niegdyś, tak i teraz do głębi poruszają ludz-
kie serca: czym jest człowiek, jaki jest sens i cel naszego życia, co jest
dobrem, a co grzechem, jakie jest źródło i jaki cel cierpienia, na jakiej
drodze można osiągnąć prawdziwą szczęśliwość, czym jest śmierć, sąd
i wymiar sprawiedliwości po śmierci, czym wreszcie jest owa ostateczna
i niewysłowiona tajemnica, ogarniająca nasz byt, z której bierzemy począ-
tek i ku której dążymy.5

Religia stanowi ważny czynnik wnoszący sens w życie jednostki. Czło-
wiek, który potrafi nadać swojemu życiu sens, łatwiej znosi trudności dnia
codziennego niż ten, kto traktuje życie jako bezcelowe. Religia pomaga
mu w poszukiwaniu i znalezieniu wartości, którym mógłby się poświęcić,
pomaga ustanowić cele, które nadają życiu znaczenie i kierunek oraz chro-
nią przed chaosem.6

(…) w przekazywaniu światopoglądu chrześcijańskiego obok prostej
informacji o wydarzeniach, zasadach i zwyczajach religijnych, ogromnie
ważną rolę pełni bogaty świat wartości, jakie niesie z sobą chrześcijań-
stwo. Religia ta bowiem jest nie tylko zespołem pewnych prawd i zbiorem
reguł postępowania w codziennym życiu. Obie te dziedziny spina jakby
klamrą i nadaje im barwę wielu wartości (…).7

Powstaje w ten sposób pytanie o to, które z wartości można zaliczyć
do chrześcijańskich. W literaturze przedmiotu spotkać można różne klasy-
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fikacje. Samo zdefiniowanie owych wartości również nie jest jednoznacz-
ne. Ogólnie, problematykę wartości religijnych można rozpatrywać w ra-
mach wartości ostatecznych człowieka. Do takich należy przede wszyst-
kim sama wiara i religia jako wartość ogólna, a także szczegółowe warto-
ści religijne, jakimi są poszczególne prawdy wiary. Wyrazem akceptacji
określonych wartości religijnych są zachowania religijne.8

Ks. A. Zwoliński uważa, że zakresowo wartości chrześcijańskie pokry-
wają się z wartościami ogólnoludzkimi, tymi, które są związane z prawa-
mi człowieka. Wartości chrześcijańskie są kwintesencją wartości, jaką
w przeciągu wieków wydobyto z istoty człowieka.9

Również kardynał J. Glemp podobnie ujmuje znaczenie i zakres war-
tości chrześcijańskich. Istnieją takie dobra, które są w największej cenie
u wszystkich. Należą do nich np. życie, zdrowie, godność, praca i odpo-
czynek, rodzina, własność, prawda, sprawiedliwość, pokój. Tych wartości
człowiek sam sobie nie nadaje, one istnieją w jego naturze. Ludzkość nie
posiada jednak pełnego spisu czy katalogu tychże wartości. Ale kierując
się wiarą, człowiek ma wskazane pewne fundamentalne wartości, z któ-
rych może wyprowadzić bardziej szczegółowe. Wartości chrześcijańskie
są systemem ogólnoludzkim, ubogaconym o prawdy ewangeliczne.10

Chrześcijaństwo właściwie od początku swego istnienia fascynowało
i przyciągało do siebie ogromne rzesze ludzi. Za Chrystusem, według prze-
kazu ewangelicznego, „szły tłumy”. Najwyraźniej nauka Chrystusa zaspo-
kajała i do dziś zaspokaja potrzeby człowieka, przekazuje coś ponadczaso-
wego, uniwersalnego. Tym właśnie, co chrześcijaństwo wniosło w życie
niejednego człowieka, są wartości, które można nazwać jednym słowem –
Ewangelią.11

Niezaprzeczalnie, największą Wartością, najdoskonalszym Bytem jest
w chrześcijaństwie Bóg.12 Jest on naczelnym Dobrem, mającym podsta-
wowe odniesienie nie tylko do sensu całego życia człowieka, ale wręcz do
każdego jego czynu, każdej postawy, (…).13 Bóg jest tu źródłem i przyczy-
ną wszystkiego. Na tej podstawie sens ma stwierdzenie, że wszystkie war-
tości, którymi się człowiek w życiu kieruje, muszą mieć odniesienie do
Boga. (…) ta naczelna Wartość, jaką stanowi Bóg, będzie odpowiednio
rzutowała, swoiście prześwietlała wszelkie inne (…).14

To wyniesienie Boga do rangi najwyższej Wartości nie oznacza jednak
usunięcia w cień człowieka. Wprost przeciwnie. W religii chrześcijańskiej
wartość i godność osoby ludzkiej zastała podniesiona do niespotykanych
wcześniej wymiarów przez prawdę o Stworzeniu, Wcieleniu i Odkupie-
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niu.15 Te dwie wartości – Bóg i człowiek – kształtują postawy chrześcija-
nina, ukierunkowują postępowanie nacechowane czcią Boga oraz szacun-
kiem dla ludzi.

Kolejną zasadniczą wartością, która wyróżnia chrześcijaństwo, jest mi-
łość. Miłość Boga i bliźniego, według wskazówek Chrystusa, jest najwięk-
szym wyzwaniem dla chrześcijan, jest programem życia i doskonalenia się.
Wszystkie wartości chrześcijańskie będą się charakteryzowały właśnie tak
rozumianym nurtem miłości.16

Wskazuje się także na inne wartości typowo chrześcijańskie, choć są
one znaczące także poza obrębami religii. Są nimi: godność człowieka,
wolność, sprawiedliwość, prawda i heroizm. Ich ważność podkreśla Ewan-
gelia Chrystusa, w której się te wartości realizowały.17 Nieodłącznym skład-
nikiem chrześcijańskiego systemu są wartości ponadczasowe: prawda, dobro
i piękno.

Niezwykłą wartość dla chrześcijan stanowi także Krzyż. Jest on sym-
bolem ogromnej miłości Boga do człowieka. Ale jest również rzeczywistą
drogą osiągnięcia życia wiecznego. Właśnie w rzeczywistości Krzyża
chrześcijanie widzą sens swojego cierpienia, trudów życia czy śmierci.
Krzyż jest więc wielką wartością, pomostem, dzięki któremu człowiek
dostąpi zbawienia, czyli osiągnie cel życia chrześcijańskiego.

Przedstawione zastały w zarysie najważniejsze wartości, jakie nosi w sobie
chrześcijaństwo. Być może, często nie są one uświadomione, a sama religia
bywa odrzucana jako anachroniczna. Dlatego też ukazanie roli, jaką pełni
chrześcijaństwo w dążeniu do pełni człowieczeństwa i podkreślenie warto-
ści, jakie ono z sobą niesie, może sprawić, że dla młodego pokolenia prze-
stanie ta religia być systemem czcigodnych formuł doktrynalnych, a po-
zwoli mu dostrzec, że jest ona głęboko osadzona w realiach współczesnych
zmagań o dobro człowieka.(…) Warunkiem przyswojenia sobie światopo-
glądu chrześcijańskiego i uznanie go za własny przez młode pokolenie jest
dostrzeżenie w nim ciągle aktualnego źródła wartości życiowych.18

Z dotychczasowych rozważań wynika, że chrześcijaństwo zawiera
w sobie ogromną liczbę wartościowych treści, wskazówek pomagających
godnie żyć. Wyrazem ich zaakceptowania stają się określone zachowania
religijne: uczestnictwo we Mszy świętej, życie sakramentalne, modlitwa,
czytanie Biblii, wychowanie dzieci w duchu chrześcijańskim – czyli życie
wiarą na co dzień. Ale jest jeszcze głębszy wymiar tej akceptacji i interna-
lizacji wartości chrześcijańskich. Chodzi tu o formowanie się szczególnej
moralności, wyczulenie na pewne ważne normy.
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Wśród tych ważnych postaw można wymienić stosunek do określonych
aspektów życia seksualnego i rodzinnego, np. do współżycia przedmałżeń-
skiego i antykoncepcji, a także postawy względem szeroko rozumianego
szacunku wobec życia, jak np. etyczne problemy badań czy doświadczeń
naukowych prowadzonych na istotach ludzkich.

Nurtuje więc pytanie, czy rzeczywiście i w jakim stopniu wartości reli-
gijne są obecne i ciągle aktualne w systemie wartości młodzieży. Badania
statystyczne, dokonywane nad młodzieżą kończącą szkołę średnią, wyka-
zują chaos w jej sferze wartości, powiązany z brakiem etycznego rozezna-
nia. Wartości uniwersalne, gromadzone w postaci luźnego zbioru nie są
na ogół systematyzowane, a tym bardziej hierarchizowane w umysłach.
Rzadko więc wytwarzane są wśród młodych własne, zwarte systemy świa-
topoglądowe.19

Na tym tle ciekawe spostrzeżenia nasuwają się podczas pielgrzymek
papieża Jana Pawła II do Polski, choć nie tylko. Tłum młodzieży uczestni-
czy w spotkaniach, w Mszach świętych. Młodzi ludzie jakby oczarowani
słuchają słów Ojca Świętego. Oczarowanie to można nazwać fenomenem,
bo pomimo podeszłego wieku, głoszenia trudnych, niezmiennych prawd
ewangelicznych papież ma ogromny wpływ na młodzież. Widać więc
u młodych ludzi wielką potrzebę posiadania drogowskazów życiowych
oraz potrzebę autorytetu, który pomoże wybrać z wielości ofert tę praw-
dziwą, która nie zawiedzie w życiu.

Planowanie życia w oparciu o system wartości
Młodość to czas w życiu człowieka, w którym szuka on odpowiedzi na

podstawowe pytania, (…) szuka nie tylko sensu życia, ale szuka konkret-
nego projektu, wedle którego to swoje życie ma zacząć budować. I to wła-
śnie jest najistotniejszy rys młodości.20  Okres dojrzewania to czas poszu-
kiwania ideałów, celów życiowych, czas przedefiniowania wielu pojęć
i zagadnień, ale także to okres, kiedy młody człowiek zaczyna dostrzegać
związki między własną aktualną działalnością, a swoją sytuacją w przy-
szłości.21 Z czasem zaczyna tworzyć marzenia i wyobrażenia na temat swo-
ich losów, które z biegiem czasu coraz bardziej się konkretyzują. Powoli
więc wyłania się młodemu człowiekowi wizja własnego życia. Tworzona
z młodzieńczym zapałem i rozmachem łączy w sobie elementy ze świata
realnego, właśnie poznawanego, oraz ze świata marzeń, z którego młody
człowiek jeszcze nie umie zrezygnować.22 Wiele czynników zadecyduje
o wyborze przez niego wartości, którymi będzie się kierował w życiu,
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i celów, do których będzie dążył. Wraz z nabywaniem wiedzy i doświad-
czenia dokonuje się konfrontacja różnych celów, analizowanie ich, stopnio-
we porządkowanie, hierarchizacja. Niektóre cele wysuwają się z biegiem
czasu na pierwsze miejsce, stając się głównymi celami w życiu.23

W literaturze przedmiotu „plany życiowe” definiowane są na kilka spo-
sobów. Istnieje grupa definicji, które określają je jako (…)system celów,
dążeń, do których zmierza jednostka. Ma on swoje odbicie w motywacji,
zachowaniu i działaniu ludzi.24 Według W. Szewczuka, plan życiowy w peł-
nym słowa znaczeniu to system celów, do których jednostka zmierza w swoim
działaniu, oraz zasady ogólne ich realizowania. Plan życiowy w tej posta-
ci jest dowodem pełnej dojrzałości życiowej. Jak już z tego wynika, jest on
produktem rozwoju, dojrzewania, stanowi rezultat wielorakich doświad-
czeń w poznawaniu świata, rezultat przemyśleń.25

Plan życiowy, według T. Mądrzyckiego, można określić jako stworzony
lub dowolnie wybrany przez jednostkę ważny cel główny powiązany z sze-
regiem celów pomocniczych (instrumentalnych) i ogólnych zasad operacjo-
nalizacji tych celów.(…) Pojęcie planu życiowego nie jest tożsame z pojęciem
celu życia, cel określa bowiem tylko to, do czego człowiek dąży, a plan –
przynajmniej w ogólnych zarysach – wyznacza drogi dojścia do celu.26

Jeszcze inaczej podchodzi do tej kwestii T. Hejnicka-Bezwińska, która
stwierdza, że plan życiowy jest skonkretyzowanym obrazem własnego życia,
koncepcją życia przez jednostkę nie tylko preferowaną, ale również wy-
braną do realizacji. Jest wizją przyszłego życia skonstruowaną na podsta-
wie zinternalizowanego systemu wartości, uwzględniającą życzenia (pra-
gnienia) zweryfikowane poprzez ocenę własnych możliwości i aktualnych
szans tworzonych przez sytuację społeczną. Plan życiowy uwzględnia zatem
nie tylko aspiracje jednostki, ale także jednostkowe i społeczne warunki
realizacji określonej orientacji życiowej.27

Plany życiowe różnią się od planów pojedynczych działań. Obejmują
znacznie szerszy zakres aktywności jednostki, dotyczą aktywności treścio-
wo bardziej zróżnicowanej, rozłożonej na dłuższy okres. Ponadto mają
charakter bardziej ogólny, mniej sprecyzowany.28 Można więc powiedzieć,
że planowanie życia i podejmowanie życiowych decyzji jest procesem.29

Jest to proces aktywny i raczej nie pojawia się automatycznie w momen-
cie określenia przyszłościowych celów.30 Poza tym jest procesem złożo-
nym, długotrwałym i wielorako uwarunkowanym.31

Nasuwa się pytanie, czy wszyscy ludzie tworzą plany oraz dlaczego je
tworzą? Każdy człowiek ma potrzebę zrozumienia celu własnego życia,
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nadania mu jakiegoś sensu. Żeby zaspokoić tę potrzebę, człowiek chce
poznać sens tego, co robi, chce dokonać wyboru własnej drogi życiowej.32

Dzięki temu ma poczucie wpływu na własne losy, być może mniej obawia
się przyszłości, jest bardziej zadowolony z życia.

Formułowanie i realizacja planów życiowych jest procesem bardzo zło-
żonym i zależy od wielu czynników. Należy się więc bliżej przyjrzeć tym
z nich, które wyznaczają lub determinują plany życiowe, a zwłaszcza po-
magają formułować je młodym ludziom.

Najbardziej ogólnym wyznacznikiem planów życiowych człowieka jest
sama kultura, w której człowiek wzrasta. Droga życiowa człowieka, jego
los jest w wysokim stopniu zdeterminowany przez zewnętrzne warunki za-
stanej kultury (…).33 Stąd biorą się różnice w formułowaniu i realizowa-
niu planów przez ludzi różnych kultur.34

Dużą rolę w kształtowaniu życia człowieka odgrywają również czynni-
ki społeczno-historyczne oraz ekonomiczne warunki życia. Także – ustrój
społeczny i rozwój gospodarczy kraju. Bardzo istotnym czynnikiem jest
poziom i treść oświaty i kultury w kraju i regionie, w którym człowiek
żyje. Śledząc czynniki wpływające na planowanie życia przez jednostkę,
należy wziąć pod uwagę również te wszystkie wymienione wyżej procesy
makrospołeczne.35

Kolejną grupę czynników wyznaczających bezpośrednio lub pośrednio
drogę życiową człowieka stanowi jego najbliższe otoczenie, baza mate-
rialno-kulturowa domu, struktura rodzinna, układ stosunków wewnątrzro-
dzinnych oraz szeroko rozumiane wpływy środowiska.36 Ogromną rolę
w kształtowaniu się aspiracji i planów na przyszłość dzieci i młodzieży
odgrywa środowisko szkolne, które przez wiele lat kształtuje osobowość
uczniów. Szkoła kształtuje u uczniów ogólną wizję świata, dostarcza wie-
dzy z wielu różnych dyscyplin naukowych. Na tej podstawie pojawią się,
być może, pasje życiowe czy też zainteresowania wyznaczające przyszłą
drogę kształcenia i związane z nią dalsze plany na życie.

Obok obiektywnych warunków kształtujących plany człowieka na przy-
szłość ogromną rolę odgrywają czynniki subiektywne. Stanowią kompleks
przeżyć, postaw, cech psychicznych oraz wszelkich form działalności jed-
nostki związanych z jej osobowością.37  Według M. Tyszkowej, zdolności
intelektualne są jednym z istotnych czynników oddziałujących na kształto-
wanie się planów młodzieży na przyszłość.38

Oprócz wszystkich wymienionych wyżej wyznaczników planów życio-
wych na szczególną uwagę zasługuje system wartości człowieka. Według
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M. Rokeacha, wartości są to trwałe przekonania, że określony sposób postę-
powania lub stan końcowy jest osobiście lub społecznie bardziej pożądany
niż przeciwny sposób postępowania czy stan końcowy.39

Wartości dają człowiekowi odpowiedź na pytanie, jak należy postępo-
wać, do czego dążyć oraz co jest najbardziej pożądane z indywidualnego
lub społecznego punktu widzenia.40 Są wskazówkami działania, rozwiązy-
wania problemów, ukierunkowują życie człowieka. System wartości jedno-
stki wpływa więc na kształtowanie się, formułowanie jej planów na przy-
szłość, wyznacza cele a także drogi ich osiągania. Właśnie przez to prefero-
wane wartości uzewnętrzniają się w planach życiowych.41 Te spośród nich
są składnikiem treści planu, które przede wszystkim pragnie realizować
człowiek na swojej drodze życia.42

Wartości religijne w systemie wartości młodzieży
Prowadzone w dwóch szczecińskich szkołach badania przeprowadzo-

ne zostały w kwietniu i maju 2000 roku. Miały na celu określić, jakie miej-
sce zajmują wartości religijne w systemie wartości młodzieży oraz ukazać
obraz planów życiowych konstruowanych w oparciu o te wartości. Cho-
dziło zatem m.in. o odpowiedź na pytanie: jaki jest wpływ wartości reli-
gijnych na budowanie koncepcji życia? Były to badania pilotażowe wy-
magające powtórzenia, pogłębienia.

