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nych”. Wraz ze zmiang tytutu czasopismo uzyskato nowy ISSN - 2080-850X.






A R T Y K U L Y
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BEATA HISZPANSKA

NADZIEJA NA PRAWDE - PRAWDA O NADZIEI
ASPEKT PEDAGOGICZNY

Fenomen nadziei w zyciu osoby koresponduje z transcendentnym wymia-
rem jej istnienia. A nawet mozna powiedzie¢, ze to nadzieja definiuje zycie
ludzkie jako osobowe. Zdolno$¢ wykraczania poza ,.tu i teraz”’, przekraczania
swoich ograniczen psychicznych i fizycznych w sytuacjach stawiajacych wy-
magania (transcendencja) jest nierozerwalnie zwiazana z nadzieja, z oczeki-
waniem czego$ lepszego, niz daje terazniejszos¢, bardziej satysfakcjonujace-
g0, o czym myS$l przynosi ukojenie, rados¢ i staje si¢ przedsmakiem szczgscia.
Natomiast niejednoznaczny wydaje si¢ zwiazek miedzy nadzieja a prawda.
Stwierdzenie bowiem, na ile nadzieja opiera si¢ na prawdzie, na ile zas odwo-
tuje si¢ do sit nadprzyrodzonych, a na ile stanowi sposéb samooszukiwania,
jest zapewne trudne, a moze nawet niemozliwe.

Niniejsza analiza dotyczy w ogdlnym zarysie procesu poznawania, dochodze-
nia do prawdy w jego uwarunkowaniach obiektywnych-subiektywnych, wynika-
jacych ze struktury rzeczywistosci oraz ze struktury cztowieka i jego srodowiska
spotecznego. Uwzglednienie tak wielu uwarunkowan umiejscawia tenze przyczy-
nek w nurcie pedagogiki enwironmentalnej. Wartosciowo$¢ takiego ujecia wyni-
ka z faktycznego wptywu srodowiska na rozwdj cztowieka, dokonujacy sie
w catej rozciagtosci jego historii, co wspdiczesnie na nowo zaczeto mocno pod-
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6 BEATA HISZPANSKA

kresla¢'. W dalszej cze$ci uwage skierujemy na sama nadzieje oraz na jej status
we wspoétczesnym §wiecie, aby w rezultacie ustalonej relacji migdzy prawda a na-
dzieja wyprowadzi¢ ewentualne wnioski w aspekcie pedagogicznym.

I. POZNANIE PRAWDY A NADZIEJA

Transcendentny charakter istnienia czlowieka dotyczy w gtéwnej mierze
zdolnos$ci poznania i rozumienia. Cztowiek staje wobec §wiata materialnego,
wobec przyrody, ale takze wobec drugiego czlowieka i catej wspdlnoty jako
ktos$, kto poznaje i rozumie, dazy do wyjasnienia, zinterpretowania rzeczywi-
stosci zewnetrznej. Poznanie przystuguje réwniez zwierzetom, gdyz to wtasnie
adekwatno$¢ poznania rzeczywistosci, rzadzacych praw, uzdalnia istote do
zachowania zycia, do zabezpieczenia i przetrwania w danych warunkach. Jed-
nakze poznanie zwierzgce nie ma cech transcendencji, poniewaz zwierzgta sg
calkowicie zanurzone w terazniejszos$ci, nie wykraczaja poza moment istnie-
nia, a poznanie jest dla nich czynno$ciq wyltacznie uzytecznosciowsa, ko-
nieczng do przetrwania, zdobycia pozywienia i przedtuzenia gatunku. Przysto-
sowanie czlowieka zasadniczo rézni si¢ od przystosowania biologiczno-fi-
zycznego bytéw nieosobowych, poniewaz cztowiek, wybierajac odpowiednie
dla siebie $rodowisko, wtadny jest do ,,przerobienia” zastanych warunkéw
w taki sposéb, aby nie tylko zycie byto w nich mozliwe, ale aby zycie to miato
wysoka jakos¢. W giéwnej mierze jednak poznanie ludzkie jest gwarantem
rozwoju duchowego czlowieka i w rzeczywistosci jest celem samym w sobie.

Zastany $wiat, specyfikujacy si¢ réznorodnoscig bytowa, uderza aparat po-
znawczy cztowieka swoja realnoscia, a tym samym ujawnia zasadnicza cecheg
bytéw, jaka jest istnienie’. Pierwsza i niepowatpiewalna cecha kazdego bytu,
ktdry jawi si¢ w przestrzeni poznawczej czlowieka, jest istnienie. Jezeli ,,co$”
— jaki$ byt przedstawia si¢ cztowiekowi, to jednoznacznie §wiadczy o jego
istnieniu, chociaz natury poszczegdlnych bytéw moga rézni¢ si¢ diametralnie

! Znaczenie $rodowiska w rozwoju cztowieka podkreslat juz Platon. Zob. W. Jaeger, Pa-
ideia. Formowanie cztowieka greckiego, tum. M. Plezia i H. Bednarek, Warszawa: Fundacja
Aletheia 2001, s. 845.

2Zob. W. Chud y, Rozwdj filozofowania a ,,putapka refleksji”. Filozofia refleksji i proby
jej przezwyciezenia, Lublin: RW KUL 1995, s. 46. Od strony obiektywnej rzeczywistosci
czynnikiem dynamizujacym poznanie jest sam byt. Sw. Tomasz z Akwinu, wymieniajac trzy
ptaszczyzny prymatu przedmiotu w akcie poznawczym, okresla je jako: prymat egzystencjalny,
prymat formalny, prymat sprawczy. Tamze, s. 46-47.
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(inaczej istnieje dzwiek, a inaczej barwa, jeszcze inaczej mysl). Natomiast
fakt wielosci i r6znorodnosci bytéw wskazuje na druga ich ceche, jaka jest
tres¢ istnienia. Byty r6znia si¢ migdzy sobg trescia, a takze stosunkiem tej
tresci do istnienia, czyli analogia tresci i istnienia’. Juz w tym momencie moz-
na wskazaé, ze wilasnie ta ztozono$¢ stanowi jedna z przyczyn utrudniajacych
proces poznawczy. Kazdy byt musi by¢ w procesie poznawczym traktowany
jednostkowo i adekwatnie do swojej analogicznosci. Zbyt pospieszne wypro-
wadzenie wniosk6w o naturze poznawanego przedmiotu stanie si¢ przyczyna
btedu w rozumieniu (zdefiniowaniu i sklasyfikowaniu), btedu w ocenie warto-
$ci lub nieadekwatnej stosowalnosci.

Réwnoczesnie ograniczenia poznawcze pochodza ze struktury czlowieka
jako bytu psychofizycznego (duchowo-materialnego), co znajduje swoje prze-
lozenie na relacj¢ podmiot—przedmiot. Materialny $wiat poznawany jest przez
posrednictwo zmystow, ktére przesytajq fizyczne bodzce do intelektu, w celu
przeprowadzenia psychicznej ,,obrébki”.
procesOw stanowi element zaburzajacy precyzje dziatania. Tak i w tym przy-
padku poznanie narazone jest na btedy, ktére moga by¢ rezultatem chociazby
wadliwego dziatania receptoréw badz zaburzen pojawiajacych si¢ w trakcie
przesytania informacji albo tez nieprecyzyjnego przetwarzania danych na po-
ziomie intelektualnym.

Istotnym czynnikiem adekwatno$ci poznania sa subiektywne stany psychiczne
oraz stany zdrowotne. Zdrowie i choroba naleza do rzeczywisto$ci obiektywnej,
stanowia bowiem o sprawnos$ci wszystkich organéw bioracych udzial w procesie

Generalnie zlozonos$¢ wszelkich

poznawczym. Jednakze ich wptyw na czlowieka zwiazany jest takze ze sferg
emocjonalng, przezyciowa, recepcjg danego samopoczucia czy choroby. W rezul-
tacie czynniki te nabieraja charakteru subiektywnego. Na podobnej zasadzie na
proces poznawczy wplywa dotychczasowa historia zycia oraz biezace do$wiad-
czenia, ktérych zrédto, konkretne wydarzenie, samo w sobie jest obiektywne,
jednakze ze wzgledu na zaleznos$¢ od sposobu przyjecia powyzsze czynniki moz-
na zaliczy¢ do subiektywnych. Na poznanie wptywa réwniez stopien zme¢czenia
badz wypoczecia, niekiedy nawet pora dnia, w ktérej ma miejsce aktywnos¢. In-
nymi waznymi czynnikami sa odzywianie, miejsce zamieszkania (klimat, uksztat-
towanie terenu). Do czynnikéw z pogranicza fizycznych i psychicznych nalezy
charakter cztowieka oraz sprawnos¢ intelektualna.

3Zob.M. A. Kr apiec, O rozumienie swiata, Lublin: Wydawnictwo KUL 2002, s. 103-104.
“Zob.S.Kowalcz y k, Zarys filozofii cztowieka, Sandomierz: Wydawnictwo Diecezjalne
1990, s. 75.



8 BEATA HISZPANSKA

Wyeksponowanie czynnikéw modyfikujacych proces dochodzenia do prawdy
uwyraznia, czym jest sama prawda. Poznanie bowiem polega na przezwycigzaniu
niejasnosci, sprzecznosci i ,,fragmentarycznosci wiedzy” w kierunku uzgodnienia
mysli z rzeczywistoscia. Prawda bedzie sad intelektu o rzeczy, wydany zgodnie
z jej istnieniem (lub nieistnieniem)’. Tym samym prawda ujawnia si¢ jako osta-
teczny i najwazniejszy cel poznawania. Skierowanie na prawdg, a nie jedynie
przystosowanie i ulepszanie srodowiska stanowi o transcendentnym wymiarze
istnienia cztowieka. Natomiast transcendencja wyrazajaca si¢ w zdolnosci
przekraczania swiata materialnego definiuje faktycznie byt osobowy poprzez
wskazanie na dazenie do prawdy. Jedynie osoba wydaje sady, wiadna jest je
takze sprawdzi¢ i skorygowa¢ w przypadku btedu. Wynika to ze $cistej zaleznosci
zachodzacej miedzy implikacja do poznawania prawdy a zdolnoscig decydowania
i wybierania. Osobie wilasciwa jest wolnos¢ wyboru, ta wszakze podporzadko-
wana jest zdolnosci do mitowania — pragnienia dobra drugiego cztowieka®.
Ten niejako ostatni element struktury osobowej faktycznie stanowi o ostatecz-
nym jej spetnieniu, a buduje si¢ wytacznie na podstawie poznanej prawdy.
Decyzja wynikajaca z prawdy czyni wybér wolnym i skutecznym, a prawda
o spetnieniu wolnosci w mitosci umozliwia osobie otwarcie si¢ na drugg osobeg.

Prawda, gléwnie prawda o sobie samym, kim jestem i jaki jestem, jak réwniez
pragnienie poznania drugiego cztowieka uzdalnia do nawiazania relacji w petni
osobowej. Relacja ta opiera si¢ przede wszystkim na zdolnosci do wzajemnego
obdarowywania, bezinteresownego i catkowitego’. Wymagana bezinteresowno$¢
pochodzi z pewnego dystansu do siebie samego, z wolnosci od sukcesu i ,,tatwi-
zny”. Catkowito$¢ natomiast wyraza si¢ w pewnej nieodwotalnosci i integralnosci
relacji, w ktorej, nie ograniczajac si¢ do jednej funkcji (np. poznawczej, uzytecz-
nosciowej czy przyjemnosciowej), podmioty troszcza si¢ o wzajemny, petny roz-
wdj osobowy. Na tendencje przeciwstawne relacjom osobowym wskazywat Chu-
dy, ujawniajac we wspodtczesnych spoleczenstwach dominacje ,.kultury tatwo-
$ci”®. Jedna z jej znaczacych cech jest oczekiwanie, aby stosunki miedzyludzkie

3> Zob. Chudy, Rozwdj filozofowania a ,,putapka refleksji”, s. 59.

®Zob. W.Chud y, Realny trud i tatwos¢ pozoru, ,,Zeszyty Karmelitanskie” 23(2003), nr 2,
s. 30; tenze, Oblicza personalizmu i ich konsekwencje, ,,Kwartalnik Filozoficzny” 26(1998),
z.3,s. 64, 69.

"Zob. A. Szostek, Wokdt godnosci, prawdy i mitosci. Rozwazania etyczne, Lublin: RW
KUL 1998, s. 232-233.

8 Jan Pawet Il — nauczyciel kultury. Osoba ludzka znakiem trudu i nadziei, w: Osobowy
wymiar kultury. Materiaty XV Ogolnopolskiego Forum Szkot Katolickich, Warszawa: Rada
Szkot Katolickich 2004, s. 46-47.
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nie wymagaly rezygnacji ze swoich planéw (bezkolizyjnos$¢) oraz aby ich budo-
wanie i utrzymanie byto tatwe. ,,Kultura tatwosci” wyraza si¢ takze w unikaniu
trudu i wyrzeczenia, a koncentrowaniu na wygodzie, rozrywce, odpoczynku,
zdrowiu — ogdblnie w zesrodkowaniu uwagi na samym sobie. ROwnoczes$nie moz-
na powiedzie¢, ze jest to kultura lekcewazaca fakt ,,zanurzenia” cztowieka w cza-
sie. Dominujacy styl kulturowo-obyczajowy kultywuje chwile, narzucajac prze-
konanie, ze istnieje ona samoistnie, w oderwaniu od przesztosci i przysztosci.
Czlowiek poddany temu ,,dyktatowi” odrzuca wszelkie zobowiazania, ktére wia-
zalyby go na przyszios¢, a przyjmuje jedynie te — i na taki czas — ktére sa mu
wygodne i nie wchodza w konflikt z bardziej przyjemnymi zadaniami’.

W perspektywie otwarcia na prawde¢ charakterystyczne jest i wazne, iz czto-
wiek nie potrafi zatrzymac si¢ w ciszy i kontemplowaé, mimo koncentracji na
chwili biezacej. Wspoétczesne ,,zycie chwila” jest raczej pedem za kolejnym
celem, ktéry w danym momencie przedstawia si¢ jako ciekawszy, bardziej
pasjonujacy, emocjonujacy, przyjemniejszy, bez pamieci o juz podjetych zo-
bowigzaniach. Nieumiejetno$¢ zatrzymania si¢ i kontemplacji utrudnia czlo-
wiekowi dochodzenie do prawdy, bowiem to wiasnie kontemplacja — jak
wskazuje Stefan Swiezawski — stanowi naturalng droge poznania, polegajaca
na refleksyjnym, spokojnym, doglebnym przygladaniu sie rzeczywistosci,
ktére poprzez zachwyt prowadzi do madrosci'’,

Tendencje kulturowe rzutuja takze na proces wychowawczy, ktéry swoja
warto$¢ i skuteczno$¢ zawdzigcza statemu odniesieniu do prawdy poznawczej,
o $wiecie, o samym sobie, o drugim cztowieku. W ten sposéb wychowawca
wprowadza wychowanka w dojrzatos¢, kierujac si¢ nadzieja na skutecznosé
swoich oddziatywan oraz budzac w wychowanku nadziej¢ na osiggni¢cie du-
chowej dojrzatosci. Wychowanie bez nadziei bedzie przeniknigte podejrzliwo-
$cia, rozgoryczeniem, niedowierzaniem ze strony wychowawcy''. Natomiast
sam wychowanek przytloczony porazkami i stabosciami, bez nadziei, poprze-
statby na stanie biezacym. Nadzieja pobudza do przetamywania swoich ogra-
niczen, stabosci i uprzedzen. Zakres i sila pedagogicznej nadziei pozostaje

®Zob.Z.Bauma n, Ponowoczesnos¢ jako zrédto cierpien, Warszawa: Wydawnictwo Sic!
2000, s. 142-143.

19 Swiety Tomasz na nowo odczytany. Wyktady w Laskach, Krakéw: Wydawnictwo Znak
1983, s. 15, 22, 170.

" Nadzieja pedagogiczna staje wobec szczegdlnego wyzwania w przypadku moral insanity
(,,$lepota moralna”, ,totalny brak wrazliwosci moralnej”), o czym pisze Maria Gotaszewska
(Wartosci przeciwstawne w wychowaniu, w: Wychowanie dzieci i mtodziezy na przetomie tysiqc-
leci, red. A. Ruminski, M. Szymanski, Krakéw: Wydawnictwo Naukowe WSP 1998, s. 21-37).
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w $cistym zwiazku z kulturowym schematem relacji wychowawczej (jej ro-
zumienia) oraz kulturowym ideatem przypisanym do dojrzatosci.

Kultura dominujaca w danej wspdlnocie stanowi czynnik obiektywny ksztattu-
jacy zdolnosci poznawcze czlowieka. Narzuca ,,zestaw celéw” stawianych
przed jego wolnoscia, styl recepcji czasu (np. czas u Afrykanczykdéw, a przy-
stowiowa punktualnos¢ niemiecka), schemat relacji mi¢dzyludzkich, hierar-
chie wartos$ci. Istotnym jest rowniez funkcjonujacy jezyk, ktéry z jednej stro-
ny jest rezultatem panujacej kultury, a z drugiej ma moc jej modulowania.
W ramach kultury bowiem kreowany jest stosunek do stowa, ktére moze by¢
traktowane pragmatycznie (uzytecznosciowo) lub esencjalistycznie (senso-
tworczo), co znajduje znaczne przetozenie na sposéb funkcjonowania czio-
wieka w relacjach i sytuacjach zadaniowych.

Zarysowane czynniki rzutujace na proces poznawczy moga stac si¢ zrd-
dtem btedéw lub w ogdle wypaczy¢ poznanie i rozumienie rzeczywistosci.
Jednakze cztowiek mimo niepowodzen wcigz na nowo podejmuje trud pozna-
wania, nazywania, definiowania, porzadkowania, uogdlniania, pojeciowego
uszczegdtowiania zastanego $wiata. Uzasadnienie dziatania moze pochodzic¢
z doswiadczenia zyciowego, ktore niejednokrotnie potwierdza moznos¢ ade-
kwatnego poznania. Cztowiek wielokrotnie trafnie odczytal rzeczywistosc
i zrozumial prawa nig rzadzace, stad zywi niebezptodna nadzieje na skutecz-
no$¢ swojej poznawczej inicjatywy.

Zrédtem nadziei na dojécie do prawdy jest refleksyjna funkcja intelektu, ktéry
wiadny jest podda¢ kontroli sam proces poznawczy, a nawet wziac siebie samego
»pod lupg” tak, aby ,,samoanaliza” pomogta wykluczy¢é prawdopodobne btedy.
Refleksja jest to samozwrotne i samoujawniajace si¢ podioze wszystkich §wia-
domych aktéw cztowieka'?. Mozna jg poniekad traktowaé jako ruch, ktéry po-
wraca dokladnie do siebie samego. Intelekt w trakcie poznawania aktowo odnosi
si¢ do przedmiotu, réwnoczes$nie — dzigki refleksji — odnosi si¢ do powstajacego
obrazu (reprezentacji) oraz do sposobu, w jaki ten proces zachodzi.

Nalezy podkresli¢, ze czlowiek specyficznie odznacza si¢ ,,zapotrzebowa-
niem” na prawdg¢, oczekiwaniem prawdomdéwnosci w relacjach migdzyludz-
kich oraz w stosunku do samego siebie; prawda ,,warunkuje” go i dynamizuje.
Wtasnie to dynamizujace zapotrzebowanie wraz z do§wiadczeniem, ze pozna-
nie prawdy jest realne, a rownoczesnie, ze stanowi drog¢ do dobra, czyni moz-
liwym podjecie trudu poznawczego wobec tak niesprzyjajacych warunkow,
jakie zostaly wyzej przedstawione. Pragnienie dobra, czegos$ wigcej, co umoz-

1270b. Chud y, Rozwdj filozofowania a ,,putapka refleksji”, s. 39.
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liwiatoby dochodzenie do osobowej petni, umacnia pierwotny dynamizm po-
znawczy od strony podmiotu. W ten sposéb prawda i nadzieja pozostaja
w sprzg¢zeniu zwrotnym, odkrycie prawdy wzbudza nadziej¢ na dobro, do kto-
rego doprowadza poznanie, a sama nadzieja dodaje woli motywacji do podej-
mowania trudu poznawczego. W pewnym sensie, to wtasnie moznos¢ pozna-
nia prawdy jest wtasciwym przedmiotem nadziei.

II. NADZIEJA ZRODLEM DZIAEANIA

Cztowiek, rozpoznajac swoja sytuacj¢ egzystencjalng w §wiecie, konstatuje
réznice miedzy soba a innymi bytami ozywionymi. Analizujac owa odmien-
nos¢, spostrzega cechy kontrastujace jedynie w stopniu ilo$ciowym, zauwaza
takze istotniejsze cechy réznicujace jakosciowo. Aspekt réznic ilosciowych
okresla jego naturg jako cztowieka, aspekt jakosciowy za§ wyraza rzeczywi-
sto$¢ osobowa. Natura ludzka jest ,,no$nikiem” dla wymiaru osobowego, ina-
czej rzec mozna — podtozem, na ktérym urzeczywistnia si¢ bycie osobowe'’.
Centrum stanowi rozumny i wolny podmiot, charakteryzujacy si¢ zyciem du-
chowym, ktéry w czynie ujawnia si¢ jako zrédto wszelkich relacji'*. Rozum
i wola — dwie wiladze przynalezne w potencjale cztowiekowi — ,,wynosza” go
mocga prawdy z niszy natury i odstaniajg szczeg6lng jego wartos$¢ jako osoby —
godno$¢. Stanowi ona element strukturalizujacy wewnetrzny §wiat osoby, czy-
li kryterium samoodniesienia oraz odniesienia do innych. Nieodzownos¢ tego
ustosunkowania si¢ jest rezultatem adalternatywnej struktury bytu osobowego;
osoba to zawsze ,,jeden ku drugiemu”".

Byt osobowy przekracza swoje ograniczenia w kierunku prawdy, wolnosci
i mitosci. Transcenduje naturalne srodowisko, pogiebiajac swoje zaangazowa-
nie duchowe, wyzwala i utrwala wewngetrzne pigkno, stajac si¢ ,,bardziej oso-
ba”'. Prawda gwarantuje realizm w wyborach i dziataniu i w ten sposéb dy-

3 Zob.R. S paemann, Osoby. O réznicy miedzy czyms a kims, tt. J. Merecki, Warszawa:
Oficyna Naukowa 2001, s. 29-30.

4 Zob. K. Wojtyta, Osoba i czyn oraz inne studia antropologiczne, red. T. Styczen i in.,
Lublin: TN KUL 1994, s. 74-74.

570b. A. Rodzinski, Na orbitach wartosci, Lublin: RW KUL 1998, s. 65, 91.

6 Zob. W. Chudy, Istota pedagogiki personalistycznej, ,JEthos” 19(2006), nr 3, s. 57.
W prawdzie zawiera si¢ Zrédto transcendencji cztowieka wobec wszech§wiata, w ktérym zyje.
[...] Cztowiek zauwaza po prostu, ze jest osobowym podmiotem, osoba. Staje oko w oko wo-
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namizuje istnienie, stwarza szans¢ rozwoju i ubogaca. Niemniej prawda moze
dziata¢ réwniez przeciwnie, wstrzymujac dazenie do okreslonego celu. Dzieje
si¢ tak w przypadku, kiedy rozum w refleksyjnej aktywnosci przedstawia in-
ny, lepszy moralnie cel lub w sytuacji powtarzajacych si¢ porazek, ktére
wskazuja na znikoma szans¢ powodzenia. Podobnie prawda moze przyczynié
si¢ do wycofania inicjatywy wobec zbyt wielu przeciwnosci i utrudnien, mimo
iz cel nadal oceniany jest wysoko w hierarchii wartosci. Niekiedy w podob-
nych uwarunkowaniach, przed biernoscia, a czasami nawet apatia moze za-
bezpieczy¢ mitos¢, jezeli cel ten zwiazany byt z konkretna osoba. Zawsze
jednak w opozycji do ,,blokujacej” funkcji prawdy staje nadzieja, ktéra znaj-
duje si¢ takze u podstaw mitosci. Nadzieja objawia si¢ wowczas jako duchowa
sita, wola duchowej walki o dobro, ktére wskazat rozum.

Uaktywniony dynamizm pozostaje nadal w silnym zwiazku z prawda o war-
tosciowosci celu, wobec ktérego warto podja¢ wszelki trud do jego osiagnig-
cia, warto nawet ponies¢ jeszcze raz porazke, aby naby¢ doswiadczenie, ktore
pozwoli pokona¢ przeciwnos$ci. Nadzieja jako sita podtrzymujaca w dazeniu
do celu rézni si¢ jednak zasadniczo od innych psychicznych motywacji po-
chodzacych chociazby z agresji, pragnienia sukcesu, uporu czy pracoholizmu.
Réznica uwyrazniana si¢ w sytuacjach, w ktérych to wtasnie nadzieja, pod-
trzymujac osob¢ w obranym kierunku, ,,motywuje” do wycofania reakcji wo-
bec braku perspektyw na pozytywny rozwdéj. Sa to przypadki biernosci, ktére
nie wywotuja poczucia porazki, zniechgcenia czy rozpaczy, gdyz towarzyszy
im nadzieja dopelnienia si¢ dobra wbrew dotychczasowemu biegowi spraw.
W tym pozornym bezruchu osoba kierowana nadzieja pozostaje w najwyzszej
aktywnosci, w poczuciu wewngtrznego pokoju, mimo obiektywnych niepowo-
dzen. Nadzieja jest najwigkszym paradoksem w stosunku do przygodnosci
doswiadczanej we wszystkich aspektach egzystencji.

Zarysowuje si¢ niepowtarzalny zwiazek migdzy nadziejq a przygodnoscia,
ktéry swdj sens odnajduje w prawdzie o osobie, o osobie naznaczonej przy-
godnoscia, a jednak przekraczajacej ja w nadziei. Odkrycie sensu tej relacji
w zyciu kazdego cztowieka, pozostaje zadaniem wychowania, a w dalszej per-
spektywie samowychowania. Celem jest Swiadome przyjg¢cie swojej przygod-
nosci i otwarcie si¢ w nadziei na dobro.

W ogdlnym opisie nadziei nalezatoby przede wszystkim podkresli¢, ze do-
tyczy tych sytuacji, w ktérych naturalny, zrozumiaty bieg rzeczy, nie prowa-

bec swej godnosci!” Jan Pawet II, Do swiata nauki (KUL, 9 VI 1987), ,,Ethos” 1(1988),
nr 2-3, s. 14).



NADZIEJA NA PRAWDE - PRAWDA O NADZIEI 13

dzi do pozadanego dobra. Osoba czuje si¢ poniekad bezradna w danych wa-
runkach, ale poniewaz dostrzega jaki$ procent szansy na spetnienie, budzi si¢
w niej otucha, pewna $miato$¢. Moze by¢ ona wigzana z wtasnym dziataniem,
ktérego jednakze skutecznosci nie mozna by¢ pewnym, badZ z dzialaniem in-
nych oséb, a moze si¢ rodzi¢ nawet wobec ludzkiej bezradnosci, ale w per-
spektywie czynnikéw losowych. R6zni si¢ ona jednak zasadniczo od naiwno-
$ci, przede wszystkim w ten sposOb, ze nie zaprzecza oczywistym faktom nie-
sprzyjajacym pozytywnemu tokowi sprawy, a rOwnoczesnie wskazuje pewne
mozliwosci, tryby, w rezultacie ktérych moze nastapi¢ oczekiwana zmiana.
Tam zatem, gdzie nie pojawiajq si¢ chociazby znikome mozliwosci zmiany,
zywienie nadziei jest albo absurdem (naiwnoscia), albo wynika z wiary w rze-
czywisto$¢ nadprzyrodzona — w dziatanie Bytu Absolutnego.

Poktadanie nadziei w drugim czlowieku moze stanowi¢ jak najbardziej lo-
giczna konsekwencj¢ poznania prawdy o nim. Albowiem w swoim otwarciu na
innych osoba kieruje si¢ takze nadzieja na pomoc, kiedy bedzie jej potrzebowa-
fa. Dotychczas doswiadczana zyczliwo$¢ oraz wsparcie staja si¢ realng podsta-
wa dla nadziei. We wspdlnocie cztowiek uczy si¢ kocha¢ drugiego, obdarowy-
waé go i samemu przyjmowac dar jego obecnosci. Wartosciowe dawanie jest bez-
interesowne i nieodwotalne, natomiast wartosciowe przyjmowanie nasycone jest
wdziecznoscia nieskazona zazdroscia. Doswiadczenie takiej tacznosci z innymi
ludzmi oraz wspétodpowiedzialnosci za siebie nawzajem stanowi mocny funda-
ment dla nadziei. Uwyraznia si¢ tutaj znaczenie wspdlnoty w zyciu czlowieka,
zwlaszcza tej pierwszej, jaka jest rodzina. Wytwarzane wi¢zi, oparte na mitosci,
sg statym zrédlem nadziei przeciwstawianej poczuciu samotnosci, zagrozenia,
odrzucenia w innych $rodowiskach. Niemniej nadzieja dotyczaca wspdlnoty ko-
rzeniami sigga prawdy o sobie nawzajem, o taczacych osoby zobowigzaniach,
a nade wszystko o godnosci, ktéra domaga si¢ nie tylko poprawnosci w relacji,
ale autentycznej troski o osobowy rozwdj zaréwno kazdego cztonka swojej
wspdlnoty, jak i kazdego spotkanego.

Nadzieja, przywotywana w kontekscie wspdlnoty, w sposéb szczegdlny kore-
luje ze swiadomoscig niewystarczalnosci cztowieka samemu sobie. Drugi jest mu
potrzebny do normalnego funkcjonowania w spoteczenstwie, do zycia na pozio-
mie wypracowanym przez dang cywilizacje, ale przede wszystkim do poglebiania
,bycia osobg”. Jedynie we wspdlnocie nastgpuje rozwdj potencjatu poznawczego
i wolitywnego, kiedy osoba poznaje wigcej i pewnej, a przez to staje si¢ bardziej
wolna i otwarta na mito§¢. Szczegdlne znaczenie ma tutaj poznanie dobra i zla, za
ktére zawsze odpowiada sam podmiot poznajacy, jednakze wtasnie konfrontacja
poznawcza, gotowos¢ do przedyskutowania z drugim swojego stanowiska, czyni
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osobe blizsza prawdy moralnej. Nadzieja na dobro, juz nie tylko na dobro zwia-
zane z celem zewngtrznym, ale na dobro moralne, ktére wniknie w osobe i uczyni
ja dobra, odsyta do prawdy jako uzasadnionego fundamentu, realnego fundamen-
tu, ktéry wykorzystany w procesie samowychowania zaprzecza wspoétczesnemu
indywidualizmowi oraz totalnemu pragmatyzmowi.

Wspdiczesna kultura fatwosci nie potrzebuje jednak nadziei. Wynika to ze
zmiany paradygmatu ontycznego czlowieka i rzeczywistosci. Zaprzeczenie ist-
nieniu obiektywnej natury czlowieka oraz zwiazanej z nig godnosci osobowej,
a wyprowadzenie tejze godnosci z poziomu kulturowego wspdlnoty, do ktérej
cztowiek nalezy'’, nie stawia przed nim wymagania rozwoju. Méwi sie raczej
o budowaniu tozsamosci zwiazanej z przynaleznoscia do konkretnej grupy
oraz o poszukiwaniu przyjemnosci, ktéra jako jedyna (wraz z unikaniem cier-
pienia) spetnia cztowieka jako byt ewoluujacy. Natomiast Zygmunt Bauman
twierdzi, ze obecnie jedynie satysfakcjonujaca (i dominujaca) jest tozsamosc
konsumencka'®, ktéra nie tylko daje szerokie spektrum mozliwosci jej kon-
struowania, ale takze do niczego nie zobowiazuje. Tymczasem tozsamos$¢
konsumencka realizuje si¢ poza wymiarem nadziei, poniewaz wszystko jest
w gestii cztowieka, w zasiegu jego r¢ki, podlega catkowicie jego decyzji; na
rynku konsumenckim cztowiek jest wszechwiladny.

Podobnie przedstawia si¢ réwniez kwestia moralnosci we wspdiczesnym
Swiecie, po odrzuceniu paradygmatu statej natury czlowieka (a takze obiek-
tywnosci i realizmu poznawczego), a w kontekscie gloryfikacji wolnosci. We-
dtug Richarda Rorty’ego panuje obecnie nowa moralno$¢, w ktorej rozstrzy-
gnigcia zalezne sg od kontekstu sytuacyjnego, a decydujacy cztowiek opowie
si¢ za tymi ,,przekonaniami, pragnieniami i emocjami”, ktére bgda dla niego
najpraktyczniejsze ze wzgledu na jego cele'. Obowiazuje zatem ,prywatna”
(jednostkowa) moralnos¢, ktéra nie potrzebuje drugiego cztowieka do zwery-
fikowania wlasnego poznania dobra i zla. Niepotrzebna jest zatem takze na-
dzieja na madros¢ drugiego i nadzieja wspdlnego wzrastania osobowego dzig-
ki prawdzie, kazdy bowiem wie najlepiej, co dla niego jest najkorzystniejsze
w danej chwili z punktu widzenia pragmatyki.

7R.Ro rty, Obiektywnos¢, relatywizm i prawda. Pisma filozoficzne, t. 1, th. J. Marganski,
Warszawa: Fundacja Aletheia 1999, s. 296-300.

'8 Wolnosé, th. J. Tokarska-Bakir, Krakéw—Warszawa: Spoteczny Instytut Wydawniczy
Znak, Fundacja im. Stefana Batorego 1995, s. 77-78.

19 Obiektywnos¢, relatywizm i prawda, s. 298-299.
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Obok naturalnej nadziei tam, gdzie rzeczywisto$¢ odstonita si¢ przed czto-
wiekiem, a on w pokorze podjat trud poznawania §wiata i siebie, budzi si¢
w nim réwniez taka nadzieja, ktéra pozostaje w absolutnej sprzecznosci z ro-
zumem kierowanym prawami natury. Ma ona zwiazek z uznaniem rzeczywi-
stosci nadprzyrodzonej, a dotyczy ufnosci w przezwycig¢zenie wtasnej przy-
godnosci, niekonieczno$ci istnienia, niepelnosci i grzesznosci w wymiarze
moralnym. Ufnos¢ ta wyptywa z wiary we wcielenie Syna Bozego, ktéry po-
chodzi od Boga Ojca — stworzyciela i prawodawcy. Bog, ktéry jest mitoscia,
sam tez jest gwarantem i zrédtem wszelkiego dobra. On tez zapewnia zgod-
nos¢ biegu $wiata z dobrymi zamiarami dziatajacego cztowieka. Jest to gigbo-
ka nadzieja, ze dobro, ktére byto celem dziatania, zaowocuje dobrem, jesli nie
w bezposrednim skutku, to jako rezultat dziatania Opatrznosci Bozej, ze wpi-
sze si¢ w Bozy zamiar wobec catego $wiata i ostatecznie kazdy osiagnie pet-
ni¢ swej doskonatosci, do ktérej nieudolnie zmierzat™.

III. WYCHOWANIE DO NADZIEI

Wychowanie do nadziei wchodzi wspétczesnie w konfrontacj¢ z obowiazu-
jaca kultura indywidualizmu, samorealizacji, asertywnosci i sukcesu. Egocen-
tryczne nastawienie kierowane pozytywnym mysleniem o sobie nie potrzebuje
nadziei, bowiem zyje przekonaniem o witasnej mocy, zaradnosci i umiejetno-
$ci dochodzenia do celu. Pierwszym krokiem zatem w wychowywaniu dzieci
winno by¢ ukazanie prawdy o przygodnosci cztowieka, ktdry nie tylko ze gubi
si¢ w ztozonej rzeczywistosci, ale niejednokrotnie gubi si¢ z powodu wtasnej
stabosci i niewystarczalno$ci, pewnego niedomagania i niesprawnosci.

Nastepnym elementem wychowania do nadziei jest ukazanie prawdy
o wspdélnotowym charakterze istnienia cztowieka. Nie mozna bowiem nauczy¢
si¢ kocha¢ inaczej niz poprzez oddanie ,,pierwszego miejsca” drugiemu, wbrew
kulturze tatwosci, ktéra na podium wprowadza niby wszechwtadne ,,ja” i wo-
kot niego zaleca ksztaltowanie swojego zycia. Wytacznie rezygnacja z ,,samo-
uwielbienia” umozliwia cztowiekowi dostrzezenie prawdy o sobie samym i o
drugim jako godnym mitosci. Mito$¢ natomiast uzdolni do udzielenia odpo-
wiedzi potrzebujacemu, ktory z nadzieja oczekuje wsparcia, obecnosci, akcep-

YRS paemann, Podstawowe pojecia moralne, tt. P. Mikulska, J. Merecki, Lublin: RW
KUL 2000, s. 92.
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tacji. Szczeg6élnym momentem, w ktérym cztowiek potrzebuje drugiego czto-
wieka, jest czas odchodzenia, umierania.

Sytuacja osoby $miertelnie chorej niejednokrotnie wiaze si¢ z dylematem,
czy winna ona dowiedzie¢ si¢ o faktycznym stanie swojego zdrowia. W nie-
Swiadomosci umierania nastawiona jest na leczenie i wychodzenie z choroby,
z tym tez wiaza si¢ jej plany na przysztos¢ i juz podejmowane decyzje badz te,
ktére planuje podja¢ po wyzdrowieniu. Towarzyszy jej nadzieja na dalszy,
naturalny bieg historii. Przekonanie o powrocie do zdrowia aktywizuje ja do
zajmowania si¢ drobnymi sprawami codziennosci, a przy tym mocno koncen-
truje na prébach dochodzenia do zdrowia. W rezultacie moze domagaé si¢
nieustannie nowych zabiegéw, nowych sposobéw leczenia, zadajac od blis-
kich oséb catkowitego zaangazowania w swoje zdrowienie. Mozna powie-
dzie¢, ze zatrzymuje si¢ na ,,uktadzie horyzontalnym” (witalnym) swojego zy-
cia, ktdry teraz juz tylko tudzi swoja realnoscia.

Tymczasem wiadomos¢ o braku sposobu na uleczenie jej z danej choroby
moze spowodowacd, iz porzuci ona falszywe plany, a zwrdci sie ku temu, co
realne, bliskie i istotne. Ustyszenie prawdy o nadchodzacej $mierci staje sig¢
szansg do zatatwienia spraw pozostawionych ,,na ostatnig godzing”, tak aby
wieczno$¢ byta wolna od dlugéw. Réwnoczesnie odrzucenie doczesnej nadziei
daje cztowiekowi mozliwos$¢ wzbudzenia nadziei nadprzyrodzonej, ktéra umo-
zliwi mu wejscie w kontakt z Bogiem Zbawca.

Nie mniej trudne jest oznajmienie zblizajacej si¢ Smierci osobie, ktora psy-
chicznie jest nastawiona na leczenie i wyzdrowienie. Konieczne jest bowiem
zainteresowanie prawdg samego chorego. Jest to kulminacyjny punkt Zycia,
kiedy §wiadomie stajac wobec $mierci, mozna jg odrzucic¢ i buntowa¢ si¢ na t¢
koniecznos$¢ lub przyja¢ z godnoscia. Warunkiem przyjecia wiadomosci za-
réwno o nieuniknionym koncu, jak i o kazdej trudnej prawdzie jest stala go-
towos¢ dochodzenia do prawdy i przyjmowania jej mimo Igkéw przed trudem,
samotnoscia i przeciwno$ciami. Ukierunkowanie na prawde jako jedyne moze
pozwoli¢ czlowiekowi na pokonanie psychicznych oporéw w przyjmowaniu
zycia i jego kolei. Dlatego tez tak fundamentalne jest wychowywanie czto-
wieka w prawdzie i do prawdy, aby zaowocowato samowychowaniem w stalej
dyspozycji dochodzenia do prawdy oraz do prawdoméwnosci. Szczegdlnego
wydzwigku w skrajnych sytuacjach zyciowych nabieraja stowa: ,,[...] pozna-
cie prawde, a prawda was wyzwoli” (J 8, 32).

Wychowanie w prawdzie niejako ,,po drodze” budzi w cztowieku nadzieje.
Niezbedne jest jednak w procesie wychowania zwrdcenie na nig bezposredniej
uwagi, jednakze nie tyle stowami, ile raczej przyktadem. Zasadniczym ele-
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mentem jest udzielenie odpowiedzi na nadziej¢ wychowanka; tam, gdzie liczy
on na wychowawce — nie moze by¢ zawiedziony. Szczegdlnie istotne jest to
w relacji rodzicielskiej, w pierwszych latach zycia dziecka, kiedy w dziecku
ksztaltuje si¢ prazaufanie®'. Po wtére, wychowawca sam winien zy¢ nadzieja,
nie ulega¢ rozpaczy, nie popadaé¢ w apati¢, ale zawsze podejmowaé stawiane

przez zycie wyzwania. Papiez Benedykt XVI w encyklice Spe salvi zauwazyt:

.. L. v9922
,,Kto ma nadzieje, zyje inaczej”".

W ten sposdb osoba ,,spetnia si¢” poprzez spokdj, wewngetrzng cisze i ocze-
kiwanie, kontempluje i dojrzewa. A mijajacy czas nie napawa juz lekiem, ale
nadzieja, ze zamierzone dobro, jesli nawet nie teraz, to chocby w najdalszej
perspektywie, bedzie owocowato rzeczywistym dobrem i wolnoscia™.
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DIE HOFFNUNG AUF DIE WAHRHEIT — DIE WAHRHEIT UBER DIE HOFFNUNG
DER PADAGOGISCHE ASPEKT

Zusammenfassung

Personalstruktur hebt den Menschen unter dem Universum hervor, und ihrer Eigenschaften
gehort die Erkenntnisfihigkeit der Wahrheit, Féhigkeit der freien Wahl und Lieben andere
Menschen. Eine spezifische Fihigkeit ist auch die Hoffnung, die am engsten mit dem Person-
lichkeitsmall verbunden ist. Die Beziehung zwischen der Wahrheit und der Hoffnung betrifft
die Notwendigkeit des Uberschreitens der Beschrinkung, die in dem Erkenntnisprozess vor-
kommen einerseits und andererseits gibt die Wahrheit der Hoffnung den Sinn. Im Ergebnis
wird die Wahrheit der Hoffnungsgegenstand sowie Hauptkriterium fiir ihre Begriindung, das
sie von der Naivitidt und von der Gedankenlosigkeit unterscheidet.

Man kann somit nicht iiber die Hoffung ohne Erkenntniswahrheit sprechen. Deshalb kann
die Erziehung zu der Hoffung ohne die Erziehung zu der Wahrheit nicht auskommen.

Ubersetzt von Agata Paluch

Stowa kluczowe: nadzieja, prawda, osoba, kultura, poznanie.
Schlussworter: Hoffnung, Wahrheit, Person, Kultur, Erkenntnis.
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Rozwdj mysli pedagogicznej o inspiracji chrzescijanskiej nalezy umiejsco-
wi¢ w szerszym konteks$cie badan naukowych i panujacych tendencji poli-
tycznych, spotecznych, kulturalnych. Chrzescijanie odkrywali bowiem, ze Ob-
jawienie Boze ukazane w Izraelu, ktérego dziedzicem stat si¢ Kosciét, zawiera
w sobie nie tylko pewien §wiatopoglad, ale réwniez okreslone tresci i kon-
kretne implikacje dla pracy wychowawczej i refleksji pedagogicznej. ,,Ewan-
gelia nie prowadzi do zubozenia czy zgaszenia tego, co kazdy cztowiek, lud
i naréd, kazda kultura w ciagu historii poznajq i realizuja jako dobro, prawde
i piekno. Zacheca raczej, by te wartosci zostaty zasymilowane i rozwijane: by
wielkodusznie i z rado$cig byty wprowadzane w zycie i uzupetniane tajem-
niczym i wywyzszajacym $wiatlem Objawienia”'. W tym kontekscie chrzes-
cijanskie podtoze kultury i cywilizacji europejskiej rodzito i rodzi wymédg
obecnosci chrzescijan w poszczegdlnych sektorach zycia, réwniez na gruncie
wychowania i pedagogiki. Tak wiec nalezy przyznaé, ze inspiracja chrzes-
cijanska w dziatalnosci wychowawczej i w pedagogice jest wyraznie widoczna
w historii wychowania i w mysli pedagogicznej w ostatnich dwu tysiacleciach.
Wszystko to pozwala méwi¢ o chrzescijanskim systemie wychowawczym
i pedagogice chrzescijanskie;.

Pedagogika chrzescijanska — wychodzac z Objawienia, filozofii, teologii
chrzescijanskiej oraz dorobku nauk pedagogicznych, psychologicznych i so-

Dr STANISEAW CHROBAK SDB — adiunkt Katedry Historii Wychowania i Dziejéw O$wiaty
na Wydziale Nauk Pedagogicznych UKSW; adres do korespondencji: ul. Wéycickiego 1/3,
budynek nr 11, 01-938 Warszawa; e-mail: prodziekan.wnp @uksw.edeu.pl

"Jan Pawet II, Encyklika , Slavorum apostoli”, w: Encykliki Ojca Swietego Jana Pawta 11,
t. I, Krakéow: Wyd. Sw. Stanistawa B. M. Archidiecezji Krakowskiej, Wyd. M 1996, n. 18.
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cjologicznych — zajmuje si¢ podstawami i zasadami chrzescijanskiego wycho-
wania’. Dlatego szczegélnej wartosci moze nabieraé spojrzenie na wychowa-
nie w inspiracji chrzescijanskiej i proba wychowania takze z tej pozycji,
a wigc odczytania wspdlczesnej rzeczywisto$ci, wspieranie we wzrastaniu
w cztowieczenstwie i pobudzaniu do osobowego sposobu zycia. Dlatego tez
.Kazde powazne i prawe dziatanie cztowieka jest czynna nadzieja™. 1 choé
»-..WCigz nowe, zmudne poszukiwanie stusznego tadu rzeczy ludzkich jest
7% to jed-
nak bez tych nieustannych wysitkéw cztowiek nie jest w stanie odkry¢ praw-
dziwego sensu zycia.

zadaniem kazdego pokolenia; nigdy nie jest zadaniem skonczonym

1. FILOZOFICZNE PODSTAWY NADZIEI

Uwzgledniajac w petni kondycj¢ ludzka i zwiazana z nia postawe nadziei,
dzigki ktérej cztowiek uczestniczy na sposdb ludzki w istnieniu i moze po-
sig$¢ jego pewnos$¢, sprawa fundamentu nadziei nabiera szczeg6lnego znacze-
nia. Poprzez wskazanie na ontologiczne podstawy nadziei mozna przezwycig-
zy¢ stanowiska filozoficzne i zapatrywania, mniemania ludzkie odmawiajace
jej wszelkiej metafizycznej wartosci i uwazajace ja za subiektywna dyspozy-
cje, a ostatecznie za iluzqu. ,Jezeli istnieje — zauwaza P. Ricoeur — cos$ ta-
kiego jak intellectus spei (jako paralela wobec wyrazenia intellectus fidei), to
by¢ moze, ze ten «intellectus spei», to «zrozumienie jakie daje nadzieja» nie
wskazuje jakiegos specjalnego przedmiotu, lecz zmienia strukture wewnetrzna
”® Nadzieja to sposéb, w jaki zyjemy i w jaki afirmu-
jemy przychodzaca ku nam rzeczywistos¢. Z jednej strony wydaje si¢ ,,po-

procesu filozofowania

2 Szerzej na ten temat zobacz m.in.: M. Nowak, Podstawy pedagogiki otwartej. Ujecie
dynamiczne w inspiracji chrzescijanskiej, Lublin: RW KUL 1999, s. 20-34; J. Bagrowicz,
Pedagogika chrzescijanska — proba okreslenia jej podstaw, w: Uniwersytet spoteczenstwo
edukacja, red. W. Ambrozik, K. Przyszczypkowski, Poznan: Wyd. Naukowe UAM 2004,
s. 153-155; M. Nowak, Pedagogika chrzescijanska: jej podstawy, rozwdj i aktualny stan,
»Rocznik Pedagogiczny” 27(2004), s. 37-57; Wychowanie chrzescijanskie. Miedzy tradycjaq
a wspotczesnosciq, red. A. Rynio, Lublin: Wyd. KUL 2007.

3Bened ykt XVI, Encyklika ,,Spe salvi”, Krakéw: Wyd. M 2007, n. 35.

4 Tamze, n. 25.

>Por. M. Jaw orski, Ontologiczne podstawy nadziei u G. Marcela, w: Nadzieja w posta-
wie ludzkiej, red. W. Stomka, Lublin: TN KUL 1992, s. 69.

6 Nadzieja a struktura systemow filozoficznych, ,,Znak” 1973, nr 231(9), s. 1133.
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wietrzem, ktérym oddychamy”, z drugiej — odpowiedzia na zagrozenie. Pod-
miot, ktéry ozywia nadzieja, jest podmiotem otwartym’. ,,Nadzieja — stwierdza
J. Pieper — jest jednak w kazdym razie czyms, co mozna empirycznie napotkac
i ujaé; w naszym doswiadczeniu wciaz natrafiamy na ten akt ludzki, ktérego
czlowiek, nie moze bez watpienia zupetnie zaniechaé. I dlatego ktos, kto roz-
waza istnienie ludzkie w jego calosci, a wigc kto$ filozofujacy, nie moze
zwolni¢ siebie od uchwycenia i przeanalizowania nadziei jako fenomenu, i to,
oczywiscie, w sposob filozoficzny, a znaczy to — pod kazdym wzgledem, jaki
jest dostepny naszej mysli™®.

Immanuel Kant pytanie o nadzieje ujat jako jedno z trzech podstawowych
pytan ludzkiego zycia. W Krytyce czystego rozumu stwierdza: ,,Wszelki inte-
res mego rozumu (spekulatywnego zaréwno jak praktycznego) skupia sig
w nastepujacych trzech pytaniach:

1. Co moge wiedzie¢?

2. Co powinienem czynic¢?

3. Czego moge si¢ spodziewac?

[...] Pytanie trzecie, mianowicie: jezeli oto czynig, co powinienem, to
czego moge si¢ wtedy spodziewacé? — jest praktyczne i teoretyczne zarazem,
tak iz to, co praktyczne, prowadzi jedynie jako ni¢ przewodnia do odpowiedzi
na pytanie teoretyczne, a jezeli ta mierzy wysoko, na pytanie spekulatywne.
Wszelka bowiem nadzieja zmierza do szczescia i w stosunku do tego, co
praktyczne, i do prawa moralnego jest zupetnie tym samym, czym wiedza
i prawo przyrody jest w odniesieniu do teoretycznego poznania rzeczy™”. Pyta-

"Por. K. Tarnowski, Ustysze¢ niewidzialne. Zarys filozofii wiary, Krakéw: Instytut My-
$li Jozefa Tischnera 2005, s. 92-94. W odréznieniu od wiary, ktéra dotyczy przesztosci, te-
razniejszosci i przysztosci, i ktérej przedmiotem jesteSmy zaréwno my sami, jak i inni, na-
dzieja... dotyczy tylko débr i to jedynie przysztych, i do tego cztowieka si¢ odnoszacych,
o ktérym styszymy, ze ja w nich poktada” (J. Servais, Komunia, powszechnos¢ i apokata-
staza: nadzieja dla wszystkich?, ttum. A. Fabi$, ,,Communio” 1997, nr 5(101), s. 75.

8 Nadzieja a historia, Warszawa: Instytut Wydawniczy PAX 1981, s. 10. ,Lecz réwniez
i to wyrdznia kogo$ zywiacego nadziej¢ — podkresla J. Pieper — ze musi on sobie postawi¢ py-
tanie, na czym si¢ jego nadzieja opiera. W odniesieniu do zyczenia wystarczy zapytaé: czego
sobie zyczysz? Natomiast w odniesieniu do nadziei pytanie to musi brzmieé: co jest twoja
nadzieja i jaka jej podstawa?” (tamze, s. 47-48).

® Thum. R. Ingarden, t. II, Warszawa: Wyd. Antyk 1957, s. 548-549. ,Pytania te tworza
niepowtarzalny wzor, nierozerwalng struktur¢. Wzajemne oddziatywanie czasownikéw modal-
nych: méc (konnen), musieé (miissen) i $mie¢ (diirfen) uprzedza nas o tym, ze nalezy respek-
towa¢ wzajemne powigzania migdzy wiedza, postgpowaniem a nadzieja wraz z postawami
rzadzonymi tymi trzema wyrazeniami: konnen, miissen, diirfen. Wiedza jest tym, co mozemy;
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nia Kanta pozwalaja na stwierdzenie, iz ,,nadzieja kieruje si¢ ku temu, co jesz-
cze nie jest bylym. Trzecie podstawowe pytanie otwiera wymiar przysziosci,
dziejow, nadawania sensu ludzkiemu zyciu. [...] Dopiero obydwa pytania
tacznie wytyczaja obszar ludzkiego dziatania”'’. Wiedza, dziatanie oraz na-
dzieja to trzy elementy konstytutywne, dla istoty cztowieka. W nich dokonuje
si¢ jego bycie. Nadzieja jest tym samym podstawowym sposobem wejscia
w rzeczywisto$¢ kondycji ludzkiej i uczestniczenia w niej w sposob tworczy.
Obejmuje caloksztatt dynamicznych proceséw stawania si¢ czlowieka, a tym
samym sygnalizuje o pragnieniu tkwigcym w kazdym cztowieku — o nadziei
na ,,petni¢ bycia”. ,,W niej zyje jego egzystencja jako istnienie w nadziei, jako
plan do zrealizowania. Patrzy on zawsze poza terazniejszos¢ ku swoim mozli-
wosciom w przysztosci, ktéra jawi si¢ w przezywanym doswiadczeniu ludz-
kiego ducha jako pelniejsze istnienie tego samego permanentnego — ja”'".
Nadzieja realizuje si¢ w konkretnej egzystencji podmiotu. ,,Miedzy do-
$wiadczeniem nadziei a do$wiadczeniem przestrzeni zycia czlowieka zacho-
dza gtebokie powiazania. Ten, kto ma rzetelna nadziej¢, widzi przed soba
przestrzen otwarta, poprzecinana drogami, zapraszajaca do ruchu. Zapewne
dlatego symbolem cztowieka przeniknigtego nadzieja stat si¢ obraz piel-
grzyma. Pielgrzymem jest ten, kto dzigki nadziei czyni wtasciwy uzytek
z przestrzeni. Przede wszystkim wigc podaza on ku jakiej$ przysztosci, w kté-
rej nadzieja umiescita jego cel. [...] Jaka jest nadzieja pielgrzyma, taka jest
jego przysztos¢ i jego stosunek do przysztosci, taki jest takze jego styl prze-
zywania terazniejszosci i taki wreszcie jest sens oraz rozmiar przestrzeni,

w ktérej zyje”'?. Perspektywa antropologiczno-filozoficzna jest w nadzieje

postepowanie nalezy do tego, co powinni§my; nadzieja nalezy do tego, co nam dozwolone”
(P. Ricoeur, Nadzieja a struktura systemow filozoficznych, ,,Znak” 1973, nr 231(9), s. 1142).

100, Hoffe, Immanuel Kant, przet. A. M. Kaniowski, Warszawa: Wyd. Naukowe PWN
2003, s. 225. O. F. Bollnow stwierdza, ze ,,gdyby miat swoje dazenia filozoficzne sprowadzic¢
do jednej formuty to najbardziej odpowiadatoby mu miano filozofii nadziei” (cyt. za: M. Pul-
kowska [E. Paczkowska-Lagowska], Otto Friedrich Bollnow — filozof zaufania do Swiata,
»Znak” 1979, nr 305 (11), s. 1185).

1y, Alfaro, Chrzescijanska nadzieja i wyzwolenie cztowieka, przet. P. Leszan, Warsza-
wa: Instytut Wydawniczy PAX 1975, s. 12. ,,Nadzieja to wedtug Blocha modus bycia cztowie-
kiem (to «podmiot», «istota») jak dtugo cztowiek jest niespetniony; stad u Blocha réwnowar-
to$¢: cztowiek = nadzieja. Nadto wyrdznia nadziej¢ nieobecny w innych afektach zwiazek
z procesem poznania i wyobrazeniami” (A. Czajka, Czlowiek znaczy nadzieja. O filozofii
Ernesta Blocha, Warszawa: Wydawnictwo FEA 1991, s. 88).

"2J. Tischner, Myslenie wedlug wartosci, Krakéw: Wyd. Znak 2000, s. 412. ,,Cztowiek
zyje réznymi nadziejami. Jedne nadzieje kierujg go ku Bogu, inne ku drugiemu cztowiekowi,
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wpisana, bo to nadzieja daje moc bycia i pozwala przezwyci¢za¢ czas. To
bycie cztowiekiem mozna opisa¢ za pomocg bycia-w-drodze. Byt, ktérym jest
cztowiek, dazacy wciaz do wilasnej pelni, we wszystkich swoich dziataniach
i przedsigwzigciach, jest wspomagany przez nadziej¢. ,,ITrzeba nadziej¢ umie-
$ci¢ w kontekscie powaznego myslenia o cztowieku. [...] Cztowiek rozpigty
jest w czasie — migdzy przesztoscia a przyszioscig. Jestem wedrowcem, w dro-
dze, jestem homo viator — nie tyle jestem, co staje si¢”". Jest to poszukiwanie
znaczenia cztowieka we wszystkich wymiarach jego ludzkiej egzystencji. Na-
dzieja zatem jest darem, ktéry cztowiek otrzymuje, ale tez i darem, ktéry mu
si¢ powierza. Jest to odwotanie si¢ do pewnego doswiadczenia, ktére wyraza
si¢ w stwierdzeniu ,,mam nadziej¢”. ,,A dlaczego nadzieja? Skad to szczegdlne
waloryzowanie nadziei? — pyta J. Tischner. Odpowiem krétko: poniewaz na-
dzieja jest, jak wierze, najwlasciwsza dla nas perspektywa odkrywania i ogla-
dania prawdy, prawdy o chrzescijanstwie, o cztowieku, o naszym swiecie. [...]
W nadziei i poprzez nadzieje odstania si¢ aksjologiczny wymiar egzystencji
ludzkiej. Cztowiek do$wiadcza siebie najglebiej, gdy czuje, ze jest jakas, na-
wet dla samego siebie, tajemnicza wartoscia. [...] Cztowiek broni siebie swa
nadzieja i swa nadzieja walczy o swa ludzka twarz”'*. Podstawowym daze-
niem cztowieka jest bycie coraz bardziej soba. Formuta ,bycia sobg” jawi si¢
tutaj jako synonim nadziei, pozwala stwierdzi¢, iz cztowiek moze ,,by¢ soba”
tylko w nadziei.

Nadzieja pojawia si¢ nie tylko w osobistym przeznaczeniu cztowieka, ale
takze we wspdélnym przeznaczeniu dla catej ludzkosci. Wymiar wspdlnoty
istnienia ludzkiego jest réwnie pierwotny jak jego wymiar indywidualny. Na-
dzieja nie istnieje w zyciu cztowieka, ktéry zamyka si¢ w sobie, ktéry siebie
stawia w centrum. Jest otwartoscia, dyspozycyjnoscia cztowieka otwartego
i zaangazowanego w komunig¢. ,,Nadzieja — stwierdza G. Marcel — jest z istoty
swej... gotowoscia duszy zaangazowanej dostatecznie gtgboko w doswiadcze-
nie komunii [...] moze istnie¢ jedynie na poziomie ,,my”, a jesli kto woli, na
poziomie agape, w zadnym za$ razie na poziomie samotnego ,,ja”, zafascyno-

jeszcze inne pojawiaja si¢ na linii jego stosunku do §wiata przedmiotéw, rzeczy, materii”
(tenze, Dialog z filozofiq marksistowskq, w: Filozofia chrzescijanska w dialogu, red.
K. Bukowski, Krakéw: Instytut Mysli J6zefa Tischnera 1981, s. 23).

BJ. Ktoczowski, Rekolekcje o nadziei, Krakéw: Wyd. Znak 2005, s. 16.

" Swiat ludzkiej nadziei, Krakéw: Wyd. Znak 2000, s. 5-6. ,,Gdy sam rdzeh mojej istoty
jest zagrozony — stwierdza J. Tischner — moja nadzieja szuka podstaw ufnosci w samym zrédle
mojego bytu. [...] Nadzieja jest odpowiedzig na cos, co lezy glgbiej, co jest zwigzane z pod-
stawowa sytuacja cztowieka w bycie” (tamze, s. 275).
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wanego swymi osobistymi celami”'’. Prawdziwym zrédtem nadziei jest mi-
tos¢. Nadzieja jest zawsze zlaczona z komunig przenikni¢ta mitoscig. Mitos¢é
W swojej istocie jest byciem-z. Mito$¢ i nadzieja daza zawsze do eliminowania
egoizmu. Interpersonalne do$§wiadczenie komunii méwi: pozwalam ci by¢
i dzigki temu réwniez ja mog¢ by¢. ,,Obecnos¢ tej wzajemnej mitosci, tej ko-
munii, wystarcza, by do gltebi przeksztatci¢ natur¢ wigzi taczacej mnie z sobg
samym. [...] o nadziei mozna méwi¢ wytacznie tam, gdzie istnieje to wza-
jemne oddziatywanie mig¢dzy tym, kto daje, a tym, kto przyjmuje, ta wzajemna
wymiana, ktéra jest oznaka wszelkiego zycia duchowego”'®. Wspélnota
w ,,przysztosci” oznacza wspdlnote w ,,nadziei”. W tym sensie owa nadzieja
ludzka opiera si¢ na do§wiadczeniu ,,wczoraj” ludzkosci, ale kieruje si¢ catko-
wicie ku jutru. Wybiegajac w przysztos¢, nadzieja ma swoj historyczny pocza-
tek 1 swoja podstawe w przesztosci. W istocie czlowiek powotany jest do
nadziei w $wiadomosci swojego indywidualnego bytu, jak tez swego bytu
w zwiazku ze $wiatem, innymi, historia. ,,Historia sama jest nadzieja historii
— stwierdza Paul Ricoeur — albowiem kazde spetnienie pojmowane jest jako
potwierdzenie, rekojmia, odnowienie obietnicy; obietnica to naddatek, to «jesz-
cze nie», ktére podtrzymuje napiecie historii”'’. Historia nie jest czyms, co
mozna by zmiesci¢ tylko w systemie abstrakcyjnych poje¢, lecz sa to kon-
kretne dzieje stwarzane ludzkimi dziataniami i oddziatywaniami.

'S Homo viator. Wstep do metafizyki nadziei, ttum. P. Lubicz, Warszawa: Instytut Wydaw-
niczy PAX 1984, s. 9. ,Nadzieja jest mozliwa tam, gdzie jest powiernictwo nadziei, gdzie
cztowiek komus§ siebie powierza. Aby mogta zaistnie¢ nadzieja, musi by¢ kto$, w kim ja pokta-
damy” (J. Tischner, Mitos¢ nas rozumie. Rok liturgiczny z ksiedzem Tischnerem, wybor
i oprac. W. Bonowicz, Krakéw: Wyd. Znak 2001, s. 81).

®Marcel, Homo viator, s. 50-51. Mito$¢ wewnatrz wspélnoty ,,my” objawia swéj dyna-
mizm ontologiczny; jest ona , kamieniem wegielnym ontologii konkretnej”. Pojgcie intersu-
biektywnosci zaktada wzajemna otwartos¢, bez ktérej nie jest mozliwa zadna duchowosé. Por.
A. Laton, Fenomenologia i metafizyka nadziei w Swietle mysli filozoficznej G. Marcela,
,Kaliskie Studia Teologiczna” 1(2002), s. 87.

7 Podtug nadziei, wybrat, oprac. i wstepem opatrzyt S. Ciechowicz, Warszawa: Instytut
Wydawniczy PAX 1991, s. 280. ,Jest faktem, ze nadzieja unosi nas gdzie§ w przyszto$¢, ze
pozwala przekracza¢ czas, choc¢by wowczas, gdy mys$limy i tworzymy dla przysztych pokolen,
ze otwiera przed nami perspektywy nieskonczonosci. To ona méwi o wyjsciu z jaskini, o zjed-
noczeniu z bosko$cia, ona daje wiar¢ w zbawienie. Metafizyczno$¢ i w niej wigc znajduje swe
zrédlo. Jest nadzieja zwigzana z naszym ludzkim byciem i jest nadzieja religijna. [...] W na-
dziei wigc znajdujg swoj wyraz najgi¢bsze i najistotniejsze mysli, marzenia, pragnienia czto-
wieka, cate jego Ja, a wigc jego metafizyczne jadro” (B. S kar ga, Kwintet metafizyczny, Kra-
kéw: Universitas 2005, s. 195-196).
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2. POSTAC NADZIEI CHRZESCIJANSKIEJ

Nadzieja chrzescijanina nie jest jedynie zachowaniem gtgboko optymisty-
cznym i nie opiera si¢ na zdolnosciach i sSwiadomosci osobistej, ale na Bogu,
ktéry spetnia swoje obietnice. Chrzescijanska nadzieja wynika z wiary
w zbawczy czyn Boga w Jezusie Chrystusie. ,,«Nadzieja» rzeczywiscie sta-
nowi centralne stowo wiary biblijnej — do tego stopnia, ze w niektérych tek-
stach stowa «wiara» i «nadzieja» wydaja si¢ by¢ uzywane zamiennie i tak List
do Hebrajczykow z «wiarg petna» $cisle taczy «niewzruszone wyznanie na-
dziei» (por. 10, 22. 23). Réwniez gdy Pierwszy List sw. Piotra wzywa chrze-
$cijan, by byli zawsze gotowi do dawania odpowiedzi na temat logosu — sensu
i racji ich nadziei (por. 3, 15), «nadzieja» odpowiada «wierze». To, na ile
$wiadomos¢ pierwszych chrzescijan, ze otrzymali w darze niezawodng na-
dziej¢, byta decydujaca, jest widoczne réwniez tam, gdzie chrzescijanska eg-
zystencja jest zestawiona z ich zyciem zanim przyjeli wiarg, lub z sytuacja
wyznawcOw innych religii. Pawet przypomina Efezjanom, ze zanim spotkali
Chrystusa, byli jakby «nie majacy nadziei ani Boga na tym $Swiecie» (Ef 2,
12)"*®. Chrzeécijanska nadzieja zatem stanowi wyraz przymierza zawartego
przez Boga ze swoim ludem. Rysem istotnym tak rozumianej nadziei jest
moment ,,zawierzenia siebie”. Zyjac nadzieja, poktadamy w ,.kim$ nasza na-
dziej¢”, a poktadajac w kim$ nadziej¢, wyrazamy przekonanie, ze kto$ jest
wierny. ,,Nadzieja widzi w Bogu swego Powiernika. Nadzieja zawierza si¢
Bogu: ,,W Tobie Boze poktadam ma nadziej¢”. [...] Dopiero dzieki nadziei
Boég staje si¢ ratunkiem cztowieka — istoty pielgrzymujacej, ktérej nieobce sa
chwile btadzen".

Podstawa nadziei w tradycji biblijnej jest Bog, ktory jest obecny i dziata
we wszechswiecie, otaczajac opieka ziemi¢ i cztowieka. Bog objawia si¢ jako
stworca catej rzeczywistosci i jako Ten, ktéry niag kieruje, podtrzymuje jej
istnienie oraz ciagle dziala na rzecz zbawienia czlowieka. Objawienie Boze
jest nie tylko komunikacja okreslonych prawd, ale nade wszystko jest samo-
udzieleniem si¢ Boga, jest wejsciem Boga we wspdlnote z ludzmi. W obja-
wieniu Bég ukazuje swoje istnienie, a takze tajemnice swego Trojosobowego

®Benedykt XVI, Encyklika ,Spe salvi”, n. 2.

19 Tischner, Swiat ludzkiej nadziei, s. 6. W innym miejscu Tischner stwierdza: ,,Na-
dzieja dochodzi do swej pelni, gdy u§wiadomi sobie, ze jest powiernik nadziei. Oto Ten, komu
powierzam swa nadziej¢. Ale i na odwrdét: oto ja, ktéry przyjmuj¢ Jego nadziej¢. Wzajemne
powiernictwo nadziei jest przezwycigzeniem «$mierci czlowieka»” (tenze, Spdr o istnienie
cztowieka, Krakéw: Wyd. Znak 1998, s. 290).
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bytu: ze jest Ojcem, Synem i Duchem Swietym. Czlowiek przyjmujac Boze
objawienie, poprzez wiarg, nadziej¢ i mito§¢ wchodzi we wspdlnote z Bogiem,
a zarazem przyjmuje Jego wole, caty Jego plan zbawienia. Objawienie Boze
ukazuje takze cel ludzkiej egzystencji i w sposOb zasadniczy rozstrzyga o jej
sensie. Objawienie Boze dokonuje si¢ zawsze ze wzgledu na cztowieka, ktéry
jest jego odbiorcg i partnerem dialogu. Bog objawia takze wielkos$¢ i godnos¢
czlowieka, ktéra wynika z faktu stworzenia go na obraz i podobienstwo Boze,
z jego powotania do partnerskiego dialogu z Bogiem oraz do zycia wiecznego.
Istnienie cztowieka nie zamyka si¢ wiec w ramach doczesnej egzystencji i nie
wyczerpuje w tworzeniu kultury, postgpu i przemienianiu oblicza $wiata, ale
spelnia si¢ w wiekuistym zyciu Bozym i wspdlnocie zbawionych, uczestnicza-
cej w Jego odwiecznej mitosci®®. ,W tym sensie prawda jest, ze kto nie zna
Boga, chociaz miatby wielorakie nadzieje, w gruncie rzeczy nie ma nadziei,
wielkiej nadziei, ktéra podtrzymuje cate zycie (por. Ef 2, 12). Prawdziwa,
wielka nadzieja czlowieka, ktéra przetrwa wszelkie zawody, moze by¢ tylko
Bég — Bég, ktéry nas umitowat i weiaz nas miluje «az do konca», do ostatecz-
nego «wykonato si¢!» (por. J 13, 1; 19, 30). Kogo dotyka milos¢, ten zaczyna
intuicyjnie pojmowac, czym wlasciwie jest «zycie». Zaczyna przeczuwacé, co
znaczy stowo nadziei, ktére napotkaliSmy w obrze¢dzie Chrztu: od wiary ocze-
kuje «zycia wiecznego» — prawdziwego zycia, ktére catkowicie i bez zagro-
zen, w calej petni, po prostu jest zyciem”?'.

Szukajac fundamentu nadziei chrzescijanskiej, trzeba wskaza¢ na Chry-
stusa i Jego dzieto zbawcze. ,,W Jego imieniu narody nadzieje poktadaé beda”
(Mt 12, 21). Dopiero na tym fundamencie zaréwno Kosciét jako wspdlnota,
jak 1 poszczegdlni chrzescijanie maja obowigzek ,,uzasadnienia tej nadziei,
ktéra w nich jest” (por. 1 P 3,15). Ostatecznie nadzieja ta nosi konkretne imie
— Jezus Chrystus, a spotkanie nadziei oznacza zawsze ostateczne spotkanie
z Chrystusem. Ewangelia ukazuje, ze zbawienie dane w Jezusie Chrystusie po-
wotluje wszystkich do wspétdziatania z Chrystusem i odpowiedzenia w ten
sposéb mitoscia na uprzednig mito§¢ Boza. W tym znaczeniu nadzieja jest
zrédtem zjednoczenia ludzi migdzy soba: ma charakter wspdlnotowy i wspdl-
nototwoérczy. Kazdy cztowiek powotany jest do wspétpracy w przeksztatcaniu

2 por. M. Rusecki, Objawienie Boze wezwaniem do zbawczego dialogu, w: By¢ chrzes-
cijaninem dzis. Teologia dla szkot Srednich, red. M. Rusecki, Lublin: RW KUL 1992, s. 49-56;
Jan Pawet II, Wierze w Boga Ojca Stworzyciela, red. S. Dziwisz, J. Kowalczyk, T. Rako-
czy, Citta del Vaticano: Libreria Editrice Vaticana 1987, s. 47-67.

2'Bened ykt XVI, Encyklika ,,Spe salvi”, n. 27.
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Swiata i do tworzenia jego historii. Chrzescijanie, kierujac si¢ nadzieja, spoty-
kajq si¢ nie tylko z Bogiem, ale zblizaja si¢ takze do siebie i angazuja si¢
w przemiang §wiata. W catoksztalcie tej misji realizowanej we wspdlnocie na-
rodu pielgrzymujacego przez wiltasne dzieje do Boga, w spotecznosci innych
narodéw, chrzescijanska nadzieja nie tylko nie ttumi w samym cztowieku od-
powiedzialnos$ci za twércze przeobrazenie §wiata, ale nadaje jej glgbszy sens.
To wezwanie do nadziei, wspdlne i nadrzedne dla wszystkich, gdyz przenika
kazdego 1 wszystkich, odkrywa podstawe¢ wspdlna i nadrzedng wszystkich
ludzi: jest to wezwanie do przyszlosci transcendentalnej’’. Chrystus, przez
ktérego B6g w spos6b najpelniejszy wszedt w dzieje ludzi, staje si¢ najwaz-
niejszym potwierdzeniem nadziei, ktéra jest wspdlnotowym i solidarnym po-
wotaniem.

Swiat Boga i $wiat cztowieka stykaja si¢ ze soba za posrednictwem Chry-
stusa w Duchu Swietym. Dynamika ta jest mozliwa dzigki obecnosci w na-
szym zyciu nadprzyrodzonego zaczynu, jakim sa dary Ducha. W tej perspek-
tywie dar Ducha Swigtego — stwierdza $w. Pawet — jest jakby zadatkiem przy-
szlej szczesliwosci (Ef 1, 13-14). Dary Ducha Swigtego sa przejawem chwaty,
mocy i dziatania Boga. Wspomagaja proces ciagltego przemieniania si¢ czlo-
wieka i upodabniania si¢ do Chrystusa (por. 2 Kor 3, 18). Chrzescijanskie zycie
na ziemi, czego gwarantem jest Duch Swiety, stanowi niejako inicjacje do
petnego udziatu w chwale Boga. W ten sposdb nadzieja chrzescijanska jest nie
tylko gwarancja, ale i zadatkiem przysztej rzeczywistosci. Nadzieja jest czto-
wiek nowy, cztowiek wedlug Ducha. Wydarzenie Ducha jest przeciwienstwem
koniecznos$ci — wprowadza ono mozliwo$¢ bycia innym, przynosi wolnosé
i $wiadomos$¢. Dar zstgpujacy ,,z gory”, przenikajac osobeg ludzka w samym
rdzeniu jej wolnos$ci, pozwoli jej rozwing¢ posiadane juz wczesniej talenty.
Najpetniej dokonuje si¢ to wéwczas, gdy wyznawca Chrystusa pozwala na
promieniowanie mocy Ducha Swigtego we wiasnej osobie. Chrzescijanin, czto-
wiek wierzacy, ochrzczony, nie tylko ma nadziej¢ na nowe niebo i nowa zie-
mi¢ (1 P 3, 13), ale zyje faktycznie juz teraz, w nowym porzadku rzeczy, zyje
nowym stworzeniem. I chociaz to ,,nowe” rodzi si¢ dopiero w bdlach (por. Rz
8, 21 nn.), to w rzeczy samej realizuje si¢ juz w petni dla tych, ktérzy zyja

2 por. W. H ryniewicz, Chrzescijanstwo nadziei, Krakéw: Wyd. Znak 2002, s. 384-406;
J. Alfaro, Nadzieje doczesne i nadzieja chrzescijanska, ttum. A. Niklewicz, ,,Concilium” 1970,
nr 6-10, s. 169-170. ,,Kazde powazne i prawe dziatanie czlowieka jest czynna nadzieja. [...]
Tak z jednej strony z naszych dziet wyplywa nadzieja dla nas i dla innych; réwnoczesnie jed-
nak to ta wielka nadzieja, oparta na Bozych obietnicach, dodaje nam odwagi i ukierunkowuje
nasze dziatanie w chwilach dobrych i ztych” (Benedykt XVI, Encyklika , Spe salvi”, n. 35).
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w Chrystusie, dla ktérych nastapita juz ,,petnia czaséw”. Dar Ducha Swigtego
tym samym sprawia, ze Bog — pozostajac nadal wielkim Nieznanym, zamiesz-
kujacym ,,$wiatto$¢ niedostgpna” (1 Tym 6, 16) — staje si¢ bliskim cztowie-
kowi, ktéry w mocy Ducha Swictego moze by¢ wiaczony w zycie i mitosé
Os6b Boskich, stajac si¢ prawdziwym, cho¢ przybranym, dzieckiem Bozym™.
Duch Swiety zatem uobecnia Jezusa jako Prawde, poniewaz tym sposobem
takze $wiat ukazuje si¢ w prawdzie i staje wobec prawdy, ujawnia sytuacje
Swiata i zarazem ja przemienia. Otwiera przed nim mozliwos¢ zrozumienia
siebie i postgpowania w nowy sposéb zgodnie z prawda.