Ze względu na przyjęte hipotezy wybrano dwie szkoły, traktując je jako
zmienne różnicujące: V LO im. Adama Asnyka i Liceum Ogólnokształcące
Towarzystwa Salezjańskiego w Szczecinie. Miało to na celu zaobserwowa-
nie wpływu szkoły na system wartości uczniów. W badaniach uczestniczyła
młodzież z klas trzecich, łącznie 78 uczniów.

Chcąc się dowiedzieć, czy młodzi ludzie uwzględniają wartości religij-
ne w swoim systemie wartości, w kwestionariuszu ankiety postawiono py-
tania dotyczące preferencji tychże wartości, a także pytano o wiedzę z nimi
związaną oraz o aktualną gotowość do ich realizacji w życiu codziennym.

W celu zbadania preferowanych przez młodzież wartości podano
w kwestionariuszu zestaw 40 haseł, wśród których znalazły się nazwy war-
tości związanych z rozrywką, życiem towarzyskim, nawiązujące do nauki
i pracy, oraz cechy osobowości cenione obecnie, gwarantujące sukces
w życiu prywatnym i zawodowym. Obok nich znalazło się w zestawie
dziesięć haseł dotyczących wartości religijnych. Badana młodzież miała
za zadanie wybrać z podanego zestawu te wartości, które, jej zdaniem,
są najważniejsze, które ceni sobie najbardziej i realizuje w swoim życiu.
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Wyniki badań ujawniły, że ponad połowę respondentów charakteryzo-
wał niski poziom preferencji wartości religijnych. Bardziej pociągające
wydają się badanym wartości związane z ich życiem towarzyskim i na-
uką, co jest zrozumiałe, zważywszy na okres wchodzenia młodych w ży-
cie dorosłe. Około jedną trzecią badanych charakteryzował średni poziom
preferencji wartości religijnych, a tylko nieliczne jednostki – wysoki. Moż-
na więc wysunąć wniosek, że dzisiejsza młodzież kończąca szkołę średnią
w dużym stopniu przedkłada nad wartości religijne te, które wydają się
niezbędne w osiągnięciu sukcesu czy szczęścia w kontaktach społecznych
lub w spełnieniu się na polu zawodowym.

Kolejnym aspektem badania miejsca wartości religijnych w systemie
wartości młodzieży była, oprócz preferencji, wiedza na ich temat. W kwe-
stionariuszu ankiety postawiono dwa pytania dotyczące wiedzy na temat
wartości religijnych. Pierwsze z nich skłaniało do zastanowienia się nad
tym, czym jest dla katolika wiara w Boga. Okazało się, że zdecydowana
większość badanych rozumie istotę swojej wiary. Istnieje więc wśród mło-
dzieży świadomość tego, że prawdziwa wiara wiąże się z dużym wysił-
kiem osobistym, z ciągłą pracą nad sobą, nad osobową relacją z Bogiem,
z wielkim zaangażowaniem w sprawy boskie i ludzkie. Świadomość ta jest
powszechna wśród młodzieży, niezależnie od rodzaju szkoły. Odpowiedź
na kolejne pytanie dotyczące wiedzy religijnej dowodzi, że młodzież przy-
swoiła sobie wiedzę w tym zakresie na dość wysokim poziomie. (Ponad
90% badanych zna w stopniu średnim i wysokim prawdy wiary.) Okazuje
się, że nie ma zasadniczej różnicy w poziomie wiedzy religijnej między
chłopcami a dziewczętami. Należy jednak zaznaczyć, że dobrze przyswo-
jona wiedza religijna nie świadczy jeszcze o umiejętności realizowania
w życiu codziennym wartości religijnych. Uzyskane od respondentów odpo-
wiedzi wskazują z jednej strony na dobry poziom wiedzy katechizmowej,
szkolnej, z drugiej natomiast dowodzą, że nie gwarantuje to stanu zachowa-
nia spójności między życiem i wiarą.

Akceptacja, uznanie dla wartości religijnych nie są wystarczającym
dowodem autentycznej wiary w Boga. Wiara domaga się nie tylko dekla-
racji, ale i konkretnych czynów, gdyż potwierdzeniem akceptacji wartości
religijnych jest określone postępowanie, cały styl życia człowieka zgodny
z nakazem wartości. Dlatego też w ankiecie postawiono respondentom
szereg dalszych pytań dotyczących gotowości do realizacji wyznawanych
wartości religijnych. Dotyczyły one częstotliwości uczestniczenia we Mszy
świętej niedzielnej, osobistej modlitwy, oraz deklaracji wiary. Kolejnym
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wskaźnikiem była ocena zachowań związanych ze współżyciem seksual-
nym oraz poszanowaniem godności człowieka.

Z przeprowadzonych badań wynika, że połowa badanych uczniów mo-
dli się codziennie lub prawie codziennie. Analiza ze względu na rodzaj
szkoły wykazała, że uczniów modlących się codziennie jest w liceum sale-
zjańskim prawie dwukrotnie więcej niż w szkole publicznej. Tutaj też żaden
z badanych uczniów nie zadeklarował negatywnej postawy wobec modli-
twy. Wynika z tego, że badani uczniowie szkoły salezjańskiej w większo-
ści (ok. 70%) modlą się codziennie, podczas gdy uczniowie szkoły publicz-
nej w prawie takiej samej większości (ok. 64%), modlą się rzadziej niż
codziennie. Należy zaznaczyć, że młodzież ze szkoły salezjańskiej przy-
gotowana jest do życia religijnego przez dom rodzinny. Formacja domowa
oraz wpływ szkoły salezjańskiej na tę formę kultu religijnego dają znaczący
rezultat.

Kolejne pytanie z grupy pytań o gotowość do realizacji wyznawanych
wartości religijnych dotyczyło częstotliwości uczestnictwa we Mszy świę-
tej niedzielnej. Z badań prowadzonych w dwóch szkołach szczecińskich
wynika, że w każdą lub w prawie każdą niedzielę uczestniczy we Mszy
świętej ponad 57% badanej młodzieży. Przy czym uczestniczącej młodzie-
ży z liceum salezjańskiego jest znacznie więcej (ponad dwukrotnie) niż
młodzieży ze szkoły publicznej. Wiąże się to zapewne z odpowiednio więk-
szym przygotowaniem młodych przez rodzinę i szkołę do aktywnego życia
religijnego. Stąd też prawdopodobnie wynika i to, że żadna z osób bada-
nych z tej szkoły nie deklarowała zupełnego braku uczestnictwa we Mszy
świętej, jedynie kilka przyznało się do okazjonalnego uczestnictwa. Nato-
miast ponad połowa badanych uczniów z liceum publicznego deklarowała
okazjonalne uczestnictwo we Mszy świętej lub zupełny jego brak. (Jest to
wysoki procent, zważywszy, że ta sama młodzież w dużej części uważa
się za wierzącą.) Ogólnie stwierdzono duży odsetek młodzieży wierzącej
i głęboko wierzącej (prawie 80%). Można zauważyć różnicę w deklaracji
wiary uczniów obydwu typów szkół. Zgodnie z przypuszczeniem, zdecy-
dowana większość (prawie 94 %) respondentów ze szkoły salezjańskiej
deklarowała się jako osoby wierzące i mocno wierzące. Inaczej wygląda
rozkład odpowiedzi w liceum publicznym. Tam również najwięcej jest ucz-
niów wierzących, ale do głębokiej wiary przyznała się tylko jedna osoba,
natomiast spory jest procent osób niezdecydowanych i obojętnych (27%).

Powyższa analiza dowodzi, że poziom gotowości do realizowania war-
tości religijnych jest wysoki, jeśli chodzi o podstawowe formy kultu reli-



279

gijnego (modlitwa, Msza święta). Nie zauważa się drastycznego spadku
zainteresowania tymi praktykami. Trzeba jednak zauważyć różnicę postaw
u młodzieży ze szkoły wyznaniowej i z liceum publicznego. Wyniki badań
potwierdzają hipotezę o większej gotowości młodzieży ze szkoły salezjań-
skiej, w porównaniu z młodzieżą ze szkoły publicznej, do realizowania
wartości religijnych w swoim życiu. Różnica procentowa w odpowiedziach
na poszczególne pytania ankiety jest znacząca. Respondenci ze szkoły sa-
lezjańskiej mają w większości bardziej pozytywną postawę do modlitwy,
ponad dwukrotnie częściej dostrzegają sens i potrzebę uczestniczenia
w coniedzielnej Mszy świętej.

Kolejna kwestia dotyczyła oceny poszczególnych zachowań związa-
nych z etyką seksualną oraz poszanowaniem godności człowieka. Najwię-
cej respondentów opowiedziało się za niedopuszczalnością zdrady małżeń-
skiej (ok. 70%). Natomiast tylko niecała połowa badanych uznała za nie-
dopuszczalną aborcję. Oznacza to, że ponad 50% młodzieży wchodzącej
w życie dorosłe nie jest przekonana w swojej moralnej ocenie o niedo-
puszczalności aborcji. Również ponad 50% badanej młodzieży uznało za
dopuszczalne prowadzenie doświadczeń genetycznych i klonowanie ludzi.
Z całej grupy badanej młodzieży, w przeważającej części deklarującej wy-
znanie rzymskokatolickie, tylko kilka procent oceniło współżycie przed-
małżeńskie, stosowanie środków antykoncepcyjnych oraz rozwód jako
zdecydowanie naganne. (Ta ostatnia forma postępowania oceniana jest
najbardziej liberalnie.) Niewielki procent (ok. 8%) młodzieży oceniło roz-
wód jako postępowanie niedopuszczalne. Powyższe dane stawiają pod zna-
kiem zapytania przyszłe życie małżeńskie młodzieży. Pojawiła się tu jed-
nak pewna niekonsekwencja. Skoro trwałość związku małżeńskiego jest
sprawą niezbyt istotną, to jak odnieść do tego powszechną obawę mło-
dzieży przez zdradą małżeńską?

Wydaje się, że młodzież nie ma jeszcze zbyt dobrze utrwalonej hierar-
chii wartości, zwłaszcza w sferze etyki seksualnej, zasad życia małżeń-
skiego. Brak logiki w wartościowaniu zachowań wskazuje na nieuporząd-
kowanie wielu spraw. Wynika to zapewne w dużej mierze z konfrontacji
wpajanych tradycyjnych wartości, z tymi, które są propagowane przez środ-
ki masowego przekazu czy z obserwacji zachodzących przemian obycza-
jowych.

Analiza powyższych wyników badania, prowadzona ze względu na ro-
dzaj szkoły, daje dużo do myślenia. Właśnie te trzy ważne formy postępo-
wania, bardzo istotne z punktu widzenia małżeństwa i rodziny, to znaczy
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współżycie przedmałżeńskie, antykoncepcja i rozwód, są bardzo liberal-
nie traktowane w obydwu szkołach. Wyraźną różnicę widać jedynie przy
ustosunkowaniu się młodzieży do sprawy aborcji. Jako zło moralne, czyn
niedopuszczalny uznało ją ponad dwukrotnie więcej młodych ludzi ze
szkoły salezjańskiej.

Częsta modlitwa i udział we Mszy świętej nie wpływają więc na zwięk-
szenie moralności młodzieży w dziedzinie życia seksualnego. Pozostaje
ona na niskim poziomie, co, jak się wydaje, nie przeszkadza responden-
tom, nie wywołuje dysonansu poznawczego. Być może, rodzące się wąt-
pliwości zostają zagłuszone przez promowane w środkach masowego prze-
kazu hasła o wolności i swobodzie seksualnej, liberalizacji życia intym-
nego, rodzinnego. Widać więc na tym przykładzie nieuporządkowanie
w hierarchii wartości młodych ludzi, brak konsekwencji w utożsamianiu
się z określonym systemem wartości.

Postawione w kwestionariuszu ankiety pytania o preferencje wartości
religijnych, o wiedzę na ich temat i gotowość do ich realizacji miały na
celu ustalić miejsce tychże wartości w systemie wartości badanej młodzie-
ży. Ponad 80% badanych uczniów szkoły salezjańskiej uwzględnia warto-
ści religijne w swoim systemie wartości na średnim i wysokim poziomie.
Zajmują więc one wyższą pozycję w systemie wartości u tych uczniów
w porównaniu z ich rówieśnikami z liceum publicznego. Natomiast pra-
wie taki sam procent młodzieży z liceum publicznego uwzględnia warto-
ści religijne w swoim systemie wartości na poziomie niskim i średnim.
Rezultat ten jest zgodny z przypuszczeniem. Zaznacza się tu wpływ szkoły
na proces wartościowania. Starania szkoły salezjańskiej o religijne ukie-
runkowanie swoich wychowanków przyniosły w tym przypadku konkretny
rezultat.

Charakterystyka planów życiowych młodzieży
w kontekście wartości religijnych
W kwestionariuszu ankiety postawiono młodzieży pytania dotyczące

wizji ich własnego życia, wyobrażeń na temat przyszłości. Ponad połowa
badanych ma zaledwie ogólne wyobrażenie na temat swojego przyszłego
życia. Wyraża się to w tym, że młodzież bardzo często nie potrafiła opisać
własnych refleksji, pomysłów czy marzeń. Plany pozbawione są indywi-
dualnego charakteru, nawiązują do ogólnych schematów funkcjonujących
w społeczeństwie. Wypowiedzi wskazują na brak własnej refleksji nad
swoją przyszłością, dotyczą z reguły życia zawodowego i rodzinnego.
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Uczniowie nie potrafią często wskazać zawodu, jaki chcieliby wykonywać,
czy dziedziny naukowej, którą chcieliby zgłębiać podczas studiów. Przy-
szłość jest dla nich na tyle odległa, że nie potrafią wskazać konkretnych
pomysłów, aspiracji czy projektów. Bardzo często pojawiają się w wypo-
wiedziach ogólne dążenia, w rodzaju: być szczęśliwym, nie mieć więk-
szych problemów itp. Wiąże się to prawdopodobnie jeszcze z jakimś ide-
alizmem młodzieńczym, brakiem głębszej refleksji nad własnym wkładem,
wysiłkiem, który trzeba by włożyć w kształtowanie własnego życia.

Istnieje jednak dość duża liczba osób o szczegółowym i sprecyzowa-
nym planie na przyszłość. Za taki plan uznano ten, w którym znalazła się
względnie spójna wizja życia, a także jakiś indywidualny rys w postaci
konkretnych zamierzeń, aspiracji, świadomej refleksji nad sobą i przyszłym
życiem. Takie plany młodzieży zawierają z reguły konkretną wizję przy-
szłego zawodu, sprecyzowany kierunek studiów. Mówią również coś waż-
nego o przyszłej rodzinie, zawierają refleksje nad najbardziej istotnymi (dla
młodzieży) sprawami. Plany te uwzględniają często listę cech, zalet pożą-
danych w przyszłości przez młodych ludzi.

Analiza planów życiowych badanych uczniów pod kątem treści wyka-
zała, że najczęściej formułowane są plany edukacyjne, rodzinne, zawodo-
we, jak również ekonomiczne czy też dotyczące zainteresowań lub wła-
snego rozwoju. Treści zawodowe znalazły swoje odbicie w wielu planach
(ok. 70% planów) zarówno chłopców, jak i dziewcząt. Wynika stąd, że jest
to najważniejszy aspekt nakreślonej przez młodzież wizji własnego życia.
Treści zawodowe najczęściej dotyczyły sukcesu zawodowego i oczekiwań
co do przyszłej pracy.

Młodzież chce mieć pracę związaną lub adekwatną do swoich zainte-
resowań, dającą zadowolenie i satysfakcję, a jednocześnie dobrze płatną.
Młodzi ludzie chcą się dziś spełniać zawodowo, odnosić sukcesy na tym
polu i nie martwić się o problemy finansowe. Odnosi się to zarówno do
chłopców, jak i do dziewcząt, prawie w tym samym stopniu. Dziś dziew-
częta częściej niż chłopcy myślą o dalszej nauce i nie ustępują im w aspi-
racjach zawodowych. Zdarza się też, że sukces zawodowy staje się dla nich
jedynym celem w życiu. Z reguły jednak dziewczęta częściej niż chłopcy
zawierają w wizji swojego życia treści rodzinne.

Prawie co szósta osoba nie ma jeszcze skonkretyzowanych planów do-
tyczących swojego życia osobistego. Zastanawiający jest fakt, że ponad
30% dziewcząt i prawie 60% chłopców w ogóle nie wspomniało o pla-
nach dotyczących rodziny. Widać tu przewartościowanie pewnych spraw
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życiowych, zwłaszcza na przykładzie dziewcząt. Ważne stają się wyzwania
edukacyjne, zawodowe. Małżeństwo, rodzina zwykle przesuwa się w życiu
na plan dalszy. Współcześnie, kobiety decydują się na założenie rodziny
często dopiero po skończonych studiach i usamodzielnieniu się. Zdecydowa-
na większość młodzieży planuje w przyszłości zawarcie sakramentalnego
związku małżeńskiego. Wypowiedzi zarówno chłopców, jak i dziewcząt
świadczą o dużej roli rodziny w ich życiu. Przyszła rodzina, w wyobraże-
niu młodych, powinna być dobra, kochająca się, a współmałżonkowie –
wspaniali. Wiele osób wspomina o dzieciach, o zapewnieniu im wykształ-
cenia czy dobrych warunków życia. Zdarzają się też refleksje nad własnym
przyszłym rodzicielstwem (być dobrym ojcem, kochającą matką).

W wypowiedziach młodzieży o wizji swojej przyszłości można zauwa-
żyć także plany dotyczące zainteresowań, spędzania czasu wolnego i na-
wiązujące do własnego rozwoju. Badani młodzi ludzie wymieniali w swo-
jej wizji życia pożądane cechy charakteru, opisywali, jacy chcieliby być
w przyszłości. Kilka cech powtarzało się wielokrotnie. Młodzi ludzie chcą
być w przyszłości dobrymi ludźmi, a także szanowanymi i uczciwymi.

Młodzież najczęściej deklarowała chęć spędzania czasu wolnego w przy-
szłości razem z przyjaciółmi, rodziną, osobami bliskimi. Co piąty respon-
dent chciałby podróżować, zwiedzać ciekawe zakątki świata. Wyjątkowo
mało młodzieży rezerwuje w przyszłości czas na uczestnictwo w kulturze
(kino, teatr, książka, telewizja). Również aktywne spędzanie wolnego cza-
su poza domem nie mieści się raczej w wizji przyszłego życia młodzieży.

Badaną młodzież zapytano m.in. o chęć pracy nad sobą, o plany doty-
czące jej własnego rozwoju. Zarówno dziewczęta, jak i chłopcy zamierza-
ją w przyszłości położyć największy nacisk na rozwijanie swoich zainte-
resowań i pasji życiowych. Ta dziedzina była również ważnym motywem
podjęcia określonej pracy zawodowej. Druga ważna sfera życia, którą mło-
dzież obu płci chciałaby w przyszłości rozwijać, to doskonalenie swojej
osobowości pojmowanej w kategoriach bardzo ogólnych. Dążenia chłop-
ców i dziewcząt w dziedzinie własnego rozwoju są więc zaskakująco zbież-
ne, choć mało precyzyjne i skonkretyzowane.

Podsumowując, można powiedzieć, że osiemnastoletnia młodzież for-
mułuje swoje plany na przyszłość z reguły w sposób ogólny. Plany te do-
tyczą najczęściej kwestii przyszłego zawodu i życia osobistego. Zarówno
dla chłopców, jak i dla dziewcząt odniesienie sukcesu zawodowego jest
sprawą najważniejszą. Często nie umieją określić swojego zawodu, ale od
przyszłej pracy oczekują możliwości realizacji swoich pasji i zaintereso-
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wań oraz wysokich zarobków. Młodzi ludzie w większości pragną założyć
rodzinę i wstąpić w sakramentalny związek małżeński. Od swojej przy-
szłej rodziny oczekują miłości i oparcia. Czas wolny chcieliby spędzać
w przyszłości z najbliższymi osobami lub podróżując, zamierzają też zwró-
cić szczególną uwagę na rozwój własnej osobowości.

Plan życia to nie tylko określone cele, do których jednostka zmierza.
Plan zakłada również określenie dróg realizacji tychże celów. Dlatego ba-
dana młodzież mogła wypowiedzieć się na temat swoich propozycji i pro-
jektów osiągnięcia zamierzonych celów. Respondenci odpowiedzieli na to
mniej lub bardziej szczegółowo. Niektórzy podali konkretne etapy, terminy
realizacji poszczególnych zamierzeń. Inni mieli tylko ogólną wizję drogi,
na której mieliby osiągnąć wyznaczone cele. Co siódmy badany licealista
nie potrafił jeszcze wskazać, w jaki sposób pragnie realizować życiowe
plany. Ukończenie studiów i zdobycie pracy to najważniejszy dla młodych
ludzi etap drogi prowadzącej do realizacji ich planów na przyszłość. Jest
to więc dla młodzieży jakaś podstawa przyszłego dorosłego życia. Na tej
bazie chcą budować swój świat, założyć rodzinę, i uzyskiwać zarobki, które
będą gwarancją uniezależnienia się ekonomicznego, a także umożliwią
realizację marzeń czy pasji życiowych. Młodzi ludzie w większości zdają
więc sobie sprawę z tego, jakimi sposobami mogą osiągnąć wymarzone
cele. Koncepcje planów życiowych młodzieży oraz wizje dróg prowadzą-
cych do ich realizacji są więc dość spójne i realne.

Analizowane do tej pory plany młodzieży na przyszłość należy teraz
rozpatrzyć pod kątem odzwierciedlania się w nich wartości religijnych.
Ponad 64% młodych ludzi planuje w przyszłości zawarcie sakramentalne-
go związku małżeńskiego. Około 80% młodzieży akceptuje w swoim przy-
szłym życiu trwanie w związku małżeńskim z jednym człowiekiem przez
całe życie. Tyle samo młodych planuje w przyszłości wychować dzieci
w duchu religijnym. Najmniejszą popularnością cieszy się planowanie rodzi-
ny w oparciu o metody naturalne. (Akceptuje je 45% badanych uczniów.)
Być może, wiąże się to ze zbyt skąpą wiedzą młodych ludzi na ten temat.

Respondenci udzielili odpowiedzi na pytania dotyczące w bezpośredni
sposób formowania planów życiowych w kontekście wartości religijnych,
a które dotyczyły zagadnień: kontaktów z innymi ludźmi oraz form spędza-
nia wolnego czasu, kultywowania zwyczajów w swojej przyszłej rodzinie.
Relacje uznawane za zgodne z wartościami religijnymi, to życzliwość,
gotowość niesienia pomocy, również uprzejmość i takt. Badani licealiści
w przeważającej większości deklarowali chrześcijańskie podejście do dru-
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giego człowieka w swym dorosłym życiu. Natomiast tylko co piąty uczeń
wyraził chęć kultywowania zwyczaju rodzinnego świętowania niedzieli,
wspólnego uczestnictwa we Mszy świętej.

Jakie więc miejsce w planach życiowych młodzieży zajmują wartości
religijne? Z przeprowadzonych badań wynika, że młodzi ludzie, którzy
aktualnie w swoim systemie wartości przeznaczyli niewiele miejsca dla
wartości religijnych, również w małym stopniu uwzględnili te wartości
w swoich planach na przyszłość. Podobnie osoby, które w przeciętnym
stopniu uwzględniły wartości religijne w swoim aktualnym systemie war-
tości, w takim samym stopniu uwzględniły je w swoich planach życiowych.
Zgoła inaczej wygląda to u osób, które w dużym stopniu zinternalizowały
wartości religijne. Osoby te często tylko na przeciętnym poziomie budo-
wały swe plany w oparciu o te wartości. Świadczy to prawdopodobnie
o przewidywanych trudnościach życia zgodnego z wiarą. Religia katolic-
ka stawia przed wyznawcami bardzo trudne zadania, skłania do podjęcia
dużego wysiłku i nie zawsze wytrzymuje konkurencję innych, atrakcyj-
nych dla młodzieży wartości. Dlatego też wysokie miejsce wartości reli-
gijnych w systemie wartości nie w każdym przypadku rzutuje na wysoki
poziom aktualności tychże wartości w budowanych przez młodzież pla-
nach na przyszłość.

W toku realizacji planu życiowego często okazuje się, że postawione
cele i drogi ich osiągnięcia trzeba z różnych przyczyn zmodyfikować. Nie-
jednokrotnie trzeba plan przekształcić, dostosować do zmian, do zaistnia-
łych warunków czy sytuacji. Plan wymaga również ciągłego doskonale-
nia, weryfikacji celów i środków ich osiągania. Zdarza się sytuacja, gdy
plan życia należy zrekonstruować – odtworzyć, odbudować to, co zostało
w jakimś stopniu zburzone. To kształtowanie się planów jest procesem
otwartym i długotrwałym.43 Jest rezultatem rozwoju i dojrzewania człowie-
ka, wielu obserwacji i doświadczeń w poznaniu złożonej rzeczywistości
przyrodniczej i społecznej, konfrontacji pracy własnej i innych, porówny-
wania aspiracji i losów ludzkich w skali rodzinnej i szerszego środowiska
społecznego oraz całokształtu rozwoju osobniczego i społecznego.44

Plany życiowe każdego człowieka są niepowtarzalne. Choćby ich treść czy
też sposób ich realizacji były podobne u wielu ludzi, to jednak plan życia jest
czymś indywidualnym, osobowym. Odznacza się szeregiem cech, takich jak
np. różnorodność, szczegółowość, elastyczność, rozpiętość czasowa, stopień
ważności czy trudności. Właśnie one pokazują różnice indywidualne w pla-
nowaniu oraz dają wgląd w złożoność i wielowymiarowość tego procesu.45
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Religious values as a topical issue
in the system of values and life plans of youth

Summary
The article discusses life plans in the context of religious values. The

author considers the role of religion in the people of today life and analy-
ses catholic values. On the basis of the author tries to answer following
questions: What is the position of religious values in the youth’ system of
values? What are the preferences of young people? What are their knowl-
edge of religious values and their willingness to realize them in their eve-
ryday life?

The article also presents the process of creating the visions of one’s
own life as well as the picture of life plans designed by young people in
the context of religious values.
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Wychowanie muzyczne drogą do świata wartości

Rozwój kulturalny człowieka dokonuje się poprzez proces uczestnic-
twa w kulturze symbolicznej organizowanej tak, aby zachowana była rela-
cja dwustronna: odbierania i współtworzenia kultury. Można zaryzykować
stwierdzenie, że im większy jest współudział uczestników w tworzeniu
wartości kultury, tym pełniejsze, bo bardziej osobiste, staje się odbieranie
treści przez nią przekazywanych. O jakości uczestnictwa w kulturze decy-
duje jego treść: zakres i charakter przekazywanych wartości, sposób ich
recepcji i funkcje, jakie kontakt z kulturą symboliczną pełni w życiu czło-
wieka. Do kultury należą wszystkie te przedsięwzięcia, które prowadzą do
umacniania autonomii osoby, do jej rozwoju duchowego, intelektualnego
i moralnego, a więc do tworzenia szeroko pojętego humanizmu.1

Współczesne teorie socjologiczno-pedagogiczne akcentują konieczność
wychowania człowieka twórczego, o zintegrowanej osobowości, mogące-
go sprostać wyzwaniom przyszłości. Proces wychowania przez sztukę oraz
wychowania do uczestnictwa w kulturze powinien mieć na celu wyzwole-
nie autentycznej ekspresji człowieka i konstruktywnych sił wyobraźni, po-
konywanie barier percepcyjnych przez utrzymanie naturalnej intensywno-
ści wszystkich rodzajów percepcji, w tym także percepcji muzycznej, oraz
wyrobienie umiejętności wyrażania uczuć i myśli. Dlatego znaczącą rolę
w wychowaniu odgrywa kształcenie i stymulowanie procesów twórczej
ekspresji oraz aktywnej percepcji.

Przeżywanie sztuki to proces otwarty, cenny dla rozwoju młodzieży,
zaspokajający, a równocześnie rozwijający wciąż nowe potrzeby. Celem
takich działań wychowawczych jest wyposażenie ucznia w wiedzę zdoby-
waną w sposób syntetyczny i zintegrowany. Ułatwia mu to poszukiwanie
świata scalonych wartości w tradycji kulturowej. Podstawową wartością
człowieka sięgającą najgłębszych jego wymiarów, sfery najbardziej osobi-
stej, bo wewnętrznej, a tym samym także duchowej, jest świat osobistych
przekonań ujętych w tzw. światopoglądzie. Jest to zawsze wewnętrzne opo-
wiadanie się po stronie prawdy i dobra.2

Rolę sztuki w życiu człowieka trudno przecenić. Zwłaszcza znaczenie
sztuki w rozwoju osobowości młodego człowieka jest doniosłe i relatyw-
nie w stosunku do jego uczestnictwa kulturowego mniejsze lub większe,
mniej lub bardziej wartościowe. Od dawien dawna wpływ poszczególnych
dziedzin sztuki na rozwój emocjonalny i intelektualny jednostki był przed-
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miotem szczególnego zainteresowania wielu myślicieli, teoretyków i ba-
daczy. W epoce współczesnej, dzięki rozmaitym okolicznościom, wzrasta
rola sztuki w życiu człowieka i jego rozwoju. Dlatego dziś tak wiele dys-
kutuje się na temat wychowania przez sztukę, to znaczy takiego wycho-
wania, które uznaje sztukę za czynnik kształtowania osobowości nie tylko
w sferze estetycznej, ale także moralnej.

Powszechnie wiadomo, że każdy człowiek silnie związany z własną
wspólnotą i kulturą narodową uzyskuje świadomość zakorzenienia, które
gruntuje go i wyznacza jego miejsce we współczesnym świecie. To właśnie
kultura jest fundamentalnym elementem konstytuującym naród. Narodowość
nie polega tylko i wyłącznie na sferze osobistych odczuć i przekonań, tzn.
świadomości człowieka, ale ma swoje odniesienie do zewnętrznej obiek-
tywnej rzeczywistości społeczno-kulturowej. Jan Paweł II, mówiąc o naro-
dzie, zawsze podkreślał obiektywne elementy, jakimi są wspólnota i kultura
jako owoc jej życia.3 W świetle papieskiego nauczania społecznego z jed-
nej strony bardzo ważna jest szeroko rozumiana możliwość kultywowa-
nia, korzystania i rozwoju wartości wspólnoty i kultury narodowej, z dru-
giej zaś szeroko rozumiana działalność na rzecz tych elementów. Obie
płaszczyzny gwarantują człowiekowi tzw. prawo d o szeroko rozumianych
wyborów w sferze własnej narodowości oraz tzw. wolność o d wszelkich
form przymusu w tej materii.4

Za fundamentalny element kultury narodowej papież uznaje także dzie-
dzictwo wiary. Powszechnie wiadomo, że wiara i kultura są rzeczywisto-
ściami różnymi co do natury i charakteru. Nie ulega wątpliwości, że współ-
istnieją ze sobą, tzn. nawzajem się przenikają i służą sobie.5 J. Bakalarz
tak to ujmuje: Kultura mająca zawsze jakieś konkretne oblicze etniczne jest
podłożem dla wiary, glebą, z której wiara czerpie różne wartości, a także
środowiskiem, w którym jest ona zakorzeniona i przekazywana. Wiara –
z drugiej strony – wciela się w konkretną kulturę (inkulturacja wiary), od-
nawiając zarówno życie, jak i kulturę ludzi.6 Jan Paweł II, mając w pełni
świadomość różnic pomiędzy wiarą a kulturą, dostrzega jednak i często
podkreśla wzajemny proces „dawania” i „przyjmowania”, który zachodzi
pomiędzy tymi rzeczywistościami. Dlatego w ujęciu papieża religijność
jest symbiozą wiary i kultury, a sama staje się elementem konstytutywnym
kultury narodowej.7

Najbardziej decydujący wpływ na przyszły kształt naszej kultury naro-
dowej może mieć edukacja muzyczna. Słuchanie muzyki zajmuje dość
poczesne miejsce w sposobach spędzania wolnego czasu przez młodzież.
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Obcowanie z muzyką rozwija kompetencje twórcze a także autoedukacyjne
wychowanków. Edukacja kreacyjna to pożądany dziś kierunek aktywności
uczniów. Szkoła, której istotą jest możliwość oddziaływania wychowaw-
czego na uczniów, powinna skupić swe wysiłki, by aktywność tę wspierać,
ponieważ sama nie jest w stanie zamknąć procesu wychowawczego; a jed-
nostka po jej ukończeniu ma także obowiązek własnego doskonalenia się,
czyli samokształcenia i samowychowania.

Człowiek stworzył sztukę, która jest wnikaniem w niezmierzone obszary
świata nieobjęte utartymi drogami naukowego poznania.8 Wiedza o świe-
cie dociera do młodych ludzi przez osobne przedmioty szkolne, których
korelacja ciągle jeszcze znajduje się w sferze postulatów dydaktycznych.
W programach nauczania i opracowaniach metodycznych podkreśla się
równorzędne miejsce i komplementarny charakter tych procesów, jednak
w praktyce szkolnej założenia te nie są właściwie realizowane. Procesy
percepcji nie są kształcone w zadowalającym stopniu.

Na rozwój procesu ekspresji twórczej wpływają zarówno emocje, przeży-
cia ucznia, jak i jego wiedza, doświadczenie i umiejętności. Na pewno nie
może się to dokonywać poprzez jedną tylko formę aktywności, która jest swo-
istym uzewnętrznieniem, wyrażeniem siebie. Jakość i możliwość uzewnętrz-
nienia siebie są bowiem ściśle związane z zasobami wewnętrznymi ucznia,
które są wzbogacane w procesie percepcji. Powinna zatem być zachowana
równowaga tych dwóch dopełniających się form aktywności dziecka.

Twórcze działanie jest implikowane posiadaną wiedzą, wrażliwością,
rozwojem wyobraźni, umiejętnością spostrzegania, myślenia. Twórczość poj-
mowana jest nie tylko jako proces twórczy artysty zmierzającego do stworze-
nia dzieła sztuki, ale także jako postawa każdego człowieka wobec życia
i różnego rodzaju przejawianej działalności, postawa manifestująca się
w umiejętności samodzielnego myślenia i rozwiązywania problemów. Wszę-
dzie tam, gdzie powstają nowe jakości i nowe wartości jako wynik poszu-
kiwań, przetworzeń i działania kierowanego własnymi ideami – można
mówić o twórczości.