Nadzieja wyraza si¢ wigc w konkretnym dziataniu, nie zas§ w biernym sto-
sunku do przysztosci ani tez w postawie rezygnacji i pogodzenia si¢ ze
wszystkim, co niesie ze soba codziennos¢. Mie¢ nadzieje to by¢ zorientowa-
nym ku §wiattu, ktére nie pochodzi od nas samych. Jest odpowiedzia stworze-
nia na Byt nieskonczony. Jest dla cztowieka sposobem poszukiwania Boga,
ktory dla cztowieka jest nade wszystko powiernikiem ludzkiej nadziei. W na-
dziei Boga moze si¢ zmiesci¢ konkretna nadzieja cztowieka. ,,Tylko wtedy,
gdy przysztos¢ jest pewna jako rzeczywisto$¢ pozytywna, mozna zy¢ w teraz-
niejszosci. Tak wigc mozemy stwierdzié: [...] chrzescijanskie oredzie nie tylko
«informuje», ale réwniez «sprawia». Oznacza to: Ewangelia nie jest jedynie
przekazem tresci, ktére moga by¢ poznane, ale jest przestaniem, ktére tworzy
fakty i zmienia zycie. Mroczne wrota czasu, przysztosci, zostaty otwarte na
osciez. Kto ma nadzieje, zyje inaczej; zostalo mu dane nowe zycie”**. To wta-
$nie nadzieja nadaje ludzkiemu istnieniu jego niepowtarzalng gi¢bi¢ i zako-
rzenienie w przysztosci. Jest nadzieja dla wszystkich i ze wszystkimi. Cata
rzeczywisto$¢ stworzona — ludzkie dzieje, kultura i przyroda — przeniknieta

B Por. A. Sielepin, Chrystus posréd was. Nadzieja chwaty, Sandomierz: Wyd. Diecezjal-
ne 1996, s. 56-63; M. Kowalczyk, Ponowne odkrycie Ducha Swietego, ,Communio” 1998,
nr 2(104), s. 6-10; B. Ibal, Odwazy¢ sie na Ducha, ,,Communio” 1998, nr 2(104), s. 74-76;
M. C. Lucchetti Bingemer, Namaszczenie Duchem i zycie w Chrystusie, ,,Communio”
1998, nr 2(104), s. 105-109.

»A Bog, [dawca] nadziei, niech wam udzieli peini radosci i pokoju w wierze, abyscie przez
moc Ducha Swigtego byli bogaci w nadzieje” (Rz 15, 13). ,,Ale nie tylko to, lecz chlubimy sie
takze z uciskéw, wiedzac, ze ucisk wyrabia wytrwato$¢, a wytrwato$¢ — wyprébowang cnote,
wyprébowana cnota za§ — nadziej¢. A nadzieja zawies$¢ nie moze, poniewaz mito§¢ Boza roz-
lana jest w sercach naszych przez Ducha Swietego, ktéry zostal nam dany” (Rz 5, 3-5).

XBened ykt XVI, Encyklika ,,Spe salvi”, n. 2. ,,B6g nieustannie méwi cztowiekowi: do
widzenia. [...] On jest na tyle bliski, ze jak gdyby dotyka cztowieka, ale czyniac to, méwi: do
widzenia, to znaczy: jeszcze nie, jeszcze nie tak, jeszcze poczekaj... Wrécg...” (Tischner,
Mitos¢ nas rozumie, s. 82).
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jest stworcza mitoscia Boga. Madros$¢ chrzescijanskiej nadziei przeciwstawia
si¢ rozumieniu ludzkich dziejéw w optyce jednowymiarowej. Uczy ona, ze
ludzkie zycie i dzialanie ma swdéj sens i znaczenie dla przysztosci w nowym
Swiecie Bozym, w §wiecie pokoju, pojednania i wolnosci.

3. NADZIEJA - WYZWANIA DLA WYCHOWANIA

Cztowiek tworzy histori¢ i kulturg, spotecznos¢ stwarza i zabezpiecza wa-
runki jego rozwoju. Odwotujac si¢ do historii — stwierdza J. Kozielecki —
mozna powiedzie¢, ze pytanie ,,jaka ja moge mie¢ nadzieje?”, ktére sformuto-
wal I. Kant, zamieniam na pytanie ,,jaka my mozemy mie¢ nadziej¢”. Tak
sformulowane pytanie zmienia zasadniczo tok rozwazan, kierujac refleksje¢ ku
przestrzeni miedzyludzkiej jakim jest spoleczenstwo®. Chrzescijanie, dzielac
ze wszystkimi ludzmi nadzieje i Igki, radosci i rozczarowania, nie ograniczaja
si¢ do czysto ludzkiego horyzontu, bo ich nadzieja — wyrastajaca z wiary
w Chrystusa — wykracza poza granice doczesnosci. ,,Nadprzyrodzony dar na-
dziei nie zastgpuje ani nie usuwa ludzkich nadziei, lecz wiacza je w porzadek
zbawczy. Mozna wigc powiedzieé, ze nadzieja nadprzyrodzona ,,wciela si¢”
niejako w nadzieje ludzkie; doktadniej wciela si¢ w te nadzieje, ktére sa godne
cztowieka, ktére odpowiadajg prawdzie o cztowieku”®®. Nadzieja jest zatem
naturalnym stanem egzystencji czlowieka. Pedagogika i edukacja z natury ich
przedmiotu zobowiazane sa przynajmniej na zasadzie odgraniczenia si¢ od
codziennych uj¢¢, filozoficzno-teologicznych teorii, jak i psychologicznych
koncepcji nadziei do zajecia stanowiska wobec tej podstawowej kategorii eg-
zystencji ludzkiej. Formutujac diagnozy i kreslac prognozy, a takze zwigzane
z nimi zadania, siggamy do tradycji dorobku oraz do$wiadczen przesztosci.
,»Pedagogika — jak stwierdza T. Lewowicki — powinna dostrzega¢ zaréwno
szanse i nadzieje, jak 1 zagrozenia, ktére niesie wspotczesnos¢. Co wigcej —
powinnos$cig pedagogiki jest m.in. okreslenie wyzwan, jakie wspoiczesnosé
— owe nadzieje i zagrozenia — stawiajg teorii i praktyce edukacyjnej. To
wreszcie powinnos¢ poszukiwania edukacyjnych mozliwosci wykorzystania
szans 1 minimalizowania zagrozen. Oznacza to wypelnianie réwniez — poza

3 psychologia nadziei, Warszawa: Wyd. Akademickie ,,Zak” 2006, s. 192.
®J.Na g 6rny, Nadzieja chrzescijanska wobec wyzwan wspotczesnosci, w: Nadzieja chrze-
Scijanska a nadzieje ludzkie, red. J. Nagérny, M. Pokrywka, Lublin: Wyd. KUL 1993, s. 64.
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poznawczo-teoretycznymi — takze funkcji spoteczno-praktycznych™®’. Nadzie-
ja sprawia, iz czlowiek czuje si¢ powolany do przysziosci, przezywa swoje
zycie jako istnienie w nadziei, jako plan do realizacji.

Praca wychowawcy jest przede wszystkim praca nad nadzieja cztowieka.
Pracujac okoto ludzkiej nadziei, wychowawca podejmuje wysitek, by w wy-
chowanku ksztattowa¢ jego osobista, najbardziej wlasna nadzieje**. Wychowy-
wac znaczy pomaga¢ komus w odkryciu wtasnych ,,mozliwo$ci”, pomagaé
w zrozumieniu, kim cztowiek powinien ,,by¢”, aby naprawd¢ umiat odpowie-
dzie¢ na swe powotanie. Czlowiek bowiem jest istota potencjalng i w tym
tkwig mozliwosci jego wychowania. ,,Paradoks czlowieka na tym polega, ze
z jednej strony «juz si¢ narodzit» (zostat «zrodzony»), a z drugiej — «sam
rodzi siebie»””. To z istoty osoby ludzkiej wynika to, ze chce zawsze by¢
petniej soba, formowac si¢, doskonali¢c. Wychowawca stwarza i proponuje
mniej lub bardziej korzystne warunki rozwoju osoby i rozwdj ten bezpo-
$rednio umozliwia. Osoba bowiem doskonali si¢ przez uczestnictwo, ktére jest
aktywnoscia, otwarciem dwustronnym: odbiorem i dawaniem. Osoba jest wiec
okreslana z jednej strony przez witasng aktywnos$¢, z drugiej zas przez odpo-
wiednie prowadzenie i oddzialywanie z zewnatrz. Migdzy wychowawca a wy-
chowankiem wytwarza si¢ wtedy ,,przestrzen wychowawcza” polegajaca na
udostgpnianiu i przyblizaniu podmiotowi, ktéry ma swa autonomig, wielu
wartosci stanowiacych trwaty dorobek spotecznosci®. W tak rozumianym wy-
chowaniu spotykaja si¢ ze sobg osoby, ktére wzajemnie obdarowuja si¢ swoim
czlowieczenstwem.

Widzenie i traktowanie wychowanka jako osoby jest szczegdlnym atrybu-
tem ponoszonej za niego odpowiedzialnosci. ,, Ten, w kim «poktadam mag na-
dzieje», nie jest «argumentem» ani nawet «porgczycielem», lecz kims$ wigcej:
jest powiernikiem nadziei. Obecno$¢ powiernika nadziei trwa tak dtugo, jak

2 Pedagogika wobec nadziei i zagrozeh wspdtczesnosci — préba diagnozy i okreslenia za-
dan, w: Pedagogika i edukacja wobec nadziei i zagrozen wspotczesnosci. Materiaty z 111 Ogol-
nopolskiego Zjazdu Pedagogicznego, red. J. Gnitecki, J. Rutkowiak, Warszawa—Poznan: Pol-
skie Towarzystwo Pedagogiczne 1999, s. 40.

B Ppor. I. Tischner, Etyka solidarnosci, Krakéw: Wyd. Znak 1981, s. 75. ,Wychowawca
musi ryzykowac soba. (...) Ten, kto powierzyt mu swa nadziej¢, musi wiedzieé, ze powiernik
jest razem z nim — razem, to znaczy, ze w sprawach podstawowych o pét kroku przed nim”
(tamze, s. 77).

P®Tenz e, Spor o istnienie, s. 280.

O por. I. M ajka, Wychowanie chrzescijanskie — wychowaniem personalistycznym, w: Wy-
chowanie w rodzinie, red. F. Adamski, Krakow: Wyd. Apostolstwa Modlitwy 1982, s. 34-35.
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dtugo trawa nadzieja. Jego symbolem sa rece, ktére ochraniaja™'. W takiej
odpowiedzialnosci kryje si¢ troska o jego prawdziwe dobro. To wszystko jest
prosta konsekwencja wejrzenia w przestrzen nadziei, ale takze odnoszenie
nadziei do konkretnego wydarzenia, ktérego znaczenie i sens zostaja odczy-
tane przez pryzmat jutra. ,Jest to odpowiedzialno$¢ za osobe, te, ktora si¢
wciagga w najscislejsza wspdlnot¢ bycia i dziatania, ktéra si¢ czyni poniekad
swoja wiasno$cia, korzystajac z jej oddania”. Z perspektywy edukacyjnej
i wychowawczej oznacza to, ze ,,Wychowanie to praca z cztowiekiem i nad
czlowiekiem — z tym, kto znajduje si¢ w stanie dojrzewania. Wychowanie
stwarza migdzy wychowawca a wychowankiem wiez, analogiczng do wigzi
ojcostwa. [...] Dlatego ten, kto przynosi cztowiekowi nadziej¢, jest duchowym

. . 33
ojcem czlowieka”

. Wychowanie wskazuje zatem na nadziej¢ samego wycho-
wujacego. Wychowawca jest w tym znaczeniu kims, kto koncentruje si¢ na
tym, co by¢ powinno, nie za§ na tym, co jest. Odnoszac si¢ do wychowanka,
afirmuje go w catosci — jako osobe w perspektywie jej godnosci i imperatywu
rozwoju. ,Ja i ty, wychowawca i wychowanek, jedziemy na tym samym wo-
zie. Nikt nie stoi na dachu. Nasz w6z jest wspdlny. Jesli wéz sie rozleci, jesli
nasza nadzieja okaze si¢ ztudna, wszyscy si¢ potluczemy. [...] Trzeba si¢ prze-
bi¢ przez $§wiat ztudzen ku temu, co podstawowe. Podstawa jest tutaj wiernos¢.
Kto raz przyjat powierzona sobie nadzieje, niechaj ja niesie przez cate zycie”*".
Rzeczywistos¢, do ktorej dazy cztowiek w swej nadziei ma rézne oblicza:
plany, marzenia, utopie, systemy mys$lowe, modele zachowania. Mie¢ nadziej¢
to znaczy dazy¢ ku lepszej przysztosci, postrzegaé zastana sytuacj¢ nie jako
tragiczna i wierzy¢, ze potrafi si¢ ja przezwyci¢zy¢. Nadzieja ,,jest to sita,
ktéra wyplywa ze srodka i ktéra ogrzewa nas ogniem naszych emocji. Sprawia
ona, ze okiem pelnym wzruszenia patrzymy na drzewo obsypane paczkami,

bedacymi nadzieja na kwiaty i owoce. Nie pewnoscia. Bo gdyby nie byto ry-

N Tischne T, Swiat ludzkiej nadziei, s. 283.

2 K. Wojtyta, Mitosé i odpowiedzialnosé, Lublin: TN KUL 1986, s. 116.

BTischne 1, Etyka solidarnosci, s. 74.

3 Tamze, s. 77-78. ,Dlatego cztowiek bedacy wybitna osobowoscia, wychowawca albo
tworca obdarzonym talentem oraz majacym dorobek w dziedzinie nauki lub sztuki jest poten-
cjalnie wielkim destruktorem pedagogicznym, jesli jego autorytet zwigzany zostat z jaka$ forma
ktamstwa lub zta. [...] Godnos$¢ zaré6wno wychowawcy, jak i wychowanka w dziedzinie wartos$ci
etycznych zobowigzuje do strzezenia jednosci pogladéw i postgpowania, dzieta i zycia”
(W. Chudy, Etos pedagoga, ,,Roczniki Nauk Spotecznych” 31(2003), z. 2, s. 19.
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zyka, nie bytaby to nadzieja. Bylaby to matematyka”’. Dwoisto$¢ tego, co
gotowe i tego, co si¢ rodzi, przenika rzeczywistos¢ zycia cztowieka. ,,W tej
dwoistosci realizuje si¢ nasze zycie. JesteSmy takimi, jakimi jesteSmy, ale
takze i takimi, jakimi si¢ staniemy. [...] aby cztowiek byl zawsze tym, kim
jest, ale nie pozostawat nigdy takim, jakim jest”™*®. Wtasnie dlatego wychowa-
nie powinno by¢ rozumiane jako préba niesienia pomocy mtodym ludziom
w uczeniu si¢ indywidualnego rozpoznawania swojej istoty. Jest ono wyzwala-
niem zawartego juz w cztowieku potencjatu. W odniesieniu do konkretnego
cztowieka méwi si¢ przeciez o jego dziecinstwie, wieku mtodzienczym, latach
dojrzatych itd. Rozwéj cztowieka musi by¢ sprzezony z zachowaniem tego
wszystkiego, co dla niego jako cztowieka jest istotne. W tym sensie dla wy-
chowawcy, ktéry jest osoba i wychowuje osoby, kazda chwila jest inna, od-
mienna, jak odmienna jest kazda osoba i kazda chwila oraz sytuacja jej zycia.
Dlatego ,,mistrzem dla mnie jest kto$, kto pomaga mi odkry¢ moje powotanie
i towarzyszy w drodze u jej poczatku. Potem — kaze mi i$¢ dalej samemu. [...]
Mistrz nie wiaze ucznia ze soba, nie zniewala, nie uzaleznia. Niepotrzebna juz
wiez przecina i uczen — naturalng rzeczy koleja — rozstaje si¢ z mistrzem, od-
chodzi. Musi odej$é¢!”*’. W optyce dialogu i mitosci, towarzyszac drugiemu
cztowiekowi w jego przygodach ze soba, czlowiek staje si¢ — czgsto bezwied-
nie — prawdziwym wychowawca drugiego czlowieka. Zatem ,,trzeba kazdora-
zowo odkry¢, trzeba zobaczy¢, trzeba wyczué, co tu i teraz jest mozliwie naj-
wlasciwsza odpowiedzig na istotna nadzieje drugiego™®. Wychowawca staje
wigc wobec wychowanka jako wobec osoby, a nie jakiego$ materiatu, ktéry
moze dowolnie formowaé. Musi spotkaé si¢ z wychowankiem w jego niepo-
wtarzalnym fakcie ,,bycia osobg”.

®M.I1.de Carli, B. Lombardi, Czym jest nadzieja? Rodzice i dzieci wobec przyszto-
sci, Krakow: Wyd. M 2004, s. 43.

®B. Suchodolski, Pedagogika nadziei, ,Nauka Polska” 1984, nr 4, s. 5.

P, Taranczewski, Porzuceni mistrzowie, ,,Znak” 2007, nr 622(3), s. 63. ,,Tym, co daje
uczniowi mistrz, jest poznanie, swiadomos$¢ ja, odwaga stawiania trudnych pytan (kim jestem?,
dokad zmierzam?). Mdéwiac jezykiem wspoétczesnej psychologii, mistrz wyposaza ucznia w pod-
stawy tozsamosci. [...] Wskazywanie drogi przez mistrza nie ma charakteru instrumentalnego,
nie jest zawladaniem, wyobcowywaniem czy manipulowaniem osoba wychowanka, ucznia”
(M. Karkowska, Literackie obrazy uczen — mistrz w wychowaniu, w: Idee pedagogiki
filozoficznej, red. S. Sztobryn, B. Sliwerski, £6dz: Wyd. UL 2003, s. 142.

®J. Tischner, Etyka wartosci i nadziei, w: Wobec wartosci, red. D. von Hildebrand,
J. A. Kloczowski, J. Pasciak, J. Tischner, Poznan: W drodze 1984, s. 91.
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Podejmowanie dziatan wychowawczych wigze si¢ z uznaniem obecnosci
pierwiastka duchowego, ktéry stopniowo pobudza rézne formy i rodzaje ak-
tywnos$ci i umiejgtnosci, rozszerzajac si¢ na nowe sfery wilasciwe dla czlo-
wieka. Czynnik duchowy ,nie jest czym$§ dodatkowym, jakims przyspiesze-
niem do egzystencji, lecz stanowi esencjonalna jej wilasciwos¢. Bio-psy-
chiczne jest podstawa wyjsciowa, duchowe — zasada konstytutywna egzysten-
cji. To ostatnie sprawia, ze o cztowieku mozna powiedzie¢: Cztowiek jest oso-
bq, stajqc sie i staje sie, bedqc niq”. Zycie chrzescijanskie nie przeciwstawia
si¢ naturalnej egzystencji ludzkiej, nawet jesli w nig wrasta. W tym kontekscie
nadzieja chrzescijanina nie jest jedynie zachowaniem glgboko optymistycz-
nym i nie opiera si¢ na zdolnosciach i swiadomosci osobistej, ale na Bogu,
ktéry wypetnia swoje obietnice. Zycie Jezusa jawi si¢ jako praktyczne wy-
obrazenie nadziei, pomocne w jego epoce i podczas catej historii. Swiatto
Objawienia otwiera horyzonty poznania cztowieka i moze prowadzi¢ do pra-
wdziwej madrosci®’. Nadzieja chrzescijanska ma charakter osobowy, ma
wszystkie wymiary ludzkich przezy¢é od narodzin po $mier¢. Jest nadzieja
zbawienia, ktéra ptynie od Boga, a realizuje si¢ w ludziach i przez ludzi. To
B6g w nasza terazniejszo$¢ postal Jednorodzonego Syna, ,,aby kazdy, kto
w Niego wierzy, nie zginal, ale mial zycie wieczne” (J 3, 16). Chrystus zas
wskazuje perspektywy, cel-kres przemiany cztowieka: ,,badzcie wigc wy do-
skonali, jak doskonaty jest Ojciec wasz niebieski” (Mt 5, 48). Jest to wezwa-
nie, ktére jest zrédtem nieporéwnywalnego z niczym dynamizmu, wymagaja-
cego ze strony czlowieka wysitku i zaangazowania. Wysilek ten jest wspoma-
gany moca Boska Chrystusa, ktéry o sobie méwi ,,Ja jestem droga i prawda,
i zyciem” (J 14, 6). Nadzieja chrzescijanska otwiera przed cztowiekiem nie-
skonczone mozliwo$ci oferowane przez §wiat i jego przemiany oraz nadaje
ostateczne znaczenie jego dzialalno$ci: przyszios¢ absolutng i transcendentna.
,»Droga nadziei odzwierciedla los ziarna, ktére obumiera, aby wyda¢ obfity
owoc. [...] Moc ta pozwala nam natomiast pozna¢, ze od dzi§ jest mozliwa
przemiana i odnowa™*'. Tym za$, co juz tkwi w wierzacym, jest ,,nowe zycie”
i ,,nowy cztowiek”, ktéry w nas istnieje wewngtrznie w sposéb ukryty, a w
wiecznos$ci zaistnieje w swojej petni. ,, Tak wigc mozemy stwierdzié¢: chrzesci-

¥ K. Popielski, Egzystencja: wzrastanie bio-psycho-duchowe, w: Wzrastanie cztowicka
w godnoSci, mitosci i mitosierdziu, red. M. Kalinowski, Lubin: Wyd. KUL 2005, s. 80-81.

“Por. R. Niparko, Wychowanie religijne jako wychowanie humanistyczne — perspek-
tywa personalistyczna, ,,Paedagogia Christiana” 2003, nr 2(12), s. 17-19.

1 Verhac k, Znaczenie nadziei dla naszych czasow, thum. F. Mickiewicz, ,,Communio”
1997, nr 5(101), s. 10.
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janstwo nie bylo jedynie «dobra nowing» — przekazem tresci do tej pory
nieznanych. Uzywajac naszego jezyka, trzeba powiedziel, ze chrzescijanskie
orgdzie nie tylko «informuje», ale rowniez «sprawia». [...] Kto ma nadziejg,
zyje inaczej; zostalo mu dane nowe zycie”**.

»Wychowuja jedynie ci, ktérzy maja nadziej¢. Do tego nalezy dodaé: wy-
chowuja, ksztattujac nadzieje wychowankéw”*. Wychowanie, ktére realizowa-
ne jest przez powiernictwo nadziei, wymaga wyjscia poza statyczno$¢ definicji
i odwotania si¢ do praktyki. Jest szeregiem zmieniajacych si¢ sytuacji, ktérych
nie da si¢ przewidzie¢, nie da si¢ ogarna¢ wzrokiem ani nimi sterowac. Sa to
sytuacje majace czesto dramatyczny przebieg zdarzen, ktdre nie zawsze mozna
uogolnia¢ czy uja¢ w postaci teorii (nie méwiac o mozliwym wyjasnieniu ich
przyczyn). W tym konteks$cie nalezy widzie¢ zaréwno wewnetrzny swiat osoby,
obejmujacy rozwdj jej osobowosci, jak i $wiat istniejacych, stworzonych przez
cztowieka umiejetnosci oraz zdolnos$ci psychicznych, ktére obejmuja doswiad-
czenia, poglady, nastawienia, mocne i stabe strony, obawy, potrzeby, zaintere-
sowania i oczekiwania, zewng¢trzny swiat w formie warunkéw zycia, ktéry
sktada si¢ ze spoteczno-kulturowego srodowiska, z warunkéw zamieszkania
i rodzinnych, kregu przyjaciét i pracy. ,,Dziecko, mtody cztowiek potrzebuje
dorostego, ale nie po to, by ten go wyreczat w dochodzeniu do sensu zycia, lecz
by mu ten sens odstaniat, wykorzystujac w tym celu konkretne sytuacje zycia,
przemieniane w sytuacje wychowawcze. W badaniu sytuacji wychowawczej
trzeba wzia¢ pod uwage wilasnie te dwie sfery aktywnosci, silnie z sobg wiazane
dziatalnoscia pedagogiczna™*. Dynamika poszczegélnych pozioméw interakcji
tworzy wtasciwy charakter wychowania oraz przyjgcie odpowiedzialnosci
i wierno$ci za powierzong sobie nadzieje innego. Doswiadczenie powier-
nictwa nadziei stwarza wyjatkowq przestrzen zaufania i odpowiedzialnosci,
rzutujac na dalsza jakos¢ egzystencji dojrzewajacego cztowieka.

“Bened ykt XVI, Encyklika ,,Spe salvi”, n. 2.

B Tischne 1, Etyka solidarnosci, s. 74.

“K. Ablewicz, Teoretyczne i metodologiczne podstawy pedagogiki antropologicznej.
Studium sytuacji wychowawczej, Krakow: Wyd. Uniwersytetu Jagiellonskiego 2003, s. 163.
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HOPE AS ONLY HOPE
OF (NOT ONLY) CHRISTIAN PEDAGOGY

Summary

Hope is a basic way of coming into the reality of human condition and participating in it
creatively. It includes the entirety of dynamic processes of becoming human, and at the same
time it indicates the longing of every human being — hope for “complete being”. Through indi-
cating the ontological basis of hope we can disprove philosophical stands and opinions refus-
ing metaphysical value of hope, and perceiving it as a subjective disposition, and conclusively
as an illusion. Hope realizes itself in specific existence of a subject. Christians, sharing hopes
and fears, joys and disappointments with other people, do not confine themselves to purely
human horizon because their hope — rooted in faith in Christ — goes beyond the limits of earth-
liness. The Gospel as the Good News is in its essence the reason of an undeterred hope. Thus,
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it can be said that supernatural hope incorporates human hopes; precisely it incorporates those
hopes which are worthy human being and correspond with the truth about humans. The work
of an educator is above all work with human hope. Working with human hope, an educator
makes an effort to develop in their wards their own personal hope. Therefore, an educator
confronts their wards as persons and not as a material which can be freely shaped. In this sense
an educator is someone who concentrates on what should be and not on what is now.

Translated by Jowita Zuk

Stowa kluczowe: pedagogika, osoba, nadzieja, wychowanie.
Key words: pedagogy, person, hope, education.
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MISTRZ JAKO PIELGRZYM NADZIEI

Mistrz i nadzieja to wspotwystepujace fenomeny: spotkanie z mistrzem jest
budowaniem lub odbudowywaniem nadziei. Zwiazek ten uczyniono przedmio-
tem ponizszych refleksji, prowadzonych z perspektywy teoretyka wychowania
i jednoczes$nie osoby doswiadczajacej spotkania z Mistrzem. Swoisto$¢ mi-
strzowskiego bycia w wychowaniu wynika stad, ze nie kazda sprawnos¢ wy-
konywania czynnosci moze by¢ uznana za mistrzowska. Dlatego nie kazdy
pielgrzym jest mistrzem i nie kazdy mistrz jest pielgrzymem nadziei.

POJECIE I ZNACZENIE NADZIEI

Cztowiek i swiat dojrzewaja w nadziei, do§wiadczajac jej sity lub granic,
jej konfliktéw i powrotdw. Czyniac koniec jednej nadziei poczatkiem drugiej,
czlowiek wiaze je z konkretnym czynem. Trwajac w nadziei, oczekuje nastep-
nych. To ludzka nadzieja, ze nadzieja przyjdzie; nieustannie trwajacy ciag
nadziei odstaniajacy sens aktualnych wydarzen przez pryzmat jutra. Oczeku-
jemy i wierzymy jej, a mimo to, gdy si¢ spelnia, zaskakuje nas. Nadzieja od-
krywa kondycje wspétczesnego cztowieka i $wiata.

Okreslenie cztowieka jako pielgrzyma, wyrazajace stan bycia w drodze, nie
oznacza miejsca w dostownym znaczeniu. Jest wskazaniem immanentnego
stanu cztowieka, nazwanego przez Josefa Piepera jako ,jeszcze nie”: niebyt
spetnienia i dazenie do spetnienia'. Stan taki jest egzystencjalnym zawiesze-

Dr IWONA JAZUKIEWICZ — adiunkt Katedry Teorii Wychowania w Instytucie Pedagogiki
Uniwersytetu Szczecinskiego; adres do korespondencji: Instytut Pedagogiki US, ul. Oginskie-
go 16/17, 71-431 Szczecin; e-mail: i.jazukiewicz@gmail.com

' O mitosci, nadziei i wierze, Poznan: W drodze 2000, s. 150.
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niem bycia pomigdzy nicoscia a spelnieniem. Jedyna odpowiedzia stosowna
do sytuacji egzystencjalnej cztowieka jest nadzieja’. W koncepcji §w. To-
masza z Akwinu, zwanego nauczycielem nadziei, wystgpuje ona az w trzech
kategoriach®: 1. nadzieja jako uczucie w sensie scistym, czyli jako akt zmy-
stowej wtadzy pozadawczej, nast¢pujacy za poznaniem zmystowym, zwigzany
Z pewng przemiang cielesng; 2. nadzieja jako uczucie duchowe, czyli jako akt
umystowej wtadzy pozadawczej (woli), nast¢pujacy za poznaniem umysto-
wym, pozbawiony przemiany cielesnej; 3. nadzieja jako cnota, bedaca konse-
kwencja wiary. Fenomen nadziei rozpatrywany jest wigc na réznych pozio-
mach ludzkiej egzystencji, w dodatku przez przedstawicieli ré6znych nauk.
Jego apologie mozna odnalez¢ w filozofii i pedagogice J6zefa Tischnera, kt6-
ry powiedzial o sobie: ,Bylem analfabeta, jesli chodzi o wiarg, analfabeta,
jesli chodzi o mitos¢, dawatem ludziom tylko nadziej¢™. Nadzieja ma cos ze
stanu ,,jeszcze nie”: jest usytuowana pomiedzy wiara i mitoscia.

Nadzieja i wiara sa sposobami poszukiwania. Niektorzy szukaja drugiego
cztowieka: ufajac mu i majac nadziej¢, ze nie zawiedzie. Inni poszukuja Boga:
wierzac Mu, poktadaja w Nim nadziej¢. Czlowiekowi jako osobie pielgrzymuja-
cej nie jest obce btadzenie. Stad potrzeba, a nawet koniecznos$¢ szukania ratunku:
w drugim cztowieku i/lub w Bogu; poprzez wiarg i nadziej¢ ztaczone w mito-
$ci/Mitosci. W niej ma swoje zrédto afirmacja zycia. Nadzieja jest perspektywa
odkrywania i ogladania prawdy — o cztowieku i Bogu’. Dotyczy wiec istotnego,
aksjologicznego wymiaru zycia. Tak wazne, by ja doswiadczaé, wyraza¢ i pod-
trzymywac; odnalez¢ siebie w nadziei, by ona odstonita mito$¢ i Mito$¢. Nadzieja
czyni zycie sensownym. Jej brak jest zyciowa krétkowzrocznoscia lub nawet
Slepota. Nadzieja nigdy nie opuszcza cztowieka, to on potrafi porzuci¢ nadziejg.

MISTRZ I NADZIEJA
Wsréd pielgrzyméw sa mistrzowie. Spotkanie mistrza jest nadzieja

rozwoju. Cztowiek bowiem w wymiarze moralnym nieustannie staje si¢. Tkwi
w nim potencjalnos$¢, ktérej realizacja wymaga sprzyjajacych warunkéw w ca-

2 Tamze, s. 155.

*J.Fili pkowski, Koncepcja nadziei w filozofii sw. Tomasza z Akwinu, Olsztyn: UWM
2004, s. 10.

*Cyt. za: 1. Strapko, Apologia nadziei w filozofii i pedagogice Jézefa Tischnera, Kra-
koéw: Nomos 2004, s. 9.

>J. Tischner, Swiat ludzkiej nadziei, Krakéw: Znak 2005, s. 6.
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tej przygodnosci zycia. Zdaniem Elzbiety Sujak ,,rdzeniem relacji uczen—mistrz
nie jest ich zwiazek, lecz rozwéj ucznia™®. Mistrz jest miarodajnym
odniesieniem w urzeczywistnianiu potencjalnych mozliwo-
§ci w zakresie ponadprzecigtnego znawstwa 1 prawosci
charakteru. W relacji z uczniem mobilizuje i ukierunkowuje dziatanie
w ramach okres§lonego porzadku, nadajac mu sens. Porzadek wyznaczony jest
stosunkiem do okreslonych wartosci, ktérym mistrz daje $wiadectwo w co-
dziennym postepowaniu. Swiadectwo trwania w prawdziwosci stéw i dziatan
jest srodkiem dialogu z uczniem, czyli takiej relacji, w ktérej mistrz i uczen
wzajemnie na siebie si¢ otwieraja, przyjmujac to, czym obdarowuje druga
strona. Bycie w prawdzie warunkuje osobowy wzrost, zaklamanie bycia jest
powodem moralnego niszczenia siebie oraz drugiej osoby. Bycie w prawdzie
wzmacnia wigz osobowa, a jednak nie afirmuje zniewolenia. Mistrz ma moc
prowadzenia, ale nie ma prawa do zniewolenia. Uczen sam dokonuje wybo-
row. Wolnos¢ nie wyraza si¢ odrzucaniem wszelkich wzoréw; bylby to raczej
manifest gltupoty czlowieka, ktéry utrudnia sobie wtasny rozwéj. Przejawem
wolnosci osoby madrej jest dobry wybér, czyli taki, ktéry sprzyja urzeczy-
wistnianiu jej potencjalno$ci. Ta samodzielno$¢ moze by¢ ograniczona za-
patrzeniem w wielko$¢ mistrza. Stad towarzyszenie na drodze rozwoju polega
i na tym, by ksztattowad refleksyjnos¢ i krytycyzm ucznia, sprzyjajace odpo-
wiedzialnym wyborom. Jest to cierpliwe prowadzenie z akceptacjq indywidu-
alnosci uczniai nadzieja najego wytrwatos¢ w prawdzie i odpowiedzialno-
$ci. Mistrzowskie bycie w prawdzie ma wigc dwa wymiary. Jeden dotyczy
prawd ujawnianych i przekazywanych uczniowi; drugi — ksztaltowania jego
zdolnosci krytycznego i samodzielnego dochodzenia do prawdy’. W tym zna-
czeniu mistrz jest rzecznikiem godno$ci ludzkiej, wlasnej i dru-
giego cztowieka, w ktdrej to wolno$¢ jest zakorzeniona. Rozpoznanie godno-
$ci jako najgtgbszej wartosci osoby inspiruje do dziatania: wobec siebie czto-
wiek swiadomy wlasnej godnos$ci postepuje tak, aby nie naruszy¢ jej norma-
tywnych wskazan; wobec drugiej osoby, respektujac jej warto$¢, wyraza go-
towo$¢ niesienia pomocy®. Odpowiedzia na godnos¢ jest wiec whasciwie poje-
ta mito§¢ whasna’ oraz bezinteresowna troska o dobro drugiej osoby. Rozu-

® Rozwazania o ludzkim rozwoju, Krakéw: Znak 1998, s. 216.

"Por. W.Chud y, Spoteczenstwo zaktamane, Warszawa: Oficyna Naukowa 2007, s. 350.

8 Tamze, s. 350.

° Wiasciwie pojeta mitosé whasna nie jest tozsama z egoizmem ani egocentryzmem. Erich
Fromm w psychologicznej analizie etycznych zagadnien uzasadnit, Zze egoizm powodowany jest
brakiem mitosci witasnej, co w potocznym mysleniu moze wydac¢ si¢ paradoksalne (E. Fro mm,
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mienie i poszanowanie wtasnej niepowtarzalnosci jest zwigzane z poznaniem
i szacunkiem indywidualnosci drugiego czlowieka'®. Afirmacja rozwoju ma
wigc swoje zrodto w trosce, szacunku, odpowiedzialnosci, poznaniu. Ukierun-
kowanie na godnos¢, implikujace mitos¢, budzi pragnienie dobrej zmiany oraz
wiarg, ze jest ona mozliwa, i nadziej¢ na wytrwalos¢ do konca.