Trudno przecenić zadania szkoły w wychowaniu estetycznym. Ich reali-
zacja daje podstawę do nawiązywania kontaktu ze sztuką. Przeżycie este-
tyczne nie jest prostym wynikiem uświadomionych operacji umysłowych;
żeby jednak mogło zaistnieć, uczeń musi posiadać odpowiednie wyposaże-
nie intelektualne – wiedzę, wrażliwość i doświadczenie w obcowaniu z róż-
nymi dziełami. O jakość tego wyposażenia powinni zadbać nauczyciele
wszystkich przedmiotów humanistycznych. Natomiast jakość ucznia to cen-
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tralny problem integracji edukacji. Proces nauczania w coraz silniejszym
stopniu staje się autoedukacją w tym sensie, że wymaga świadomości
i aktywności ze strony ucznia. Nauczyciel wychowawca powinien pomóc
uczniowi w orientacji w świecie faktów i wartości, w kształtowaniu wła-
snej osobowości.

Alfabetyzacja kulturalna oznacza elementarną działalność edukacyjną
podejmowaną w ramach socjalizacji, umożliwiającą dzieciom opanowanie
podstawowych wiadomości i umiejętności koniecznych do życia w świe-
cie wartości kultury i uczestnictwa w niej. Rodzina pełni inspirującą i ini-
cjującą rolę w zakresie kontaktów dziecka z kulturą. Ważną właściwością
alfabetyzacji kulturalnej jest jej wprowadzający charakter. Alfabetyzacja
kulturalna jest więc elementarną działalnością kulturalno-wychowawczą,
realizowaną głównie w środowisku rodzinnym, przedszkolu i w warun-
kach szkoły podstawowej klas I–III. Wpływ rodziny na przebieg edukacji
kulturalnej dzieci i młodzieży nie ustaje jednak po okresie wczesnego dzie-
ciństwa; ujawnia się także w okresie późniejszym. Sprowadza się jednak
do działań inspirujących i zabezpieczających uczestnictwo ucznia w zaję-
ciach pozalekcyjnych czy pozaszkolnych, organizowanych w instytucjach
systemu kultury. Czynnikami hamującymi działania rodziny w tym zakre-
sie jest powszechna na ogół aktywność zawodowa rodziców, dokonujące
się współcześnie przeobrażenia społeczne, komercyjne traktowanie war-
tości kulturowych. Uczestnictwo w kulturze dzieci i młodzieży ma cha-
rakter prywatno-domowy, podobnie jak uczestnictwo w kulturze ludzi do-
rosłych. Można przypuszczać, że dzieci powielają wzory uczestniczenia
w kulturze funkcjonujące w ich rodzinach. Widać także wyraźny związek
między gustami muzycznymi nastolatków a oglądanymi programami tele-
wizyjnymi.

Niewątpliwie wprowadzenie usystematyzowanej wiedzy w wieku do-
rastania, gdy następuje intensywny rozwój umysłowy, wiążący się z do-
skonaleniem wszystkich funkcji poznawczych, jest uzasadnione. Jednak
na pewno nie jest to korzystny moment do inicjowania pierwszych kon-
taktów z dziełami sztuki. Wiek dorastania bowiem to okres chwiejności
emocjonalnej, wzrostu krytycyzmu. Jeśli bowiem do tej pory ukształtują
się w uczniu preferencje odbiorcze niekorzystne dla prawidłowego prze-
biegu procesu edukacji estetycznej, to już w wieku czternastu–piętnastu lat
będzie je niezwykle trudno przełamać.

Edukacja kulturalna może być realizowana także w ramach wychowa-
nia równoległego. Obejmuje wszystkie działania wychowawcze organizo-
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wane świadomie i celowo poza szkołą, a występujące w najbliższym
i dalszym środowisku lokalnym jednostki. System wychowania równole-
głego tworzą instytucje i placówki funkcjonujące w lokalnej rzeczywisto-
ści społecznej i podejmujące działalność oświatową i wychowawczą poza
programem szkoły, ukierunkowaną praktycznie na całe społeczeństwo. Do
elementów składowych edukacji równoległej zalicza się: środowiska wy-
chowania naturalnego (rodzina, grupa rówieśnicza), placówki wspomaga-
jące rozwój dzieci i młodzieży, instytucje bezpośredniego upowszechnia-
nia kultury i sztuki, ośrodki masowej komunikacji, instytucje społeczne
oraz Kościół. Wszystkie wymienione ogniwa realizują funkcje i zadania
edukacji pozaszkolnej. Zachodzi w nich równoległy w stosunku do szkoły
proces edukacyjny, obejmujący planowe i samorzutne oddziaływania oświato-
wo-wychowawcze w stosunku do konkretnej osoby, oparte o model komu-
nikacji twórczej, wyzwalającej aktywność podmiotu niezależną od działań
wychowawczych. Odbieranienie sztuki wyłącznie po swojemu i wnikanie
w nią kształtuje myślenie człowieka, wzbogaca jego wewnętrzny indywi-
dualny świat – różny od światów milionów innych ludzi.

Wybory zainteresowań czy upodobań muzycznych współczesnej mło-
dzieży uzależnione są od wielu czynników. Niebagatelną rolę odgrywają
czynniki zewnętrzne ukształtowane przez realia dzisiejszej rzeczywisto-
ści. Nie dziwi więc fakt, że w świecie zdominowanym przez agresywne
działania kultury masowej młodzi ludzie podatni są na wpływy muzyki
skomercjalizowanej i nie zawsze wartościowej. Te obserwacje, prowadzą-
ce do pesymistycznych komentarzy o kondycji emocjonalnej współczesnej
młodzieży, stawiają równocześnie wyzwanie pedagogom odpowiedzialnym
za kształtowanie gustów muzycznych młodych ludzi. Jak zauważa H. La-
skowska, rozbudzanie wśród młodzieży zainteresowania muzycznego ma
zasadnicze znaczenie dla jej kulturalnego, społecznego i intelektualnego
rozwoju. Zainteresowanie to może być jednym z czynników eliminujących
z jej zachowania i sposobu bycia zjawisk negatywnych. Bardzo ważne sta-
je się zatem zwrócenie uwagi na wybrany przez młodego człowieka kieru-
nek zainteresowań i właściwe ich ukierunkowanie, które odciąga uwagę
jednostki od niepożądanych wpływów środowiska. Nie można nie zauwa-
żać całej złożoności tej rozległej problematyki.

Uczniowie mają prawo do wartościowania, mają też prawo do odrzuca-
nia pewnych obszarów sztuki. Niech nie będzie to jednak wynik ignoran-
cji i dyletantyzmu, lecz akt osobistego świadomego wyboru. Demokracja
realizuje się również przez wolność wyborów także w dziedzinie rozrywki,
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pod warunkiem, że pluralizm będzie nie tylko ilościowy, ale także jakościo-
wy, a z jakościowego będą – właśnie demokratycznie – umieli korzystać
wszyscy. Trudno oczekiwać od muzyki z definicji popularnej, mającej służyć
rozrywce, aby prezentowała głębię i powagę. Faktem jednak pozostaje, że
istnieje muzyka rozrywkowa lepsza i gorsza. Znaczna część młodzieży
wybiera właśnie tę gorszą. Kultura masowa posługuje się mechanizmami
ubezwłasnowolniającymi: emocjonalizacji odbioru, czyli bezrefleksyjnej
percepcji, odbioru niealternatywnego, czyli zwolnienia odbiorcy z obo-
wiązku samodzielnej aktywności umysłowej i od konieczności dokonania
wyboru. Muzyka pop, jeśli nie zachęca do tego bezpośrednio, to przynaj-
mniej pośrednio, usypiając budzącą się potrzebę autentycznej wolności.

Kultura upowszechniana przez środki społecznego przekazu jest znacznym
zagrożeniem dla integracji sztuki, ponieważ z universum stanowiącego
kulturę wybiera tylko audiowizualność. Środki masowego przekazu two-
rzą i kształtują kulturę masową o zróżnicowanych treściach i poziomach.
Krytycy kultury masowej, w przeciwieństwie do elitarnej, widzą w niej
chaotyczność, standaryzację, repertuar treści płytkich, seryjność masowych
wytworów, brak stylu. Krytyka kultury masowej wynika z obawy przed
uniformizmem estetycznym, a w konsekwencji społecznym. Upadek uzna-
nych wartości i wzorów, ujednolicenie postaw, zubożenie treści i formy
zdawały się grozić wszechstronną ingerencją w życie jednostek twórczych.
W polemikach przeciwników i zwolenników kultury masowej pojawiły się
terminy o przeciwstawnej treści: kultura wysoka – kultura niska, sztuka
elitarna – sztuka masowa, kultura prawdziwa – kultura popularna.

Niebezpieczeństwa rozwoju kulturalnego współczesnej młodzieży tkwią
także w systemie edukacyjnym. Ograniczenie liczby godzin nauczania przed-
miotów artystycznych bądź ich niewystępowanie na poszczególnych szcze-
blach kształcenia wpływa na zaistnienie luki edukacyjnej przyszłych uczest-
ników życia kulturalnego, co w następstwie prowadzi do wystąpienia w ich
życiu zjawiska „pustki kulturalnej”.

Szczególnie odnosi się to do szkół zawodowych, gdzie nauczanie przed-
miotów humanistycznych ma ograniczony zakres. Niekorzystne zjawiska
potęguje pozbawienie większości szkół zajęć pozalekcyjnych. Zaburzenie
komunikacji między artystą a odbiorcą powoduje, że sztuka rzeczywiście
staje się elitarna albo zaniża swoje walory artystyczne do poziomu prymi-
tywnych gustów i upodobań szerokich mas odbiorców poprzez podanie im
możliwie nieskomplikowanych treści w niewyszukanych formach. W związ-
ku z tym główne zadanie pedagogiki polega dziś na uświadomieniu społe-
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czeństwu owych zagrożeń oraz wszczepieniu mu nawyku selektywnego
wyboru wartościowych treści i ich aktywnego wzbogacającego odbioru. Stąd
tak ważne wydają się być problemy sublimacji upodobań muzycznych mło-
dzieży, kształtowanie ich ambitnych oczekiwań wobec muzyki, a wszystko
to za sprawą rozwoju zdolności percepcyjnych.

Człowiek kulturalny to człowiek twórczy, charakteryzujący się m.in.
umiejętnością dokonywania własnych wyborów muzycznych i nie ulegający
krzykliwej modzie, presji otoczenia czy pospolitym gustom. Ukształtowa-
nie własnych upodobań muzycznych wymaga jednak kontaktu z szerokim
spektrum muzyki poważnej oraz wykształcenia zdolności do jej percepcji.

Arcydzieła muzyki poważnej mają tę przewagę nad przebojami muzy-
ki rozrywkowej – preferowanej przez młodzież – że dzięki swym różno-
rodnym, skomplikowanym założeniom estetycznym, przemienności form
i środków technicznych stwarzają słuchaczom możliwości szerokiego i zróż-
nicowanego odbioru emocjonalnego i intelektualnego. Kontakt z muzyką
artystyczną daje szansę wejścia w świat bardzo kontrastowych i wysublimo-
wanych uczuć odmiennych od tych, jakie młodzież przeżywa na co dzień.

W tym kontekście pojawia się ważny problem oczekiwań muzycznych
młodych odbiorców. Oczekiwania te mogą być kształtowane intencjonal-
nie. Z możliwości takiej chętnie korzystają, niestety, nie zawsze w dobrych
intencjach, producenci, handlowcy, dysponenci i twórcy programów te-
lewizyjnych i radiowych. Natomiast zbyt mały jest w tym udział szkoły
i innych instytucji edukacyjnych odpowiedzialnych za kształt i jakość kul-
tury społeczeństwa. Właściwe ukierunkowanie treści oczekiwań muzycz-
nych młodzieży może być skuteczną formą jednoczenia społeczeństwa
i podnoszenia na wyższy poziom jego kondycji kulturalnej.

Równie ważną rolę w życiu człowieka odgrywają uczucia. Jednak praw-
da jest jedna – nawet jeżeli muzyka nie zawiera uczuć, to potrafi je wywo-
ływać. Ciekawym zjawiskiem jest to, że potrafi wywoływać u różnych lu-
dzi różne uczucia. Odczuwanie muzyki jest osobistą przygodą każdego
człowieka; każdy, zależnie od typu wrażliwości, wykształcenia i zaintere-
sowań, odczytuje z dzieła muzycznego coś innego, tworzy na swój użytek
jego własny obraz, jest jakby współtwórcą, nawiązując w ten sposób in-
tymny kontakt z prawdziwym twórcą. Obcowanie to pozwala wyjść poza
własną rzeczywistość uczuciową, w głąb uczuć czyichś lub własnych, ale
nieznanych, obudzonych dopiero pod wpływem sztuki.9 Bardzo istotnym
celem wychowania jest budzenie żywych, coraz to nowych, różnorodnych
uczuć.10
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Niewątpliwie muzyka jako dziedzina sztuki wywołuje różnorodne prze-
życia i doznania w psychice słuchacza. Szczególna rola przypada w tym
względzie muzyce organowej, która wzbudza emocje, dostarcza różnych
doświadczeń oraz jest źródłem wzniosłych myśli, refleksji, wzruszeń i pra-
gnień. Kształcące walory tej muzyki zaznaczyły się wyraźnie w zrealizo-
wanych badaniach na temat upodobań muzycznych młodzieży w kontek-
ście oczekiwań wobec muzyki liturgicznej.11

Spotkanie młodego człowieka z muzyką organową może implikować
jego osobiste twórcze i angażujące całą osobowość uczestnictwo w jej
odbiorze. Dzieje się tak wówczas, gdy poziom zdolności percepcyjnych
słuchacza jest dostatecznie wysoki.12 Gotowość słuchacza do poddania się
działaniu muzyki uwarunkowana jest jego ogólną wrażliwością emocjo-
nalną. Reakcja osoby na percypowaną muzykę jest najczęściej procesem
spontanicznym. Ów proces jak gdyby w pierwszej kolejności pozwala słu-
chaczowi dostrzec walory estetyczne utworu. Taką prawidłowość można
zaobserwować u osób, u których wcześniej, w procesach kształcenia i wy-
chowania, wrażliwość emocjonalna została skojarzona z wrażliwością este-
tyczną (umiejętnością dostrzegania obiektywnych wartości artystycznych).13

Muzyka organowa wywołuje określone przeżycia emocjonalne, które
mogą organizować zachowanie się człowieka. Uczucia estetyczne wyrażają
stosunek podmiotu do przedmiotów, sytuacji i zjawisk, których podstawo-
wą cechą i wartością jest piękno. Tak więc rozwój estetyczny człowieka
wiąże się ściśle z  jego obcowaniem z pięknem, które w tym przypadku
zawarte jest w dziele muzycznym.

Wśród uczuć wyższych, które są charakterystyczne tylko dla człowie-
ka, muzyka organowa może wzbudzać także uczucia społeczno-moralne,
szczególnie cenne w rozwoju postaw moralnych i prospołecznych. Złożo-
ność procesów emocjonalno-motywacyjnych, ich różnorodność i bogac-
two sprzyja i daje podstawę do jednoczesnego występowania obok uczuć
estetycznych także doznań moralnych. Uczucia społeczno-moralne są wy-
razem doświadczeń wynikających z przeżywanego przez jednostkę stosun-
ku do innych ludzi oraz norm moralnych obowiązujących w społeczeń-
stwie. Źródłem ich są nie tylko kontakty międzyludzkie czy działalność
społeczna, ale także inne sfery aktywności, gdyż uczucia te przenikają całe
jego życie osobiste. Nośnikiem wartości etycznych może być także mu-
zyka aktualizująca wyższe potrzeby, aspiracje, wyznawane idee, słowem,
te wewnętrzne dyspozycje, które są na co dzień uśpione i utajone, ale oży-
wają pod wpływem muzyki.
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Muzyka organowa zaliczana jest do muzyki sakralnej, jeżeli powstała
dla oddania chwały Panu Bogu i odznacza się świętością oraz doskonałością
formy. Wpisuje się w nurt nakreślonych powyżej zagadnień i poszukiwań.
Nie można jednak zapominać o jej szczególnym charakterze. Związana ze
sferą sacrum tym bardziej skłania do kreowania postaw moralnie pozy-
tywnych. Jak zauważa K. Niegowski, muzyka jest nie tylko wydarzeniem
artystycznym czy estetycznym, ale także wyznaniem wiary (…). Te wszyst-
kie odczucia dochodzą do głosu w stopniu najwyższym w muzyce sakral-
nej. Dobór artystycznych środków wyrazu oraz program, którego źródłem
jest tekst natchniony przez Boga sprawiają, że powstawały i wciąż powstają
dzieła unikalne w historii kultury świata. (…) Należy zauważyć, że muzyka
sakralna obok wrażeń artystycznych, emocjonalnych i estetycznych prze-
kazuje niewątpliwie Misterium Zbawienia. Bogactwo twórczości muzycz-
nej jest tak wielkie, że można by wyśpiewać niemal całe Pismo Święte.14

Dokument Drugiego Polskiego Synodu Plenarnego (1991–1999) pod-
kreśla rolę muzyki w życiu Kościoła, zwracając również uwagę na jej wy-
chowawczy i edukacyjny wymiar. W opozycji do muzyki rockowej, wywo-
łującej zazwyczaj negatywny wpływ na życie religijne, moralne i intelek-
tualne osób, które utożsamiają się z formą i treściami w niej zawartymi,15

Synod stawia przede wszystkim na muzykę organową, mającą spełnić wy-
jątkowe zadanie.16

Natomiast Stowarzyszenie Polskich Muzyków Kościelnych alarmuje,
że ogólny poziom kultury społeczeństwa, a kultury muzycznej w szcze-
gólności, jest przerażająco niski. Gwałtownie zmalało zapotrzebowanie na
piękno. Jego miejsce zajęła tandeta reprezentowana przez kulturę, a raczej
przez subkulturę masową.

Istotę tego spostrzeżenia dopełnia opinia prof. Juliana Gembalskiego –
organisty, rektora Akademii Muzycznej w Katowicach, który twierdzi, że
w XX wieku do kościoła weszła inna muzyka niż ta, która kojarzy się
zwykle ze świątynią, i ma na myśli także muzykę młodzieżową. Muzyka
jest sakralna, kiedy niesie treści sakralne. Na jakimś etapie może potrzeb-
ne było wykorzystanie w liturgii piosenki religijnej, ale gdy przyjrzymy
się jej stronie muzycznej, to zauważymy, że nie różni się ona od muzyki
rozrywkowej. W ten sposób, poprzez bezpośrednie przejęcie form muzyki
świeckiej nastąpiła desakralizacja muzyki sakralnej.17

Widoczna jest zatem potrzeba powrotu muzyki organowej do liturgii
kościelnej. Możliwe wydaje się to tylko poprzez edukację młodego poko-
lenia, wykształcenie świadomych odbiorców muzyki wartościowej, pod-
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trzymującej także więzi z wielowiekową tradycją Kościoła.18 Trud odno-
wy muzyki liturgicznej zaowocuje także wykształceniem postaw moralnie
spójnych i jednoznacznych (jak wynika to z wcześniejszych rozważań).
Taka odnowa jest możliwa.

Rodzi się jednak pytanie, czy w obecnych niekorzystnych realiach, kształ-
tujących w dużej mierze wizerunek całego młodego pokolenia, zaistnieje
ona w szerokich kręgach? Optymizmem napawa pogląd, że muzyką – po-
strzeganą jako sztuka wysoka – znudzić się nie sposób. Muzyka warto-
ściowa jest ponadczasowa.

W przypadku muzyki organowej atut stanowi również miejsce, w którym
ona rozbrzmiewa. Poczucie mistycznego przeżycia w świątyni wzmacnia
intensywność odbioru. Człowiek wchodzący do gotyckiej katedry widzi
jej wielkość i potęgę wskazującą na wielkość i potęgę Boga. Patrząc na
smukłość i lekkość architektonicznej konstrukcji, dostrzega w tym kunszt
ludzkiej ręki, a zarazem Boże natchnienie. Gdy widzi organy – przeżywa
to samo. Ten wspaniały instrument ma swoje miejsce w przestrzeni i cza-
sie. Przestrzeń stanowią dla niego gotycka katedra, barokowa świątynia,
nowoczesna kaplica. Czas odmierzają organom kolejne stulecia oraz litur-
giczny cykl świąt.19

Powyższe uwagi i wyniki wcześniejszych badań prowadzą do konsta-
tacji, że muzyka artystyczna, w tym także organowa, ma rzeczywiście wa-
lory osobotwórcze i może w sposób znaczący wpływać na rozwój emocjo-
nalny, estetyczny, społeczno-moralny i duchowy jej młodych odbiorców.
Jednakże jest to uwarunkowane odpowiednio wysokim poziomem i jako-
ścią posiadanych przez osobę zdolności percepcyjnych w zakresie słucha-
nia muzyki organowej. Ponadto odpowiednio ukształtowane zdolności per-
cepcyjne pozwalają w pełni uczestniczyć w liturgii i wynosić stąd warto-
ści i natchnienia, siłę duchową i moc woli i charakteru, aby zmieniać świat
i konsekrować zastaną rzeczywistość.

Powyższe postulaty odnoszące się do kształcenia percepcji muzyki po-
ważnej, sublimacji upodobań muzycznych i właściwego orientowania ocze-
kiwań młodzieży wobec muzyki mogą być efektywnie realizowane przy
odpowiednim zaangażowaniu wszystkich wcześniej wymienionych sfer
wpływających na kształcenie człowieka.

Rezultatem tak zaprogramowanych działań mogą się okazać nowe, wielce
pożądane dla kultury narodowej impulsy i zjawiska w obszarze szkolnictwa
artystycznego, uczestnictwa w kulturze elitarnej, a także w dziedzinie party-
cypacji Kościoła w rozwoju kulturalnym społeczeństwa.
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Educational values of music
Summary
The author describes ecclesiastical music as a part of understanding

sacrum with all its elements. He compares commercial and spiritual side
of music culture today. He definitely comes to the point that pop and rock
music have bad influence on mentality of youth because it represents cul-
tural shallowness or even lack of culture signals and often denies human
and spiritual values in our life. The best way to change it is to encourage
Church to more decided participation in cultural development of our society,
especially among young people.
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Nadzieja jako wartość w wychowaniu

Roman Ingarden w swoich rozważaniach o naturze ludzkiej pisał, że
istotą człowieczeństwa jest doznawanie potrzeby, a nawet konieczności,
realizowania wartości.1 To wartości wyznaczają wybór drogi życiowej
i stylu życia, są rodzajem egzystencjalnego oparcia, bez którego życie na-
rażone byłoby na zamęt i chaos. Ponadto nadają życiu sens, czyniąc je
szczęśliwym. Rola wartości jest nie do przecenienia nie tylko w perspek-
tywie indywidualnej. Mają też one ogromne znaczenie w wymiarze kultu-
rowym i społecznym – zapewniają trwanie i ciągłość kultur oraz tożsa-
mość i trwałość wspólnot społecznych.

Nowoczesność i czasy ponowoczesne wiele uczyniły, aby usunąć czło-
wiekowi spod nóg fundament wartości. Z jednej strony zajmują się tym,
co można zmierzyć, policzyć, czym można w miarę swobodnie sterować,
z drugiej zaś – absolutyzują swobodę, pluralizm i tolerancję dla wszelkiej
odmienności, dla rozmaitych zachowań, dla każdego stylu życia. Nie pro-
ponują natomiast niczego, co mogłoby stanowić dla człowieka solidne
oparcie. W efekcie człowiek pozbawiony stabilnego fundamentu miota się
między złudzeniami omnipotencji, a lękiem i rozpaczą. Korzyści odnoszą
jedynie firmy ubezpieczeniowe, które proponują wciąż nowe polisy. Nie-
stety, żadna z nich nie chroni człowieka przed egzystencjalnym lękiem
przed starością, samotnością, niedołęstwem, przemocą, bezrobociem, utratą
tego, co posiada, oraz przed tym wszystkim, czego dziś przewidzieć jeszcze
nie jesteśmy w stanie, a co jutro może się wydarzyć.

W tej sytuacji szczególnie potrzebna okazuje się nadzieja, w której
może się uobecnić spełnienie ludzkich potrzeb, i w której może się roz-
proszyć lęk. Staje się ona tym, co naprawdę istotne, do czego warto dążyć,
co warto posiąść. Uznanie nadziei za odpowiedź na każdą ludzką potrzebę
pozwala mówić o niej jako o wartości. Wszakże tam, gdzie ujawniają się
potrzeby, tam też pojawiają się wartości, dzięki którym potrzeby zostają
zaspokojone. Ujmowanie wartości jako odpowiedzi na pojawiające się
potrzeby może spotkać się z zarzutem, że wartości czyni się relatywnymi
i subiektywnymi lub że lansuje się postawę hedonistyczną. Trzeba jednak
pamiętać, że potrzeby same w sobie nie są złe. Zło może pojawić się wów-
czas, gdy któraś z nich całkowicie, aż do zniewolenia, zawładnie człowie-
kiem lub gdy sposób zaspokojenia potrzeby narusza godność własną lub
innych osób.2
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Do rozumienia nadziei jako wartości prowadzi też przedstawienie jej
przez św. Tomasza z Akwinu. Według niego, nadzieja to uczucie odnoszą-
ce się do dobra, dobra przyszłego i trudno dostępnego, ale możliwego do
osiągnięcia.3 Można zatem powiedzieć, że wartości są treścią, przedmio-
tem nadziei.

Przyjęcie nadziei jako wartości w wychowaniu wydaje się warte rozpa-
trzenia z tego choćby względu, że o ile trudno o powszechną zgodę co do
określonych wartości, to jeśli chodzi o nadzieję – o taką zgodę jest stosunko-
wo łatwo. Nadzieja jest traktowana jako podstawowy warunek bycia człowie-
kiem, życia, rozwoju, aktywności.4  Niemniej jednak w języku nauk o czło-
wieku nie jest ona trwale ugruntowana, choć frekwencja słowa „nadzieja”
w różnych tekstach (np. pedagogicznych) jest dość duża. Często pisze się
o nadziejach współczesności, o edukacji jako nadziei, ale nie dokonuje się
analiz, czym nadzieja sama w sobie jest, przyjmując milcząco założenie,
że wszystko jest wiadome. Spotkać można nawet pogląd, że i w teologii
nadzieja traktowana jest marginalnie,5 mimo że stanowi przecież jeden
z głównych motywów chrześcijańskiej duchowości. Tymczasem nadzieja
jest kategorią złożoną, delikatną i sprytnie wymykającą się tym, którzy
próbują ująć ją w jakieś ramy. Ze świadomością, jak trudne i ryzykowne
jest to zadanie, spróbuję przyjrzeć się temu, czym jest nadzieja, jaka jest
jej istota i natura, aby na tym tle rozważyć jej znaczenie w wychowaniu.

Trwałe i stabilne miejsce ma nadzieja w chrześcijaństwie. Jest jedną
z cnót chrześcijanina. Według słownikowej definicji cnotą – w sensie sze-
rokim – jest każda w pełni rozwinięta sprawność człowieka w sferze woli
lub intelektu. W ujęciu węższym cnotą jest sprawność do czynienia dobra
moralnego, do czynienia go stale i z radością, nawet za cenę ofiar i wbrew
wewnętrznym i zewnętrznym przeszkodom.6

Wąskie rozumienie cnoty ściśle koresponduje z rozumieniem nadziei
według św. Tomasza z Akwinu, czyli odniesieniem jej do przyszłego, trud-
no dostępnego, ale możliwego dobra. W słowniku możemy wyczytać rów-
nież, że cnoty, w zależności od źródła, natury i celu dzielą się na naturalne
i nadprzyrodzone. Cnoty naturalne są zakorzenione w psychosomatycznej
naturze człowieka i rozwijają się przez stałe ćwiczenie.

To ostatnie stwierdzenie, że cnoty rozwijają się przez stałe ćwiczenie,
warto zapamiętać. Powrócę do niego przy omawianiu znaczenia nadziei
w wychowaniu.

Nadzieja należy do cnót nadprzyrodzonych udzielanych przez Boga
jako łaska. Pojawia się tam, gdzie krzyżują się miłość Boga oraz postawa
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człowieka, który na tę miłość odpowiada miłością i wiarą. To w niej staje
się konkretnie obecna i osiągalna obietnica zbawienia i to do niej odnoszą
się ostatecznie wszystkie ziemskie nadzieje.7

Nie wszyscy jednak wierzą w Boga i nie wszyscy oczekują zbawienia
i życia wiecznego. Swoje istnienie zamykają w ramach doczesności. Nie
odczuwają więc nadziei w sensie teologicznym. Czym jest i jaka jest ich
nadzieja? Czy jest tak, jak pisze Z. Zdybicka,8 że jeśli nie ma nadziei do-
tyczącej świata po drugiej stronie śmierci, to nie ma w ogóle żadnej ludz-
kiej nadziei. To kategoryczne stwierdzenie budzi we mnie, osobie, której
nadzieja przekracza granice doczesności, opór. Przeczy ono codziennemu
doświadczeniu, na które składają się przecież spotkania z ludźmi, którzy
przeżywają „przemijanie postaci tego świata”, ale nie wierzą, że mogą
przekroczyć granice śmierci, a mimo to z energią, entuzjastycznie, z głę-
bokim zaangażowaniem realizują indywidualne i wspólne cele lub też walczą
z okrutną chorobą. Poszukajmy zatem odpowiedzi na wcześniej postawione
pytanie u filozofów.

Warto może zacząć od Kanta i jego pytań, a więc: co mogę wiedzieć?
co powinienem czynić? czego mogę się spodziewać? Innymi słowy: na co
mogę mieć nadzieję? I ostatnie pytanie: kim jest człowiek? Pytania te wy-
rażają z jednej strony ograniczoność naszego życia i możliwości (co mogę
widzieć, skoro całej prawdy nie poznam?), z drugiej zaś – niepewność
i wahanie (jak postępować? na co można liczyć?).

Natura ludzka, choć ograniczona i niedoskonała, nie jest dana nam
w ostatecznym kształcie. Nie jest czymś już spełnionym, lecz zawiera wiele
potencjalności, które mogą być aktualizowane. W tym niespełnieniu moż-
na szukać źródła ziemskich nadziei. Choć jako ludzie jesteśmy ograniczeni,
to dążąc do spełnienia, możemy przekraczać granice tego, kim dziś jeste-
śmy, oczywiście poza jedną, bezwzględnie pewną granicą – granicą śmier-
ci. Jednak życie ludzkie nie polega na oczekiwaniu śmierci. Jest raczej
próbą jej przekraczania. Dzieje się tak wtedy, gdy wychowujemy potom-
stwo, gdy – jak przekonuje nas E. Bloch9  – tworzymy z myślą o dobru
przyszłych pokoleń, gdy działamy, aby urzeczywistnić idee wolności czy
sprawiedliwości. P. Ricoeur podsuwa myśl, że źródłem ziemskich nadziei
może być przeczucie, że całość bytu jest dobra. Czasem to przeczucie przy-
słonięte jest innym, zupełnie odwrotnym, iż byt jako całość jest absurdem.
Wówczas pozostaje człowiekowi nadzieja, która podtrzymuje psychiczną
energię oraz prostą wolę bycia w codziennej śmiertelnej egzystencji.10 Sta-
wiamy więc czoło przeszkodom, podejmujemy kolejny wysiłek, podnosi-
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my się wtedy, gdy nie starcza sił, mówimy życiu „tak”, przeczuwamy bo-
wiem sens świata, sens powszechnego istnienia, nawet jeśli nie potrafimy
go nazwać i wyrazić. Język doświadczenia jest wszak o wiele bogatszy niż
język pojęć.

W psychologii nadzieja jako kategoria pojawia się sporadycznie i różnie
jest definiowana. Najczęściej traktuje się ją jako ogólną postawę wobec
życia i przyszłości.11  M. Seligman łączy nadzieję ze stylem wyjaśniania
pomyślnych i niepomyślnych zdarzeń. Styl wyjaśniania ma trzy istotne
wymiary: stałość, zasięg i personalizację. Stałość przejawia się w tenden-
cji człowieka do uznawania spotykających go wydarzeń jako mających
trwały charakter i myślenia o nich w kategoriach „zawsze” i „nigdy”. Za-
sięg dotyczy aspektu przestrzennego wydarzeń i przekonania co do tego,
czy mają one wpływ na wszystkie poczynania człowieka, czy też dotyczą
tylko określonego obszaru jego życia. Personalizacja natomiast wyraża się
w przekonaniu, że przyczyny spotykających człowieka zdarzeń mają źró-
dło przede wszystkim w nim samym. Styl wyjaśniania może być, zdaniem
Seligmana, optymistyczny lub pesymistyczny. Ze stylem optymistycznym
mamy do czynienia wówczas, gdy człowiek uważa, że spotykające go po-
myślne wydarzenia mają charakter trwały (stałość), korzystnie wpływają
na wszystkie jego poczynania (zakres), a odnoszone sukcesy mają swe źródło
przede wszystkim w nim samym (personalizacja). Wydarzenia niepomyślne
są natomiast przejściowe, dotyczą tylko określonego obszaru życia, a ich
źródło jest przede wszystkim zewnętrzne.

Nadzieja jest wypadkową dwóch wymiarów optymistycznego stylu wy-
jaśniania – zasięgu i stałości. Odkrywanie krótkotrwałych, o ograniczonym
zasięgu przyczyn niepowodzeń jest sztuką znajdowania nadziei.12 Odpo-
wiedzi na pytanie, czy i jak można pomóc człowiekowi w opanowaniu tej
sztuki, spróbuję udzielić w dalszej części tego tekstu. W tym miejscu na-
tomiast chciałabym jeszcze zaprezentować koncepcję Snydera.