Filozoficzno-pedagogiczng interpretacj¢ prawdy i zaktamania w relacji wy-
chowawczej przeprowadzit Wojciech Chudy''. Odnoszac ja do relacji mistrz—
uczen, mozna wnioskowac¢ stowami autora, ze mistrz afirmuje ucznia jako oso-
b¢ w perspektywie jej godnosci i imperatywu rozwoju. Autor napisat: ,,Otwie-
ranie si¢ na prawde implikuje uczciwos¢ w procesie samopoznania. Godnos¢
osoby sprzeciwia si¢ samozaktamaniu. Oddzialywanie wychowawcze pomaga
osobie odkry¢ prawde o wtasnym niespelnieniu, a zarazem podaje sposéb usu-
nigcia tego niespelnienia — odkrywa «prawde¢ o osobie» zar6wno w negatyw-
nym aspekcie (czego konkretnej osobie nie dostaje, oswietla jej utomnosci
i braki), jak i w pozytywnym (pragnienie potwierdzenia si¢ poprzez szlachetny
czyn, wspaniatomy$lna decyzje, ofiarng postawe”'?. Autor wskazuje dwa typy
ktamstw: absolutyzowanie jedynie stusznej prawdy oraz jej dowolnos¢ (rela-
tywizm). Charakteryzuje réwniez ich przejawy: manipulowanie uczniem; lek-
cewazenie go (brak czasu, pobiezne przekazywanie wiedzy, nienaukowosc
dyskursu); schlebianie uczniowi; tworzenie przesadnego kultu naukowca;
czerpanie jednostronnej korzysci przez wychowawce (np. plagiat prac swoje-
go ucznia); korupcja nauczyciela. W odpowiedzi na zaktamanie wychowawcy
istnieja ktamstwa ucznia. Kazda nieprawdziwo$¢ niszczy wi¢z osobowa.
Wskutek klamstwa, zdaniem autora, dochodzi do relacji zaleznosci, podwtad-
nos$ci, a nawet zniewolenia. Zaklamanie wychowawcy jest zdrada jego etosu.
Jest ona dramatem osobistym i spolecznym, bo takich wymiaréw dotyczq jej
konsekwencje. Mistrz jest wigc wzorem bycia w prawdzie nie
tylko dla ucznia, ale i dla innych wychowawcéw. Jest przyktadem pociagaja-
cym, bo realnym, a nie postulowanym. Daje wiar¢ i nadziej¢ na realnosé
urzeczywistniania osobowej potencjalnosci.

Niech sie stanie cztowiek, Warszawa—Wroctaw: PWN 2000, s. 108, 110 i in.). Mysl biblijna
réwniez taczy mito$¢ wobec innych z miloscia do siebie w przykazaniu ,,Kochaj blizniego
swego jak siebie samego”.

10 Tamze, s. 108.

! Spoteczenstwo zaktamane, s. 330-400.

" Tamze, s. 353.
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DOJRZALOSC NADZIEI

Mistrz nie tylko niesie nadzieje, ale tez ja otrzymuje. Wzajemnos$¢ w relacji
Z uczniem sprawia, ze dzielac si¢ swoja madroscia, wcale jej nie traci, lecz ja
pomnaza. W wymiarze etycznym bowiem dawanie wzbogaca cztowieczen-
stwo obdarowujacego. Paradoks egzystencji etycznej zaktada: ,,jesli moje zy-
cie nie bedzie obumieraniem i stuzba, zostanie zmarnowane; jezeli natomiast
zdecyduje si¢ transcendowac¢ sfere¢ tego, co tylko mi odpowiada, obumierajac,
moje zycie zrodzi obfity plon i zostang ocalony”'’. Bezinteresowne bycie
w prawdzie wobec ucznia jest wigc horyzontem i nadzieja wtasnego roz-
woju mistrza. Cztowiek ,,najpetniej afirmuje siebie, dajac siebie”'. Uczestni-
czac W rozwoju ucznia, mistrz sam wzrasta; dajac nadziej¢ — otrzymuje ja.
Nieustanne wzrastanie, wymagania stawiane najpierw sobie, a potem uczniowi
czynia osobowo$¢ mistrza silna i wyjatkowa, a w odbiorze — niezwykle doj-
rzala. W wymiarze nadziei dojrzato$¢ oznacza umiejetnosé jej wigzania,
czyli sprawianie, ze koniec jednej nadziei staje si¢ poczatkiem drugiej: ,,Na-
dzieja staje si¢ dojrzata w ten sposéb, ze w miejscu nadziei ptytkiej pojawia
si¢ nadzieja glebsza, w miejscu nadziei przemijajacej — nadzieja trwala,
w miejscu nadziei, ktéra si¢ zi$ci¢ nie moze, nadzieja, ktéra si¢ urzeczywist-
nia”">. Jest w nig wpisana pewna sita: do pokonywania trudéw w urzeczywist-
nianiu swojej potencjalnosci. Nadzieja ,,przybliza przyszto§¢ mimo oporéw,
jakie stwarza dla niej terazniejszos¢”'®. Jako warunek rozwoju dotyczy zaréw-
no mistrza, jak i ucznia. Wzajemnos¢ ich relacji obejmuje wiec swoim zakre-
sem powierzenie siebie. Mistrz jest powiernikiem nadziei ucz-
nia, ale tez uczen nie powinien zawies¢ poktadanej w nim nadziei mistrza.
Wyrazem tego zawierzenia jest bycie sprzyjajace drugiemu. Niewiernos¢ ta-
kiego bycia odbiera drugiemu nadziej¢. Wraz z nadzieja odbierany jest sens
bycia, przynajmniej na jaki$ czas, az nadzieja nieziszczona zostanie zastapio-
na ta, ktéra si¢ urzeczywistnia. Nadzieja jest wigc warunkiem rozwoju, ale
wlasciwe wiazanie nadziei — przejawem dojrzatosci na tej drodze.

YJ. Galarowicz, Blask godnosci, Kety: Antyk 2005, s. 276.

“Jan Pawel L1, Przekroczy¢ prog nadziei, Lublin: KUL 1994, s. 150.
1. Tischner, Swiat ludzkiej nadziei, Krakéw: Znak 2005, s. 285, 286.
1 Tamze, s. 286.
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MISTRZ I MISTRZOSTWO W WYCHOWANIU

Mistrzostwo wychowawcze nabiera szczegdlnego znaczenia w dobie nara-
stania masowosci w kulturze. Relacja mistrz—uczen nalezy do tych, ktére dla
swoich uczestnikéw sa zrédiem bodzcéw mobilizujacych i ukierunkowujacych
do dziatania, a przez to réwniez dajacych nadziej¢ i poczucie sensu. Mogloby
si¢ wydawac, ze rozumienie tej relacji ma wigc ustalone znaczenie. Tymcza-
sem postawy wobec idei mistrza w wychowaniu sg zréznicowane. Jego zro-
dtem jest ryzyko dostrzegane zar6wno w obecnosci, jak i nieobecnosci mi-
strza. Ogdélnie mozna je uporzadkowa¢ jako odniesienia pozytywne oraz nega-
tywne. Zadziwiajace, ze negatywno$¢ interpretowana jest jako nadmiar mi-
strzowskiego bycia. Tak nielogiczne wnioskowanie ma swoje zrédto w mysle-
niu potocznym, wedlug ktérego wystarczy by¢ najlepszym w okres§lonej dys-
cyplinie, by zyska¢ miano mistrza. Nadmiar dotyczy zniewolenia w drodze
uznania wyzszosci ,,mistrza” (pseudomistrza) oraz dobrowolnego podporzad-
kowania si¢ jego decyzjom. W pedagogicznej interpretacji jest to zagrozeniem
podmiotowos$ci ucznia. Ma on niskg samooceng, brakuje mu samodzielnosci
myslenia oraz poczucia wtasnej wartosci. W zasadzie putapka czeka tez na
samego ,,mistrza”, ktéry wzrasta w pysze zamiast w madrosci. W rolg ,,mi-
strza” mozna wej$¢ na drodze inicjacji, wychowania lub wyboru samozwan-
czego. Przed takim ,,mistrzem” przestrzega Tomasz Stelmachowicz w psycho-
logicznym studium relacji mistrz—uczen'’, niestusznie jednak ograniczajac sie
wytacznie do takiego rozumienia wspomnianej relacji. Z pewnoscia takich
,»mistrzow” (pseudomistrzéw) miat tez na mys$li Richard Rhodes, tytulujac
swoja ksiazke Mistrzowie smierci. Einsatzgruppen. Na podstawie relacji ofiar,
ktérym udato si¢ przezy¢, oraz cztonkéw oddziatéw Einsatzgruppen powota-
nych do eksterminacji Zydéw w Europie Wschodniej, wkraczajacych za gtéw-
na armia niemiecka, autor opisal ich metodyk¢ mordowania. Lothar Heim-
bach, cztonek oddziatu, zeznat: ,,Czlowiek staje si¢ panem zycia i $mierci,
kiedy dostaje rozkaz rozstrzelania trzystu dzieci — i samemu zabija co naj-
mniej sto pie¢dziesiat”'®. Trudno nie zgodzié sie z negatywna postawa wobec
tak rozumianego mistrzostwa. Tyle, ze w wychowaniu koncepcja taka w ogdle
nie powinna mie¢ racji bytu. Zjawisko nalezy rozpatrywa¢ w kategorii pseu-
dos, czyli jako pretendujace do miana czegos, czym w rzeczywistosci nie jest.

"7 Dialogi z mistrzem, Biatystok: Studio Astropsychologii 2006. Na podstawie tego zrédta
przedstawiono charakterystyke ,,mistrza” (pseudomistrza) i jego ucznia.
8 R.Rhodes, Mistrzowie $mierci. Einsatzgruppen, Warszawa: Bellona 2007.
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Mistrzostwo wychowawcze musi uwzgledniaé¢ afirmacje
warto§ci moralnych, ktére w koncepcji negatywnej zostaty
pominigte. Mistrz jest zycio-, a nie $smierciodajnym wzo-
rem my$lenia i do§wiadczania dla innych. Cztowiek szuka zycio-
dajnego odniesienia, bo potrzebuje go w urzeczywistnianiu swoich potencjal-
nych mozliwo$ci. Nie o dominacj¢, panowanie ani aur¢ wyzszosci zabiega
mistrz. Jest on transcendentny wobec potrzeby bycia uznawanym. Blask
i chwata jego wielkosci ,,przychodza” jako nast¢pstwo nieustannej pracy nad
soba z koniecznym uwzglednieniem warto$ci moralnych. Wielkos¢ mistrza
dotyczy sposobu jego bycia: wzgledem samego siebie oraz innych oséb. Nie
jest to bycie oboje¢tne, lecz jednoczesnie dobre i piekne. W wychowaniu nie
chodzi o to, by powiedzie¢ o sobie: ,,Jestem mistrzem”, lecz zeby kto$ powie-
dzial: ,,JJest moim mistrzem”.

KONCEPCIJE MISTRZOSTWA WYCHOWAWCZEGO

Rozumienie istoty mistrzostwa decyduje o jego koncepcji. Przyjmujac, ze jest
nig ponadprzecigtna wiedza i sprawno$¢ jej zastosowania, kreowana jest koncep-
cja metodyczna mistrzostwa. Zaktada ona mozliwo$¢ wyuczenia si¢ zachowan
mistrzowskich, a w zwiazku z tym okresla tez ich kanon i kryteria formalnej oce-
ny. Cechg warunkujaca osiagnigcie mistrzostwa jest perfekcjonizm: usprawnianie
w stopniu najwyzszym swoich zalet, niekoniecznie moralnych. Mozna perfekcjo-
nistycznie opanowac¢ sztuke szybkiego czytania, ale tez kradziezy czy manipulo-
wania innymi osobami. Celem jest posiadanie: na przyktad wiedzy, uznania, mi-
fosci, tezyzny fizycznej, a perfekcjonizm jest srodkiem do osiagnigcia tego celu.
Mistrzostwu przypisany jest wiec wymiar instrumentalny. W wychowaniu obra-
zuje ono statos¢ dazenia i wysitku w ksztattowaniu cech osobowosci niezwykle
rzadkich, bo trudnych do zdobycia. Ze wzgledu na specyfike relacji wychowaw-
czej mistrzostwo w wymiarze instrumentalnym jest jednak niewystarczajace,
a nawet zagrazajace. Trud perfekcjonistyczny moze bowiem wspétwystgpowac
Z poczuciem wyzszosci, rozwojem form egocentryzmu i egoizmu. Na pierwszym
planie jest wtasna doskonatos¢, ktéra wystarcza do osiagniecia sukcesu. Starania
o wlasny rozwoj maja wartos¢ autoteliczng. Nie jest to zgodne z etyka wychowa-
nia, ktéra najwyzsza warto$¢ przypisuje dobru ucznia, stawiajac je ponad dobrem
wychowawcy. Koncepcja mistrzostwa wychowawczego wymaga motywacji per-
fekcjorystycznej, wedle ktérej wychowawca dochodzi do mozliwej dla siebie
doskonato$ci poprzez pozorne zapomnienie o sobie. Pozorno$¢ w tym przypadku
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nie oznacza braku staran o wlasny rozwéj, lecz nienadawanie im wartosci autote-
licznej. Rozw6j wlasny wychowawcy stuzy temu, by lepiej by¢ w relacji z ucz-
niem. O ile perfekcjonizm ukierunkowuje wychowawce na samego siebie, o tyle
perfekcjoryzm zwraca go ku innym osobom. Wzrastanie perfekcjonistyczne jest
mozliwe, jesli w centrum staran i zabiegdéw jest wlasna osoba; przy wzrastaniu
perfekcjorystycznym jest nim otoczenie osoby. Perfekcjonizm wymaga nieustan-
nego kontrolowania siebie i potwierdzania kolejnych osiagni¢¢ przed samym soba
oraz innymi osobami; perfekcjoryzm — empatii i bezinteresownosci dziatania. Dla
perfekcjonisty wtasna doskonatos¢ jest celem; dla perfekcjorysty doskonato$¢ nie
jest celem, lecz ma swoj cel: jest nim bycie moralnie dobre, prowadzace do har-
monii wewngetrznej i zewngtrznej osoby. Wychowawca przedktadajacy moralne
dobro ponad wtasna doskonato$¢ potrafi bez egoistycznego poczucia straty uznac
dobro ucznia za najwazniejsze w swoich profesjonalnych odniesieniach, kierujac
si¢ nim na co dzien i wobec kazdego ucznia. Taka preferencja wartosci ksztattuje
u niego okreslone nastawienie jako dyspozycj¢ wzglednie trwata. Jest ono ukie-
runkowane na osobg ucznia i jego dobro rozwazane w kategorii wszechstronnego
rozwoju. Mistrzostwo wychowawcze implikuje zwiazek profesjonalnej fachowo-
$ci metodycznej z odpowiednio$cig etyczna osoby. Taka koncepcj¢ mistrzostwa
mozna nazwa¢ personalistyczng. Mistrz jest osoba, ktéra w daze-
niu do prawdy i dobra przekracza prég perfekcjonizmu.
Odkrywanie w sobie tworczego potencjatu S§wiadomie przeznacza wzrastaniu
innych oséb.

Zaproponowane koncepcje mistrzostwa odpowiadaja dwom psychologicznym
tendencjom witasciwym cztowiekowi: sktonnosci do posiadania oraz do bycia.
Pierwsza wspotwystepuje z wtadaniem; druga — z dawaniem, dzieleniem si¢, po-
$wiecaniem'. Dominacja jednej nad druga jest warunkowana $rodowiskowo
przez wartosci i normy spoteczne, ale tez moca indywidualnego (wewnetrznego)
wyboru podmiotu. Mistrz jest osoba ukierunkowana na pelnig¢
bycia. Tym samym jest nadzieja na egzystencjalne rozstrzygnigcie przez
ucznia w postaci przedktadania bycia nad posiadanie. Preferencj¢ t¢ wyraza prze-
konanie: ,JJestem tym, kim jestem, nie za§ tym, co posiadam”zo. Prawdziwe bo-
gactwo osoby ,,usytuowane” jest w jej wnetrzu: ma wymiar duchowy, indywidu-
alny, niepowtarzalny. Nikt nie jest w stanie go ,,wykras¢”, bo prawdziwe zagro-
zenie takze nalezy rozpatrywa¢ w wymiarze wewngtrznym. Jest nim ustanie
w rozwoju, czyli brak nadziei i wiary jako sensu i motywacji w przekraczaniu

YE. Fromm, Mie¢ czy by¢?, Poznan: Rebis 2003, s. 171.
2 Tamze, s. 177.
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kresu swoich mozliwosci. Mistrzostwo w ujgciu personalistycz-
nym jest takim sposobem bycia, w ktérym afirmacja do-
minuje nad zniecheg¢ceniem. Jest to bycie sprzyjajace uczniowi, pozwa-
lajace mu rozwijaé si¢ i spetnia¢ swoje mozliwosci. Jest staraniem o czlowieczen-
stwo ucznia mocg swojego cztowieczenstwa, tak by mdgt on dos§wiadczy¢ radosci
bycia. Rados¢ jest przezyciem jednoczacym mistrza i ucznia, bo jest forma dzie-
lenia si¢ osobowym bogactwem. W kontekscie paradoksu egzystencji etycznej
znaczaca jest mysl Spinozy, ze rados¢ jest ,,przejsciem cztowieka od mniejszej do
wickszej doskonatosci™'. Jest to konsekwencja zwiazku radoéci z mitoscia: do-
$wiadczenie radosci jest mozliwe tylko wtedy, gdy osoba staje si¢ bezinteresow-
nym darem dla drugiej. Zrédlem radosci jest wigc pozaegoistyczna zyczliwosé
jako troska o dobro drugiej osoby. Mistrzostwo rozpatrywane w wymiarze meto-
dycznym nie jest wystarczajace do doswiadczania radosci, jedynie — nietrwalej
przyjemnosci, zwlaszcza jesli towarzyszy mu nadmierne skoncentrowanie na
samym sobie. Z radoscia jest podobnie jak ze szczgsciem, ktdrego zreszta jest
wspoétkonstytuujaca go cecha: im mocniej si¢ na nich skoncentrowad, tym bar-
dziej si¢ oddalaja. Rado$¢ jest nastgpstwem dobrego bycia w relacji z druga oso-
ba, a nie celem samym w sobie. Mistrzostwo w ujeciu personali-
stycznym kieruje uwage na wzrastanie w osobowym bo-
gactwie i obdarowywanie nim innych. Stad jego nieodtaczng wta-
Sciwoscia jest rado$¢ bycia. Biblijna zasada uczy, ze wigcej radosci jest w da-
waniu niz w braniu. Mistrz jako pielgrzym nadziei uczy takie-
go sposobu bycia, ktéry owocuje niespodziewang i zaska-
kujaca rado$cia™. Ustepuja przed nia takie stany, jak nuda, zazdro$é czy
agresja przezywane przez tych, ktérzy koncentruja si¢ w zyciu na swoich po-
trzebach i oczekiwaniach wobec innych. Postawa roszczeniowa oznacza zadanie
mitosci bez wysitku, by samemu kochaé. Sprzyja rozczarowaniu, a nie — spel-
nieniu. Nadzieja zawsze wspotwystepuje z radoscia, bo jest komponentem oso-
bowego spelnienia. Obie stanowig istotng cz¢s$¢ pelni mistrzowskiego bycia.

PIEKNO MISTRZOWSKIEGO BYCIA

Z namystu nad mistrzostwem trudno wytaczy¢ kategori¢ pigkna. Jego blask
jest odbiciem niepowtarzalnosci osoby, jej trwania w prawdzie i czynienia

A Etyka, Warszawa: PWN 1954, s. 216.
2 por.M.Dziewiecki, Radosé zaskakuje, www.opoka.org.pl
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dobra. Jest to wigc pigkno aksjologicznie nieoboj¢tne, wtérne wobec moralne-
go dobra, ktérego urzeczywistnienie jest z kolei metafizycznym warunkiem
pickna. Pieckno mistrzowskiego bycia jest niedostepne, jesli wglad w istote
mistrzostwa zatrzymuje si¢ na wymiarze metodycznym, a realizacja moralne-
go dobra ma charakter wylacznie deontologiczny. Taki spos6b bycia jest po-
zbawiony kontemplacyjnego przezywania, ktéremu towarzyszy swiadomosé
wartosci i sensu dziatania. Jest rzemiostem, a nie sztuka bycia. Sztuka polega
na odnajdywaniu i ujawnianiu tego, co nie kazdy dostrzega. W mistrzowskim
byciu w wymiarze personalistycznym twoércze odkrywanie skierowane jest ku
uczniowi, w ktérym WY-dobywane-jest-na-jaw-to-co-CHOWANE®>. Mistrz
jest artysta wychowania. Prawdziwy artysta tworzy z powotania. Jest
ono etycznym réwnowaznikiem nadziei’. Zawiera ono w sobie wskazanie
pickna i dobra oraz wzbudza entuzjazm do pracy”. Ten wlasnie entuzjazm
pozwala zachwyci¢ si¢ owocami przedktadania bycia ponad posiadanie. Zachwyt
nad pigknem ma szczegdlng warto$¢ poznawcza: odkrywa warto$¢ bycia. O ile
mistrzowskie bycie w $wietle koncepcji metodycznej stuzy wzrostowi i zaspoka-
janiu potrzeby mozliwej doskonatosci samego mistrza, o tyle w wymiarze mi-
strzostwa personalistycznego jest niemozliwe, by nie objeto réwniez ucznia.
Pigkno petni mistrzowskiego bycia ujawnia si¢ wytacznie w relacji z uczniem,
odkrywajac przed obojgiem przestrzen dobra i zta. Pigkno odsyta do dobra®.
Mistrzostwo implikuje okreslony sposéb odnoszenia si¢ do swojego bycia.
Przedstawione rozwazania pozwalaja wyrazi¢ je w kategorii trwania w prawdzie,
czynienia dobra i dos§wiadczania pigkna. Trdjjednia prawdy-dobra-pickna z kolei
wspotwystepuje z ukierunkowaniem na godno$¢ oraz ze szczgs§liwoscia bycia.
Powodem i skutkiem jest mito§¢ — sila stawania si¢; sita do trwania w prawdzie
i czynienia dobra w sposéb pozbawiony przymusu, z wiary i nadziei w war-
to$¢ zycia i rozwoju. Milo$¢ oznacza nieskonczony szacunek dla niepowta-
rzalnosci osoby i realizowania przez nia swojego powotania®’. Ta twércza sita
odnosi powotanie i jego realizacj¢ do wigzi osobowych. Bycie pozbawione
mitosci jest nacechowane -izmami: egoizmem, egocentryzmem, perfekcjoni-
zmem. Dopiero promieniowanie mitosci nadaje wartos¢ byciu, a w przypadku

B Por. A. A. Szottysek, Filozofia wychowania, Torun: A. Marszatek 1998, s. 196.

# Paul Ricoeur (Podtug nadziei, Warszawa: Pax 1991, s. 284) wyrazit przekonanie, ze po-
stanie jest etycznym réwnowaznikiem nadziei.

®Por.Jan Pawel IL List do artystow, http//www.opoka.org.pl/biblioteka

®J.Tischner, Filozofia dramatu, Krakéw: Znak 1999, s. 134.

Y Por. M. Kochanek, Olsnienie i odwaga. Piekno jako kategoria pedagogiczna, War-
szawa: UW 2007, s. 134.
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relacji mistrz—uczen mozliwo$¢ nieograniczonej w przestrzeni i czasie wza-
jemnosci oraz porozumieniu. Czasoprzestrzen fenomenalna spotkania mistrza
i ucznia charakteryzuje jedno$¢, pomimo zmiany miejsca, czasu i przerw
w tym spotkaniu. Co wiecej, mistrz ,,nigdy nie odchodzi’. Pozostaje
na zawsze, a jego sladem jest odnoszenie si¢ ucznia do swojego bycia. Mistrz
nie wywiera przymusu — pociaga, lecz pozostawia wolno$¢; raczej wzywa, niz
zobowigzuje do odpowiedzi rownie pigknym byciem.

W tekstach o mistrzostwie jest jeden przyktad mistrzyni. Tak nazywana jest
madro$¢. W drodze personifikacji jest ona przedstawiana jako postaé stojaca na
placach, ulicach i wygtaszajaca pouczenia. Charakterystyka uosobionej madrosci
ukazuje zaréwno jej niezwykle przymioty osobiste, jak i wyjatkowe zadania™.
Madros¢ nie istnieje sama dla siebie. Jest sztuka Zzycia, w tym bycia wobec dru-
giego czlowieka. Lacinskie okreslenie madrosci sapientia pochodzi od sapere —
smakowac¢: ,,cztowiek madry potrafi smakowa¢ swoje zycie, nie pozostawiaé je
W przecietnosci, nie ogranicza¢ wtasnego dobra do jakiego$§ minimum skartowa-
ciatej rzeczywistosci. Madros$¢ zycia to pojscie za sktonnoscia ku dobru, pdjscie
do kresu, do maksimum swoich mozliwos$ci. Zawiera wiec w sobie ideg¢ wysmie-
nitosci i petni, ktéra pociaga za soba rozwinigcie i wzrost””. Cztowiek madry jest
wigc dobrym panem swojego rozumu i woli. Roztropnie i odpowiedzialnie korzy-
sta z wolnosci, takze w wyborze mistrza i ucznia. To madro$¢ chroni ich relacje
przed toksycznoscia. Mistrz jest pielgrzymem nadziei, ale tez prawdy i madrosci.
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MASTER AS A PILGRIM OF HOPE
Summary

Hope provides life with sense. Therefore it is important to experience it, to express and sustain
it. Hope reveils the condition of contemporary human beings. It never leaves them; on contrary, they
can abandon hope.

Master is a source of hope for the others — this is a person of extraordinary knowledge of things
and rightousness. In a relationship with a disciple, master encourages him or her to work on their
personality, being an example of endurance on the path of self-development. We can distinguish
two concepts of mastership. The methodic one — emphasizes one's perfect knowledge and ability to
use it. According to it, one can learn the master's pattern of behaviour. The goal is one's perfection.
The second concept — the personalist one — promotes sacrifition of one's perfection in service to
fellowmen. One's perfection is not a goal here, but has its own goal: this is the disciple's growth. In
upbringing only the personalist mastership makes it possible to experience the master's existence in
its entirety, which represents the hope for the disciples development.

Translated by Wojciech Wisniewski

Stowa kluczowe: mistrz, mistrzostwo, nadzieja.
Key words: master, mastership, hope.
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Czlowiek wspélczesny dojrzewa w nadziei,
w jej konfliktach, stygnigciach i jej powrotach.
J. Tischner'

Fenomen nadziei zwiazany jest z pewnego rodzaju tajemnica, nieuchwyt-
noscia, jaka towarzyszy jego doswiadczeniu. Z jednej strony trudno w sposéb
oczywisty i jasny odpowiedzie¢, co stanowi istot¢ nadziei, z drugiej strony zas
intuicyjnie daje si¢ ona odczu¢ jako podstawowa sita napedowa naszego zycia
i rozwoju. Jest rzeczywistoscig dotyczaca zaréwno tego, co aktualne, jak i te-
go, co ma si¢ wydarzy¢, czego do konca nie obejmujemy naszymi nawet naj-
$mielszymi przewidywaniami’. Obecnos¢ lub brak nadziei w zasadniczy spo-
sob wptywa na ksztatt zycia cztowieka w wymiarze indywidualnym i wspél-
notowym. Dotyczy to réwniez wychowania, w ktérym nadzieja zwiazana jest
nie tylko z teleologia, aksjologia, sfera podstaw teoretycznych, ale réwniez
z praktyka pedagogiczna.

Fakt ten znajduje swoje zobrazowanie w Wojciecha Chudego filozofii wy-
chowania. Jego mys$l pedagogiczna nasycona jest réznorodnymi wymiarami

Mgr KATARZYNA UZAR — asystent Katedry Filozofii Wychowania w Instytucie Pedagogiki
KUL; adres do korespondencji: Al. Ractawickie 14 20-950 Lublin; e-mail: kuzar @kul.lublin.pl

! Swiat ludzkiej nadziei, Krakéw: Znak 2000, s. 287. Zarysowane w artykule elementy filo-
zofii nadziei J. Tischnera beda stanowi¢ tto dla zobrazowania fenomenu nadziei w Wojciecha
Chudego filozofii wychowania, ktéry mysl filozoficzna powyzszego autora ujmowat w spos6b
krytyczny — szerzej na ten temat w: W. Chudy, O silne serce kultury. (Polemika syntetytyzu-
jaca z Ks. Jozefem Tischnerem), ,,Znak” 1982, nr 329, s. 242-253.

>Por. T. Gadacz, O umiejetnosci zycia, Krakéw: Znak 2005, s. 189, 190.
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nadziei, dotyczacymi zaré6wno samego czlowieka-osoby jako podmiotu wy-
chowania, jak i relacji wychowawczej. Nie jest to usystematyzowana koncep-
cja ,,pedagogiki nadziei”, niemniej jednak w istotny sposéb wpisuje si¢ w nurt
wspbtczesnej mysli filozoficznej i pedagogicznej dotyczacej tego konstytu-
tywnego aspektu egzystencji cztowieka.

Celem artykulu bedzie zatem ukazanie fenomenu nadziei jako istotnego
czynnika dla rozwoju i wychowania cztowieka. Zasadniczym rysem perspekty-
wy rozwazan, wynikajacym z charakteru filozoficzno-pedagogicznych analiz
Chudego, bedzie odwoltywanie si¢ do bezposredniego do§wiadczenia, wymiaru
przezyciowego ludzkiej egzystencji. Jest to rowniez podyktowane nurtem per-
sonalizmu etycznego® (taczacego w sobie podejécie metafizyczne (przedmioto-
we) z ,,odkryciem subiektywnosci” (wymiar podmiotowy))* w istotny sposéb
wyznaczajacych sposéb refleksji Chudego. Przeprowadzone analizy nie beda
miaty zatem charakteru $cisle metodologicznego, ujmujacego nadzieje jako
okreslona kategori¢ w omawianej filozofii wychowania. Bedzie to raczej préba
wyodrebnienia wymiaréw nadziei w mysli Chudego dotyczacej cztowieka, kto-
ry jest i zarazem staje si¢ osoba, a przez to moze sta¢ si¢ podmiotem wychowa-
nia, w szczegdlnosci zas samowychowania.

NADZIEJA W FILOZOFII WSPOLCZESNE]
— SZKIC HISTORYCZNO-FILOZOFICZNY

Dla wyodrgbnienia problematyki nadziei w mys$li Chudego uzyteczne wydaje
si¢ skrotowe nakreslenie obszaru tematycznego wspéiczesnej filozofii nadziei ze
szczeg6lnym uwzglednieniem myslicieli, ktérych poglady wptyngty na rozwdj
personalizmu. W tym kregu bowiem ksztaltowata si¢ jego filozofia wychowania.
Wielo$¢ filozoficznych inspiracji w tej dziedzinie wymaga, ze wzglgdu na ramy
objetosciowe artykulu, ograniczenia si¢ do prezentacji kilku koncepcji, zdaniem
autorki, w szczegdlny sposob istotnych dla podejmowanej tematyki.

Naleza do nich z pewnoscig poglady Gabriela Marcela, francuskiego my-
$liciela nurtu egzystencjalizmu chrzescijanskiego. Zasadniczymi zarysami
jego koncepcji sa: metafizyczny status nadziei wpisanej w strukture cztowie-

* Do reprezentantéw tego nurtu naleza: K. Wojtyta, T. Styczen, A. Rodzinski, R. Buttiglio-
ne i in. Zob. W. Chudy, Oblicza personalizmu i ich konsekwencje, ,,Kwartalnik Filozofczny”
26(1998), z. 3, s. 76.

* Tamze, s. 76-78.
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ka, jej komunijny i teologiczny wymiar. Jako homo viator w toku ziemskiej
egzystencji cztowiek ciagle dazy do spetnienia’. Mozliwe staje si¢ to w ko-
munii mito$ci z samym soba, innymi ludZzmi, przede wszystkim za$§ z By-
tem Absolutnym®, ktéry jest zrédlem ostatecznej nadziei. Ona to wnosi w zy-
cie dynamizm ciagtego przekraczania siebie (zwlaszcza w sytuacji pokusy
rozpaczy), transcendencji, odpowiadania wola na zakorzeniony w strukturze
cztowieka dar-wezwanie’ do partycypowania w wiecznosci®.

Teologiczny wymiar ma rdwniez koncepcja nadziei egzystencjalisty i her-
meneuty Paula Ricoeura. Ma ona jednak wyrazny wymiar historyczny. Na-
dzieja ostatecznie nadaje celowo$é¢ ludzkim dziejom’. Jej istota zamyka sig
w okresleniach sensu i tajemnicy'’. Zadaniem cztowieka jest szukanie
sensu wydarzen doswiadczanych w perspektywie czasu. Pozostaje on jednak
ukryty pod niejednoznacznoscia, a nawet absurdalnoscia historii. Zrédtem
oparcia i zrozumienia celowosci zycia jest chrzescijanska perspektywa zba-
wienia. Wiara w osiagniecie zycia wiecznego dodaje odwagi i sity do zmaga-
nia si¢ z trudem, niepewnoscia wspétczesnej cywilizacji''.

Mysl obydwu francuskich filozoféw (zwlaszcza Marcela) znaczaco ksztat-
towata personalistyczna filozofi¢ nadziei Jézefa Tischnera'’. Zwiazana jest
ona $cisle z aksjologicznym wymiarem zycia cztowieka. Akt nadziei, bedac
odpowiedzia na doswiadczenie egzystencjalnej rozpaczy, pozwala na odkrycie
wlasnej wartosci, posiadania niezbywalnej osobowej godnosci'®. Tischnerow-

>J. Krasinski, Analiza i znaczenie nadziei, w: Nadzieja w postawie ludzkiej, red.
W. Stomka, Lublin: TN KUL 1992, s. 16.

®Por.J. Ja gietlto, Problematyka nadziei we wspotczesnej filozofii cztowieka, ,,Kieleckie
Studia Teologiczne” 2004, nr 3, s. 52.

"G. Marcel, Homo viator. Wstep do metafizyki nadziei, przekt. P. Lubicz, Warszawa:
Instytut Wydawniczy PAX 1984, s. 65.

¥ Catos¢ rozwazan Marcela (Homo viator, s. 70) na temat nadziei w syntetyczny sposob zawie-
ra si¢ sformutowanej przez niego definicji nadziei, ktdra jest ,,[...] gotowoscia duszy zaangazowanej
dostatecznie gigboko w do§wiadczenie komunii, by mogta dokona¢ aktu transcendentnego, odmien-
nego od aktu woli i poznania, ktérym to aktem stwierdza ona zywa wieczno$¢; przy tym doswiad-
czenie to stanowi jednocze$nie rgkojmi¢ i przestanki owej wiecznosci”.

°Ja gietto, Problematyka nadziei, s. 54.

Zob. P. Ricoeur, Podlug nadziei. Odczyty, szkice, studia, oprac. S. Cichowicz, War-
szawa: Instytut Wydawniczy PAX 1991, s. 192.

' Tamze, s. 196.

270b. 1. Strapko, Apologia nadziei w filozofii i pedagogice Jézefa Tischnera, Krakéw:
Zaktad Wydawniczy ,,Nomos” 2004, s. 54; Jagietto, Problematyka nadziei, s. 61.

B Tischner, Swiat ludzkiej nadziei, s. 276.
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ska nadzieja ma réwniez aspekt teologiczny — jest taska'’, ktéra w postawie
wolnosci moze przyja¢ cztowiek. Odbywa si¢ to w dialogicznej relacji po-
wiernictwa migedzy Bogiem a cztowiekiem, opartag na wzajemnos$ci w per-
spektywie dobra'® (stad réwniez agatologiczny charakter nadziei). Otwiera si¢
tutaj réwniez przestrzen dla chrzescijanskiej pedagogiki nadziei — znamienne-
go rysu tworczosci Tischnera — ujmowanej jako praca okoto ludzkiej
nadziei'® (zaréwno w wymiarze boskiej pedagogii'’, jak i miedzyludzkich
relacji wychowawczych).

Zarysowane w ten sposOb ujecia nadziei z pewnoscia nalezaloby uzupeinié
o aspekty mysli Josefa Piepera (interpretowana w duchu neotomistycznym
nadzieja jako cnota), Viktora Frankla (nadzieja zwiazana z poje¢ciem sensu
zycia), Jana Pawta II czy tez Benedykta X VI (chrzescijanski, eschatologiczny
wymiar nadziei zakorzenionej w egzystencji cztowieka) i wielu innych mysli-
cieli doby wspétczesnej. Kazdy z nich doktada pewien element do bogatej
rzeczywisto$ci, jaka stanowi fenomen nadziei, zakorzeniony juz na poziomie
struktury bytowej cztowieka, ktdra jest zakorzeniona w cztowieku juz na po-
ziomie struktury bytowe;.

CZLOWIEK JAKO ENS SPRERANS
- ,.BYT NADZIEINY”

Cecha ludzkiej egzystencji jest nieustanne wybieganie ku przysztosci'®, tej
najblizszej, dotyczacej kolejnego dnia, nieco odleglejszej zwigzanej z planami
zyciowymi czy tez tej, o ktéra pojawiaja si¢ pytania u kresu zycia. Doswiad-
czeniom tym towarzyszy nadzieja, oczekiwanie na okreslone dobro, ktdre
moze sta¢ si¢ naszym udzialem. Jest ona czynnikiem pozwalajacym odnalez¢
sens i motywacje do dalszego dziatania nawet w skrajnych sytuacjach egzy-
stencjalnych. Immanencja i powszechno$¢ nadziei w zyciu cztowieka (w opo-
zycji do zjawisk rozpaczy uznawanych za swoistego rodzaju ,,patologie zy-
cia”) sprawia, iz staje si¢ ona ,[...] jednym z najprostszych zrédtowych ge-

“Strapko, Apologia nadziei, s. 154.

15 Tamze, s. 155.

$Tischner, Swiat ludzkiej nadziei, s. 84.

"Jagietto, Problematyka nadziei, s. 65.

"®por. W. Chudy, Odchodzenie z nadziejq. U podstaw pedagogiki umierania, w: Dar
i tajemnica smierci. Tydzien Eklezjologiczny 2006. W trosce o Kosciét, t. VII, Lublin: Poli-
hymnia 2007, s. 137.
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stow istoty zywej”", cztowiek za$ okreélany jest jako ens sperans — byt posia-

dajacy nadzieje™.