Zdaniem tego psychologa, nadzieję współtworzą trzy komponenty: cele,
strategie osiągania celów i motywujące myśli. Innymi słowy – nadzieję
ma ten, kto zna swoje cele i łatwo je konceptualizuje, potrafi odkryć róż-
norodne drogi do nich prowadzące i stosownie do nich opracowuje pro-
gramy działania. Ponadto ma wewnętrzną energię niezbędną do realizacji
celów. Żaden z tych komponentów osobno nie jest wystarczający do poja-
wienia się silnej i trwałej nadziei. Konstytuuje ją dopiero pojawienie się
wszystkich trzech równocześnie.13 Tak skonstruowany model nadziei autor
nazywa prostym. W mojej opinii jest on raczej uproszczony. Trudno nie
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zgodzić się, że nadzieja wiąże się z formułowaniem celów i programów
ich realizacji. Żeby oczekiwać dobra, które – wedle Akwinaty – jest tre-
ścią nadziei, trzeba umieć je sobie wyobrazić. Skoro do jego zaistnienia
możemy się przyczynić, to nie inaczej, jak poprzez projektowanie i reali-
zację konkretnych działań. Wątpliwości pojawiają się co do tego kompo-
nentu, który Snyder nazywa motywującymi myślami, inicjującymi i pod-
trzymującymi działanie. Skąd one pochodzą? Jaka jest ich natura? Czy jest
tak, jak twierdzi autor, że są one źródłem psychicznej energii, czy to może
ta energia wyzwala automotywację? Psychologiczne koncepcje nadziei,
i Seligmana i Snydera, powstały na gruncie psychologii poznawczej. Nie-
trudno zauważyć, że obie pomijają subtelny duchowy wymiar nadziei i jej
odniesienia do wartości. Podpowiadają jednak, jak wychowywać do na-
dziei i z tego względu zasługują na poznanie i rozważenie w tym tekście.

Wychowanie jest działalnością praktyczną, więc warto się zastanowić,
jakie wnioski wynikają z przeprowadzonych dotąd rozważań dla tej dzia-
łalności. Wychowanie wymaga dwóch podmiotów: wychowanka i wycho-
wawcy. Nie będę jednak rozpatrywać znaczenia nadziei z dwóch perspek-
tyw, ponieważ w praktyce obie wzajemnie się przenikają, a działania wy-
chowawcy o tyle mają sens, o ile ich intencją jest wyzwolenie aktywności
wychowanków.

Rozważając praktykowanie nadziei w wychowaniu, powróćmy najpierw
do zapisanych już w tym tekście stwierdzeń, że natura ludzka nie jest dana
nam w ostatecznym kształcie, nie jest czymś spełnionym, lecz domagają-
cym się spełnienia, oraz że człowiek w swych działaniach transgresyjnych
jest w stanie przekraczać to, kim dziś jest. W tym miejscu można jeszcze
dodać, że spełnienie przez człowieka jego natury jest możliwe przede wszyst-
kim poprzez własne działania i osobisty wysiłek. Nikt, żaden wychowaw-
ca, nie da nam nas samych w gotowej postaci, niczego nie ukształtuje, nie
rozwinie, w nic nie wyposaży. On może tylko pomóc, a tworzyć siebie
i swoje odniesienia do siebie i świata możemy wyłącznie my sami w co-
dziennym trudzie. Aby ten trud wciąż na nowo podejmować, aby zmagać
się z samym sobą, z wewnętrznym oporem i zewnętrznymi przeszkodami,
aby nie ulec pokusie zwątpienia, rozpaczy i ucieczki od siebie i od życia
czy to w sensie symbolicznym, czy rzeczywistym, potrzeba nam nadziei
na rozwój, na spełnienie, na odkrycie i zachowanie sensu. Nadzieja ta jest
tym bardziej potrzebna, że mocno spłaszczona, jednowymiarowa kultura
masowa podsuwa nam głównie dobra konsumpcyjne jako przedmiot na-
dziei. W tym miejscu otwiera się pole dla wychowania do nadziei.
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Najważniejszym źródłem nadziei dla człowieka wierzącego jest Bóg,
a zatem szczególnie ważnym wymiarem wychowania do nadziei jest wy-
chowanie religijne. Zostawiam to jednak bardziej kompetentnym osobom.
Rozważając wychowanie w sensie ogólnym, odwołam się do psychologicz-
nych koncepcji nadziei. Dla wspomnianego już Seligmana nadzieja jest
wypadkową dwóch wymiarów optymistycznego stylu wyjaśniania. Ten zaś
kształtuje się w dzieciństwie, a na jego genezę wpływa styl wyjaśniania
matki, opinie na swój temat, jakie dziecko uzyskuje od dorosłych, oraz
doświadczenia wynoszone z radzenia sobie z trudnościami.14 Co zatem robić,
aby uczyć sztuki odnajdywania nadziei? Przede wszystkim samemu być
„świadkiem nadziei”, opierając się nastrojom beznadziejności i zwątpienia
czy też pokusom cynicznej rezygnacji albo powierzchownego poddania się
losowi pod hasłem: „Jakoś to będzie”.

Nadzieja wychowawców w sposób szczególny narażona jest na wyzwa-
nia, więc stwarza wyjątkową okazję do bycia jej świadkiem. Nie dysponują
oni przecież ani uniwersalnymi metodami działania, ani jednoznacznymi
kryteriami oceny skuteczności tych działań. Ponadto efekty działań zależą
nie tylko od nich, a do tego rzadko pojawiają się natychmiast – trzeba cze-
kać na nie długo. Bywa, że nie pojawiają się wcale. Na ogół dzieje się tak,
że młody człowiek kończy szkołę, opuszcza internat, przestaje uczestni-
czyć w spotkaniach klubowych czy świetlicowych, bo wchodzi w kolejny
etap swojego życia. Wychowawca traci z nim kontakt, nie wie, jak toczą się
jego dalsze losy, jakim jest człowiekiem, co robi w życiu. Tutaj potrzeba
ogromnej nadziei, aby mimo całej tej niepewności podejmować – z auten-
tycznym entuzjazmem, zapałem, z zaangażowaniem całego siebie – trud
wychowania.

Bardzo duże znaczenie w wychowaniu do nadziei ma też tworzenie
okazji do nabywania przez wychowanków pozytywnych doświadczeń (sa-
tysfakcji, poczucia sukcesu, zaufania do siebie i innych ludzi) w radzeniu
sobie z trudnościami. Będzie to możliwe wówczas, gdy stawiane przez
wychowawców zadania nie rozminą się radykalnie z możliwościami wy-
chowanków i warunkami, w których przychodzi im zadania wykonywać.
Jeśli jednak niepowodzenia się pojawią, wychowawca będzie tym, który
zaakcentuje ich przejściowy charakter i ograniczony zasięg, a także po-
może uporać się z ich konsekwencjami oraz uniknąć powtarzania.

Również z koncepcji Snydera wynikają bardzo konkretne wskazania
co do tego, jak wychowywać do nadziei. Skoro nadzieja pojawia się wtedy,
gdy człowiek stawia sobie cele, istotne jest, aby wychowawcy inspirowali
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do refleksji nad życiowymi celami, ich znaczeniem, sposobami realizacji,
a przede wszystkim źródłami. Jeśli zgodzimy się, że cele mają swoje uza-
sadnienie w wartościach i to one nadają im sens, wówczas okaże się, że
Snyderowska koncepcja nadziei nie jest odniesienia do wartości pozba-
wiona, jak to wcześniej pisałam. Koncepcja ta zakłada też, że pożywie-
niem dla nadziei jest również umiejętność odnajdywania różnych dróg pro-
wadzących do osiągnięcia celów. Jeśli zatem wychowawca będzie tworzył
okazje do projektowania zmian, budowania konkurencyjnych scenariuszy
wydarzeń, do przewidywania następstw działań, będzie można o nim po-
wiedzieć, że wychowuje do nadziei.

Budowaniu nadziei sprzyjać może też rozległa wiedza o sobie i świe-
cie. Pozwala rozpoznać skalę możliwości i zagrożeń, a także dostrzec, że
zło nie jest trwałe i wszechogarniające, ale przemijające i dotyczące okre-
ślonych sytuacji. Pomaga też zaplanować działania zapobiegające nieko-
rzystnym wydarzeniom lub przynajmniej minimalizujące ich konsekwen-
cje. Nadto chroni przed złudzeniami, które nadzieją nie są (choć czasem
są za nią przyjmowane), a szybko mogą się zamienić w rozczarowanie
i rozpacz.

Bardziej ważne niż gromadzenie faktów jest nadawanie im osobistych
znaczeń, gdyż tylko przetworzone w toku własnej refleksji, nie zaś me-
chanicznie przyswojone i utrwalone, mogą się stać elementem indywidu-
alnej koncepcji świata. Dobrze, jeśli w tym działaniu człowiek nie jest
pozostawiony sam sobie, ale towarzyszy mu wychowawca, który pomaga
odkrywać pozytywne znaczenia. Tam gdzie o nie trudno – inspiruje do
tworzenia nowych faktów, aby zmieniać nieprzyjazną rzeczywistość i uzy-
skiwać zupełnie nowe szanse i perspektywy oraz współuczestniczy w oswa-
janiu lęku. A wszystko po to, aby odkryć i zachować nadzieję. Podobne
zadania, między innymi, mają do spełnienia psycholodzy, którzy pojawia-
ją się w ekstremalnych dla człowieka sytuacjach, na przykład w miejscach
katastrof i kataklizmów.

Powyższe rozważania dość jednoznacznie wskazują na to, że nadzieja
nie toleruje bezczynności i biernego oczekiwania na jej spełnienie. Mimo
to trzeba wprost powiedzieć, że wychowanie do nadziei to zachęcanie do
aktywności, do podejmowania kolejnych prób, nawet gdy dotychczasowe
okazały się bezowocne. To także stwarzanie warunków dla takich prób.
Wszak – jak wspomniałam wyżej – cnota rozwija się przez stałe ćwicze-
nie. Jest to jeden z trudniejszych aspektów wychowania do nadziei. Żyje-
my bowiem w kulturze, która do rangi najważniejszych zasad podniosła
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wygodę i natychmiastowość, cierpliwość zaś zepchnęła do składu rzeczy
starych i niemodnych. Doskonałym przykładem jest Internet. Siedząc
w wygodnym fotelu, możemy niemalże natychmiast odnaleźć potrzebną
informację, czy komunikować się z kimś, kto jest bardzo daleko. Jeśli nie
dzieje się to tak szybko, jak byśmy chcieli, nie musimy ćwiczyć się w cier-
pliwości. Wystarczy zmienić procesor lub operatora sieci.

Im sprawniej i szybciej działają narzędzia, którymi się posługujemy,
tym bardziej potrzebni są wychowawcy, którzy zaświadczą o wartości cier-
pliwości w dochodzeniu do tego, co ważne i cenne. Po raz kolejny wyja-
śnią złożone zagadnienie, przypomną o obowiązujących zasadach i je wy-
egzekwują, podejmą próbę przekonania do swoich racji lub zrozumienia
racji wychowanków.

Zaprezentowane działania, które określiłam jako wychowanie do na-
dziei, nie są wychowawcom obce. Są one przecież omawiane przy okazji
analizy innych zagadnień. Sądzę jednak, że pokazanie ich w perspektywie
budowania ludzkiej nadziei nadaje im nową jakość i sens. Jako takie może
mieć dla tych działań rewitalizujące znaczenie.
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Hope as a value in education
Summary
The author considers some conceptions of hope in the theory of educa-

tion. She quotes a few theoreticians of this subject as for example Paul
Ricoeur, Roman Ingarden and Erich Fromm. She notices that in order to
have a hope in one’s hard time, one should be open-minded and ready not
only to get, but also to give hope to others, not surrender and realize that
our whole life is based on successes and defeats. According to the author,
hope becomes a value when we discover and save it in our consciousness
and try to develop it consequently.
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Wartościowanie wybranych norm moralnych
przez uczniów szkół średnich

Wprowadzenie
Podstawowym zadaniem rozwojowym jednostki jest nie tylko zdoby-

wanie coraz to nowej wiedzy, rozwijanie umiejętności, kształtowanie na-
wyków tak, by pod względem sprawnościowym mogła ona nieustannie
optymalizować swoje działania. Równie ważny jest rozwój w sferze zasad
społecznego funkcjonowania w rzeczywistości społecznej. Przetrwanie spo-
łecznych zbiorowości jest bowiem zależne od tego, na ile rozpoznawane,
uznawane i przestrzegane są reguły mówiące o tym, co jest dobre, co złe,
co dozwolone, co zakazane, sprawiedliwe bądź niesprawiedliwe. Oprócz
tego, że reguły te mogą być sformalizowane i skodyfikowane, jak np. nie
zabijaj, nie kradnij, występują one w postaci zasad (wymagań) kształtują-
cych stosunki międzyjednostkowe w zbiorowościach, np. przeżywaj razem
z innymi ich troski, kłopoty, dziel ich radości z odnoszonych sukcesów,
okaż gotowość do pomocy i opieki w sytuacjach, gdy jest to komuś dru-
giemu potrzebne, nawet kosztem ponoszenia wyrzeczeń; wykorzystuj swo-
ją najlepszą wiedzę, umiejętności, sprawności nie tylko we własnym inte-
resie, ale także w interesie osób, z którymi mieszkasz, pracujesz, żyjesz.

Świadomość reguł społecznych kształtujących stosunki z innymi oso-
bami pomaga w rozpoznawaniu własnych i cudzych zachowań jako wła-
ściwych bądź niewłaściwych. Aby samemu postępować zgodnie z tymi re-
gułami i stosować je do oceny zachowań u innych, konieczna jest ich zna-
jomość, rozumienie i przeświadczenie o ważności. Znajomość, rozumienie
i dodatnie wartościowanie reguł, których przestrzeganie przysparza czyje-
goś dobra lub pomniejsza zło, łączone są z wrastaniem w moralność zbio-
rowości (wspólnoty), do której się należy. Za postępowaniem jednostki
określanym jako moralne występuje myślenie i rozumowanie moralne oraz
uczucia moralne. Są to procesy osobotwórcze, z których wyrasta świado-
mość norm moralnych. Inaczej mówiąc, uświadamianie sobie norm mo-
ralnych nie jest możliwe bez znajomości i rozumienia przepisów tych norm
oraz dodatniego ich wartościowania. Zyskanie rozeznania, jaki jest stan
faktyczny w zakresie wartościowania wybranych norm moralnych jako
komponentu świadomości tych norm u młodzieży szkół średnich, uznali-
śmy za ważną wiedzę dla praktyki wychowania moralnego w szkole kato-
lickiej.
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Założenia teoretyczne i metodologiczne badań
W badaniach nad zachowaniami moralnymi jednostki występują gene-

ralnie dwa podejścia teoretyczne. Pierwsze, mówiące o tym, że dyspozy-
cje do zachowań moralnych tkwią w jednostce i aktualizują się we właści-
wym okresie rozwoju, wyzwalając te zachowania. Zgodne z drugim po-
dejściem, zachowania moralne podlegają rozwojowi w drodze przekazu
kulturowego poprzez przyswajanie norm moralnych i kształtowanie sto-
sunku do wartości moralnych. Przyjmuje się tutaj, że rozwój moralny jed-
nostki przebiega w grupach społecznych i może być różnicowany kulturo-
wo. Nabywane poprzez wrastanie w moralność grupy, wiedza, rozumie-
nie, oceniająco-wartościujące nastawienia do reguł moralnych decydują
o tym, czy postępowanie moralne jednostki będzie się charakteryzować
znaczną stałością w różnych sytuacjach. Założenie o względnej stałości
zachowań moralnych wynika z faktu, że stanowią one każdorazowo funk-
cję osoby (przekonania, motywacje, postawy moralne) i sytuacji, w której
jednostka podejmuje działania moralne.

Normy moralne nakazujące lub zakazujące określonych zachowań trze-
ba uznać za szczególnie złożone w zestawieniu z innymi grupami norm.
Zakaz eutanazji, aborcji czy kary śmierci wymaga wieloaspektowego roz-
patrzenia przy wielostronnej argumentacji. U młodzieży szkół średnich nie
powinno dochodzić do występowania uproszczonego stosunku do tych
i innych problemów moralnych. Wiek szkoły średniej pozwala na pełną
ocenę i zrozumienie złożonych kwestii moralnych. Proces ten przebiega
na podłożu uświadamianych sobie przez jednostkę normach moralnych.

Pojęcie świadomości ciągle pozostaje niejasne. Będzie ono tutaj odno-
szone do świadomości introspekcyjnej, pozwalającej na zdawanie sobie
sprawy z moralnego aspektu stanów otoczenia i własnych wobec nich
czynności w świetle norm moralnych, które jednostka sobie uzmysławia.
Chodzi o takie pojmowanie świadomości, gdy w jej zakres włączane są
zarówno stany umysłowe, takie jak wiedza, sądy czy przekonania moralne,
jak i akty umysłowe, takie jak percepcja, myślenie i doznawanie wrażeń.1

Mamy zatem do czynienia ze świadomą aktywnością umysłową w dzie-
dzinie moralności wówczas, gdy jednostka przy wykorzystaniu posiadanej
wiedzy, przekonań i sądów moralnych, percepując konkretne zdarzenia
moralne, jest w stanie w oparciu o określone procesy myślowe ustosunko-
wać się do nich jako zgodnych bądź niezgodnych ze znanymi sobie, rozu-
mianymi i akceptowanymi normami moralnymi.
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W takim rozumieniu, świadomość to sposób regulacji zachowania się
i działań jednostki. Wyraża się ona poprzez celowość podejmowanych
działań oraz możliwość przewidywania ich efektów. Trudno jednoznacz-
nie stwierdzić, czy zjawiska moralne mieszczą się w psychiczno-samoświa-
domościowym czy też społecznym życiu człowieka. Z pewnością jednak
może on być jedynie wówczas podmiotem moralnym, gdy ma świadomość,
która pozwala dokonywać oceny własnego postępowania i postępowania
innych ludzi. Aby człowiek mógł dokonywać oceny moralnej, musi wcze-
śniej poznać, krytycznie wybrać i zaakceptować określony system warto-
ści moralnych i norm moralnych, których przestrzeganie pozwala na urze-
czywistnianie tych wartości.2 Wartości dotyczą rozumienia pewnego do-
bra dla pojedynczego człowieka lub zbiorowości, które uznaje się za godne
realizacji. Normy odnoszą się natomiast do sposobu i granic, w obrębie
których możliwa jest konkretna realizacja wartości. Normy moralne for-
mułowane pozytywnie lub negatywnie zawsze wskazują na leżącą u ich
podłoża wartość moralną, która nadaje im właściwe znaczenie.3

Badaniami objęto wartościowanie norm, które były przez badanych naj-
częściej wskazywane, gdy mieli dokonać wyodrębnienia spośród wielu norm
tych, od których w największym stopniu zależy, jak kształtują się kontakty
międzyjednostkowe i jak przebiega życie zbiorowe z uwagi na maksymali-
zację indywidualnego i wspólnego dobra oraz minimalizację zła.4 Spośród
„norm miękkich” stojących na „straży pokojowego współżycia” ludzi5 do
badań włączono normę tolerancji i opiekuńczości. Z norm występujących
w obronie godności jednostki i jej biologiczno-psychicznego6 istnienia bada-
niami objęto normę poszanowania godności oraz życia i zdrowia. Kolejna
grupa norm, w obrębie której znajdują się normy o wysokich wyborach
dokonanych przez badaną młodzież, to normy moralne służące potrzebie
zaufania.7 Badaniami objęto: normę prawdomówności, poszanowania cudzej
własności oraz odpowiedzialności rozumianą szerzej jako przyjmowanie
na siebie konsekwencji, do których doszło pod wpływem przedsięwzięcia
lub powstrzymywania się od własnych działań, mimo że były one możli-
we. Dodatkowo badania zostały ukierunkowane na wartościowanie przez
młodzież szkół średnich normy empatii i bezinteresowności jako tych, które
w badaniu pilotażowym uzyskały porównywalnie dużo wskazań w zesta-
wieniu z już wymienionymi normami moralnymi.

W psychologii procesów wartościowania terminem „wartościowanie”
operuje się w dwóch różnych znaczeniach. Mówi się o wartościowaniu
jako o wyborze wartości bądź też używa się tego pojęcia w celu przypisy-
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wania obiektowi określonych cech. Drugie znaczenie pozostaje zbieżne
z terminem „ocenianie”. Wartościując, człowiek musi wyróżnić, a następ-
nie przypisać komuś lub czemuś określoną wartość, by móc dokonać wy-
boru spośród innych obiektów konkurencyjnych. Aby to uczynić, trzeba
uprzednio kogoś lub coś ocenić, ustalając wartość obiektu. Z tego punktu
widzenia proces oceniania dostarcza danych dla wartościowania, przez co
wartościowanie może być uznane za wyższy etap oceniania. Przedmiotem
oceniania poprzedzającym wartościowanie mogą być rozmaite zjawiska
świata obiektywnego, zdarzenia społeczne, grupy ludzkie, wartości i normy
moralne, pojedyncze jednostki.8

Umiejętność wartościowania jest przypisana każdemu człowiekowi.
Wartościowanie zbioru alternatywnych możliwości ma miejsce wówczas,
gdy dla tego zbioru ustalony jest porządek preferencji. W rzeczywistości
każde wartościowanie służy przypisaniu konkretnemu obiektowi pewnej
wartości. Istnieją jednak czynniki, które mogą jednostce utrudniać warto-
ściowanie. Należy do nich między innymi niemożność określenia indywi-
dualnej hierarchii wartości, przewartościowanie, gdy odkrywamy nowe
wartości i rezygnujemy z wcześniej uznawanych, czy też gdy zachodzi brak
integracji procesów poznawczych, afektywnych i motywacyjnych w war-
tościowaniu.9

W prezentowanych badaniach uznano, że poszczególnym normom mo-
ralnym może być przez badaną młodzież przyporządkowywana odmienna
wartość, wskutek czego ze zróżnicowaną siłą wpływać one będą na podej-
mowane przez nią postępowanie. Jeśli z konkretną normą moralną łączo-
ne jest przeświadczenie o jej dużej wartości we własnym postępowaniu,
przestrzeganie tej normy przedkładane jest ponad przestrzeganie innych
norm w sytuacji dylematów moralnych.

Odmienną, bo mieszczącą się w obrębie osobowości jednostki, konse-
kwencją wysokiego wartościowania norm moralnych jest odczuwanie sil-
nego napięcia emocjonalnego w przypadku ich naruszania przez siebie
samego bądź przez inne osoby z własnego otoczenia, jak też występowanie
uczuć dodatnich, gdy dochodzi do zachowań zgodnych z tymi normami.
Emocje negatywne wyzwalają aktywność ukierunkowaną na osiągnięcie
zgodności zachowań z przepisem normy, emocje pozytywne oddziaływają
wzmacniająco na motywacje do zachowań moralnych pozwalających na
przestrzeganie norm. Można wówczas mówić o zapoczątkowaniu procesu
internalizacji norm. Jednostka zaczyna uznawać normy za własne, przez
siebie uwewnętrznione. M. Ossowska wyróżnia trzy badawczo dostępne
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następujące wskaźniki zinternalizowania norm moralnych: 1) gotowość do
przestrzegania normy bez świadków; 2) nieodczuwanie pokusy przekro-
czenia normy; 3) odczuwanie silnego, niemal biologicznego, przymusu
przestrzegania normy.

W przyjętym postępowaniu badawczym oczekiwano oceniającego usto-
sunkowania się do konkretnych norm moralnych o następującym zakresie
znaczeniowym:
• Norma tolerancji – uznawanie prawa innych osób do posiadania odmien-

nych przekonań, upodobań, zainteresowań, sposobu bycia, stylu życia,
ubierania się, w przypadku kiedy można te prawa zlikwidować lub ogra-
niczyć, ale nie czyni się tego ze względu na to, że odpowiadają one
psychicznym potrzebom kogoś drugiego. Są to odmienności, które nie
naruszają analogicznego prawa innych osób, a ich posiadanie nie czyni
się podstawą do dezakceptacji czy dezaprobaty dla kogoś, kto je żywi.10

• Norma opiekuńczości i pomocy – gotowość do dostrzegania innych
ludzi, którzy znajdują się w sytuacji wymagającej opieki i pomocy.
Służenie pomocą drugiej osobie w tym większym stopniu, im bardziej
pomoc jest potrzebna zarówno ze względów biologicznych, jak i psy-
chicznych. Otaczanie opieką innych szczególnie wówczas, gdy trzeba
samemu ponosić z tego powodu wyrzeczenia.11

• Norma empatii – gotowość do wczuwania się w czyjeś przeżycia, dozna-
nia, stany emocjonalne. Przyjmowanie cudzej perspektywy emocjonal-
nej; przeżywanie w przykry sposób cierpień innej osoby, okazywanie
radości z jej sukcesów, gdy treść jej uczuć jest moralnie akceptowana,
a brak emocjonalnego współodczuwania doprowadziłby do poczucia
zawodu i osamotnienia.12

• Norma poszanowania ludzkiej godności – okazywanie poszanowania
dla osobistej godności każdego człowieka, tak jak jest to przez niego
oczekiwane. Postępowanie wobec innych w sposób wyzwalający i roz-
wijający ich poczucie ludzkiej godności.13

• Norma poszanowania życia i zdrowia – postępowanie w sposób mający
na względzie potrzebę zachowania życia występującą u innych ludzi;
uwzględnianie w swoim postępowaniu w maksymalnym stopniu potrze-
by zachowania zdrowia fizycznego, jak i psychicznego przez każdego
człowieka; oszczędzanie poprzez własne zachowania cudzego cierpienia
fizycznego i psychicznego.14

• Norma poszanowania cudzej własności – postępowanie w sposób pozo-
stawiający każdemu wyłączne prawo dysponowania wszelką jego wła-
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snością materialną i niematerialną; czynne występowanie w obronie
tego prawa.

• Norma użyteczności społecznej – gotowość do działania nie tylko ze
względu na własną korzyść i dobro, ale i ze względu na korzyść oraz
dobro innych ludzi. Powstrzymywanie się od nastawiania się na cele
materialne jako gratyfikację za świadczenia podejmowane na rzecz dru-
giej osoby.

• Norma rzetelnej informacji – powstrzymywanie się od rozpowszech-
niania informacji niesprawdzonych, mało prawdopodobnych. Podawa-
nie innym pełnych i prawdziwych informacji o sprawach dla nich waż-
nych mimo ewentualnych niekorzystnych tego konsekwencji dla samego
siebie.15

• Norma odpowiedzialności – poczuwanie się do zwiększonej odpowie-
dzialności za skutki swoich działań i oczekiwanie tego od innych; ro-
zumienie, że zakres odpowiedzialności człowieka zwiększa się w mia-
rę poszerzania zakresu jego uprawnień i przyjmowanych na siebie obo-
wiązków.

Charakterystyka próby badawczej
Osoby badane zostały wyłonione do badań ze względu na następujące

kryteria: miejsce zamieszkania (wieś–miasto); wiek (14–19 lat) wielodziet-
ność rodzin (badani pochodzili z rodzin, w których było przynajmniej
dwoje dzieci).

W badaniach wzięło udział 39 osób zamieszkujących w mieście (27 dziew-
cząt i 12 chłopców) oraz 45 osób zamieszkujących na wsi (28 dziewcząt
i 17 chłopców). Badana młodzież wywodząca się ze środowiska miejskie-
go mieszkała w Szczecinie, Lublinie, Szczawnicy, Gorzowie, Pabianicach
oraz Zgierzu.

Młodzież pochodząca ze środowiska wiejskiego mieszkała w okolicach
Szczawnicy, Głogowa, Cieszyna, Lublina.

Wartościowanie norm interpersonalnych. Wyniki badań
Wartościowanie norm inerpersonalnych było badane przy wykorzysta-

niu numerycznych skal szacunkowych. Respondenci mogli otrzymać mak-
symalnie 45 punktów. Określono trzy poziomy wartościowania: poziom
wysoki zawierał się w przedziale od 31 do 45 punktów, poziom przeciętny
od 16 do 30 punktów a niski poziom wartościowania norm interpersonal-
nych w przedziale od 1 do 15 punktów.
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Wartościowanie normy prawdomówności
Norma prawdomówności była najczęściej wysoko ocenianą normą

zarówno przez respondentów pochodzących z miasta, jak i ze wsi. Ankie-
towana młodzież musiała się ustosunkować do niej dokonując wyboru
jednej z pięciu wartości liczbowych umieszczonych na skali. Wartościom
krańcowym odpowiadały następujące twierdzenia: „Człowiek może prze-
kazywać informacje tak je przekształcając, jak mu wygodnie”. „Ważne jest,
aby być odpowiedzialnym za swoje słowa, nie powtarzać informacji nie
sprawdzonych”. Dokonane wybory ilustruje wykres 1.

miasto

wieś

% 0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

Wykres 1. Wartościowanie: wysokie przeciętne niskie

83,79 13,51 2,7

81,26 12,49 6,25

Jak się okazuje, duży odsetek młodzieży miejskiej i wiejskiej bardzo
wysoko ceni sobie normę prawdomówności, wyrażając całkowite popar-
cie dla jej zawartości treściowej. Obojętnie lub negatywnie ustosunkowu-
je się do tej normy tylko kilka osób.

W przypadku analizowanej normy mamy do czynienia z wyraźnie jed-
nostronnym wysokim jej wartościowaniem. Powstała sytuacja rodzi pyta-
nie o stopień pryncypializmu – racjonalizmu moralnego w procesie prze-
strzegania normy prawdomówności, która w najbardziej ogólnym ujęciu
mówi o powinności służenia drugiej osobie pełnymi i prawdziwymi infor-
macjami o sprawach dla niej ważnych. Pryncypialne przestrzeganie tej
normy wyraża się w postępowaniu zgodnym z zawartym w niej nakazem
bez względu na okoliczności, w jakich postępowanie jest podejmowane,
i konsekwencje, do jakich prowadzi. Pryncypialista moralny w zakresie
normy prawdomówności kieruje się głębokim przeświadczeniem, że dru-
giej osobie należne są pełne i prawdziwe informacje o sprawach dla niej
ważnych bez względu na następstwa, które mogą mieć miejsce, np. ból,
przykrość, załamanie psychiczne. Pryncypialista moralny uznaje normy
moralne za jedynie słuszne i niepodważalne. Nie dopuszcza postępowania
wbrew normie. Stoi na stanowisku, że nie ma żadnych usprawiedliwio-
nych od niej odstępstw.

W postępowaniu racjonalisty moralnego w zakresie respektowania nor-
my prawdomówności pojawia się wzgląd na okoliczności przestrzegania
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tej normy oraz skutki, do których może to doprowadzić. Jednostka w fazie
racjonalizmu moralnego uwewnętrznia nie pewien stały zespół norm mo-
ralnego postępowania, lecz także skutki, jakie przestrzeganie tych norm
ma wywołać. Mamy tutaj do czynienia nie tylko z dążeniem do bezwzględ-
nej zgodności z normą, lecz także z dążeniem do wywołania następstw
najbardziej pożądanych. Realista moralny rozumie konieczność odstąpienia
od normy w pewnych sytuacjach, ale i potrafi rozwiązywać tzw. dylematy
moralne (sytuacje konfliktowe). Dla fazy racjonalizmu moralnego w roz-
woju moralnym charakterystyczny jest relatywizm moralny. Znajduje on
wyraz zarówno w sądach dotyczących zjawisk moralnych, jak i w postę-
powaniu według norm moralnych. Przejawia się on w postępowaniu w ten
sposób, że jednostka w wyborze najbardziej moralnie słusznego zachowa-
nia kieruje się nie tylko obserwacyjną jakością czynu, lecz także innymi
okolicznościami, ważnymi nie tylko dla niej, ale także dla osób, których
czyn swoimi skutkami bezpośrednio lub pośrednio dotyczy.16

Wartościowanie normy empatii
W badaniu wartościowania normy empatii krańcowe wartości dla za-

stosowanej skali szacunkowej zostały opisane następująco: „Człowiek nie
ma obowiązku wczuwania się w przeżycia innych ludzi, ponieważ nie jest
możliwe, aby wszystkich zrozumieć”. „Ważne jest, aby przeżywać z innymi
ludźmi ze swego otoczenia ich cierpienia i smutki, radości i sukcesy, a także
starać się ich zrozumieć”.

Wybory dokonane przez badaną młodzież ilustruje wykres 2.

miasto

wieś

% 0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

Wykres 2. Wartościowanie: wysokie przeciętne niskie

70,29 18,91 10,8

72,22 21,11 6,67

Jak wynika z przedstawianych danych liczbowych, 70,27% młodzieży
pochodzącej z miasta oraz 75,00% młodzieży wiejskiej ocenia wysoko
i bardzo wysoko normę empatii. Oznacza to brak akceptacji dla twierdze-
nia, że człowiek nie musi się wczuwać w przeżycia innych, do końca nie
jest to bowiem możliwe, aby wszystkich zrozumieć. Tego rodzaju nastawie-
nie świadczy o dużej wrażliwości młodzieży na stany psychiczne innych
ludzi.
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Należy w tym miejscu podkreślić, że zdolność do empatii stanowi waż-
ną właściwość osobowości jednostki. Polega ona nie tylko na umiejętno-
ści „wstawienia się” w cudzą perspektywę emocjonalną, ale także na go-
towości do przeżywania tych samych emocji, co określane jest mianem
„emocjonalnego współbrzmienia”. Dopiero przy spełnieniu obydwu wa-
runków dochodzi u jednostki do przejawiania zachowań empatycznych.
Można bowiem dostrzegać i rozumieć stany psychiczne kogoś drugiego,
ale nie być zdolnym dzielić z nim żywionych przez niego przeżyć.17  Tak-
że w przypadku normy empatii, która przez badaną młodzież jest wyraź-
nie wysoko wartościowana, rodzą się pytania o to, jak norma ta występuje
w rzeczywistości. Po pierwsze, trzeba zapytać, na ile zachowania zgodne
z normą empatii są jedynie deklarowane, na ile zaś rzeczywiście przez
młodzież przejawiane w codziennych sytuacjach. Po drugie, czy empatia
nie sprowadza się przede wszystkim do zdolności dostrzegania i rozumie-
nia cudzych stanów psychicznych, bez ich odczuwania. Podobnych pytań
jest zapewne więcej; są one tutaj przytaczane po to, by wskazać na rozle-
głość, ale i ważność badań nad tego rodzaju właściwością moralną osobo-
wości jednostki, jaką jest empatia.

Wartościowanie normy odpowiedzialności
Kolejna wykorzystywana w postępowaniu badawczym skala do pomiaru

wartościowania norm moralnych odnosiła się do normy odpowiedzialności.
Krańcowe wartości skali zostały opisane następująco: „Człowiek ma prawo
decydować o tym, czy w danej sytuacji zrobił wszystko, co do niego należało
i może uchylać się od konsekwencji własnego zachowania”. „Ważne jest,
aby mieć świadomość ponoszenia odpowiedzialności za swoje decyzje i czy-
ny, odważnie przyznawać się do błędów i ponosić za nie konsekwencje”.