U podstaw tego stwierdzenia leza réwniez prawdy dotyczace osobowego
wymiaru zycia cztowieka, sformutowane na gruncie filozofii personalistycz-
nej. Chudy, akcentujac rolg nadziei jako jednej z czolowych wartosci w perso-
nalistycznej antropologii, widziat w niej przeciwwage dla egzystencjalistycz-
nych . filozofii rozpaczy™*' XX wieku. Sprébujmy zatem przesledzi¢ wymiary
nadziei, ktéra ,,[...] modeluje cztowieka w samym jego bycie i jest tym, co
tworzy strukture osoby”?.

Do podstawowych cech cztowieka, stojacych u zrédet nadziei, nalezy po-
tencjalnos$¢. Zasadza si¢ ona na zlozeniu struktur moznosci (istnienia)®
i aktu (istoty) (fac. potentia — actus), obecnym w kazdym (réwniez osobo-
wym) bycie. Wszystkie przynalezne cztowiekowi wtasciwosci (ontyczne, ak-
sjologiczne, fizyczne, duchowe) dane sa jedynie w stopniu zaczatkowym.
W ciagu zycia kazdy z nas powotany jest do ich realizacji — dazenia do petni
osobowego rozwoju. Otwiera si¢ tutaj miejsce dla nadziei, ktéra w dziecin-
stwie cztowieka zakresla swoje najszersze horyzonty (jak pisze Zygmunt Bau-
mann: ,,Dziecinstwo [...] to nieskoriczono$¢ mozliwosci™™), by u kresu zycia
przemieni¢ si¢ w nadzieje ostatecznego spetnienia”. Spetnianie owych nadziei
odbywa si¢ w dziataniu, poprzez dokonywane czyny, majacym rowniez wymiar
moralny i aksjologiczny, o czym bedzie mowa w dalszej czesci artykutu.

L Pieper, O milosci, nadziei i wierze, ttum. 1. Gano, K. Michalski, Poznan: W drodze
2000, s. 157.

P Por. S. Moysa, Nadzieja zawies¢ nie moze, Warszawa: Wydziat Teologiczny Towa-
rzystwa Jezusowego 1981, s. 3.

2l Wymienié¢ tutaj mozna m.in. poglady J. P. Sartre’a, A. Camusa Zob. W. Chudy, Drogi
nadziei, ,,Verbum Vitae” 2006, nr 9, s. 151, 155; tenze, Cztowiek nie moze decydowac. Spra-
wa Terri Schiavo, ,Rzeczpospolita” 2005, nr 75; J. Filipkowski, Koncepcja nadziei
w filozofii sw. Tomasza z Akwinu, Olsztyn: Wydawnictwo Uniwersytetu Warminsko-Mazur-
skiego 2004, s. 25-29.

2 Moysa, Nadzieja zawies¢ nie moze, s. 16.

2 Migdzy ztozeniami bytowymi ,,moznos¢—akt” oraz ,istota—istnienie” zachodzi relacja
odpowiadania nie za$ tozsamosci. Por. M. A. Krapiec, Akt i moznos¢, w: Powszechna Ency-
klopedia Filozofii, red. A. Maryniarczyk, M. J. Gondek, T. Zamojska, M. Nawracata-Urban,
Lublin: Polskie Towarzystwo Tomasza z Akwinu 2000, s. 145.

* Bedacej ,tworzywem” dla ksztatcenia umiejetnosci dokonywania wyboréw, jaka jest wy-
chowanie — zob. Z. Baum an n, Dziecinstwo godnosci ludzkiej, ,Midrasz” 2002, nr 68, s. 11.

% Por. I. Nagdérny, Nadzieja chrzescijanska wobec wyzwan wspétczesnosci, w: Nadzieja
chrzescijanska a nadzieje ludzkie, red. J. Nagoérny, M. Pokrywka, Lublin: Wyd. KUL 2003, s. 76.
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Z potencjalnoscig bytu osobowego zwiazany jest rowniez fakt przygod-
nos$ci (fac. contingentia). Metafizycznie osadzony w relacji (r6znicy) miedzy
wspomnianymi strukturami istoty i istnienia, decyduje o egzystencjalnej kru-
chosci, niedoskonatosci i skonczonoséci cztowieka®. Naocznie cecha przygod-
nos$ci ujawnia si¢ w faktach choroby, cierpienia, réznorodnych brakach natury
fizycznej 1 duchowej, a takze nieuchronnosci $mierci. Doswiadczenia te staja
si¢ szczegélnym momentem dla ,,uruchomienia” postawy nadziei bgdacej swo-
istego rodzaju ,,odpowiedzia bytu [cztowieka — przyp. aut.] na sytuacje préby”*’.

Odpowiedz ta mozliwa jest dzigki zdolnosci do transcendencji zakorze-
nionej w duchowym wymiarze struktury cztowieka. Dzieki niemu osoba jest
w stanie przekracza¢ wyzej wspomniane ograniczenia w kierunku wartosci
niezmiennych, absolutnych. Rdzen nadziei tkwi w duchowej warstwie czto-
wieka, czyniac z niej tym samym rzeczywistos¢ transcendentna w stosunku do
aktualnego, doczesnego wymiaru zycia. Chudy méwit tutaj o swoistego rodza-
ju zmianie poziomu ontologicznego nadziei®™, jaka dokonuje si¢ na granicy
terazniejszos$ci i przysztosci. Czasowy wymiar egzystencji cztowieka zyskuje
swdj sens w dziataniu ukierunkowanym ,,poza-czas”, w strong wiecznosci”.
W punkcie tym taczg si¢ nadzieje doczesne z nadzieja ostateczng, majaca wy-
miar eschatologiczny®’, ujmowana z punktu widzenia mysli chrzescijanskiej.
Nadzieja absolutna jest wspomnianym juz wczesniej darem nadprzyrodzonym,
taska™, na ktéra cztowiek w swojej wolno$ci moze odpowiedzieé.

Kryterium zgodno$ci, wspélnym mianownikiem pomigdzy nadziejami ludz-
kimi a nadzieja nadprzyrodzona jest godno$¢ cztowieka™. Otwiera sie tutaj
sfera aksjologii oraz moralno$ci w strukturze bytowej i egzystencji cztowieka.
Godnosé dotyczaca catej jednosci duchowo-cielesnej, jaka jest osoba™, uza-
sadniana filozoficznie, oparta jest przede wszystkim na rozumnej zdolnosci

% Zob. W. Chudy, Sens zZycia a sens trudu. U podstaw rozwazan nad problemem sensu
zycia 0sob niepetnosprawnych, w: Osoby niepetnosprawne w Zyciu spoteczenstwa i Kosciota,
red. A. Bartoszek, D. Sitko, t. I, Katowice—-Ruda Slqska 2003, s. 41.

 Marce 1, Homo viator, s. 30.

B Odchodzenie 7z nadziejq, s. 138.

¥ Tenze, Przed koncem tysigclecia, ,JEthos” 1999, nr 4(48), s. 265.

®Por. Jan Pawetl I Nadzieja jako oczekiwanie i przygotowanie Krélestwa Bozego.
Audiencja generalna 2 grudnia 1998, ,,L’Osservatore Romano” 1999, nr 3, s. 31-32.

Spie per, O mitosci, nadziei i wierze, s. 157.

2 Nagérny, Nadzieja chrzeScijariska, s. 64.

¥ Ppor.J. Galarowicz, Czlowiek jest osobq. Podstawy antropologii filozoficznej Karola
Wojtyty, Krakéw: PAT 1994, s. 52.
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cztowieka do opowiadania si¢ w wolny sposéb za prawda — ,,[...] cztowiek
jest soba poprzez prawde¢. Stosunek do prawdy stanowi o cztowieczenstwie,
konstytuuje godno$é¢ osoby”™. Od strony za$ teologicznej ma swe zrédto
w faktach stworzenia cztowieka na obraz i podobienstwo Boze, a takze odku-
pienia ludzkos$ci przez Chrystusa. Sg one réwniez swoistego rodzaju wyrazem
ufnosci i nadziei poktadanych w cztowieku™. Tak podbudowana godno$¢ jest
niezmienna warto$cia, przynalezng kazdej osobie, niezaleznie od zdolnos$ci
intelektualnych, sprawnosci fizycznych, kontekstu spotecznego i kulturowego,
w ktérym zyje. Jest podstawa optymizmu metafizycznego™, jasno
ukazujacego ontyczne korzenie nadziei tkwigce w strukturze czlowieka. Akty
nadziei odstaniaja, a zarazem pozwalaja zachowa¢ godnos¢ tkwiaca w kazdym
cztowieku, zwlaszcza w sytuacjach egzystencjalnej proby. Ujawnia si¢ w nich
,Ja aksjologiczne™”’ cztowieka, bedace zarazem moralnym kryterium i wery-
fikatorem jego postgpowania.

Kluczowa role odgrywa tutaj warto$¢ prawdy, ktéra odczytana w spos6b
obiektywny staje si¢ punktem wyjscia dla nadziei®® — jak pisze Chudy: ,,Czto-
wiek dazacy do prawdy obiektywnej i obcujacy z nia, [...] odnajduje na swej

drodze okruchy nadziei”®. W obliczu wielorakich zaktaman, zagrozen obec-

nych w zyciu jednostkowym i spotecznym® — swoistych ,,patologii nadziei”"',
prawda ma moc wyzwalajaca, pozwala na zmierzenie si¢ z otaczajaca rzeczy-

wisto$cia, bedaca czesto zrédlem wielu obaw i leku. Swiadome staniecie wo-

¥ K. Wojtyta, Znak sprzeciwu, Paris 1980, s. 115— cyt. za: W. Chudy, Godnosé czto-
wieka jako wartos¢ ontyczno-wychowawcza, w: Ja — cztowiek. Wzrastanie w godnosci, mitosci
i mitosierdziu, red. M. Kalinowski, Lublin: Wyd. KUL 2004, s. 78.

3 Tischne T, Swiat ludzkiej nadziei, s. 283.

*¥W. Chud y, Godnos¢ cztowieka jako wartosé ontyczno-wychowawcza, w: Ja — cztowiek.
Wzrastanie w godnosci, mitosci i mitosierdziu, red. M. Kalinowski, Lublin: Wyd. KUL 2004, s. 80.

7 Tischner, Swiat ludzkiej nadziei, s. 276.

# Uwyraznia si¢ tutaj w szczeg6lny sposéb zwigzek mysli Wojciecha Chudego i Karola Wojty-
ty/Jana Pawta II — por. K. Wojtyta, Osoba i czyn, w: tenze, Osoba i czyn oraz inne studia
antropologiczne, red. T. Styczen, W. Chudy, J. W. Gatkowski, A. Rodzinski, A. Szostek, Lublin:
TN KUL 2000, s. 180-187.

¥ Drogi nadziei, s. 159.

“0Naleza do nich m.in. o§wieceniowa idea samowystarczalno$ci cztowieka, relatywizacja
wartos$ci, subiektywizacja prawdy (jako konsekwencja kantowskiej idei autonomii jednostki),
negacja wartos$ci religijnych (rezultat egzystencjalistycznego ,,sadu nad Bogiem”). Zob. Chu -
dy, Drogi nadziei, s. 153, 155, 158.

I Termin zaczerpniety od Ricoeura (Podtug nadziei).
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bec prawdy o $wiecie, sobie samym®* umozliwia odkrycie perspektywy do-
bra®* umozliwia podjecie na nowo trudu codziennosci, staje si¢ réwniez pod-
stawowym czynnikiem rozwoju osobowego™.

Dokonuje si¢ on w czynach mito§ci, otwarciu na drugiego cztowieka
(afirmacji jego osobowej godnosci) i Boga (w ujeciu chrzescijanskim). Ujaw-
nia si¢ tutaj komunijny wymiar nadziei. Wtasciwie rozumiana, ze swej natury
ma ona charakter ,,spoteczny”, jest zawierzeniem, ufnosciaq poktadana w kims
(relacja typu ,,ja—ty”)", nie za§ w sobie czy bytach materialnych. Jest swoiste-
go rodzaju wyjsciem z wtasnej subiektywnosci, a takze uznaniem prymatu
wartosci typu ,,by¢” nad ,mieé¢”*®. Czyny mitosci nadaja nadziei charakter
dynamiczny, nie jest ona tylko kontemplacja nad odkrytymi w §wiecie 1 czlo-
wieku wymiarami dobra, ale aktywnym dziataniem? — $wiadectwem o odna-
lezionej i przyjetej prawdzie™®.

Mitosé i prawda stanowia wedtug Chudego ,,zrédta niegasnacej nadziei™*’,
gteboko osadzone teologiczne. Obydwie wartosci sa ,,poznawczymi obrazami”
Najwyzszej Prawdy i Mitosci wyrazajacych si¢ w odkupieniu (okre$lanym
przez Chudego ,,najgtebsza dialektyka mitosci”™) i stalej, mitujacej obecnosci
Boga w zyciu cztowieka’'. Fakty te nadaja sens ludzkim do$wiadczeniom tru-
du i cierpienia, otwierajac zarazem perspektywe nadziei zycia wiecznego.
Egzystencja cztowieka jest ciagtym przekraczaniem przestrzeni doczesnych
moznosci w kierunku $wiata metafizyki i religii, jest droga ufno$ci’ na
zwigzanie nadziei ludzkich z nadziejq ostateczna w spotkaniu z Bogiem.

“Ppor.Jan Pawet II, Przekroczyé prég nadziei, Lublin: RW KUL 1994, s. 160.

“Chud y, Drogi nadziei, s. 158.

*“ Por. W. Chudy, By¢ a stawaé sie osobq, ,Zeszyty Karmelitariskie” 2004, nr 4(29), s. 35.

B Mo y s a, Nadzieja zawies¢ nie moze, s. 15.

4 por. Marce 1, Homo viator, s. 63.

T Por. Debata o nadziei — w wJaskini filozofow” rozmawiajq prof. Krzysztof Michalski, prof.
Barbara Skarga, prof. Wtadystaw Strozowski, prof. Charles Taylor. Wprowadzenie: Krzysztof
Michalski, ,,Tygodnik Powszechny” 2002, nr 21, s. 10-11.

“®Chud y, Drogi nadziei, s. 159.

49 Tamze, s. 164.

0 Tamze, s. 157.

5! Debata o nadziei, s. 4.

2Tenz e, Odchodzenie 7 nadziejq, s. 138-139.
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WYCHOWANIE
JAKO ,,PRACA NAD LUDZKA NADZIEJA™

Zarysowana wyzej koncepcja cztowieka — osoby, w ktérego strukture ko-
nieczno$ciowo wpisany jest fenomen nadziei’*, odnoszacy jego egzystencje do
wymiaru transcendencji i wartosci absolutnych, napotyka dzi$§ wiele przeszkdod
w realizacji. Ludzka nadzieja poddawana jest wielu prébom, tym dotkliwszym
ze dotycza one wartosci znajdujacych si¢ u jej podstaw. Kwestionowanie ich
obiektywnej hierarchii, nastawienie na zmiane, chwilowo$¢ i intensywnosc
przezy¢, bedace cechami ,,ptynnej nowoczesnosci™ czynia zbytecznymi ,,na-
dzieje dlugofalowe” o charakterze absolutnym. Wymiar czasu potrzebny do
spetnienia si¢ nadziei ograniczony zostal do terazniejszosci i niemalze na-
tychmiastowosci™.

Tymczasem prawda o ludzkiej egzystencji jest inna — nie wszystkie dobra
zostaja cztowiekowi udzielone (czasem sg wrecz przeciwnie — doswiadcza ich
straty), do realizacji innych potrzeba mozolnego trudu dokonujacego si¢ w to-
ku catego zycia. Jest w nie rOwniez wpisana pokusa rozpaczy (zwigzana cho-
ciazby z do§wiadczeniem zta, cierpienia, choroby), wobec ktérej wspotczesne
»trendy myslenia” pozostajg bezradne. Jawi si¢ zatem potrzeba pedagogiki,
ktéra ukaze wtasciwe horyzonty nadziei i wartosci, jakie wnosza ze soba
w zmienng i niepewna rzeczywistos¢ wspoétczesnego cztowieka.

Sam fakt wychowania (u ktérego zZrddet lezy potencjalnos¢ cztowieka) ze
swej istoty zwiera si¢ w przestrzeni nadziei — sytuuje si¢ ,,[...] pomigdzy
«jest» a «powinno», nie miatoby [ono — przyp. aut.] sensu, gdyby wizja tego,
co powinno by¢, nie wystawata poza to, co jest””’. Cho¢ zwiazany z ryzykiem
,stania w miejscu”, jego rezultaty sa jedynie prawdopodobne, nie za$ pewne™,
podejmowany jest jednak z nadzieja doprowadzenia cztowieka do petni oso-
bowego rozwoju.

3 Por.J. Tischner, Mysli wyszukane. O sobie, ,,Tygodnik Powszechny” 2000, nr 28, s. 24.

*W. Dtubacz, Filozoficzne podstawy nadziei, w: Czytajqc ., Przekroczyé prég nadziei”,
red. T. Styczen, Z. Zdybicka, Lublin: RW KUL 1985, s. 257.

7. Baumann, Wiecznos¢ w opatach, czyli o wyzwaniach pedagogicznych ptynnej no-
woczesnosci, ,,Kwartalnik Mysli Spoteczno-Pedagogicznej” 2001 (numer specjalny Terazniej-
szos¢ — Cztowiek — Edukacja), s. 11.

> Tamze, s. 16, 17, 22.

7 Tamze, s. 29.

BJ. Tischner, Mysli wyszukane. Czlowiek i jego nadzieja, »Tygodnik Powszechny”
2000, nr 28, s. 19.
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Cel ten wymaga od obydwu stron relacji wychowawczej wysitku, ciagtego
zmagania si¢ z ograniczeniami wtasnej egzystencji. Pedagogika nadziei jest
bowiem pedagogika trudu zycia ludzkiego. Dotarcie do giebi bogactwa
tkwiacego w cztowieku wymaga systematycznej pracy nad wlasnym samosta-
nowieniem™. Wymaga refleksji i krytycznej oceny swych czynéw w aspekcie
dobra i zta moralnego, a takze ksztattowania sity woli w odpowiadaniu na
rozpoznane wartosci. Znaczacg rol¢ odgrywa tutaj rowniez formacja postaw
pokory, cierpliwoéci, odwagi i mestwa® pozwalajacych z jednej strony na
uznanie wilasnej kondycji egzystencjalnej, z drugiej za$ na ,,pozytywng nieak-
ceptacje”®, motywujaca do stalego wysitku przekraczania siebie w kierunku
najwyzszych wartos$ci osobowych. Sa to zarazem kluczowe wymiary procesu
samowychowania zmierzajacego do osiagnigcia petni osobowej dojrzato-
$ci®, stanowiacego istote pedagogiki personalistycznej®.

Jak juz zasygnalizowano, jest to réwniez wychowanie do umiejetnego ko-
rzystania z daru wolno$ci®, dokonywania wiagciwych wyboréw pomiedzy
tym, co stanowi nadzieje pozorne, a warto$ciami przyczyniajacymi si¢ do
spetnienia nadziei ostatecznej. Kryterium tak rozumianej wolnosci jest prawda
i godno$¢ osobowa drugiego cztowieka. Wtadza zas dokonujaca oceny i wery-
fikacji postgpowania aspekcie tych wartosci jest sumienie. Jego wychowanie
jest — wedtug Chudego — jednym z podstawowych warunkéw rozwoju czto-
wieka jako osoby®.

Rzeczywistos¢ tak ujmowanego wychowania jest sfera niezwykle subtelna
i nieprzewidywalng — jest swoistego rodzaju sztuka®, w ktérej motywem
twérczosci jest nadzieja osiagnigcia pelni osobowego rozwoju przez podmioty
wychowania. Dlatego tez istotng rol¢ petni tutaj relacja wychowawcza, oparta
na postawach spotkania® i dialogu. Stwarzajg one szans¢ wzajemnego

¥YW. Chud y, Jan Pawet I — nauczyciel kultury. Osoba ludzka znakiem trudu i nadziei,
w: Osobowy wymiar kultury. Materiaty XV Ogdlnopolskiego Forum Szkot Katolickich, Jasna
Gora 18-20 listopada 2004, red. J. Dobrzynska, Warszawa: Rada Szkét Katolickich 2004, s. 34.

0 Tamze, s. 40; te nze, Odchodzenie 7 nadziejq, s. 126; Pieper, O mitosci, nadziei i wie-
rze, s. 158; Gadacz, O umiejetnosci Zycia, s. 195.

“"Marce 1, Homo viator, s. 39.

2W. Chudy, Realny trud i tatwosé pozoru, ,Zeszyty Karmelitanske” 2003, nr 2(23), s. 30.

8 Tenze, Istota pedagogiki personalistycznej, ,,Ethos” 2006, nr 75, s. 70.

o4 Tamze, s. 63.

% Por. A. Szudra, Pedagogia godnosci. Etyka pedagogiczna w ujeciu Wojciecha Chu-
dego, ,,Ethos” 2007, nr 79-80, s. 122.

W. Chud y, Elementy etyki pedagogicznej, red. A. Szudra, s. 6 (w przygotowaniu do druku).

% Por.J. Tischner, Wobec wartosci, Poznan: W drodze 2001, s. 55.
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otwarcia si¢, odkrycia i ubogacenia warto§ciami — budzenia w sobie i drugim
cztowieku nadziei, zdolnosci do mitowania® — wzajemnego obdarowywania
swoim czlowieczenstwem.

Podstawowa metoda wychowawcza jest tutaj Swiadectwo. Whasny przy-
ktad jest najbardziej czytelnym sposobem unaoczniania i uwrazliwiania na
godnosé¢ drugiego cztowieka®. Odpowiedzia zas ze strony wychowanka jest
otwarcie si¢’’ na ,,pokazanie swojego zycia”’' przez wychowawce. Przy czym
nalezy zaznaczy¢, ze relacja ta ma charakter zwrotny — niejednokrotnie wy-
chowanek staje si¢ wychowawca swojego mistrza, motywujac go réwniez do
wlasnego rozwoju i pracy nad soba’”. Jest to zarazem konstytutywny warunek
pracy w obszarze nadziei cztowieka — swoistego rodzaju relacji powiernictwa
— warunek wierno$ci’, chronigcy przed zdrada wychowania™.

Na jego strazy stoja rowniez wartosci chrze$cijanskie, ktére akcentuje Chu-
dy w swojej filozofii wychowania. Pedagogika oparta na personalistycznej
koncepcji cztowieka ma pomaga¢ w odkrywaniu etycznego wymiaru zycia
i warto$ci absolutnych nadajacych sens ludzkiej egzystencji’.

Szczegodlna ptaszczyzng realizacji tych zadan jest wychowanie do nadziei
i przez nadzieje, dotyczace oséb chorych, niepetnosprawnych i umierajacych,
bedace istotng dziedzing mys$li pedagogicznej Chudego. Zasadniczym jej ry-
sem jest, wspomniana juz wcze$niej, prawda o godnosci cztowieka — wartos$ci
niezmiennej, ,,ciagle mtodej”’, opierajacej si¢ dysfunkcjom ciata, dramatom
ludzkich do$wiadczen czy tez uptywowi czasu. Nie jest to pedagogia ideali-
stycznego spojrzenia na §wiat ludzkiego cierpienia, bedacego niejednokrotnie
trudng do zrozumienia tajemnica’ . Jest koncepcja wychowania, ktéra w trud-
nych doswiadczeniach widzi jednak szans¢ dla rozwoju osobowego cztowieka
w wymiarze indywidualnym i wspdlnotowym.

Mozliwe jest to dzieki odniesieniu tych doswiadczen do wartosci absolut-
nych, ztaczeniu ich ze zbawczym cierpieniem Chrystusa: ,,[...] choroba (i inne

B Tenze, Swiar ludzkiej nadziei, s. 92.

“Chud y, Godnosé¢ cztowieka jako wartos¢ ontyczno-wychowawcza, s. 83.

" Tenze, Ethos pedagoga, ,,Roczniki Nauk Spotecznych” 31(2003), z. 2, s. 11.

" Tamze, s. 10.

" Tenze, Istota pedagogiki personalistycznej, s. 69; S trapk o, Apologia nadziei, s. 201.
BStra p ko, Apologia nadziei, s. 194-195.

™ Ktérej przejawem moze byé manipulacja . Zob. Chudy, Ethos pedagoga, s. 6, 7.

" Tenze, Istota pedagogiki personalistycznej, s. 73.

Tenz e, Odchodzenie z nadziejq, s. 124.

""Tenze, Jesien i zima czlowieka, ,.Los” 1999, nr 11, s. 34.
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trudne sytuacje graniczne — przyp. aut.) widziana w takim $wietle, chociaz po
ludzku i bolesnie umartwiajaca, zawiera w sobie zalazek nadziei i niesie nowe
pocieszenie””®
optyke aksjologiczna zycia czlowieka. Liczy¢ si¢ w niej zaczynaja wartosci
podstawowe, elementarne dla ludzkiej egzystencji — zwigzane z poczuciem
bezpieczenstwa, bliskosci, zyczliwych relacji migedzyludzkich, a takze warto-
$ci transcendentne”. Z tak uksztaltowana struktura egzystencjalng osoby do-
Swiadczane cierpieniem, niepetnosprawnoscia staja si¢ swoistego rodzaju
sprawdzianem ludzkiej godnos$ci w wymiarze spotecznym. Stosunek do nich
jest miara relacji miedzyludzkich®. Obecno$é oséb w szczegélny sposéb do-
swiadczajacych horyzontu przygodnosci odstania istot¢ cztowieczenstwa, po-
zbawiona czgsto wymiaréw fizycznej sprawnosci czy tez spotecznego prestizu
— ukazuje rdzen ,,Judzkich nadziei”, otwierajac zarazem perspektywe nadziei
ostatecznej.

Ta ostatnia odgrywa szczegélnie wazna role w pedagogii umierania. Smier¢
bedaca nieodtacznym elementem zycia czlowieka ujmowana jest jako moment
osiagniecia ,.egzystencjalnej petni bytu”® w wymiarze doczesnym, jest naj-
wyzszym actus humanus osoby™. Poprzedzajacy go zas okres starosci moze
sta¢ si¢ czasem szczegdlnego przygotowania — swoistego ,,sprawdzianu egzy-
stencjalnego”™ oraz podsumowania catozyciowego wysitku stawania si¢ oso-
ba™. Jest on réwniez okresem ,,wymiany daréw” zycia wstepujacego i zstepu-
jacego® w relacjach miedzypokoleniowych, wzajemnego ubogacania si¢ war-
toSciami osobowymi.

. W tym wymiarze cierpienie nabiera nowego sensu, zmieniajac

BJan Pawel I, Przemdwienie w Marituba 8 VI 1980r. Pielgrzymka do Brazylii — cyt.
za: W. Chudy, Wartosci i swiat ludzi niepetnosprawnych (Przyczynek do aksjologii osob
niestyszqcych), w: ,,Nie gtos, ale stowo” Przekraczanie barier w wychowaniu osob z uszkodze-
niem stuchu, red. K. Krakowiak, A. Dziurda-Multan, Lublin: RW KUL 2006, s. 25.

" Chudy, Wartosci i $wiat ludzi niepetnosprawnych, s. 27, 31.

8 Bened ykt X VI, Encyklika , Spe salvi” o nadziei chrzescijanskiej, Poznan: Ksiggar-
nia Swigtego Wojciecha 2007, n 38.

8'M. A. Krapiec, Dzieta.Ja — cztowiek, Lublin: RW KUL 1991, s. 445.

82R. Spaemann, Osoby. O réznicy miedzy czyms a kims, thum. J. Marecki, Warszawa:
Oficyna Naukowa 2001, s. 150.

8 Chud y, Jesien i zima cztowieka, s. 34.

8 Jan Pawet LI W doswiadczeniach starosci taczcie sie z Chrystusem na Krzyzu (Spo-
tkanie z ludzmi starymi w Katedrze w Monachium 19 XI 1980), w: Nauczanie papieskie, red.
F. Kniotek, t. III, Poznan—Warszawa 1986, s. 700.

$W. Chud y, Czas cztowieczy, ,,Ethos” 1999, nr 3(47), s. 6.
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Zadaniem pedagoga jest towarzyszenie osobom znajdujacym si¢ w najbliz-
szej perspektywie Smierci oraz tym, ktérzy doswiadczaja $mierci drugiego
czlowieka. Petna zrozumienia, blisko$ci obecno$¢ ma na celu pomoc i wspar-
cie w odkryciu sensu przezywanych doswiadczen i wzbudzaniu nadziei zycia
wiecznego, a takze nadziei — motywu dla Zzycia doczesnego po stracie najbliz-
szych 0s6b™.

Dla mys$li Chudego charakterystyczna jest swoistego rodzaju dialektyka za-
znaczajaca Si¢ w przezywaniu etapu starosci 1 umierania, odnoszaca je do rze-
czywistosci nadziei — ze swej natury dynamicznej i pobudzajacej cztowieka do
aktywnosci® . Godnos¢, niezmiennie przystugujaca cztowiekowi w toku catej
egzystencji, pozwala na akceptacj¢ jej konca jako faktu koniecznego. Sama
za$ $mier¢ decyduje o swoistej cenno$ci zycia, motywujac zarazem do jak
najpetniejszego jego przezywania. Postawa memento mori laczy si¢ ze staro-
zytnym carpe diem. Obydwie za$ sa elementami ars moriendi — sztuki ksztat-
towania zycia w perspektywie $mierci i nadziei ostatecznej. kLaczy si¢ tutaj
réwniez egzystencjalny aspekt umierania zawsze zwiazany z trudem i cierpie-
niem z wymiarem eschatologicznym zycia wiecznego — zrédtem oczekiwanej
radosci i petni. Tristitia et spes — smutek i nadzieja, okreslaja perspektywe
Chudego pedagogiki umierania®.

Nadzieja zwiazana jest z doswiadczeniami heroizmu i dojrzatosci®. Jest
nieodzowna do podejmowania wszelkiego zyciowego trudu, w ktérym doj-
rzewamy do pelni czlowieczenstwa. Stwierdzenie to w sposéb szkicowy opi-
suje miejsce i role nadziei w Chudego filozofii wychowania. Odnajdziemy
w niej metafizyczne i aksjologiczne korzenie tego istotnego aspektu egzysten-
cji cztowieka, a takze przyktady zycia ,,na miar¢ nadziei”, wskazujace na jej
kierunek i przedmiot — dobro w wymiarze doczesnym, a przede wszystkim za$
wiecznym.

Wielokrotnie przywotywanymi przez Chudego w tekstach pedagogicznych
sg zycie i mys$l Jana Pawta II, ktéry w szczegdlny sposéb urzeczywistnit powo-
fanie do zycia w perspektywie nadziei i obdarowywania nig drugiego cztowieka.
Od poczatku pontyfikatu az po ostatnie chwile zycia dawal swiadectwo chrze-

% Tenz e, Odchodzenie 7 nadziejq, s. 130.

Mo y s a, Nadzieja zawies¢ nie moze, s. 5, 8.

8 Odchodzenie z nadziejq, s. 139-140.

8 7Zob.I. Tischner, Swiat ludzkiej nadziei, s. 272.
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Scijanskiej pedagogii nadziei”, wzywajac wspétczesnego cztowieka aby ,,prze-
kroczyt jej prég i pozwolit si¢ prowadzi¢™!, by w niejednokrotnie trudnej, wy-
magajacej drodze dotrze¢ do sensu swojego zycia i czlowieczenstwa, ostatecz-
nie spetniajacych si¢ w Bogu.

Ta sama my$l przewodnia towarzyszyta Chudemu w rozwazaniach nad
cztowiekiem i wychowaniem. Dostarczaja one realistycznego, a zarazem pozy-
tywnego obrazu ludzkiej egzystencji, w ktérym oparta na wartosciach Prawdy
i Mitosci’® nadzieja jest szansa zwiazania doczesnego trudu Zycia z petnia by-
towania w wymiarze wiecznym.
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THE PHENOMENON OF HOPE
IN THE PHILOSOPHY OF EDUCATION OF WOJCIECH CHUDY

Summary

The aim of the article is to present the role of the phenomenon of hope in the philosophy of
education of Wojciech Chudy. The contemporary philosophies of hope, of G. Marcel, P. Ri-
coeur and personalistic thought of J. Tischner and John Paul II, are the background of the
discussion. Ontic and axiological basis of hope might be found in the structure of a man. Hope
is built upon the personal features of: potential, contingency, transcendence, connected with
the temporal dimension of life — constant inclination towards future and absolute values. It is
also rooted in features of dignity, ability to discover and choose the truth, which are realized in
acts of love. They make the upbringing of a man “the work on the human hope” that aims to
attain the plenitude of personal development by the subjects of educational relation. It is real-
ized by the effort of self-education, motivated by the testimony of the educator, emerging in
the attitudes of dialogue and encounter. The hope has its special meaning in the border situa-
tions of the human existence (suffering, illness, death). It enables to discover their sense and
directs towards eschatological perspective of the ultimate hope of the eternal life. The phe-
nomenon of hope, expressed in the philosophical-pedagogic thought of Wojciech Chudy,
brings the positive view on life and development of a man, which becomes the motive of un-
dertaking pedagogical actions.

Stowa kluczowe: nadzieja, filozofia nadziei, ens sperans, optymizm metafizyczny, pedagogia
nadziei, pedagogika trudu, nadzieja ostateczna.

Key words: hope, philosophy of hope, ens sperans, metaphysical optimism, pedagogy of hope,
pedagogy of hardship, ultimate hope.
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zeby mie¢ nadziej¢, dziecko moje, trzeba by¢ bardzo szczgs§liwym,
a zeby by¢ szcz¢sliwymi, trzeba byto dostapi¢ wielkiej taski
(Ch. Peguy)

Nie jest dzietem przypadku, ze zaczynam od cytowania Charles’a Pe-
guy’ego, wszak jest on autorem znakomitego poematu Przedsionek tajemnicy
drugiej cnoty'. Dzieto to odwaznie i pewnie porusza sic wewnatrz obszaru
duchowej tradycji judaizmu i chrzescijanstwa. Stopniowo odstaniajac glebig
tajemnicy trzech cnét, Wiary, Nadziei i Mitosci, hojnie rozsiewa zycie i przy-
wraca je, pokazujac, jak nadzieja ,,wybucha w sercu samego Boga, w sercu
Jezusa” i w sercu cztowieka.

Obecnos¢ lub brak nadziei wyptywa z pojmowania prawdy o sobie i wpty-
wa na ksztalt zycia cztowieka w wymiarze indywidualnym i wspélnotowym.
W szczegblny sposéb dotyczy to wychowania chrzescijanskiego, w ktérym
nadzieja zwigzana jest nie tylko z teleologia, sfera podstaw teoretycznych,
szczegblnie w aspekcie antropologiczno-teologicznym, ale rowniez z codzien-
ng praktyka pedagogiczna. Fakt ten znajduje swa egzemplifikacj¢ zaréwno
w refleksji teoretycznej, jak i dzialalno$ci pedagogicznej ks. Luigiego Giu-

Dr hab. ALINA RYNIO, prof. KUL — dyrektor Instytutu Pedagogiki Katolickiego Uniwersytetu
Lubelskiego Jana Pawta II; adres do korespondencji: Al. Ractawickie 14, 20-950 Lublin.
" Ttum. L. Zareba, Krakéw: Wydawnictwo Karmelitéw Bosych 2007.
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ssaniego”. Jego my$l pedagogiczna nasycona réznorodnymi wymiarami nadziei
wpisuje si¢ w nurt wspdiczesnych przemyslen dotyczacych tego konstytu-
tywnego aspektu egzystencji i wychowania cztowieka. Zanim jednak zapre-
zentuj¢ istotne elementy jego pedagogii nadziei, ukaz¢ sam sposéb jej postrze-
gania, a nastgpnie przywotam najbardziej podstawowe elementy charyzma-
tycznej postugi wtoskiego katechety i mysliciela w dziedzinie wychowania.

FENOMEN NADZIEI I PREFEROWANE SPOSOBY WYCHOWANIA
W CHARYZMATYCZNEJ POSLUDZE KS. L. GIUSSANIEGO

Ks. L. Giussani, zyjacy w latach 1922-2005, odznaczat si¢ bardzo trzez-
wym i realistycznym spojrzeniem na cztowieczenstwo, fenomen nadziei i wy-
chowanie. Jesli chodzi o nadzieje, to widziat ja w perspektywie antropologicz-
no-teologicznej. Pozwala ona oswoi¢ si¢ z codziennoscig poprzez odkrywanie
prawdy o sobie, o innych, o $wiecie, o chrzescijanstwie. Jej prawdziwym zré-
dtem jest mitos¢, w ktérej ludzkie zycie si¢ realizuje. Najogdlniej rzecz uj-
mujac dla Giussaniego, ktéry zdaje sobie sprawe, ze wychowanie do nadziei
wchodzi wspétczesnie w konfrontacje z obowiazujaca kultura indywiduali-
zmu, samorealizacji i sukcesu, nadzieja jest tym, co definiuje Zzycie chrzesci-
janina, a jej istota jest to, ze rodzi si¢ z wiary i jest pragnieniem peinym ufno-
$ci w stosunku do dobra trudno osiagalnego. To, ze pragnienie jest tym pierw-
szym sposobem wyrazania si¢ cztowieka, pochodzi z faktu, ze cztowiek jest
stworzeniem, zalezy od kogo$ innego. Jesli zas ze swej natury zalezy, to dla-
tego tez ,,dazy i wzdycha ku czemus$ innemu”. Dzieje si¢ tak dlatego, ze z sa-
mej natury podstawowym wymiarem jego bycia jest pragnienie. Giussani
stwierdza: ,,czlowiek nie poruszy nawet palcem, jesli nie ma w nim pragnie-
nia”. Z punktu widzenia swiadomosci siebie dla wloskiego uczonego — czto-
wiek jest gtodem i pragnieniem. Dzieje si¢ tak, poniewaz ,jest on
uczyniony dla czego$ innego i przez to zawsze jest tym gtodem i pra-
gnieniem”. W omawianej koncepcji pragnienie jest pierwszym poruszeniem
i sposobem wyrazenia siebie. Jednak, ,,aby mdc pragnaé¢ zgodnie z logika Ary-
stotelesa, najpierw trzeba poznac i dostrzec cel. Nic bowiem, co nie jest po-
znane, nie moze by¢ upragnione”. A zatem pragnienie ,,wchodzi w relacje

2 Ryzyko wychowawcze jako tworzenie osobowosci i historii, ttum. A. Surdej, Kielce:
,»Jednos¢” 2002.
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Z czyms, czego jeszcze nie ma, stad miejsce naoczekiwanie i smutek”,
ktéry u Giussaniego manifestuje si¢ w formie ,,dobra nieobecnego”. Tresé
smutku wyraza powiedzenie, ze zycie jest smutne, lepiej jednak, ze jest smutne,
dlatego, ze gdyby nie bylo smutne bytoby rozpacza, czyli ,,czyms, co jest
przeciwne nadziei”. Co zatem jest potrzebne smutkowi, aby byl smutkiem we-
dtug Boga, a nie smutkiem wedlug diabta? ,,Potrzeba, aby pragnienie czegos,
czego nie ma, spotkato cos, co jest”. Przy czym ,,pragnienie moze by¢ prag-
nieniem pelnym ufnosci tylko wtedy, gdy moze wesprze¢ si¢ na czyms
obecnym, i to wspomaga w dotarciu do czegos, co jest przedmiotem dobra.
Bez oparcia si¢ na czy$ obecnym, bez spotkania czegos$, co umozliwia czto-
wiekowi dotarcie do przedmiotu, ktérego on pragnie, pragnienie nie moze by¢
pozytywne”. To, co — zdaniem Giussaniego — daje nadziej¢ ludzkiemu pra-
gnieniu, jest czyms obecnym; z pomoca czego cztowiek jest pewien, ze dotrze
do celu, czyli ,,do spelnienia siebie, do szczgscia”. To za$ ,.nie jest mozliwe
bez Boga, ktéry stal sie cztowiekiem, aby cztowiek mogt osiagnaé szczescie”.
Dla Giussaniego to Chrystus jest obecnoscig i przeznaczeniem. Stad wierzyc¢
w Niego nie jest niczym innym jak ,,pragnieniem pelnym zaufania”. To On
daje pewno$¢ naszej nadziei, stad jest ,,nasza regkojmia, naszym domem, miej-
scem schronienia i poczatkiem szczescia”. Nadzieja jest zatem ,,pragnieniem
jakiego$ dobra, lecz to jakie$ dobro jest dobrem przez to, ze pozwala nam
uczestniczy¢ w tym jedynym dobru, jakim jest szcze¢scie™.

Do szczegétowych analiz sytuacji warunkujacych chrzescijanska postawe
nadziei wypadnie jeszcze powrdci¢ w dalszych czesciach niniejszego opraco-
wania, tymczasem majac na uwadze charyzmat pedagogiczny wtoskiego my-
Sliciela, warto zauwazy¢, ze dzieki podkres§leniu wartosci osoby jako istoty
rozumnej i wolnej postawa Giussaniego charakteryzowata si¢ catkowitym
zawierzeniem Bogu i wielkq mitoscia do czlowieka. W ciagu swego 83-let-
niego zycia, wychowujac do wiary w Boga i twdrczej obecnosci w $wiecie
tysigce ludzi na calym $wiecie, o pedagogice méwit jako o ,,sztuce uczenia
rzeczy trudnych ludzi jeszcze niedojrzatych”. Wychowanie rozumiat jako
»pomoc udzielang duchowi ludzkiemu we wchodzeniu w kontakt z cata rze-
czywistoscig oraz w zrozumieniu czynnikOéw stanowiacych te¢ rzeczywistos¢”.
Definiowal je tez jako ,,odpowiednie komunikowanie przesziosci, przezywa-
nej w terazniejszosci i poddawanej pewnej krytyce” lub ,,jako przekazywanie
samego siebie, stajac si¢ dla wychowanka inspirujacym i mobilizujacym do
wlasnego zaangazowania w rzeczywistos¢”. Rozumiejac wychowanie jako
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wprowadzanie w cato$¢ rzeczywistosci, racji istnienia osoby upatrywal w jej
sercu, w ktore natura wyposaza kazde ludzkie dziecko.

Jego zdaniem tak rozumiane wychowanie zaczyna si¢ od ,,ja” istniejacego
w okreslonym miejscu i czasie. Jego baza wyjsciowa jest to, kim jest cztowiek
i jakie sg jego predyspozycje i przypadiosci. Do istoty tak rozumianego wy-
chowania nalezy otwarto$¢ na rzeczywistos¢, czyli to, co realnie istniejace,
piekne, dobre i prawdziwe. W swoich pismach i pracy wychowawczej niejed-
nokrotnie odwotywat si¢ tez do pojecia ,,doswiadczenie”, ktére nie oznacza
wytacznie aktu ,,doznawania” lub ,,prébowania” czegos, ale podlega pewnej
ocenie. Dociekanie prawdy oparte na doswiadczeniu nie polega na ustalaniu
,mechanicznych” zwiazkéw migdzy faktami, ale na ,,odkryciu sensu” poszcze-
gblnych elementéw obserwowanych przedmiotéw. Doswiadczenie jest zatem
odkryciem celu istnienia danego przedmiotu i jego wartosci dla cztowieka,
a rezultaty przeprowadzonego doswiadczenia myszg podlega¢ pewnej ocenie,
gdyz bez umiejetnosci oceniania cztowiek nie moze przezy¢ zadnego doswiad-
czenia’. Ocena ta domaga si¢ pewnego kryterium. Zdaniem Giussaniego jest
ono cztowiekowi dane i jednoczesnie wewnetrznie zwiazane ze strukturg
osoby ludzkiej, ktéra w swej naturze jest otwarta na relacj¢ z nieskonczo-
noscia®. Ostatecznym znaczeniem ludzkiego doswiadczenia jest B6g, nato-
miast religijno$¢ stanowi jeden z wymiaréw tego do$wiadczenia®. Szczegéto-
we analizy dotyczace tej kwestii znalez¢ mozna w artykule ks. L. Wagii
pt. Znaczenie doswiadczenia w wychowaniu religijnym w ujeciu Luigiego Giu-
ssaniego®, dlatego tez §wiadomie nie rozwijam tego watku.

Majac za$ na wzgledzie ogdlng charakterystyke mysli i dziatalnosci peda-
gogicznej wloskiego mysliciela, warto zauwazy¢, ze dla Giussaniego nie bylto
najistotniejsze to, ,,czego mlodzi potrafiag dokona¢, ale to, kim sg”, jakie sg ich
predyspozycje i kim potrafig by¢. Stad swa bezkompromisowa postawa zycia
i nauczaniem uformowat tysiace mtodych i dorostych na calym $wiecie. Nie-
watpliwa pomocg w tym ,uczeniu rzeczy trudnych ludzi jeszcze niedojrza-
tych” byta jego bogata twdérczos$¢ literacka, wyjatkowy charyzmat pedago-
giczny i zatozony przez niego w roku 1954 ruch koscielny Comunione e Libe-

3 Zmyst religijny, ttum. K. Borowczyk, Poznan: Pallottinum 2000, s. 19.

* Tamze s. 24-26.

>Tenze, Ryzyko wychowawcze, s. 122.

®W: Wychowanie chrzescijariskie. Miedzy tradycjq a wspdtczesnosciq, red. A. Rynio,
Lublin: Wydawnictwo KUL 2007, s. 962-975.
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razione. Pomoca byty tez niezliczone wprost dzieta, ktére z tego charyzmatu
si¢ zrodzily. Wystarczy wspomnie¢ o mi¢gdzynarodowym miesigczniku ruchu
Comunione e Liberazione ,,Tracce” (,,Slady”), majacym kilka edycji jezyko-
wych, w tym takze polska. Comunione e Liberazione zrzesza ponad 6 tys.
dziet Compagnia delle opere. W roku 1994 Giussani zainicjowat seri¢ wy-
dawnicza zawierajaca najznakomitsze dzieta z zakresu poezji, prozy oraz ese-
istyki, w ktérych rézni autorzy przedstawiajg sposéb, w jaki duch chrzescijan-
ski mierzy si¢ z problemami egzystencji i kultury. Wsrdd autoréw tej serii
znalezli si¢ m.in. G. Leopardi, T. S. Elot, E. Mounier, J. H. Newman, V. Mes-
sori czy klasycy, jak M. de Cervantes, F. M. Dostojewski, W. Shakespeare,
Dante Alighieri, Ch. Péguy’.

Wyjatkowos¢ ks. Giussaniego manifestowala si¢ poprzez to, kim byt, i spo-
sob, w jaki wyktadat, pisal, nauczat i dziatal. Bedac cztowiekiem prawdziwie
pokornym i nie pozwalajac nazywaé si¢ mistrzem, rodzil mistrzéw i byt
»wszystkim dla wszystkich, aby ocali¢ przynajmniej niektérych”. Kochat Pana
Boga, czlowieka i Kosciét. Aktualnie do ruchu Komunia i Wyzwolenie przy-
naleza dziesiatki tysigcy ludzi na catym $wiecie.

Ks. Giussani katecheta byt przez 10 lat, a duszpasterzem, myslicielem
i nieckwestionowanym autorytetem w sprawach wiary, moralnosci i wychowa-
nia przez cate zycie. Od roku 1964 petnit funkcj¢ profesora Uniwersytetu
Katolickiego w Mediolanie. Przez wiele lat prowadzit ogélnouniwersyteckie
wyktady, ktére publikowano w formie ksiazek, wydawanych w wielotysigcz-
nych naktadach. Na dorobek literacki Giussaniego sktada si¢ wiele bardzo
interesujacych ksigzek i artykutéw poswieconych m.in. teologii fundamental-
nej, ontologii, podstawom antropologicznym, moralnosci i wychowaniu, a tak-
ze znaczeniu literatury i muzyki w zyciu religijnym. Wypowiadat si¢ rowniez
na tematy spoteczne®. Dla samego autora wazna jest seria trzech ksiazek, na
ktéra sktadaja sig: Il senso religioso’; All’origine della pretesa cristiana"

" Zob. www.clonline.ogr:link: Libri&Musica/Ilibri dello spirito cristiano-Elenco completo

8 Zaangazowanie chrzescijanina w $wiecie. Konferencje Luigi Giussaniego zredagowane
przez zespot z Comunione e Liberazione, w: H. Urs von Balthazar, L. Giussani,
Miejsce chrzescijanina w swiecie, Krakéw: Wydawnictwo M 2003, s. 115-184; ten ze, Zmyst
Boga a cztowiek wspotczesny. ,,Kwestia ludzka” i nowos¢ chrzescijanstwa, ttum. K. Borow-
czyk, ,,Slady” 1997, nr 5-6(38-39), s. 12-13.

 Volume primo del PerCorso, Milano: Jaca Book 1986.

% Volume secondo del PerCorso, Milano: Jaca Book 1988.
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i Perché la Ciesa? La pretesa rimane ''. Trylogia ta jest podstawa cyklu
wychowawczo-katechetycznego, ktéry stanowi baz¢ do pracy podczas cotygod-
niowych spotkan ,,Szkoty wspélnoty” cztonkéw ruchu CL'?. Niektére z jego
ksiazek zostaly przelozone na wiele jezykéw, w tym takze na jezyk polski.
Jedna z nich, zatytulowana Zmyst religijny, byta przedmiotem mi¢dzynarodowej
sesji w KUL zorganizowanej przez piszaca te stowa. Materialy z tej sesji
zostaty opublikowane przez ,,Jedno$¢” w roku 2001 i nosza tytut Wychowanie
cztowieka otwartego. Rola zmystu religijnego ks. Luigi Giussaniego w ksztat-
towaniu osoby. W 2002 r. w tym wydawnictwie ukazata si¢ tez bardzo wazna,
zwlaszcza dla pedagogéw, katechetéw i rodzicéw, jego ksiazka Ryzyko wycho-
wawcze jako tworzenie osobowosci i historii. Z licznych publikacji ks. Giu-
ssaniego w jezyku polskim dostepne sa jeszcze: Sladami chrzescijanskiego
doswiadczenia", Czas i Swigtynia. Bég i cztowiek, Doswiadczenie jest drogq
do prawdy'®, Cata ziemia pragnie Twojego oblicza'’, Chrzescijanstwo jako
wezwanie. U Zrédet chrzeScijariskiego roszczenia'®, Dlaczego Kosciot?" i inne.

Giussani dat si¢ wigc poznaé nie tylko jako nauczyciel religii czy profesor
Uniwersytetu Sacro Cuore w Mediolanie, ale réwniez jako zatozyciel i prze-
wodniczacy wyrostych z Ruchu stowarzyszen koscielnych: Bractwa Comu-
nione e Liberazione zrzeszajacego blisko 40 tys. os6b dorostych oraz rosna-
cego w liczbe $wieckiego stowarzyszenia, oséb zyjacych dziewictwem i nie-
ustanna pamigcia Pana Memores Domini i Bractwa Sw. Jézefa. Rzeczywisto-
$ci te uznane zostaty przez Papieska Rade ds. Swieckich.

Dla nas, pedagogdéw, zastanawiajace jest, z czego rodzito si¢ tak wielkie
bogactwo osoby ksigdza Giussaniego. Dla tych, ktérzy go znali na co dzien,
odpowiedz jest prosta: ze sposobu przezywania spotkania z Chrystusem.

"' Volume secondo del PerCorso, Milano: Jaca Book 1990.

12 Comunione e Liberazione. Ruch w Kosciele, red. D. Rondoni, ttum. W. Janusiewicz,
Milano: Cooperativa Editionale Nuovo Mondo 1989 s. 114.

B Thum. A. Surdej, Kielce: ,,.Jedno§¢” 2002.

" Ttum. K. Klauza red. i wstep do polskiego wydania Z. Bradem, Krakéw Warszawa—
Struga: Wydawnictwo Michalineum 1988.

" Ttum. K. Borowczyk, Stowo wstepne do polskiego wydania kard. F. Macharski,
Czestochowa: Biblioteka ,,Niedzieli” 1997.

' Thum. D. Chodynicki, Kielce: ,,Jednos¢” 2003.

7 Ttum. D. Chodynicki, Kielce: ,,JJednos¢” 2004.

¥ Thum. D. Chodynicki, Poznan: Pallottinum 2002.

' Thum. D. Chodynicki, Poznan: Pallottinum 2004.
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Pragnienie jest udziatem kazdego prawdziwego mistrza i misjonarza. Wy-
raza si¢ ono w tym, zeby wszyscy poznali to, co on poznal i zeby dla wszyst-
kich ,,moégl wzejs¢ 6w pigkny dzien”. Jako droge prowadzaca do poznania
Chrystusa i przezycia spotkania z Nim ks. Giussani proponowat dos§wiadcze-
nie jedno$ci. Manifestuje si¢ ono w znaku zgody, przyjazni i wspdlnoty tych,
ktérzy ida za Chrystusem, i tym, co od Niego pochodzi. Uczyt, iz ,kiedy to
uznajemy, wtedy jedno$¢ ta zaczyna pulsowac, a nasze zycie staje si¢ bardziej
ludzkie. Wspdlnota, rozszerzana bez granic, stanowi tajemnic¢ tej tozsamosci.
To w niej i dzigki niej moge powiedzie¢ Chrystusowi z drzeniem, lgkiem
i mitoscia: Ty!”.

Rozumiejac wychowanie jako wprowadzanie w to, co prawdziwe zawsze
i wszedzie i majac na uwadze tresci zawarte w jego publikacjach takich jak
wspomniane Ryzyko wychowania czy Zmyst religijny, nalezy stwierdzié, ze
mamy tu do czynienia z wychowaniem potwierdzajacym to, co jest, co istnieje
realnie. Giussani uczyl, ze zyjacy realnie cztowiek wie, ,,ze najpierw go nie
byto, a teraz jest”. Zdaje sobie sprawe, ze ,,moze by¢ albo mato znaczacym
punkcikiem niesionym przez nurt historii, nieuchronnie pozostajacym na tasce
wladzy, albo bedac relacjq z owym tajemniczym X, niekonczacym si¢ hory-
zontem kazdej mys$li i kazdego dziatania, jest tym, kim by¢ powinien, a jego
dziatanie mozna nazwac ludzkim tzn. wolnym”. Owo tajemnicze X jest nosni-
kiem wyjasniajacym rzeczywisto$¢ i odpowiedzig na ludzka potrzeb¢ bycia
prawdziwym, wolnym i szcze$liwym na zawsze. Tym X jest Stowo, ktore
stato si¢ cztowiekiem i zamieszkato migdzy nami — to Jezus Chrystus. Praw-
dziwy Bég i prawdziwy cztowiek, narodzony w czasie, z Maryi Dziewicy.
Objawiajac imi¢ Boga i bedac ideatem i wzorem dla kazdej ludzkiej egzysten-
cji, niesie On wyzwolenie od niewoli grzechu, samotnosci i zagubienia. Be¢dac
. Prawda, Droga i Zyciem”, wszystkiemu przywraca znaczenie, a dla wycho-
wania staje si¢ ,,ideatem bez konca”. Jego imieniem jest ,,mito$¢ i mitosier-
dzie”. Pozostawanie w Nim czyni byt ludzki nowym stworzeniem. Daje mu
nowy sposéb patrzenia, myslenia, afektywnosci i dziatania. Ten nowy sposéb
bycia wyraza si¢ w sprawiedliwosci, ktora jest mitoscia, we wlasciwych rela-
cjach mig¢dzyludzkich, w pojmowaniu wolnosci, przyjazni czy pracy. Wyraza
si¢ w umiejetnosci osadu i zyciu zgodnym z Bozym zamystem. Nasladujacy
Jezusa z czasem zaczyna rozumie¢, ze kazda praca wyraza si¢ w swiadome;j
relacji do siebie, do swojej duszy i swojego ciata, do ojca, matki, dziecka,
pola, zaktadu pracy, domu i ze nie ma zadnej rzeczy, zadnej relacji, ktéra nie
bytaby praca. Tak rozumiana praca, podobnie jak otwarte na Objawienie wy-
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chowanie, rodzi si¢ z przyjazni z Bogiem, rozwija si¢ za$ jako umilowanie
i pasja, ktére towarzysza wchodzacemu w relacje z jakakolwiek rzecza.

Wioski mysliciel charakteryzujac wychowanie jako czynno$¢ otwarta na
hipotez¢ Objawienia, wychodzit z zatozenia, iz kierujacy si¢ poczuciem reali-
zmu i rozumnoscig cztowiek jest zdolny do osadu i przyjmowania postawy
krytycznej. Zdolno$¢ ta wyraza si¢ w dazeniu do bycia realistg i traktowania
Swiata jako miejsce objawiania si¢ Tego, ktéry go stworzyt. Uczac realistycz-
nego patrzenia na wtasng osob¢ w dziataniu — wyrazat przekonanie, iz ,,racja
bycia osoby jest dazenie do prawdy, sprawiedliwosci, wolnosci i szczescia bez
konca”. Sadzil, iz cztowiek swa pewnos$¢ moralng czerpie z poznania prawdy
o sobie i otaczajacym go $swiecie. Przyjmujac zas, ze wiara jest darem, trosz-
czyt si¢ o jej dojrzalos¢, wyrazajaca si¢ w tym, ze ,,Chrystus przenika wszyst-
kie rzeczy i jest obecny w historii poprzez osobowos¢ ochrzczonego i komu-
ni¢ z bra¢mi”.

Bég byt dla niego rzeczywistoscia, ktéra mozna bylo spotkaé. Uczyt, ze
obecno$¢ ta winna stawac si¢ dla cztowieka ,hipoteza pracy”, bez ktérej nie
jest on w stanie zrozumie¢ siebie, drugiego i otaczajacego §wiata. Sama wiare
definiowat jako ,,co$, co rodzi si¢ z zapatrzenia”, cos, co jest ,,wedréwka spoj-
rzenia” i staje si¢ adekwatng odpowiedzia na ostateczny sens egzystencji. We-
dtug niego tak formowany czlowiek nie tylko jest zdolny do krytyki i osadu,
ale pokonuje pozorng dychotomi¢ pomigdzy wiarg a rozumem, zyciem i dzia-
taniem. Wychowywany przez Giussaniego do wiary cztowiek wie, ze nie jest
miarg rzeczywistosci, a kryteria osadu, jakie odkrywa w swoim sercu, sg mu
dane przez kogos$ innego. Jest wychowywany do bycia uwaznym, odwaznym
i zdolnym do podjecia ,,ryzyka wolnosci, ktéra otwiera go na osciez jak okno,
na kazdy aspekt rzeczywistosci, takze ten nieznany i tajemniczy”. Wie tez, ze
dla prawdziwego i pelnego rozwoju potrzebuje autorytetu, kogos, kto uosabia
owa hipotez¢ wyjasniajaca rzeczywistos¢ i zyje doswiadczeniem wiary, na-
dziei i mitosci. Wedlug wloskiego mysliciela w wychowaniu wazna jest tez
$Swiadomos$¢ praw i powinnosci, rozwijanie zmystu krytycznego, kategorii
problemu i poczucia przynaleznosci, nie wylaczajac mitosci do prawdy, goto-
wosci do przemiany, ofiary i wyrzeczenia, akceptowania drugiego w jego od-
miennosci, $wiadomos$ci misji, odpowiedzialnosci, wspétdzielenia potrzeb czy
koniecznosci pracy ascetycznej™.

2 Kwestie te szerzej omawiam m.in. w: Wychowawcza metoda ks. L. Giussaniego, w: Wy-
chowanie cztowieka otwartego. Rola ,,Zmystu religijnego” Luigii Giussaniego w ksztattowaniu
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,»PRAGNIENIE PELNI” WPISANE W NATURE NADZIEI

W swoich wystapieniach, o czym moge¢ zaswiadczy¢ osobiscie, ks. Gius-
sani wielokrotnie powtarzat za Barbara Ward, ze ,,ludzie rzadko ucza si¢ tego,
o czym sadza, ze juz wiedza, Zze juz umieja’. Byt przekonany, iz podstawo-
wym problemem w zyciu i dziataniu cztowieka jest kwestia poznania, kim si¢
jest, czego si¢ pragnie i z czego jest si¢ uczynionym. Punktem wyjscia dla
poznania Giussani czyni do$wiadczenie. Stanowi ono istotny element stoso-
wanej przezen metody wychowawczej, pomimo ze ma on $wiadomos¢, jak
trudno naktoni¢ ludzi, aby uczyli si¢ z doswiadczenia i uznali, np. ,,ze ich pra-
gnienie jest pragnieniem wszystkiego, pragnieniem petni”. Jego zdaniem ,,czto-
wiek nosi w sobie ,,jaki$ niepokdj, ktérego nic nie zaspokoi”. Owe pilne po-
trzeby, ktére go wprawiaja w ruch, Giussani okresla stowem ,,serce”. ,,Serce
jest tym, czym jest, nie mozna go zmieni¢. Mozna je wregcz zabié, ale tylko
pod wptywem impulsu samego serca”. Ow wymdg petni, jaki definiuje serce,
pozwala zawsze odbieraé zycie jako ,,co$ niepetnego i fragmentarycznego™,
poniewaz, powtarzajac za Ricourerem: ,,to kim jestem jest niewspdimierne do
tego, co wiem”?. Dla Giussaniego ,,serce” jest ostatecznym kryterium osadu
wszystkiego i przy kazdej prébie odpowiedzi musi odpowiedzie¢ na 6w brak.
Tak wiec w cztowieku dostrzega on pragnienie pelni, pragnienie Boga, pra-
gnienie catosci. Jego zadaniem natura cztowieka jest pragnieniem catkowitego
zaspokojenia, usatysfakcjonowania. Stad tez uwaza, ze ,,nasze pragnienie nie
jest jakimkolwiek pragnieniem, jak to niejednokrotnie mys$limy, ale jest wpi-
sanym w natur¢ pragnieniem petni”’. Nierzadko jednak cztowiek nie pojmuje
natury tego pragnienia i w tym punkcie zaczynaja si¢ wszelkiego typu pro-
blemy, poniewaz czlowiek nie rozumie dramatu ja, owej — jak ja nazywa cy-
towany przez Giussaniego G. Leopardi ,,tajemnicy odwiecznej bytu naszego”.
Zdaniem Giussaniego — jak stusznie zauwaza komentujacy t¢ kwesti¢ jego
nastgpca i kontynuator ks. J. Carrén — ,,mozna to pozna¢ po pewnym typie
myslenia, a mianowicie, ze jezeli co$ zrobimy, to jako$ damy sobie rad¢ i w ten
sposob redukujemy dysproporcje strukturalna, czyli owo pragnienie petni do
wymiaru etycznego. [...] To tak jakby zycie bylo kwestia jakiej$ strategii czy

osoby, Kielce: ,,Jednos¢” 2001, s. 98-102; Charyzmat pedagogiczny ks. Luigiego Giussaniego,
~Paedagogia Christiana” 2007, nr 2, s. 91-100.

2'M.Zabran 0, L’'uomo e il divino, Roma: Ed. Laor 2001, s. 280.

*P.Ricourer, Gabriel Marcel et Karl Jaspers, Paris: Ediition di Temps Présent 1947, s. 4.
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sprytu i to wtasnie pokazuje, ze nie pojeliSmy natury owego pragnienia,
poniewaz ulegamy moralistycznemu mysleniu, ze przy odrobinie sprytu damy
sobie rade¢. Kiedy jednak nie dajemy sobie rady wowczas zaczyna si¢ narzeka-
nie albo agresywnos$¢. Ztoscimy si¢ na wszystko i wszystkich, poczynajac od
siebie. Wszystko to jest znakiem obcosci Tajemnicy w nas. Tajemnica jest
nam obca w przezywaniu rzeczy, w odnoszeniu si¢ do rzeczywistosci”?.

W przeswiadczeniu Giussaniego to wtasnie pragnienie jest tym, dzigki
czemu cztowiek odkrywa Byt, ktéry je w nim wzbudza. Bez tego Bytu nie
bytoby owego pragnienia. Byt jest wczesniejszy niz pragnienie, ono bowiem
jest nieustannie przez Niego wzbudzane. Stad pragnienie jest szansg dla nas,
aby Go rozpozna¢. ,,Odczuwanie tego braku jest odczuciem, ze to Ciebie mi
brakuje, ze «ja jestem Ty, ktérym mnie czynisz»”. W przekonaniu Giussa-
niego ,.kazdego ranka zostaje podarowana kazdemu z nas, naszej stabosci,
naszej matosci ta mozliwos¢ relacji z Tajemnica, budzona przez pragnienie,
bedace czyms, co napiera na nas od wewnatrz”’, a co nazywa on ,,wymogami
serca”’. To one rzucaja nas w relacj¢ z Tajemnica. ,,Tym wtasnie jest wymdg
petni, a jesli kto$ to zredukuje, wOwczas zycie staje si¢ nie do zniesienia [...]
poniewaz to oczekiwanie jest istotg ja [...]"*
jest strukturg wlasciwa naszej naturze, jest istota ludzkiej duszy. Nie jest ono
zadna kalkulacja, lecz jest czym$ danym i dlatego ,,obietnica jest tym, co stoi
u zrédta wtasciwej nam struktury”. W Zmysle religijnym czytamy: ,,Ten, ktory
stworzyt cztowieka, uczynil go «obietnica». Cztowiek oczekuje strukturalnie;
ze swej natury jest zebrakiem: zycie strukturalnie jest obietnica””. Nie dziwi
zatem, ze dla Giussaniego zycie rozumiane jako powotanie jest ciaglym ,,wy-
chyleniem ku obietnicy”, ,,dazeniem ku”. Jego zdaniem wszystko pomaga nam
zy¢ w taki sposéb, aby podaza¢ ku obietnicy, nie pozwalajac przy tym, aby
ostabto w nas charakterystyczne dla nadziei dazenie ku petni.

.Dla Giussaniego oczekiwanie

2 Medytacja pierwsza. Pragnienie i spetnienie, w: Nadzieja zawiesé nie moze. Rekolekcje
Bractwa Comunione e Liberazione, ttum. K. Borowczyk, Rimini: Societa Cooperativa Edi-
tionale Nuovo Mondo 2005,s. 13.

1 Tamze, s. 15

>'S. 90.
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WYSTEPOWANIE ,DYKTATURY PRAGNIEN”
JAKO KONSEKWENCIJI MYLENIA ,,PRAGNIENIA PELNI”
Z INNYMI PRAGNIENIAMI

Jednak pragnienie petni czy pragnienie dobra nierzadko bywa mylone z in-
nymi pragnieniami i poddawane ich dyktaturze. Giussani podaje liczne przy-
ktady takiego stanu rzeczy. Jednym z nich jest utozsamianie pragnienia petni
z naszym wyobrazeniem, jakie sobie na jego temat tworzymy. Giussani sytu-
acje taka nazywa ,,marzeniem sennym”. Jest to sytuacja, w ktérej cztowiek
potyka si¢ o samego siebie, o swdj wilasny cien i o to wszystko, co powstato
w jego gltowie, w jego fantazji bez liczenia si¢ z kryteriami osadu, jakie ,,mie-
szkaja” w jego sercu, bez odnoszenia tego wszystkiego, co powstato w jego
gtowie, do idealu Tajemnicy. Konsekwencja praktycznego zanegowania Tajem-
nicy i zredukowania pragnienia petni do naszych pragnien jest przemoc wobec
samego siebie i innych. Stad bierze si¢ trudnos¢ ,,zamieszkiwania” nas samych
w sobie i tu jest powdd, dla ktérego usitujemy od siebie uciekac. Inng forma
splycania pragnienia petni jest zadowalanie si¢ czym$ mniejszym, co prowadzi
do logicznego przeciwienstwa smutku, czyli rozpaczy™. ,,Obiekcja i oszustwo
wprowadzaja pewna samopoprawke: zadowala nas co§ mniejszego. Oszustwo
zaczyna si¢ wowczas, gdy przestajemy docenia¢ wielko§¢ naszych potrzeb
i myslimy o tym, ze trzeba zmierzy¢ si¢ z nimi naszymi sitami, naturalnie
ograniczonymi [redukujac co nieco nasze pragnienia]. I tak, upodabniajac si¢
[...] do falszywych pragnien, jak np. tych podsuwanych przez reklamy,
przestajemy realizowa¢ nasze prawdziwe zainteresowania i nie czujemy juz
tego, co naprawde nas interesuje, nie szukamy juz naszej korzysci. Choc
prawdg powiedziawszy, to jest wtasnie to, czego wciaz poszukujemy, jako ze
— na szczgscie — nie mozemy szukaé czegos mniej. Lecz, by¢ moze z leku
przed uderzeniami radosci, a moze z leku przed cierpieniem — co jest ludzkie
i w petni zrozumiale — zadawalamy si¢ czyms$ matym”*’. Jeszcze inna forma
redukowania pragnienia, na ktéra uczula ks. Giussani, jest jego wyolbrzy-
mianie. Dochodzi do tego w okolicznos$ciach, kiedy cztowiek, pragnac wszyst-
kiego, pozwala pobudzi¢ si¢ wszelkim pragnieniom, negujac réwnoczesnie
jakoby istnial przedmiot tego pragnienia. I wlasnie owo wyolbrzymianie prag-

% Tamze s. 88.
2 Cyt. za: J. Carron, Medytacja pierwsza. Pragnienie i spetnienie, w: Nadzieja zawies¢
nie moze, s. 17.



78 ALINA RYNIO

nienia niekiedy bywa nazywane ,,dyktatura pragnienia”: skoro cztowiek nie
moze nie pragnaé, poddaje si¢ zatem owej straszliwej dyktaturze, jaka Abra-
ham J. Heschel nazwat ,tyranigq potrzeb” (cyt. za J. Carron). Jest ona czescig
nowego $wiata, a manifestuje si¢ m.in. transformacja pragnienia w prawo przez
wszechwtadne wdzieranie si¢ techniki, ksztaltujacej kulture i narzucajacej fat-
szywa $wiadomos$¢ badz ideologie, co moze owocowac i de facto owocuje klo-
nowaniem, sztucznym zaplodnieniem, matzenstwami homoseksualnymi, adop-
cja dzieci przez homoseksualistow itp. Ostatecznie owa dyktatura pragnien
prowadzi do nihilizmu, o jakim pisata Hannah Arent, bedacym innym obli-
czem konwencjonalizmu i ,,dyktatury relatywizmu, o ktérym powiedziat Joseph
Ratzinger, Ze ,,nie uznaje niczego jako pewnik a jedynym miernikiem ustanawia
whasne ja i jego zachcianki”®®. Giussani, interpretujac owa ,tyrani¢ pragnien”,
nawiazywal do nauczania zaréwno Jana Pawta II, jak i kard. Ratzingera. Zdajac
sobie sprawe¢ z tego, ze wyolbrzymianie pragnienia niesie zazwyczaj roz-
czarowanie i nihilizm, gdyz trudno, aby zto ostatecznie nie rozczarowywalo,
wskazuje na sytuacje i ludzi, ktérzy ucza widzie¢ to, czego si¢ pragnie, i nie
da¢ sie oszukiwac kulturze dominujace;j.

ROZPOZNANIE CHRYSTUSA JAKO ,,KONSYSTENCJI WSZYSTKIEGO”
ODPOWIEDZA NA ,PRAGNIENIE PELNI”

Wedlug Giussaniego adekwatng forma odpowiedzi na ludzkie pragnienie
petni jest sam Chrystus, ktéry — jak to genialnie wyraza Hugo z San Vittore —
»przychodzi nie po to, by zaspokoi¢ pragnienie [w takim sensie jak my si¢
tego spodziewamy], lecz by rozbudzié¢ mito$¢ do samego Siebie”?.

Posiadanie nadziei nie oznacza zatem spodziewania si¢ czego$ od Boga,
lecz spodziewanie si¢ samego Boga. A Ten jest tym Kim$ jedynym, ktory jest
w stanie zaspokoi¢ nasze pragnienie pelni pragnieniem szczescia. Dlatego fakt
spotkania z Bogiem, to, ze On jest i ze raz jeszcze zostata nam dana mozli-
wos¢ rozpoznania Go, jest taska. W Nim spotykamy kogos, kto potrafi pomoc

w sytuacjach beznadziejnych. Wychowawczy trud Giusaniego zazwyczaj

2 Btagajmy Pana, by po wielkim darze, jakim byt Papiez Jan Pawet II, dat nam nowego
pasterza wedtug swego serca. Homilia podczas Mszy sw. Przed rozpoczeciem konklawe, ,,Nasz
Dziennik” z 19 kwietnia 2005, s. 7.

* De arra anima, Milano: Glossa 2000, s. 1.
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zmierzal, by przedmiotem nadziei wychowywanych przezen os6b, zgodnie
z sugestia $w. Augustyna, bylo szukanie, rozpoznanie i przyjecie Tego, ktéry
moze wypetni¢ i zaspokoi¢ nasza nadzieje¢: ,,Niech Pan Bég twdj bedzie twoja
nadzieja; nie spodziewaj si¢ czego$ od Pana Boga twego, lecz niech On sam,
twéj Pan, bedzie twoja nadziejq. Wielu [...] spodziewa si¢ od Boga czegos, co
jest poza Nim; ty za$ poszukuj samego twojego Boga; [...] zapominajac
o wszystkim innym, pamigtaj o Nim; pozostawiajac za sobg wszystko, podazaj
ku Niemu. [...] Niech On bedzie twoja mitoscia™™.

Giussani uczyt ufaé i wierzy¢, ze na naszej ziemi jest Ktos, kto potrafi od-
mieni¢ sytuacje beznadziejne. Réwnoczesnie stal na stanowisku, ze kazdy
czlowiek wie w glebi swego serca, ze stworzony jest i powotany do ,,zycia
niczym nie umniejszonego”, do zycia w pokoju, szczegsciu, radosci, do zycia
ocalonego wbrew wszelkim zagrozeniom. Autor Ryzyka wychowawczego do-
strzegal w kazdym cztowieku zdolno$¢ zywienia nadziei odno$nie do trwato-
$ci swego istnienia i cieszenia si¢ z innymi darem powotania do wiecznosci.
Nie moze zatem dziwi¢, ze dla Giussaniego forma nadziei bylo nieustanne
btaganie: ,,Przyjdz Panie!”, albowiem — jak to wielokrotnie powtarzat: ,,To Ja
[Pan] jestem Tajemnica, ktérej brakuje ci we wszystkim, co smakujesz, po-
niewaz tym, czego ci brakuje w kazdej rzeczy, jestem Ja™'. Ta Jedyna Tajem-
nica czyniaca zados$¢ naszemu pragnieniu jest Chrystus. I ,,tylko On, jedynie
On jest w stanie zaspokoié¢ i prawdziwie wypeni¢ mitos¢”*%. Satysfakcja, kt6-
rej cztowiek szuka, ostatecznie tkwi w mitosci do Chrystusa. Uznanie, ze
Chrystus jest konsystencja wszystkiego, Giussani nazywa ofiarg. Chodzi tu
o uznanie, ze Chrystus jest trescia calego zycia, ze jest konsystencja wszyst-
kiego, tzn. jest wartoscia relacji pomigdzy cztowiekiem i kazda inng rzeczywi-
stoscig zyciowa. Stad tez ofiara jest najwyzsza konsystencja wiary, czyli
owego uznania: ,,To Ty, Chryste, jestes wartoscia wszystkiego”, ,,Twoja
obecnos$¢ znaczy wiecej niz zycie, Twoja taska znaczy wigcej niz zycie”.

To rozpoznanie w sobie Chrystusa, ktéry jest jedyna nadzieja, jaka nie za-
wodzi, jest dzietem Ducha Swictego. Stad zdaniem Giussaniego musimy
o Niego prosi¢ i ,,zebra¢” nieustannie.