Dokonane przez młodzież wybory ukazuje wykres 3.

miasto

wieś

% 0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

Wykres 3. Wartościowanie: wysokie przeciętne niskie

70,29 18,91 10,8

75 18,75 6,25

Badana młodzież wysoko wartościuje normę odpowiedzialności spo-
łecznej. Odpowiednio: 70,2% – młodzież miejska oraz 75,0% – młodzież
wiejska. Ważność wysokiego wartościowania normy odpowiedzialności spo-
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łecznej podlega szczególnemu uwidocznieniu, gdy dokona się analizy głów-
nych treści wchodzących do przepisu tej normy. Dla młodzieży w starszym
wieku szkolnym do zakresu znaczeniowego normy odpowiedzialności na-
leży włączyć następujące treści:
• rozumienie, że obszar odpowiedzialności człowieka zwiększa się w miarę

przyrostu jego uprawnień,
• odczuwanie gotowości do poszerzania przyjmowanych na siebie obo-

wiązków na rzecz rodziny, szkoły, środowiska,
• poczuwanie się do zwiększonej odpowiedzialności za skutki swoich

działań i oczekiwanie tego od innych,
• posiadanie znajomości zakresów obowiązków różnych grup społecz-

nych i poszczególnych ludzi oraz granic ich odpowiedzialności,
• wyrażanie dezaprobaty wobec obserwowanych w środowisku lub

w kraju przejawów lekceważenia przyjętych zobowiązań i podejmowa-
nie przeciwdziałania temu.

Wartościowanie normy opiekuńczości i pomocy
Następna norma poddana badaniu ze względu na poziom wartościowa-

nia to norma opiekuńczości i pomocy. Krańcowe wartości na skali pomia-
rowej zostały opisane następująco: „Człowiek ma prawo powstrzymać się
od udzielenia pomocy i opieki komuś innemu i nie musi się przed nikim
z tego tłumaczyć”. „Ważne jest, aby służyć każdej osobie pomocą i opie-
ką, jeżeli tego potrzebuje, nawet kosztem własnych wyrzeczeń”.

Poziom wartościowania tej normy ukazuje wykres 4.

miasto

wieś

% 0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

Wykres 4. Wartościowanie: wysokie niskie

83,78 16,22

87,5 12,49

Jak wynika z prezentowanych danych liczbowych, duży odsetek bada-
nej młodzieży wysoko ceni normę opiekuńczości i pomocy. Odpowiednio:
83% – młodzież miejska oraz 87,5% – młodzież wiejska. W świadomości
młodzieży wysoko wartościowana jest pomoc drugiemu człowiekowi, na-
wet kosztem ponoszenia pewnych wyrzeczeń. Norma opiekuńczości i po-
mocy jest najwyżej wartościowaną normą spośród wszystkich dotąd anali-
zowanych. Wysokie wartościowanie tej normy przez najwyższy odsetek
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badanej młodzieży oznacza, że ma ona świadomość moralnego obowiąz-
ku świadczenia pomocy każdemu, kto jej potrzebuje. Jest to powinność,
której znaczenie jest tym wyższe, w im większym stopniu pomoc i opieka
odnoszą się do osób niesamodzielnych, uzależnionych od innych i zapew-
niają im biologiczną i duchową egzystencję.18

Wartościowanie normy tolerancji
Norma tolerancji stanowi kolejną normę objętą postępowaniem badawczym

nad wartościowaniem norm moralnych. Krańcowe wartości liczbowe na skali
wykorzystanej w badaniu zostały opisane następująco: „Człowiek może kry-
tykować gusta, opinie, upodobania innych ludzi, jeżeli uzna, że nie są one
zgodne z jego poglądami”. „Ważne jest, aby szanować prawo drugiego czło-
wieka do odmienności poglądów i przekonań, indywidualności w sposobie
bycia, ubierania się, o ile nie narusza to podobnych praw u kogoś innego”.

Dokonane wybory przedstawia wykres 5.

miasto

wieś

% 0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

Wykres 5. Wartościowanie: wysokie przeciętne niskie

89,2 5,4 5,4

65,63 15,62 18,75

Norma tolerancji jest wysoko wartościowana przez młodzież miejską
(89,20% wyborów na wysokim poziomie wartościowania) i relatywnie ni-
żej wartościowana przez młodzież wiejską (75% wyborów na wysokim
poziomie wartościowania).

Norma tolerancji nakazuje przyznawanie innym prawa do odmiennych
poglądów, przekonań, sposobu bycia, stylu życia w przypadku, gdy ma się
możliwość likwidacji bądź ograniczenia tego prawa i nie czyni się tego,
uznając, że odmienności te odpowiadają psychicznym potrzebom jednostki.

Dodatkowo do przepisu normy tolerancji włączony jest moralny nakaz
oddzielania narzuconych poglądów, przekonań, przejawianych zachowań
od osoby, dla której są one charakterystyczne. Wyrażana dezaprobata nie
może oznaczać dezaprobaty osoby, która jest zwolennikiem określonych
poglądów, przekonań, zachowań.19

W świetle uzyskanych wyników badań nasuwa się pytanie o ewentual-
ne uwarunkowania niższego wartościowania normy tolerancji przez mło-
dzież pochodzącą ze środowisk wiejskich. Można przyjąć, że środowisko
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wiejskie stanowi zazwyczaj zamkniętą społeczność lokalną, w ramach któ-
rej wytwarzane są specyficzne normy regulujące zachowania jednostki.
Gdy w danej społeczności istnieją powszechnie uznawane normy i silnie
preferowane wzory zachowań, ludzie są skłonni oceniać siebie oraz swoje
zachowanie w relacji do nich. Są oni nie tylko motywowani do przestrze-
gania norm poprzez własne przekonania, ale też poprzez opinię innych
osób.20  Stąd w odpowiedziach młodzieży wiejskiej mogły zostać zawarte
realia życia na wsi, gdzie krytyka ze strony opinii społecznej wobec róż-
nego rodzaju odmienności u innych osób występuje w silniejszym stopniu
niż w środowiskach miejskich i wielkomiejskich.

Wartościowanie normy poszanowania godności człowieka
Następna norma, której wartościowanie objęto postępowaniem badaw-

czym, to norma poszanowania godności człowieka. Krańcowe wartości na
skali pomiarowej zostały opisane następująco: „Człowiek ma prawo tak
traktować innych, jak według niego na to zasługują, nawet lekceważąco
lub drwiąco”. „Ważne jest, aby traktować każdego człowieka jako osobę
ludzką, godną szacunku”.

Dokonane wybory przedstawia wykres 6.
Badani uznali w pełni prawo każdego człowieka do traktowania go

z godnością. Jednak aż 25% młodzieży wiejskiej wykazało akceptację dla
twierdzenia umieszczonego po lewej stronie skali, mówiącego o tym, że może-
my traktować innych ludzi tak, jak według nas na to zasługują. Pogląd ten
może być warunkowany uwewnętrznieniem specyficznych norm funkcjonu-
jących w obrębie społeczności wiejskiej, w której przebywają na co dzień.
Wydaje się, że zachodzi tutaj związek przyczynowo-skutkowy pomiędzy
wartościowaniem przez młodzież wiejską normy tolerancji i normy posza-
nowania godności człowieka. Relatywnie niskie wartościowanie normy
tolerancji, skutkujące przyzwoleniem na brak akceptacji dla indywidualnych
odmienności wykraczających poza wyobrażenie o normalności w społecz-
ności wiejskiej, pociąga za sobą również relatywnie niskie wartościowa-

miasto

wieś

% 0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

Wykres 6. Wartościowanie: wysokie niskie

91,89 8,11

62 38
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nie normy poszanowania godności, co wyraża się w przyzwoleniu na czy-
nienie tychże odmienności, do których jednostka ma pełne prawo, przed-
miotem kpin żartów etc. pomniejszających jej wartość jako osoby.

Wartościowanie normy poszanowania życia i zdrowia
Krańce skali do badania kolejnej normy moralnej, tj. normy poszano-

wania życia i zdrowia, zostały opisane następująco: „Człowiek nie ma obo-
wiązku za każdym razem kiedy podejmuje jakieś działanie skupiać swojej
uwagi na tym, czy komuś nie wyrządza cierpienia bądź jakiejkolwiek innej
krzywdy”. „Ważne jest, aby swoim zachowaniem nie zagrażać zdrowiu
i życiu innego człowieka”.

Dokonane wybory zostały przedstawione na wykresie 7.

miasto

wieś

% 0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

Wykres 7. Wartościowanie: wysokie przeciętne niskie

81,09 10,81 8,1

71,88 25 3,12

Jak się okazuje, bardzo duży odsetek badanej młodzieży (91,1% – mia-
sto; 96,88% – wieś) wysoko wartościuje normę poszanowania życia i zdro-
wia innych ludzi, uznając, że nie można swoim zachowaniem zagrażać
zarówno psychicznemu, jak i fizycznemu zdrowiu i życiu drugiej osoby.
Jedynie nieliczni badani nisko wartościowali treść tej normy. Norma po-
szanowania życia i zdrowia stoi na straży zachowania egzystencji każdego
człowieka i jest najczęściej przestrzegana przez ludzi w swym dokładnym
brzmieniu. Nakazuje ona po pierwsze, podejmowanie wszelkich takich
działań, których wystąpienie jest konieczne, aby nie została stworzona
groźba utraty czyjego życia. Po drugie, analizowana norma nakłada na jed-
nostkę powinność takiego postępowania, aby maksymalnie uwzględniona
była potrzeba zachowania fizycznego i psychicznego zdrowia u innych
osób. Po trzecie, jednostka przestrzegająca normy poszanowania życia
i zdrowia czuje się zobowiązana do postępowania w taki sposób, aby jak
najbardziej oszczędzać komuś fizycznego i psychicznego cierpienia.21

Wartościowanie normy poszanowania cudzej własności
Ostatnia norma, której wartościowanie zostało poddane badaniom, to

norma poszanowania cudzej własności. Wartości krańcowe skali pomiaro-
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wej zostały opisane następująco: „Można korzystać z cudzych pomysłów,
osiągnięć, bez wiedzy i zgody zainteresowanego”. „Ważne jest, aby sza-
nować prawo każdego człowieka do prywatności, tajemnic, swobodnego
dysponowania czasem, własnym mieniem, osiągnięciami itd.”.

Dokonane wybory przedstawia wykres 8.

miasto

wieś

% 0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

Wykres 8. Wartościowanie: wysokie przeciętne niskie

75,69 10,8 13,51

84,37 3,13 12,5

Akceptacja dla tej normy wśród badanych przekracza 80%. Młodzież
wyraziła swe poparcie dla twierdzenia, że trzeba szanować prawo każdego
człowieka do posiadanej własności, niezależnie czy będzie to jego mienie
materialne, czas, poglądy, przekonania etc. Mniej niż 20% respondentów
wyraziło poparcie dla tezy, że można korzystać z czyjejś własności, jeśli
uznamy, że mamy ku temu powód. Omawiana norma pozostawia jednostce
wyłączne prawo dysponowania wszelką posiadaną przez nią własnością.
Nie dopuszcza ingerencji w prawa własności poprzez np. przywłaszczenie
sobie czegokolwiek, co stanowi własność drugiej osoby. Inna powinność
wchodząca do przepisu normy poszanowania własności sprowadza się do
czynnego występowania w obronie prawa każdego do dysponowania indy-
widualną własnością.22

Zakończenie i wnioski
Rozbieżności w wysokim wartościowaniu poszczególnych norm moral-

nych między młodzieżą pochodzenia miejskiego i pochodzenia wiejskiego są
niewielkie. Różnica sięga mniej niż 10%. Jedynie w obrębie normy toleran-
cji i poszanowania godności widoczna jest 30% różnica. Młodzież miejska
wykazała się wyższym wartościowaniem obydwu norm. Analizując gene-
ralnie uzyskane dane, można stwierdzić, że pewne normy charakteryzują
się wyższym wartościowaniem u wyższego odsetka badanych aniżeli normy
pozostałe. Są to: norma prawdomówności, poszanowania życia i zdrowia,
opiekuńczości i pomocy. Te normy są w praktyce częściej przestrzegane,
młodzież ma z nimi częstszy kontakt, więcej o nich mówi stąd – jak należy
sądzić – lepsze ich rozumienie i wartościowanie. Młodzież przestrzega tych
norm od najwcześniejszych lat życia. Są one wdrażane permanentnie.
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Spośród badanych uczniów pochodzenia miejskiego wysoki poziom
wartościowania wszystkich ośmiu norm moralnych osiągnęło 7,69% osób,
w tym 5,13% dziewcząt i 2,56% chłopców. Wartościowaniem przeciętnym
charakteryzowało się 82,5% respondentów, z tego 56,4% dziewcząt
i 25,64% chłopców. Niski poziom wartościowania norm charakteryzował
10,25% badanych – 7,69% dziewcząt i 2,56% chłopców. Bardzo podobne
wyniki uzyskała młodzież pochodząca ze wsi. Wysoki poziom wartościo-
wania osiągnęło 6,67% osób, w tym 4,44% dziewcząt i 2,22% chłopców.
Przeciętny poziom wartościowania charakteryzował 82,22% respondentów,
w tym 48,89% dziewcząt i 33,33% chłopców. Niski poziom wartościowa-
nia prezentowało 11,11% badanych – 8,89% dziewcząt i 2,22% chłopców.

Zgromadzone wyniki ukazują, że młodzież pochodzenia miejskiego oraz
wiejskiego charakteryzuje się w zdecydowanej mierze przeciętnym po-
ziomem wartościowania badanych norm moralnych. Związane to może być
z faktem, że przede wszystkim posługuje się ona tylko pewnymi znacze-
niami norm moralnych. Rzadko zaś są one ujmowane w pełnym zakresie
znaczeniowym. Może być tak, że rodzina, szkoła i inne społeczne instytu-
cje socjalizacji i wychowania względnie często upowszechniają niepełne
rozumienie norm, co skutkuje niedostrzeganiem ich wysokiej ważności
w relacjach międzyjednostkowych.

Nasuwa się obecnie pytanie o powody, dla których z pedagogicznego
punktu widzenia poziom wartościowania norm moralnych winien zasłu-
giwać na uwagę. Mówiąc o poziomie wartościowania norm moralnych,
należy brać pod uwagę wieloaspektowość ich rozumienia, polegającą na
wprowadzeniu do zakresu znaczeniowego norm, ogółu treści wystarczają-
cych i koniecznych dla uznania, że stanowią one o moralnym postępowa-
niu jednostki. Inaczej mówiąc, chodzi o sytuację, gdy do zakresu znaczenio-
wego normy włączane są jej wszystkie najważniejsze elementy treściowe.
Biorąc to pod uwagę, nasze stanowisko w kwestii pedagogicznego zna-
czenia wartościowania norm moralnych w powiązaniu z ich rozumieniem
jest następujące:

W przepisie każdej normy moralnej znajdują się treści konstytuujące tę
normę, to jest takie, których moralnego znaczenia jednostka po zapozna-
niu się i zrozumieniu nie kwestionuje (emocjonalnie akceptuje, wartościuje
dodatnio). Jeśli wobec opiekuńczości i pomocy, prawdomówności, posza-
nowania życia i zdrowia kształtuje się u jednostki ustosunkowanie dodat-
nie, to jest to nic innego, jak rozwijanie się wartości moralnych. Pozosta-
wanie prawdomównym, opiekuńczym staje się dla jednostki cenne. Po
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„zaszczepieniu” u młodzieży podstawowych idei moralnych, na straży któ-
rych stały będą przejściowo jednostronnie rozumiane normy moralne, nie
jest wychowawczo niepożądane, jeśli zostanie to następnie wykorzystane
jako podstawa do ukazywania złożoności wartości moralnych i wieloaspek-
towości występujących u ich podłoża. W takiej sytuacji, gdy jednostka uzna
np., że z czyjejś własności materialnej nie można korzystać bez wiedzy
i zgody właściciela, to we właściwym rozwojowo okresie uzna również
odnoszenie się tego zakazu do cudzej własności niematerialnej (intelektu-
alnej). Stanie się tak wówczas, gdy będzie ona umysłowo zdolna dostrze-
gać w czyichś rzeczach materialnych i niematerialnych tę wspólną wła-
sność, że należą do kogoś drugiego. Analogicznie, gdy jednostka uzna czy-
jeś prawo do odmienności poglądów, przekonań, sposobu bycia, życia,
ubierania się, to także będzie rozumieć ograniczenie tej normy, postrzega-
jąc, że jej obowiązywanie jest regulowane przez wymóg nienaruszania
zasad współżycia z innymi osobami i poszanowania ich analogicznego
prawa do dopuszczalnych odmienności. Jak z tego wynika, w rozumieniu
i wartościowaniu norm moralnych u młodzieży ważne jest doprowadzenie
do tego, by zdawała sobie sprawę z podstawowego zakresu znaczeniowego
normy i pozytywnie się do niej ustosunkowywała. W następnej kolejno-
ści, w oparciu o uznane i zaakceptowane normy moralne w podstawowym
zakresie, konieczna jest praca wychowawcza z młodzieżą tak organizowa-
na, by przy wykorzystaniu gromadzonych coraz to nowych doświadczeń
dochodziło u niej do poszerzenia rozumienia norm moralnych i przyrostu
ich wartościowania.
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The evaluation of selected moral rules
by secondary school students

Summary
The article discusses how the secondary schools students valuate moral

rules. Valuation is considered as ascribing specific importance to certain
moral rules in one’s behavior. According to the data the most important
rules among youngsters are: truthfulness, the respect for human life and
health, care and help. In general there are no differences between young-
sters from urban and from rural area in valuating moral rules that were
analyzed in present research. The exception is only tolerance and dignity.
These two rules are more important for the youngsters from rural area.
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