0 Enarratines in Psalmos, 39, 7-8.
31 Avvenimento della liberta, Genowa: Marietti 2002, s. 149,
2 Tenze, Pur vivendo nella carne, Milano: BUR 1998, s. 265.
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OKOLICZNOSCI I SRODKI
POZWALAJACE WZRASTAC W CHRZESCIJANSKIEJ POSTAWIE NADZIEI

W omawianej pedagogii nie mozna méwic¢ o nadziei, gdy obok postawy
ustawicznej prosby brakuje jednej cechy charakterystycznej — ,,dobra oczeki-
wanego”. Giussani interpretuje je w duchu §w. Tomasza, ktéry méwi o ,,dobru
trudnym”. Dobro jest trudne do osiagnigcia, stad zdaniem Giussaniego po-
trzebne sa jakie$ $rodki i sposoby do jego osiagniecia. Potrzebujemy terazniej-
szo$ci, bowiem to ona potaczona z okolicznosciami zycia, jakie by one nie
byty — pigkne czy brzydkie — sa okazja, by zajasniato to, kim jest Chrystus,
ktéry obiecat, ze ,jest z nami, az do skonczenia §wiata”. Dla Giussaniego
wszelkie proby, zaréwno fizyczne, moralne, jak i duchowe, nie sa przeszkoda
dla nadziei. Co wigcej, sa one okazja, by zobaczy¢, w jaki sposéb Chrystus,
,»bez ktérego nic uczyni¢ nie mozemy”, zwycigza w kazdej sytuacji. W prze-
konaniu Giussaniego trud, cierpienie czy préba nie sa przeciwne nadziei chrze-
Scijanskiej. Dobro trudne oznacza, ze sa do pokonania rézne niebezpieczenstwa
i przeszkody. Sa one po to, abysmy we wszystkich okolicznosciach zycia
znajdowali racj¢ i sit¢ pozwalajaca przezwycigzy¢ prébe i zrozumieé, ze to nie
préba czy pokusa jest tym, co okresla cale nasze zycie. Aspekt proby zyciowej
jest nam dany dla naszego zbudowania, wytworzenia w nas cierpliwosci i zy-
skania swiadomosci, jaka miat $w. Pawet, wyznajac: ,,wszystko moge w Tym,
w ktérym jest moja sita” (Flp 4, 13). Préba zatem nie jest czyms$ nieprzyja-
znym w naszym zyciu, lecz jest rodzeniem nas przez Ojca. Jest konkretnym
sposobem, jaki stosuje B6g, aby nas przemieniac i tworzy¢. Przezywana, moca
Ducha Swigtego wytwarza w nas cierpliwo$é, co pozwala i§¢ przez cate zycie
w kierunku ostatecznego przeznaczenia, niczego nie cenzurujac i nie negujac.
Przemierzanie wszystkich okolicznosci, calej historii zycia, tacznie z cierpie-
niem i $miercig, bedaca dla nadziei najwigksza proba, jest mozliwoscia, aby
nasza chrzescijanska nadzieja za kazdym razem stawala si¢ coraz pewniejsza
i mocniejsza. Jedynie bowiem tak nadzieja moze by¢ ,,ocalona” od naszych
wyobrazen, jakie sobie wytwarzamy co do sposobu, w jaki Bog, dzigki swej
inteligencji, powinien odpowiada¢ na nasze oczekiwania.

Oprécz modlitwy i spotkania ze §wiadkami nadziei niewatpliwg pomoca
dla zycia i rozwoju postawy nadziei jest zycie wiara, ktéra ro$nie i rozwija sig,
gdy jest przekazywana, a jest przekazywana poprzez $wiadectwo i przynalez-
nos$¢ do Kosciota, ruchu, grupy bractwa czy stowarzyszenia i uczestnictwo
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w gestach, ktére m. in. sq proponowane przez prowadzacych szkole wspdl-
noty, gest charytatywny czy wspdlne wakacje.
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CHRISTIAN PEDAGOGY OF HOPE OF REV. LUIGI GIUSSANI
Summary

A starting point of the pedagogy analysed in this paper is the truth about ourselves, Christi-
anity and a communal character of human's existence. Reverend L. Giussani, showing hope in
anthropological and theological perspective, shows its true sources that lie in experience, faith,
love and desire of good gained with difficulty in which human life finds its fulfilment despite
the circumstances. The first step in education towards hope is to show the accidental character
of a human being and the deepest desires of his heart. The paper, by discovering the dynamics
of the formation of the attitude of Christian hope points at the circumstances that favour and

inhibit its origin and development.

Stowa Kkluczowe: wychowanie, nadzieja, pragnienie, spelnienie, satysfakcja, dobro, dobro
trudne, ,,dyktatura pragnien”.

Key words: education, hope, desire, fulfilment, satosfaction, good, difficult good, “dictasto-
ship of desires”.
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REFLEKSJE O POWOLANIU
W CHRZESCIJANSKIEJ KONCEPCJI WYCHOWANIA

1. WPROWADZENIE

We wspdéiczesnych koncepcjach pedagogicznych rzadko podejmowana jest
tematyka nadziei i powotania. W mysli postmodernistycznej tego rodzaju za-
gadnienia w zasadzie w ogéle nie sa obecne'. Przy przyjeciu bowiem paradyg-
matu, ktéry dominuje w koncepcjach ponowoczesnos$ci, ze cztowiek winien
koncentrowac si¢ gléwnie na sobie i terazniejszosci, na tym, co mu wygodne
i przyjemne, w ogéle odrzuca si¢ myslenie o przysztosci, szczegdlnie gdy
wiaze si¢ z tym wysitek’. W takiej koncepcji nie ma specjalnego miejsca na
analizowanie zagadnien nadziei i powotania. Tymczasem w refleksji chrze-
$cijanskiej’ oba wyréznione elementy sa ujmowane jako wazna warto$é
w procesie rozwojowym cztowieka. Z tego wzgledu tematy zwiazane z powo-

Dr ROMAN JUSIAK — adiunkt Katedry Pedagogiki Spotecznej Uniwersytetu Lubelskiego
Jana Pawta II; adres do korespondencji: Al. Ractawickie 14, 20-950 Lublin.
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2Zob.Z.Baum an, PonowoczesnoS¢ jako zrodto cierpien, Warszawa: Wydawnictwo Sic!
2000, s. 142-143.
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taniem® i nadzieja’ sa stosunkowo czesto podejmowane w katolickim nau-
czaniu. O waznosci tych kwestii §wiadczy fakt, ze Komisja Duszpasterstwa
Konferencji Episkopatu Polski, ustalajac program duszpasterski Ko$ciota
w Polsce na lata 2006-2010, przyjeta hasto: Kosciét niosqcy ewangelie na-
dziei, za$ na lata 2006/2007 przyjeto szczegdlowe przestanie: Przypatrzmy sie
powotaniu naszemu®. Wymownym jest tez fakt, ze papiez Benedykt XVI
wydal w 2007 r. specjalng encyklike Spe salvi ,,O nadziei chrzescijanskie;j”.

Wydaje si¢ wigc, ze aktualnie — w kontekscie szerzacych si¢ we wspotcze-
snej pedagogice koncepcji postmodernistycznych — istnieje pilna potrzeba
refleksji pedagogicznej dotyczacej problematyki nadziei i powotania. Naj-
ogdlniej méwiac — nadzieja jest to oczekiwanie czegos, co zostato przyobie-
cane lub tez oczekiwanie efektéw okreslonej czynnosci lub proceséw. Jest to
uczucie dobudzajace si¢ w cztowieku w stosunku do oczekiwanego i pozada-
nego dobra, to spodziewanie si¢ czegos, ufnos¢ i otucha. Posiadanie nadziei
jest waznym elementem w Zzyciu ludzkim, szczegdlnie w sytuacji réznorod-
nych trudnosci i zawsze uwazana byta za wazny element egzystencji’.

W niniejszych rozwazaniach zagadnienie nadziei i powotania zostana na-
sSwietlone w kontekscie religii chrzescijanskiej.

4Powoianie, w: Stownik teologii biblijnej, red. X. Leon-Dufour, Pallottinum, Poznan—
Warszawa 1985, s. 747-749.

5Nadzieja, tamze, s. 509-512; F. Van Menxel, Elpis, Espoire, Esperance, Etudes
semantiques et theologiques du vocabulaire dell'esperance dans l'Hellenisme et le Judaisme
avant le Nouveau Testament, Frankfurt 1983; U. Occhialini, La speranza della Chiesa
pellegrina. Teologia della speranza nelle “Enarrationes in psalmos” di s. Agostino, Asisi
1965; B. Studer, Speranza, w: Dizionario Patristico e di Antichita Cristiane, t. 11, Roma
1984, kol. 3268-3278; G. Visona, La speranza nei padri, Torino 1993.

® Komisja Duszpasterstwa Ogdlnego Konferencji Episkopatu Polski, Kosciét niosqcy
ewangelie nadziei. Program duszpasterski Kosciota w Polsce na lata 2006-2010; rok
2006/2007: ,,Przypatrzmy sie powotaniu naszemu”, Katowice 2006.

"W starozytnym micie greckim o poczatkach $wiata jest mowa, ze jeden z bogéw, zty na
Prometeusza, ktéry ukradt z Olimpu ogien i przekazal go ludziom, dajac im niezaleznos¢,
wystal na ziemi¢ Pandor¢ z zamknigta beczke (puszka), ktérej nie wolno byto otwiera¢. Nie
potrafita jednak pohamowac¢ ciekawosci i otworzyta puszke, zeby zobaczy¢, co jest w srodku.
W ten sposéb zamknigte w srodku nieszczeg$cia zaczely rozchodzié si¢ na calty swiat. Jednak
nie byla to totalna tragedia, bowiem z dna beczki wyfrune¢ta na koncu Nadzieja, ktéra réw-
nowazyla w pewien sposob cato$¢ nieszczgs$¢, poniewaz dzigki niej ludzie potrafia walczyé
z przeciwnosciami losu.
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2. OGOLNA CHARAKTERYSTYKA CHRZESCIJANSTWA

Chrzescijanstwo jest religia, ktéra przyjmuje personalistyczng i integralng
koncepcje cztowieka. Jednostka ludzka jest bytem indywidualnym i osobo-
wym, posiadajacym wymiar fizyczny (cielesny) oraz duchowy (religijny, es-
chatologiczny). Ten system religijny przyjmuje dualistyczne rozréznienie na
rzeczywisto$¢ empiryczng i transcendentalna, czyli rzeczywisto$¢ pozaem-
piryczna (bezposrednio nie podlegajaca badaniom empirycznym), oraz obej-
muje doktryne religijna i zréznicowane formy zachowan (kultowych i moral-
nych). Cztowiek wolna decyzja moze przyja¢ Boze objawienie, uzna¢ swoja
zaleznosci od Boga i podja¢ decyzje postgpowania zgodnego z konkretnymi
normami moralnymi, a takze praktykowaé przyjete przez wspdlnote religijna
formy kultu.

Religia chrzescijanska w znaczeniu subiektywnym jest §wiadomym obco-
waniem czlowieka z osobowym Bogiem, ktéry jest stworca swiata i cztowieka
(Mk 10, 6% oraz doskonata Mitoscia (1 J 4, 8). Jezus Chrystus, Syn Bozy
dokonatl odkupienia ludzkosci (1 J 12, 6) i zaoferowat zbawienie (1 J 22, 5).
Chrzescijanstwo opiera si¢ na oredziu Jezusa, na gloszonej przez Niego ewan-
gelii. Za podstawowgq zasad¢ zycia przyjmuje mitos¢, ktéra ma dwa wymiary:
jest skierowana ku osobowemu Bogu i ku ludziom. Jezus na pytanie, jaka jest
gtéwna zasada postgpowania i co nalezy czynié, aby osiggnaé zycie wieczne,
wskazal wiasnie na mito$¢. Skonkretyzowat to nastgpujaco: ,,Bedziesz mito-
wat Pana Boga swego calym swoim sercem, cala swoja dusza i calym swoim
umystem. To jest najwigksze i pierwsze przykazania. Drugie podobne jest do
niego: Bedziesz mitowal swego bliZzniego jak siebie samego” (Mt 22, 37-38).

Chrzescijanstwo ma jednoznaczne odniesienie eschatologiczne, a droga do
autentycznego wejscia w ten wymiar jest pojmowana personalistycznie mito§¢
Boga i bliznich. W tej koncepcji kazdy cztowiek jest dzieckiem Bozym i Jego
reprezentantem. Wskazuja na to stowa Jezusa: ,,Co uczyniliScie jednemu z bra-
ci najmniejszych, Mniescie uczynili” (Mt 25, 40). A $w. Jan napisal: ,,Umi-
fowani, mitujmy si¢ wzajemnie, poniewaz mitos$¢ jest z Boga, a kazdy, kto
mituje, narodzit si¢ z Boga i zna Boga” (1 J 4, 7) oraz ,,Bdg jest mitoscia: kto
trwa w mitosci, trwa w Bogu, a Bég trwa w nim” (1 J 4, 16). Nalezy wyraznie

8 Skréty ksiag biblijnych wedtug: Pismo $wiete Starego i Nowego Testamentu. Biblia
Tysiqclecia (Pallottinum). W cytatach pierwsza liczba oznacza rozdziat ksiggo, druga liczba
oznacza wiersz w rozdziale.
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zaznaczy¢, ze wedlug norm moralnosci chrzescijanskiej relacje miedzyludzkie
powinny by¢ nacechowane atencja, poniewaz w cztowieku honoruje si¢ Boga
(kazdy jest ,,dzieckiem Bozym”). Godno$¢ ludzka dowartosciowal Bég po-
przez fakt, ze Syn Bozy stat si¢ cztowiekiem i bratem wszystkich ludzi. Ten
odblask Boga w cztowieku nadaje kazdej jednostce warto$¢ niezastapiona. Re-
alizacja mitosci wzajemnej jest stuzba Bogu w ludziach. Mito§¢ winna by¢
znakiem rozpoznawczym uczniéw Chrystusa, ktéry powiedziat: ,,Po tym inni
poznaja, zescie uczniami moimi, jezeli bedziecie si¢ mitowali” (J 13, 35).
Warto zauwazy¢, ze wspdOlnoty wierzacych pierwszych wiekéw byty dla
chrzescijan wspdlnotami mitosci, wzajemnej postugi i opieki, co potwierdzaja
Dzieje Apostolskie: ,Jeden duch i jedno serce ozywialy wszystkich wie-
rzacych [...]. Nikt z nich nie cierpiat niedostatku [...]. Kazdemu tez rozdzie-
lano wedtug potrzeby [...]” (Dz 4, 32). Generalnie rzecz ujmujac — chrzesci-
janstwo dazy do przeksztatcania struktur ziemskiej rzeczywistosci w aspekcie
krélestwa Bozego. Uksztattowata si¢ nawet dyscyplina naukowa, tzw. teologia
rzeczywisto$ci ziemskich, ktéra obejmuje réwniez zagadnienia zwigzane
z cywilizacja i kultura chrzescijanska. Wspotczesnie podkresla si¢ animacyjna
rol¢ chrzescijanstwa, czyli chrzescijanska inspiracje w wielu obszarach zycia
kulturowego i spotecznego (dziatalno$¢ spoteczna, charytatywna, Caritas).

Chrzescijanstwo od chwili publicznego zaistnienia niosto styl zycia oparty
na mitosci i nadziei zbawienia. MOwi o tym tekst z przetomu I i II wieku,
w ktérym znajdujemy nastgpujaca charakterystyke zycia wyznawcow Jezusa:
,»Chrze$cijanie mieszkaja w greckich lub barbarzynskich miastach, w zalezno-
$ci od losu, jaki kazdemu z nich przypadt. Dostosowuja si¢ do miejscowych
zwyczajow w zakresie ubierania si¢, odzywiania i sposobu zycia, ale ich po-
stgpowanie jest zadziwiajace i, zdaniem wszystkich, paradoksalne. Mieszkaja
w swoich ojczyznach, ale jak cudzoziemcy, uczestnicza we wszystkim jak
obywatele, ale znosza wszystko jakby byli z obcych stron [...]. Spedzaja zycie
na ziemi, ale sa obywatelami Nieba. Sg postuszni ustalonym prawom, ale
swym zyciem wyprzedzaja prawa”. Przedstawiona opinia jednoznacznie uka-
zuje styl zycia chrzescijan pierwszych wiekéw, ktérzy swoja ziemska egzy-
stencj¢ przezywaja w nadziei osiggania nieba.

Chrzescijanstwo jest wigc religia uznajaca Osobowego Boga, ktéry jest
Mitoscia, i przyjmujaca, ze cztowiek jest dzieckiem Bozym. W tej religii
przyjmuje si¢ integralna wizj¢ czlowieka, obejmujaca wszystkie sfery ludzkiej

? List do Diogneta z 1I wicku, w: Apologeci Grecey Il wieku, thum. J. Czuj, Poznan 1935,
s. 17-18.
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osoby (wymiar cielesny, psychiczny, intelektualny i duchowy). System ten
jednoznacznie okre$la hierarchie¢ wartosci (chrzescijanski system wartosci)
i daje szczeg6étowe normy moralne w odniesieniu do zycia zaréwno jednostko-
wego, jak i spotecznego.

Religia chrzescijanska jasno okresla perspektywe sensu ludzkiej egzysten-
cji. Wskazuje na krélestwo Boze, ktére jest idealnym urzeczywistnieniem idei
i wartosci przyjmowanych w tej religii. Wierzacy ma nadziej¢ osiagnaé Jezu-
sowe krélestwo poprzez realizowanie okreslonego sposobu zycia, czyli za-
chowania moralne, ktére opieraja si¢ na posiadaniu odpowiednich przymio-
tow, czyli cnét: naturalnych i teologicznych. Pierwsze (cnoty nabyte) osiagane
sq poprzez wilasny wysilek i czgste powtarzanie tych samych dobrych czynéw.
Drugie, czyli cnoty nadprzyrodzone, pochodza od Boga (sa jego darem); maja
one doprowadzi¢ cztowieka do celu ostatecznego (zbawienia). Katechizm wy-
licza trzy cnoty teologiczne (nadprzyrodzone): wiarg, nadziej¢ i mitos¢.

Konkludujac, mozna stwierdzi¢, ze chrzescijanstwo jest religia, w ktorej
wierzy si¢ w Jezusa Syna Boga i pragnie si¢ zy¢ Jego przestaniem mitosci.
Wierzacy maja nadziej¢ osiagniecia krdlestwa Bozego (nieba). Religijnosc
chrzescijanska wyraza si¢ postawa otwarta na Boga, innych ludzi, siebie
i §wiat. Ma ona uniwersalny charakter i wyraza optymistyczne podejscie
o mozliwosci rozwoju ludzkiej osobowosci, czyli doskonalenia si¢ i osiag-
nigcia $Swigtosci. W procesie ksztaltowania dojrzatej osobowosci wazng rolg
petni §wiadomo$¢ swojego powotania i nadzieja na mozliwos¢ rozwoju (fi-
zycznego, intelektualnego, spotecznego i religijno-moralnego). Swiadomosé
wlasnego powotania (ogdlnego — do §wigtosci i osobistego — do pelnienia
okreslonej roli spotecznej) sa waznymi elementami w wychowaniu chrzes-
cijanskim.

3. WYCHOWANIE CHRZESCIJANSKIE

Wychowanie stanowi wazny element zycia jednostkowego i spolecznego.
Proces ten wigze si¢ z naturg cztowieka jako istoty rozumnej, wolnej i zdolnej
do rozwoju. Wychowanie okresla sie¢ jako cato$¢ wpltywéw oddziatywan
ksztattujacych osobowo$¢ cztowieka oraz przygotowujacych go do zycia
w spoleczenstwie. Jest to proces ksztaltowania cztowieka wedlug przyjetego
celu oraz wdrazania jednostki w wartosci kulturalne. Dokonuje si¢ to poprzez
okreslone czynnosci, w ktérych miedzy dwoma stronami tego procesu (wy-
chowawcg i wychowankiem) wystgpuja relacje pedagogiczne. Efekty wycho-
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wania zalezg od typu oddziatywan wychowawczych, tj. oséb (rodzicéw, du-
chownych, nauczycieli) i instytucji (Kosciota, parafii, szkoly, organizacji).
W chrzescijanskim rozumieniu wychowanie jest pomoca w odnalezieniu drogi
do Boga, wsparciem w odkryciu sensu zycia w partnerskim dialogu ze Stwor-
ca i polega na dodawaniu odwagi do bycia soba, wskazywaniu drég pro-
wadzacych do ksztalttowania charakteru. Celem naczelnym wychowania jest
zjednoczenie z Bogiem i zbawienie.

Bardzo waznym elementem procesu wychowawczego jest Swiadome pod-
jecie przez wychowanka wysitkéw nad ksztattowaniem wtasnej osobowosci,
ktéra winna si¢ cechowa¢ wiarg i mitoscig oraz otwartoscia na glebi¢ bytu
(religig, sens zycia, prawde, wartosci idealne, dobro, pigkno), cztowieka i Bo-
ga. W tej koncepcji centralne miejsce w zyciu kazdego cztowieka przypisuje
si¢ Bogu, ktéry jest Mitoscia, oraz relacji z innych ludzmi, ktérzy sa dzie¢mi
Bozymi. Tworzenie chrzescijanskiej osobowosci (doskonatosci i §wietosci)
jest procesem i zadaniem na cale zycie. Przyktadem postawy chrzescijanskie;j
jest zachowanie §w. Maksymiliana Marii Kolbego, ktéry w beznadziejnej
sytuacji egzystencjalnej dobrowolna ofiara podjeta z mitosci ku drugiemu
cztowiekowi nadatl jednoznaczny — w $wietle chrzescijanskiego systemu war-
tosci — sens swemu zyciu i $mierci, majac nadziej¢ zycia wiecznego z Bogiem.
Nalezy pamigtaé, ze chrzescijanstwo nie abstrahuje od ziemskich uwarun-
kowan, ale je w calej rozciagtosci i ztozonosci uwzglednia, przy czym patrzy
na nie w perspektywie eschatologiczne;j.

Wychowanie chrzescijanskie zmierza wigc do ksztaltowania postawy ot-
wartosci 1 mitosci Boga oraz blizniego. Bég jest gtdéwnym prawodawca i wy-
chowawca, dlatego cztowiek powinien przyjmowac Jego napomnienia. W Bi-
blii jest napisane: ,,[...] jak wychowuje czlowiek swego syna, tak Pan, Bog
twéj, wychowuje ciebie. Strzez wig¢c nakazéw Pana, Boga twego, chodzac
Jego drogami, by zy¢ w bojazni przed Nim” (Pwt 8, 5). W chrze$cijanskiej
koncepcji na drodze osobowego rozwoju Bég prowadzi cztowieka do zbawie-
nia. W rzeczywistosci ziemskiej najwazniejszym Mistrzem jest Syn Bozy Je-
zus Chrystus. Oczywiscie, rowniez ludzie w rozwoju cztowieka moga petnic
wazng rolg. Na szczegdlne wyrdznienie zastuguja rodzice, wychowawcy,
duszpasterze. Cztowiek moze by¢ wychowawca o tyle, o ile wspétuczestniczy
w Bozym planie dotyczacym rozwoju osoby ludzkiej'"’. Pedagogia chrzescijan-

19 Jezus przestrzegal swoich uczniéw: ,,[...] nie pozwalajcie nazywac si¢ «mdj Mistrzu», al-
bowiem jeden jest wasz Nauczyciel, wy wszyscy braémi jeste$cie. Nikogo tez na ziemi nie
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ska edukuje cztowieka do zycia wedtug regut ewangelii, co wyraza si¢ w przy-
jeciu i realizowaniu wskazan ewangelicznych. Nalezy zauwazy¢, ze chrzes-
cijanstwo kazdego cztowieka traktuje jako osobg, byt rozumny i wolny, dla-
tego praktykowanie religii polega na wewnetrznych dobrowolnych aktach,
poprzez ktére cztowiek bezposrednio ustosunkowuje si¢ do Boga i przyjmuje
okreslone postawy zyciowe.

Chrzescijanskie wychowanie opiera si¢ na czterech podstawowych zasa-
dach: chrystocentryzmie, moralizmie, personalizmie i humanizmie. Chrysto-
centryzm to odnoszenie warto$ci, norm i postgpowania do Jezusa, od ktérego
bierze poczatek ta religia i prowadzi do Niego, dlatego stawia ona wymodg
stalego poznawania i umitowania Boga w Jezusie Chrystusie''. Z tej pierwszej
zasady wynika zasada moralizmu, domagajaca si¢ od wychowanka akcepto-
wania moralnych warto$ci zgodnie z prawidlowo uksztattowanym sumieniem,
wolnoscia i odpowiedzialnoscia. Personalizm za$§ eksponuje godno$¢ osoby
ludzkiej, a zasada chrzescijanskiego humanizmu ukazuje spoteczng naturg
cztowieka, konsekwencja czego jest otwarcie na innych, i postuluje dziatania
zmierzajace do dobra wspdlnego (zasada ta domaga si¢ $wiadczenia dobra
innym)'. Polaczenie tych zasad gwarantuje osiagniecie zasadniczych celéw
wychowania chrze$cijanskiego, ktérym jest w doczesnosci osiaganie dojrzato-
$ci chrzescijanskiej, a w wymiarze eschatologicznym osiagnigcie zbawienia.
Pedagogia chrzescijanska to oddziatywanie edukacyjne, ktére pobudza jed-
nostke do swiadomego zmierzania do $wigtosci. Dojrzate i madre wspomaga-
nie wychowanka w rozwoju winno zawsze inspirowaé¢ do podjgcia przez niego
zadan samowychowawczych. Pomigdzy wychowaniem a procesem, w ktérym
czlowiek staje sie wychowawcg samego siebie, zachodzi stosunek zmiennej
zaleznos$ci, w ktérej momentem determinujacym jest samowychowanie. Wy-
chowanie do petni dojrzatego cztowieczenstwa jest wtasnie ustawicznym po-
budzaniem do ksztalttowania samego siebie, do ksztattowania dojrzatej oso-
bowosci'’. Ksztattowanie si¢ dojrzatej osobowosci jest ciagtym, trwajacym
cale zycie procesem stawania si¢, dzigki ktéremu jednostka przyjmuje odpo-

nazywajcie waszym ojcem, jeden bowiem jest Ojciec wasz, Ten w niebie. Nie chciejcie, zeby
was nazywano mistrzami, bo jeden jest tylko wasz Mistrz, Chrystus” (Mt 23, 78-10).

'S, Kunowski, Teologia a potrzeby pedagogiki katolickiej. ,,Ateneum Kaptanskie”
1959, z. 300-302, s. 243.

2Tenz e, Podstawy wychowania duszpastersko-katechetycznego, ,,Katecheta” 1962, nr 6,
s. 121.

Bpor. S.Si ek, Osobowos¢. Struktura, rozwadj, wybrane metody badania, Warszawa 1982,
s. 189.
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wiedzialno$¢ za swoje wtasne zycie i rozwija si¢ w jedyny, nie powtarzalny
sposéb ™.

Rezultatem chrzescijanskiego wychowania jest cztowiek zyjacy $wiado-
mie, na miar¢ modelu-wzorca (ideatu) Jezusa Chrystusa. Stan doskonato$ci
(Swigtosci) osoba ludzka osigga poprzez realizacj¢ konkretnych zasad poda-
nych przez Boga. Ksztaltowanie w sobie takiej postawy jest procesem cia-
gtym, a zycie religijne winno by¢ stale doskonalone. Chodzi tu przede wszyst-
kim o zasady podane w dekalogu i nauczaniu Jezusa Chrystusa, ale rowniez
o proste sprawnosci i normy Zzycia codziennego, takie jak: kultura stowa,
uprzejmosc¢, grzeczno$¢, punktualnosé, sumiennosé, systematyczno$C, szcze-
ros¢, prostolinijnos¢, bezpretensjonalnosé, uczciwos¢, odpowiedzialnos¢ i rze-
telne pelnienie okreslonych rél spotecznych. Doskonato$¢ postawy chrze-
Scijanskiej sktada si¢ z tysiecy drobiazgdéw, ktére w sumie sktadaja si¢ na wia-
$ciwe realizowanie roli dziecka Bozego i odpowiedz osoby ludzkiej na kiero-
wane wobec niego Boze oczekiwania. Innymi stowy — Bég wzywa cztowieka
do realizacji okreslonych zadan, pragnac jego dobra i szczescia. Bog kieruje
do kazdej osoby ludzkiej wezwanie do rozwoju (doskonatos$ci, §wigtosci),
czyli do podjgcia pracy samowychowawczej. Mistrz z Nazaretu sformutowat
to nastgpujaco: ,,badzcie wigc wy doskonali, jak doskonaly jest Ojciec wasz
niebieski” (Mt 5, 48).

Analizujac proces wychowania w religii chrzescijanskiej, nalezy uswiado-
mic¢ sobie, ze w tej koncepcji gtéwnym wychowawca jest Bog. Inni wycho-
wawcy, podejmujac swoja aktywnos$¢ pedagogiczna, winni mie¢ §wiadomosci,
ze czynig to jako powotani do tej roli przez Boga, a sami (jako zmierzajacy do
ostatecznego celu, tj. zbawienia) majq podejmowac aktywnos$¢ samowycho-
wawcza, czyli doskonali¢ sie w zyciu religijnym. W chrze$cijanskiej koncep-
cji wychowawca i wychowanek zmierzaja do wspdlnego celu (zbawienia),
a ten pierwszy jest tylko starszym i bardziej do§wiadczonym przewodnikiem
na drodze osobowego doskonalenia.

Wychowanie chrzescijanskie oparte jest na ideach i wartos$ciach gloszo-
nych przez Jezusa z Nazaretu, w ktérych na czoto wybija si¢ walor mitosci.
Pedagogia chrze$cijanska, rozumiana jest jako wspomaganie osoby w jej roz-
woju ku dojrzatosci religijnej, ktorej wzér-model ukazuje Chrystus. Wycho-
wanie polega na poznaniu siebie — pod wptywem i z inspiracji wychowawcy
lub wychowawcow — oraz §wiadomym podje¢ciu pracy nad wlasnym rozwo-
jem. W tym ujeciu kazda osoba ludzka jest przez Boga powolywana do zreali-

47 Chlewinsk i, Dojrzatos¢é: osobowos¢, sumienie, religijnos¢, Poznan 1991, s. 14-15.
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zowania okreslonych zadan, czyli wlasnego, osobistego powotania. Mozna
powiedzie¢, ze swiadomos$¢ powotania jest istotnym elementem wychowania
chrzescijanskiego. Mistrz z Nazaretu jednoznacznie wzywa: ,,Jesli chcesz by¢
doskonaly, idz, sprzedaj co posiadasz [...] przyjdz i chodZ za mng” (Mt 19, 21).

Wychowanie chrzescijanskie opiera si¢ wigc na zasadach religii zaini-
cjowanej przez Jezusa z Nazaretu i polega na ksztalttowaniu wiernych do zycia
wedlug regul ewangelii, ktérych ideatem jest mito§¢ Boga i braterska mitos¢
mi¢dzy ludzmi. Podstawowe zasady podporzadkowane sa trzem cnotom ewan-
gelicznym: wierze, nadziei i mitosci oraz idei tworzenia krélestwa Bozego na
ziemi. W $wietle katolickiej nauki cztowiek jest osoba zdolna do rozwoju, a w
tym procesie wazng rol¢ peini §wiadomos¢ wiasnego powotania oraz postawa
charakteryzujaca si¢ miloscia i nadzieja, ktére ukierunkowuja i wzmacniaja
realizacje rdl spotecznych. Bég powotuje kazdego cztowieka do konkretnych
zadan i odkrywanie tych indywidualnych celéw jest wazne dla kazdej osoby
ludzkiej. Wykrycie ich, przyjecie i realizacja s fundamentalnymi elementami
dojrzatej postawy chrzescijanskiej. Przeanalizujemy teraz rozumienie powota-
nia w religii chrzescijanskiej, ktérej objawienie obejmuje Stary i Nowy Te-
stament.

4. BIBLIJNE ROZUMIENIE POWOLANIA I NADZIEI

Chrzescijanskie rozumienie powotania i nadziei opiera si¢ na PiSmie Sw.
Bardzo interesujace jest ujgcie nadziei w Biblii. Na samym poczatku ludzkich
dziejéw, po grzechu Adama i Ewy, B6g daje obietnic¢ wyjscia z dramatyczne;j
sytuacji (Rdz 3, 15; 9, 1-17), czyli daje ludzkos$ci nadziej¢. Historia nadziei
biblijnej wyraznie uwidacznia si¢ w dziejach Abrahama, ktéry otrzymat obiet-
nic¢ otrzymania ziemi i licznego potomstwa (Rdz 12, 1). Giéwnym przed-
miotem nadziei ludu wybranego byly naturalne rzeczy, takie jak: ,,ziemia mle-
kiem i miodem ptynaca” (Wj 3, 8) oraz rézne formy dobrobytu'®. Natomiast
dla prorokéw przedmiotem nadziei zaréwno Izraela, jak i innych narodéw byt
Bég'” i Jego krélestwo'®.

15 Por. W. Cichosz, Wychowanie chrzescijariskie wobec postmodernistycznej prowokacji,
Gdansk 2001, s. 84-85.

'S Por. Rdz 49; Wj 23, 27-33; Kpt 26, 3-13; Pp 28.

' Por. 1z 60, 19; 63, 19; 51, 5; Ps 96-99.

'8 W Biblii dobra ziemskie sa uznawane jako wyraz Bozego btogostawienstwa (Rdz 39, 5;
49, 25), ktéry w ten sposob okazuje swoja wiernos¢ wzgledem obietnicy i przymierza (Wj 23,
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Biblia ukazuje tez wiele pigknych przyktadéw powotania ré6znych ludzi do
jakis zaplanowanych przez Boga zadan, przy czym dokonywato si¢ to zazwy-
czaj w jakis$ specyficznych, swoistych i niecodziennych okoliczno$ciach. Moz-
na przywotaé tu wiele przyktadéw, takich jak: powotanie Abrahama'’, Moj-
zesza (Wj 3, 10. 16), Izajasza (Iz 6, 9), Jeremiasza®™, Amosa (Am 1, 15),
Ezechiela (Ez 3, 1. 4) itd. Pismo $§w. Starego Testamentu, opisujac rézne po-
wolania, okresla je terminami: wotacé, zapraszac, wybieraé. Z jego lektury
wynika jasno, ze powotanie jest darem Boga dla cztowieka. To Bég powotuje
cztowieka do konkretnych zadan, czyli wyznacza mu okreslone ,,postannic-
two” i zaplanowane przez niego zadania (cel). Powolanie jest apelem, jaki
Boég kieruje do cztowieka, ktérego sobie wybrat 1 ktérego przeznacza do ja-
kich$ specjalnych zadan w ramach Jego planéw.

W biblijnym rozumieniu u zrédet powotania znajduje si¢ specjalne wybra-
nie Boze, majace jaki$ cel”’. Bozy apel skierowany do osoby powinien by¢
przez nia przyjety. Taka decyzja zasadniczo zmienia dotychczasowe istnienie

25; Pp 28, 2). Jahwe jest zawsze wierny i pelen mitosierdzia, jest ,,nadzieja Izraela" (Jer 14,
18; 17, 13 n.). Natomiast prorocka koncepcja nadziei obejmuje zapowiedz pokoju, §wiattosci,
uleczenia, raju, przymierza. Izrael ,,bgdzie nasycony btogostawienstwami" Jahwe (Jer 31, 14;
Oz 2, 23 n.; 1z 32, 15; Jer 31) i ujrzy, jak beda naptywaty ku niemu bogactwa innych narodéw
(Iz 61) oraz begdzie napelniony znajomoscia Boga (Iz 11, 9; Hab 2, 14), ktéry dokona odnowy
serc (Jer 31, 33 nn.; Ez 36, 25 nn.). Biblijna nadzieja wskazuje na fakt, ze do Boga nawrdca si¢
réwniez narody poganskie (Iz 2, 3; Jer 3, 17; Iz 45, 14 n.), a wierna stuzba Jahwe zapewni
mieszkanie z Nim (Ps 63; 84). Por. Stownik teologii biblijnej, s. 510.

19 Pan rzekt do Abrama: Wyjdz z twojej ziemi rodzinnej i z domu twego ojca do kraju,
ktory ci ukaze. Uczyni¢ bowiem z ciebie wielki nardd, bedg ci btogostawit i twoje imig¢ roz-
stawig: staniesz si¢ btogostawienistwem. Bede btogostawit tym, ktérzy ciebie btogostawi¢ beda,
a tym, ktdrzy tobie beda ztorzeczyli, i ja bed¢ ztorzeczyl. Przez ciebie bgda otrzymywaty bto-
gostawienstwo ludy catej ziemi. Abram udat si¢ w droge, jak mu Pan rozkazat" (Rdz 12, 1-3).

20 Pan skierowat do mnie nastgpujace stowo: Zanim uksztaltowatem ci¢ w tonie matki,
znatem cig¢, nim przyszedle$ na §wiat, po§wigcitem cig, prorokiem dla narodéw ustanowitem
cig. I rzektem: Ach, Panie Boze, przeciez nie umiem méwié, bo jestem mtodziencem! Pan za$
odpowiedzial mi: Nie méw: Jestem miodziencem, gdyz pdjdziesz, do kogokolwiek ci¢ posle,
i bedziesz méwil, cokolwiek tobie polecg. Nie Igkaj si¢ ich, bo jestem z toba, by ci¢ chronié¢
wyrocznig Pana. I wyciagnawszy reke, dotknat Pan moich ust i rzekt mi: Oto ktad¢ moje stowa
w twoje usta. Spdjrz, daj¢ ci dzisiaj wladz¢ nad narodami i nad krélestwami, bys wyrywat
i obalat, by$ niszczyt i burzyl, bys budowat i sadzit" (Jr 1, 4-10).

2 Stownik teologii biblijnej, s. T47.
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cztowieka®™. Nie wszyscy jednak wybrani realizuja w petni swoje powotywa-
nie”. Bég akceptuje wolnosci cztowieka, co mozna odczytaé zwlaszcza na
kartach Nowego Testamentu, gdzie jest wiele tego rodzaju przyktadéow. Pigk-
nie i sugestywnie jest opisana scena zwiastowania (Lk 1, 26-38). Zarejestro-
wany w Ewangelii dialog swiadczy dobitnie o personalistycznej relacji Boga
do cztowieka. Bég szanuje wolna wole czlowieka, ktéremu daje okreslong
propozycje™.

Jezus zainicjowal kreacj¢ krélestwa Bozego w Swiecie (Mt 4, 17). Jest ono
rzeczywistoscig religijng i duchowa, ale w jakiej$S wstgpnej formie istnieje
w naturalnym (empirycznym) swiecie. Chrystus powoluje ludzi, aby przez
wiare, nadzieje i mito§¢ wchodzili do jego krélestwa. Przedmiotem chrzes-
cijanskiej nadziei jest przekonanie o mozliwosci zjednoczenia z Bogiem oraz
osiagniecie zycia wiecznego i chwalebne spotkanie z Synem Bozym. Sw. Piotr
twierdzi, ze uczniowie Jezusa ,,zrodzeni sa do zywej nadziei” (1 P 1, 3) i ocze-
kuja spotkania ze swoim zmartwychwstalym Mistrzem, przy czym apeluje
,bracia, starajcie si¢ umacnia¢ wasze powotanie i wybor” 2 P 1, 10). Tak wiec
nadzieja $cisle wiagze si¢ z powotaniem i wyborem i nadaje sens ludzkiemu
zyciu, pozwala ,,rozumie¢ chwilg obecna” (Rz 13, 11).

W sensie teologicznym nadzieja polega na ufnosci w Bogu wszechmocnym
i milosiernym, iz wszystko, co On przyobiecat cztowiekowi (w swoim Obja-
wieniu), spelni si¢, a wigc osoba ludzka spodziewa si¢ osiggna¢ dobra, ktére
Boég przyrzekt, przede wszystkim jest to wieczne zbawienie, czyli przysztosé
pelna szczescia, do ktérego sa wezwani wszyscy ludzie. Obietnice Boga stop-
niowo objawialy ludowi wspaniato$¢ tej przysztosci, ktéra ma by¢ rzeczy-
wistoscig nie z tego $wiata, czyli ,,0jczyzna niebiesky” (Hbr 11, 16), zyciem
wiecznym, w ktérym cztowiek bedzie ,,podobny do Boga” (1 J 2, 25; 3, 2).

22 Osobisty aspekt powotania mozna znalezé w bardzo wielu tekstach Pisma $w, gdy Bog
wymawia imi¢ tego, kogo powotuje (Rdz 15, 1; 22, 1; Wj 3, 4; Jer 1, 11; Am 7, 8; 8, 2),
a niekiedy daje wprost swemu wybranemu nowe imi¢ (Rdz 17, 1; 32, 29; por. 1z 62, 2).

¥ Niekt6rzy krélowie narodu wybranego, chociaz byli pomazancami Panskimi, nie stuchali
Bozego postania, np. Saul, Dawid.

W chrzescijanstwie rozumnosé, wolnosé i zdolnosé do mitosci to cechy, ktére upodab-
niaja cztowieka do Boga. Cztowiek jest istota rozumng i wolna. Wolnos¢ umozliwia mu
w pelni samorealizacj¢, dlatego jest ona wazna w procesie rozwojowym czlowieka. Dorastanie
do wolnosci jest powiagzane z dwoma niebezpieczenstwami. Pierwsze polega na tym, ze czlo-
wiek moze utraci¢ wolno$¢ przez zbyt mocne przywiazanie si¢ do débr materialnych (pie-
niadze, mieszkanie, praca) i innych ziemskich wartosci. Druga forma zniewolenia pochodzi
7 zewnatrz, poniewaz cztowiek moze zosta¢ zniewolony przez innych (otoczenie).
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Osiagnigcie tej przysziosci gwarantuje zaufanie i wiernosci Boga oraz wiara
w Jego obietnice. Chrzescijanin majacy nadziej¢ jest przede wszystkim prze-
konany, ze osiagnie cel, ktéry $w. Pawel wyrazZnie okresla: ,,nasza bowiem oj-
czyzna jest w niebie” (Fp 3, 20).

Nadzieja daje zdolnos$¢ specyficznego, niektérzy twierdza, ze niezawod-
nego widzeniem rzeczywistosci, o czym jest przekonany §w. Pawel: ,,nadzieja
zawies¢ nie moze, poniewaz mitos¢ Boza rozlana jest w sercach naszych przez
Ducha Swigtego” (Rz 5, 5). Nadzieja jest odwaznym patrzeniem w przysztosé.
Jest szczegdlng sztuka ujmowania rzeczywistosci i tego, co nadchodzi. Ludzie
nadziei nastawieni sa na przysztos$¢, na dobre zmiany, ku zdobywaniu lep-
szych owocdow, sg zdolni na ryzyko. Dzigki nadziei cztowiek w rzeczywistosci
posuwa si¢ naprzdd, rozwija sig, zgtebia siebie i $wiat, pokonuje ograniczenia.
Tak jest w catym Zyciu, w rzeczach drobnych i wielkich, osobistych i spotecz-
nych, materialnych i duchowych®.

5. POWOLANIE I NADZIEJA W PEDAGOGII JEZUSA

Publiczna dziatalnos¢ Jezusa obejmowata zaréwno wystapienia wobec sze-
rokiego gremium stuchaczy, jak i grupy uczniéw, z ktérej z czasem wyselek-
cjonowanych zostalo dwunastu apostotéw. Chrystusowe oredzie skierowane
wiec bylo do wszystkich. Kazdy cztowiek jest powotany do zycia w przyjazni
z Bogiem, czyli do doskonalosci i §wietosci. Stan taki jest nieustannym proce-
sem i osiaga si¢ go poprzez respektowanie Bozej woli i wypelnianie wtasciwej
kazdemu cztowiekowi roli. Do niektérych uczniéw Jezus kieruje jednak spe-
cjalne wezwanie, aby by¢ Jego uczniem oraz krzewicielem i realizatorem Jego
nauki.

Warto wnikliwie przeanalizowaé szczegdlne powotywanie przez Jezusa
swoich uczniéw”. Wstepnym etapem jest zawsze personalne wezwanie skie-
rowane do adepta: ,,P6jdz za mng”. Jezus sam wybieral, kogo chcial. Trudno

3 C.S.Bartni k, Laska drogi, Warszawa: Novum Ars Christiana 1978, s. 8 (Droga na-
dziei).

% Gdy [Jezus] przechodzit obok Jeziora Galilejskiego, ujrzat dwéch braci: Szymona, zwa-
nego Piotrem, i brata jego, Andrzeja, jak zarzucali sie¢ w jezioro; byli bowiem rybakami.
I rzekt do nich: Péjdzcie za Mna, a uczyni¢ was rybakami ludzi. Oni natychmiast zostawili
sieci i poszli za Nim. A gdy poszedt stamtad dalej, ujrzat innych dwéch braci, Jakuba, syna
Zebedeusza, i brata jego, Jana, jak z ojcem swym Zebedeuszem naprawiali w todzi swe sieci.
Ich tez powotatl. A oni natychmiast zostawili 16dzZ i ojca i poszli za Nim" (Mt 4, 18-22).
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jest ustali¢ jakies wyrazne kryteria Jego decyzji (por. Mk 3, 13-14, J 15, 16).
Osobiste wezwanie ma charakter indywidualny, przy czym pozytywna odpo-
wiedZz powolywanego ucznia wyplywata z faktu bezposredniego kontaktu
z Nauczycielem. Jezus w tym akcie jednoznacznie podkreslal swoja rolg: ,,Nie
wyscie Mnie wybrali, ale Ja was wybratem i przeznaczylem was na to, abyscie
szli i owoc przynosili, i by owoc wasz trwal” (J 15, 16). Dalszym etapem jest
poéjscie wezwanego za Mistrzem.

Postgpujacy za Jezusem uczniowie doswiadczali misterium wchodzenia
w relacj¢ z niewidzialnym Bogiem Ojcem. Méwi o tym sam Chrystus: ,,Wszyst-
ko przekazal mi mé6j Ojciec. Nikt tez nie zna Syna, tylko Ojciec, ani Ojca nikt
nie zna, tylko Syn i ten, komu Syn zechce objawi¢” (Mt 11, 27; £k 10, 20).
Dar powotania i odpowiedz na nie cztowieka sa wyraznie ukazane w opisach
ewangelicznych. Sw. Marek pisze: ,,[Jezus] wyszedt na gére i przywotat do
siebie tych, ktérych sam chcial, a oni przyszli do Niego. I ustanowit Dwuna-
stu, aby Mu towarzyszyli, by mégt wysyta¢ ich na gloszenie nauki, i by mieli
wiladze wypedzaé zte duchy” (Mk 3, 13-15). Z jednej strony mamy decyzje
Jezusa, a z drugiej ,,przyj$cie” uczniéw i autonomicznie podejmowana przez
nich decyzja ,,péjscia za” Mistrzem, ktory przekazuje ozywcza nauk¢ z moca
(por. Mk 1, 27), popierajac ja niezwyktymi znakami®’. Péjscie za Nauczycie-
lem oznacza uwierzenie w Jego nauke i decyzje nagladowania Mistrza®™. Jezus
objawia swoja mesjanistyczna misj¢, ktéra potwierdza swoim zmartwych-
wstaniem, w ten sposéb ugruntowuje wilasny autorytet i laczy ucznidow ze
soba. Jezus §wiadomie wybiera i wychowuje uczniéw, aby zawierzy¢ im reali-
zacje swojej misji, czyli maja oni realizowaé Jego zbawcze zadania.

Mistrz mobilizowat uczniéw do intelektualnego wysitku i duchowej ak-
tywnos$ci. Zmuszat ich do indywidualnej odpowiedzi, ktérej konsekwencja
bedzie catkowite oddanie si¢ uczniéw realizacji misji zbawiania $wiata™. Kie-
dy$ skierowal do nich pytanie: ,,Za kogo uwazaja mnie ludzie?”. A nastgpnie
indagowat ich juz bardzo konkretnie: ,,A wy za kogo mnie uwazacie?” (Mk 8,
27. 29). Pedagogia Jezusa polegata wiec na mobilizacji intelektualnej
uczniéw, a nast¢pnie na otwieraniu ich serca oraz animowanie do dziatania.
Ostateczng faza pedagogii Jezusa wzgledem uczniéw byto ksztalttowanie ich
postawy, aby ,,byli swiadkami”. Przy czym Jezus byt realista i miat §wiado-
mos¢, ze powoluje uczniéw do bardzo trudnej misji, dlatego wyraznie ich

YT Her gesel, Jezus cudotworca, Katowice 1987, s. 181.
BC.M.Martin i, Jezus jako wychowawca, ,,Horyzonty Wiary” 1993, nr 10, s. 4.
®J. Guillet, Jezus Chrystus w naszym swiecie, Warszawa 1980, s. 118-119.
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uprzedzil o czekajacych trudnosciach, moéwiac: ,,Wydadza was do synagog
i do wigzien [...] Bedzie to dla was sposobnos$¢ do $wiadectwa” (Lk 21, 12-
13). Sitaq do wejscia na t¢ trudng droge i podjgcia czekajacych zadan jest
chrzescijanska nadzieja na osiggnig¢cie wspanialego celu, czyli wiecznego do-
mu Boga (Mt 5, 34; Mk 16, 19).

Naswietlajac pedagogi¢ Jezusa, mozna stwierdzi¢, ze Mistrz najpierw po-
wolywat konkretne osoby na swoich uczniéw (apostotéw), a swoje ogdlne
wezwanie do zycia religijnego kierowal do wszystkich. Nastepnie przekazy-
wat okre§lone prawdy, objasniat je i przekonywal do nich. Stawial swoim
uczniom konkretne zadania i wymagat odpowiedniego postepowanie, przede
wszystkim ,,bycia $wiadkiem””, przy czym wskazywat, ze ci, co $wiadomie
przyjma powotanie i beda postepowaé¢ wedlug Jego nauki, moga mie¢ nadzieje
na zbawienie i osiagni¢cia nieba.

6. NADZIEJA I POWOLANIE W NAUCZANIU KOSCIOEA

Koscidt katolicki zostal powotany przez Chrystusa dla realizacji zbawienia
i umozliwienia ludziom dostepu do krélestwa Bozego. Chrzescijanskie rozu-
mienie powotania nie ogranicza si¢ do aktu Bozego wezwania cztowieka, aby
zrealizowat konkretne zadania. Ono wyraza potrzebg spetnienia okreslonej
misji (roli spotecznej) z mitoscia, ktéra odgrywa najistotniejsza rol¢ w proce-
sie ksztattowania dojrzatej osobowosci®. W chrzescijafistwie powotanie jest
rozumiane w sensie wewnetrznym jako osobowe przekonanie o potrzebie zre-
alizowania okreslonych zadan, $cisle wigze si¢ z porzadkiem mitosci. Powota-
nie wskazuje na istnienie wlasciwego kazdej osobie kierunku rozwoju (powo-
fanie do zycia w przyjazni z Bogiem), ktory cztowiek moze odczytac i wcieli¢
w zycie™.

Chrzescijanska nadzieja natomiast koncentruje si¢ na radosnym oczekiwa-
niu (Rz 12, 12) osiagnigcia wtasciwego celu, jakim jest Boze Zycie, i nieba.
Wskazuje na to $w. Piotr, piszac: ,,On [...] zrodzit nas do zywej nadziei: do
dziedzictwa niezniszczalnego i niepokalanego, i niewi¢dnacego, ktore jest za-
chowane dla was w niebie” (1 P 1, 3) i do uczestniczenia w naturze Boga
(,,zostaly nam udzielone drogocenne i najwigksze obietnice, abyscie si¢ przez

O Marti ni, Jezus, s. 7-8.
3 por. Siek, Osobowosé, s. 189.
32 Por. K. Wojtyta, Mitosé i odpowiedzialnosé, Lublin: TN KUL 1986, s. 228-231.
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nie stali uczestnikami Boskiej natury” 2 P 1, 4). Wierzacy powinien przyjmo-
wac spotykane na tej drodze doswiadczenia i cierpienia (1 P 4, 13; Mt 5, 11
n.), bo chwata, na ktéra si¢ oczekuje jest tak wielka (2 Kor 4, 17) i okrywa
ona swym blaskiem calg terazniejszos¢ (1 P 1, 8 n.). Nadzieja powoduje ozy-
wienie kontaktu z Bogiem i mito$¢ blizniego (1 P 4, 7 n.; Jk 5, 8 n.). Sw. Piotr
napisat: ,,oczekujemy jednak, wedtug obietnicy, nowego nieba i nowej ziemi,
w ktérych bedzie mieszkata sprawiedliwosé. Dlatego, umitowani, oczekujac
tego, starajcie si¢, aby On was zastat bez plamy i1 skazy” (2 P 3,13-14).

Odczytywanie powolania zyciowego jako ideatu zadanego czlowiekowi
przez Pana Boga jest — jak napisat Jan Pawet II ,,pracg pasjonujaca” i ,,fascy-
nujacym trudem wewnetrznym””. W realizacji indywidualnego powotania
i wcielania w zycie wartosci ewangelicznych pomaga cztowiekowi nadzieja,
ze sam Bog stale wychodzi ku cztowiekowi i wspiera go na drodze zbawienia,
poniewaz Duch Bozy jest stale obecny w zyciu cztowieka wierzacego™.

Nadzieja wierzacych chrzescijan koncentruje si¢ przede wszystkim na
oczekiwaniu ponownego przyjscia Jezusa, ktéry zrealizuje swoje btogosta-
wienstwa. Jest to radosne oczekiwanie (Rz 12, 12), nawet wowczas, gdy towa-
rzyszy mu cierpienie (1 P 4, 13; Mt 5, 11 n.), bo chwata, na ktéra sie oczekuje,
jest tak wielka (2 Kor 4, 17), ze okrywa swym blaskiem cala terazniejszo$¢
(1 P 1, 8 n.). Nadzieja powoduje stala aktywizacje kontaktu z Bogiem i bliz-
nimi (1 P4, 7 n.; Jk 5, 8 n.). Sprawy ziemskie nie powinny przystania¢ nadziei
,uczestniczenia w naturze Boga” (2 P 1, 4). Katechizm ujmuje to zagadnienie
nastgpujaco: ,,Wiara jest darem danym cztowiekowi przez Boga [...]. Aby zy¢,
wzrasta¢ i wytrwaé¢ w wierze az do konca, musimy karmi¢ ja stowem Bozym
oraz prosi¢ Pana, aby przymnazal nam wiary; powinna ona dziatal «przez
mitosé» (Ga 5, 6), by¢ podtrzymywana przez nadziej¢ i zakorzeniona w wie-
rze Koséciota™”.

Dla chrzescijan ukoronowaniem rozmaitych nadziei tej ziemi jest nadzieja
religijna, czyli: nadzieja zbawienia (1 Tes 5, 8), nadzieja zycia wiecznego
(Tt 1, 2), nadzieja chwaty (Kol 1, 27). Wiasnie te aspekty podkresla Jan Pawet II,
piszac, ze ,[...] koniec ziemskiego bytowania postrzegany jest jako «przej-
Scie» przez most przerzucony migdzy zyciem a zyciem, migdzy krucha
i nietrwata radoscia doczesna a pelnia radosci, jakag Bég przeznaczyt swoim

3 List do mtodych catego $wiata, 1985, p- 9.
*Martin i, Jezus, s. 7-8.
> Katechizm Kosciota Katolickiego, Poznan: Pallottinum 1994, art. 162.
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wiernym stugom™®. Cztowiek wierzacy przyjmuje fakt nieuchronnego kresu
wlasnego istnienia jako fakt naturalny, bowiem odchodzenie jest wpisane
w nature cztowieka i kazdy, kto zyje §wiadomie, zdaje sobie sprawg, ze kiedy$
umrze™’. Perspektywa $mierci, w kontekscie $mierci i zmartwychwstania Sy-
na Bozego, chociaz moze niepokoi¢ (a niekiedy lekac i przerazac), moze by¢
przyjmowana spokojnie, poniewaz cztowiek wierzacy jest przekonany o wie-
cznym pozaziemskim istnieniu. Jest to postawa nadziei, ktéra wobec oczy-
wisto$ci $mierci jest wielka sita osoby wierzace;.

Koscidt, czyli spoteczno$é¢ powotanych przez Jezusa do zbawienia, ewan-
geliczne przestanie o mitosci i nadziei przekazuje ludziom, zachecajac ich do
wejscia na droge widomag do zycia wiecznego i jest to powszechne, Boze po-
wotanie ludzi do swigtosci. Wierzacy, jako osoby przynalezne do Kosciota,
maja rowniez indywidualne powotania, charyzmaty i zadania. Kazdy cztowiek
— oprdécz powszechnego powotania — ma wigc wlasne powotanie. W socjolo-
gicznym jezyku mozna powiedzie¢, ze kazdy cztowiek ma przez Boga okre-
$long role do spetnienia w $wiecie (,,Wy przeto jestescie Ciatem Chrystusa
i poszczegdlnymi cztonkami” 1 Kor 12, 27).

Proces powotania doktadnie naswietlit Jan Pawet II: ,,Historia kazdego po-
wotania kaptanskiego, podobnie zreszta jak kazdego powotania chrzescijan-
skiego, jest historiag niewymownego dialogu migdzy Bogiem a czlowiekiem,
miedzy mitoscig Boga, ktéry wzywa, a wolnoscia cztowieka, ktéry z mitoscig
mu odpowiada. Mozna wyrézni¢ dwa zasadnicze elementy powotania chrze-
Scijanskiego: wybér przez Boga i autonomiczna (wolna) decyzja cztowieka.
Jest to staty schemat kazdego powotania (Matki Bozej, prorokéw, apostotéw,
kaptanéw, zakonnikéw, wiernych $wieckich, kazdego cztowieka)™. Przy czym
w chrzescijanstwie mowi si¢ o powszechnym powotaniu wszystkich wierza-
cych oraz o szczegétowym powotlaniu poszczegdlnych oséb do zrealizowania
specyficznych celéw.

We wspoélczesnym Kosciele szczegdlne powotanie realizuja osoby du-
chowne, ktére decyduja si¢ na petne osobowe zaangazowanie w Boza misje.
Jest to specjalna forma zycia, ktéra nie jest przeznaczona dla wszystkich, ale
jest przez niektérych dobrowolnie obierana jako staty stan Zzycia, ktéry wyraza

%Jan Pawet II, List Ojca Swietego. Do moich Braci i Siéstr — ludzi w podesziym
wieku, Watykan 1999, n. 16.

'W. Chudy, Odchodzenie z nadziejq. U podstaw pedagogiki umierania, w: Dar i tajem-
nica Smierci. Tydzien Eklezjologiczny 2006, W trosce o Kosciot, t. VII, red. K. Mielcarek,
Lublin 2006, s. 118.

#Jan Pawetl II, Adhortacja apostolska Pastorem Dabo Vobis, art. 36.
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si¢ w poswigceniu si¢ stuzbie Bozej. Ojciec §w. Jan Pawet II pisze wyraznie,
ze Bozy dar powotania do stanu duchownego nie unicestwia wolnosci czto-
wieka, lecz jg pobudza i rozwija®’. Koéciét, realizujac misje Jezusa, podejmuje
dzieto formacyjne wobec powotanych do stanu duchownego, przy czym ist-
nieje S$wiadomos¢, ze powotlany (stuga Bozy) wywodzi si¢ z ludzi i ma im
stuzy¢, co wyrazanie podkresla §w. Pawel: ,,Kazdy bowiem arcykaptan z ludzi
brany, dla ludzi bywa ustanawiany w sprawach odnoszacych si¢ do Boga”
Hbr 5, 1). Zycie i postuga kaptana winny by¢ dostosowane do kazdej epoki
i kazdego srodowiska.

Bardzo wnikliwa analizg¢ roli nadziei w ludzkim Zyciu dokonal Benedykt
XVI w encyklice Spe salvi. Rozumiejac dylematy i rozterki cztowieka, papiez
wskazuje, ze jednym z gtéwnych zrédet wspélczesnego kryzysu cztowieka
jest utrata tej perspektywy, jaka cztowiekowi daje chrzescijanska wiara i na-
dzieja. Wiara w Boga i zycie wieczne jest substancja nadziei. Benedykt XVI,
charakteryzujac mentalnos¢ wspdiczesnego cztowieka, stwierdza, ze wiele
0s6b odrzuca wiarg, gdyz zycie wieczne nie wydaje si¢ im rzecza godna pra-
gnienia. Nie chca zycia wiecznego, lecz obecnego, a wiara w zycie wieczne
wydaje si¢ w tym przeszkoda. Cztowiek potrzebuje matych i wigkszych na-
dziei, ktére dzien po dniu podtrzymuja go w zyciu. Wazna jest jednak wielka
nadzieja, a jest nig Bog, ktéry obejmuje wszechswiat, i ktéry moze dac to,
czego sami nie mozemy osiggnac. Papiez konstatuje. ,,Kto nie zna Boga, cho-
ciaz mialby wielorakie nadzieje, w gtebi nie ma nadziei, ktéra podtrzymuje
cate zycie™®.

Konkludujac, mozna stwierdzi¢, ze §wiadomos$¢ wtasnego powotania i wy-
raznego celu (zycie wieczne z Bogiem), ktdry jest wart pelnego osobowego wy-
sitku, oraz przekonanie (a nawet pewnos¢) — wyptywajace z chrzescijanskiej na-
dziei — o mozliwosci osiagnigcia tego celu nadaja ludzkiej egzystencji ostateczny
sens 1 sg bardzo waznymi elementami w procesie rozwojowym cztowieka.

ZAKONCZENIE

Niektérzy postmodernisci i tzw. realisci twierdza, ze nadzieja — w chrze-
$cijanskim ujegciu — jest ucieczka od rzeczywistosci lub rodzajem alienacji,

¥ Tenze, Adhortacja apostolska Vita consecrata, art. 2.
0 Encyklika Spe salvi ,,0 nadziei chrzescijanskiej”, art. 31.
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a méwienie o powotaniu jest pustostowiem. Swiadczy to jednak o sptyconym
i powierzchownym rozumieniu tych rzeczywistosci. Nadzieja chrze$cijanska
i przyjecie koncepcji powotania, ktéra jest charakterystyczna dla tej religii,
jest wejsciem w gtebsze poktady rzeczywisto$ci i nowym sposobem jej wi-
dzenia, co umozliwia czlowiekowi petniejszy rozwdj.

Analizujac zagadnienie powotania i nadziei w chrzescijanskiej pedagogii,
mozna stwierdzi¢: Po pierwsze — w $wietle katolickiej nauki cztowiek jest
osobg zdolng do rozwoju. Po drugie — w procesie chrzescijanskiego rozwoju
wazng rol¢ pelni zrozumienie przez osobe¢ ludzka wilasnego powotania, ktéra
wyraza si¢ postawa mitosci. Bog, bedacy Mitoscia, obdarza czlowieka darem
powotania, do przyjazni z sobg, innymi ludZmi i swiatem. Po trzecie — na-
dzieja chrzescijanska, czyli przekonanie o mozliwosci zrealizowania zaplano-
wanych przez Boga zadan, wzmacnia motywacj¢ do realizowania zadan ogol-
nych i indywidualnych powinnosci, czyli pelnienia rél spotecznych. Cztowiek
autonomiczna decyzja moze odpowiedzie¢ na to wezwanie lub je zlekcewa-
zy¢. Przyjmujac je, podejmuje okreslony sposéb zycia (jego postgpowanie jest
nacechowane milos$cig Boga i bliznich); wéwczas nastepuje rozwdj osobowy,
doskonalenie moralne, w chrzes$cijanskim rozumieniu osigganie $wigtosci.
Jezeli natomiast jednostka nie akceptuje swojego powotania, wéwczas uwi-
daczniaja si¢ r6znego rodzaju problemy osobowe (utrata sensu zycia, trudno-
$ci w przyjeciu koniecznosci ofiary i po§wigcenia, zmierzenia si¢ z proble-
mem cierpienia i $§mierci) i spoteczne (niedostosowanie spoteczne).

Konkludujac, mozna stwierdzi¢, ze odkrycie i akceptacja wtasnego powo-
lania i przyjecie chrzescijanskiej nadziei pozwala osobie ludzkiej na rozwdj
i sensowne zycie oraz przezwyci¢zanie trudnosci i tworzenie w sobie oraz
w relacjach z innymi harmonii i dobra. Swiadomo$ci wiec wlasnego powo-
fania i wyraznego celu, jakim jest zycie z Bogiem i wieczne szczescie, sa
waznymi elementami nadajacymi ostateczny sens ludzkiej egzystencji oraz
czynnikami sprzyjajacymi osobowemu rozwojowi cztowieka.

SOME REFLECTIONS ON VOCATION
IN THE CHRISTIAN CONCEPTION OF EDUCATION
Summary
Christian is a religion that assumes the personalistic and integral conception of man. The

human individual is an individual and personal being with physical (carnal) and spiritual (reli-
gious, eschatological) dimensions. In the process of shaping a mature Christian personality the
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awareness of vocation, hope for full (physical, intellectual, social, and religious-moral) devel-
opment, and accomplishment of the human goal worthy of the person play an important role.
The awareness of one's own calling, general (to holiness) and personal (to a particular social
role), are important elements in Christian education. This education is based on the principles
of religion initiated by Jesus, and it consists in conveying His message and self-improvement
of the faithful in conformity with the rules of the Gospel. The latter's ideal being the love of
God and brotherly love among people.

Now analysing the issue of vocation and hope in Christian education one may state that in
the light of the Catholic doctrine man is a person capable of development. In this process it is
important that the faithful understand their own calling and adopt attitudes of love and hope.
Hope strengthens motivation to realise general propositions and individual obligations, that is,
social roles. Man is called by God to salvation and definite tasks. With his autonomous deci-
sion he responds to this calling by his respective way of life. The latter shoud be imbued with
the faith in God, love of God and neighbour, and hope that one has some opportunities for
development, perfectibility (to be holy) and eternal life. According to Christian understanding,
God with His independent decision endows man with the gift of calling to life and holiness.
Man may accept this proposal or not. Acting against God's intention, however, always brings
forth dramatic consequences.

To sum up, we may say that the attitude of Christian hope helps us overcome the difficul-
ties in our worldly life, so that we can make efforts to accomplish the goal of the Kingdom of
God (heaven). The awarness of one's own vocation and a clear goal, i.e. life with God and
eternal bliss, are important elements that confer the ultimate sense on human existence and
factors conducive to the personal development of man.

Stowa kluczowe: powotanie, nadzieja, wychowanie chrze$cijanskie, pedagogia Jezusa.
Key words: vocation (calling), hope, Christian education, Jesus' education.
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BEZRADNOSC I SAMODZIELNOSC
JAKO KATEGORIE PEDAGOGICZNE
OD ROZPOZNANIA PATOLOGII
DO KSZTAELTOWANIA PODMIOTOWOSCI

Nasz sad o cztowieku to walny czynnik ksztattowania tego
cztowieka. Cztowiek nie jest czym$ skonczonym, — i sam
si¢ nie zna. To, co ja swoja interpretacja z jego wngtrza na
jaw wydobywam, to dla niego moze si¢ sta¢ miarodajne
jako okreslenie wtasnej istoty.

Henryk Elzenberg

1. Gdy rozpatruje si¢ bezradnos$¢ i samodzielno$¢ jako kategorie pedagogiczne, to
istotnym, a nawet niezbednym elementem ,,milczacego tta” okazuje si¢ kategoria na-
dziei. W teorii i praktyce dzialan pedagogicznych zywi si¢ bowiem nadziej¢, ze —
mimo wielorakiego oporu i czgstokro¢ mnozacych si¢ przeciwnosci — mozna efek-
tywnie ksztaltowaé sprawnosci pozwalajace przezwycigzaé niepozadany stan bezrad-
nosci i osiaga¢ — w jakim$ zakresie — postulowang samodzielnos¢. Teoria i praktyka
pedagogiczna zmagaja si¢ wigc nieustannie wprost i posrednio z pokusg porzucenia
nadziei, ze moze by¢ lepiej, ze jeszcze mozna doprowadzi¢ do pozytywnie ocenia-
nych zmian. Zanik nadziei jest jednym z podstawowych zagrozen dla wtasciwego
formulowania koncepcji i przebiegu dziatan pedagogicznych. Jesli doswiadcza si¢
w pedagogice braku nadziei, to wzmagajg si¢ woéwczas biernos$¢ i apatia, wrgcz ma-
razm, bowiem ludzi zaczyna si¢ postrzegaé jedynie jako ,.beznadziejne przypadki”,
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ktére nie rokuja jakiejkolwiek poprawy. Stan beznadziei unicestwia sensowng teori¢
i praktyke pedagogiczng. Pedagog dlatego kontroluje i krytycznie rozpoznaje swe po-
stepowanie, gdyz musi si¢ wystrzegaé wytworzenia dzigki swej aktywnosci (dzigki
swym ,,dobrym checiom”) takiej sytuacji, gdy nad sfera jego dziatalnosci moégiby
stusznie zawisna¢ napis z dantejskiego piekta: ,,porzuécie wszelka nadzieje, ktérzy tu
wchodzicie”.

1.1. Do jednego z podstawowych zadan profesji lekarza nalezy trafna diagnoza
stanu zdrowia pacjenta oraz wlasciwe komunikowanie o rozpoznanej sytuacji. Dla-
tego zdarza si¢ lekarzowi orzekaé, iz ,,nie ma juz nadziei na poprawg”, jesli stan
zdrowia ulega radykalnemu pogorszeniu, a funkcje zyciowe nieodwotalnie juz zani-
kaja. Takie orzeczenie skierowane do os6b najblizszych pacjentowi — mimo swej
pozornej brutalnosci, gdyz wsréd jego odbiorcéw znikaja iluzje i ztudzenia podtrzy-
mujace nadziej¢, ze bedzie poprawa — moze wszakze przyczyni¢ si¢ do wytworzenia
szczegblnej bliskosci migdzy umierajaca osobg a towarzyszacymi jej bliskimi. Zostali
oni bowiem jakby wyzwoleni z motywujacych ich dziatania iluzji i ztudzen, ze mozna
jeszcze o co$ zabiegaé, dzigki czemu moga si¢ teraz przede wszystkim skupi¢ na oso-
bie, z ktdra si¢ ostatecznie zegnaja i doswiadczy¢ ,,majestatu $Smierci”. Atoli w profe-
sji pedagoga trudno dostrzec sytuacj¢ analogiczng do lekarskiego orzeczenia, iz ,,nie
ma juz nadziei na poprawe”; trudno dostrzec sytuacje, w ktérej ujawnityby si¢ wska-
zane tu walory takiego orzeczenia. Jedng z powinnos$ci pedagogicznych wydaje si¢
nieustanne podtrzymywanie tych wartosciowych iluzji i ztudzen, ze mozna jeszcze
o cos zabiegaé, aby spowodowac pozadane zmiany.

1.2. Pedagog w sowim dziataniu wsréd innych form ludzkiej aktywnosci wyréznia
szczegblny status nadziei i sposéb jej doswiadczania. Jego dziatalno$¢ charakteryzuje
rowniez to, ze poktada on w kim§ nadziej¢, ze ten kto§ bedzie si¢ zmienial na lepsze.
Zarazem ta osoba powierza pedagogowi swa nadziej¢, ze moze si¢ ona zmieni¢ na lepsze
oraz poklada nadziej¢ w pedagogu, Zze jej nie zawiedzie, ale profesjonalnie wesprze
w trudnym i ztozonym procesie zmian. Osobliwa dialektyka powiernictwa nadziei jest
jednym ze znamion wlasciwie pojetych dziatan pedagogicznych.

2. Postgpowaniem badawczym pedagoga rozpoznajacego stan bezradnosci powinno
kierowaé przekonanie o potrzebie przeciwdziatania tej niepozadanej sytuacji. Takie
zalecenie, przyjete w punkcie wyjscia analiz, dotyczy studiéw i badan pedagogicznych
skupionych na patologicznym zjawisku indywidualnego i spotecznego doswiadczenia
bezradnos$ci w obszarze dziatan wychowawczych, opiekuniczych i dydaktycznych.

2.1. Diagnozy i analizy pedagogiczne nie moga zatrzymac si¢ tylko na trafnych
ustaleniach teoretycznych. Powinny przeciez one — ze wzgledu na cel dziatan pedago-
gicznych — prowadzi¢ do efektywnego wspierania rozwoju oséb dotknigtych bezrad-
noscia, konsekwentnego wyprowadzania tych oséb z tego niepozadanego stanu. A prze-
de wszystkim powinny stuzy¢ za teoretyczny fundament ksztattowania wielowymia-
rowej samodzielnosci, zwlaszcza wzmacniania samostanowienia, czyli podmioto-
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wosci moralnej i podmiotowos$ci spotecznej, oraz samodzielno$ci poznawczej (samo-
dzielnej aktywnos$ci poznawczej). Przekonania lezace u podstaw studiéw i badan
pedagogicznych maja wigc motywacj¢ etyczng i pragmatyczna, opieraja si¢ na wybo-
rze okreslonych wartos$ci i decyzji o ich urzeczywistnianiu.

2.2. Problematyka indywidualnego i spotecznego doswiadczenia bezradnosci po-
winna by¢ szczegétowo rozpatrywana z punktu widzenia pedagogiki, ktéra positkuje
si¢ analizami psychologii, socjologii i — co nie mniej wazne — filozofii i etyki. Oczy-
wista wydaje si¢ potrzeba interdyscyplinarnej debaty nad kwestig bezradnosci i efek-
tywnymi sposobami jej przezwyci¢zania. Nalezy takze przy tym pamigtaé, iz w po-
szczegllnych cyklach ludzkiego zycia wystgpuja ré6zne formy bezradnosci i podmio-
towosci (bezradno$é i podmiotowos¢ zmieniajg wige swe konotacje).

3. Kazdy cztowiek doswiadcza w réznych sytuacjach i na wiele sposobéw swej
bezradnosci, a takze obserwuje stan bezradnos$ci u innych. Kazdy miewa — mocniejsze
lub stabsze — poczucie, ze nie jest w stanie zaradzi¢ wszelkim wyzwaniom i trudno-
$ciom, z ktérymi przychodzi mu si¢ mierzy¢ w jego zyciu, zwlaszcza jesli w skoma-
sowanej postaci wystapia one réwnoczesnie.

Stan bezradno$ci to doswiadczenie egzystencjalne i aksjologiczne, ktérego do-
znawanie jest bliskie wielu osobom. Dotyczy on réznych sfer ludzkiej egzystenciji,
a nie jedynie dzialalno$ci pedagogicznej. Rozpatrzenie dolegliwych dla cztowieka ty-
pow bezradnosci pozwoli lepiej zrozumiec¢ jej obecnos¢ w praktyce dzialan wycho-
wawczych, opiekunczych i dydaktycznych.

3.1. Stanu bezradno$ci do§wiadczamy zwtaszcza w sytuacji zetknigcia si¢ z nie-
uleczalng choroba. Przede wszystkim chora osoba przezywa swa bezradno$¢ wobec
zachodzacych w niej zjawisk; do§wiadcza, ze dzieje si¢ z nia cos, czego ani ona, ani
zajmujace si¢ nig osoby nie potrafia wyeliminowac. Wraz z ta osobg silnie doswiad-
czaja bezradnosci jej najblizsi, wiedzac, ze nic wigcej nie mozna zrobi¢. Powiada sig:
wiedza i technika medyczna sa tu bezradne, gdyz przerasta to ich aktualne mozliwo-
$ci; medycyna nie potrafi juz zaradzi¢ jakimikolwiek sposréd dostgpnych jej $rod-
kéw; jej mozliwosci sa radykalnie wyczerpane. Choroba nieodwracalnie postgpuje,
wraz z uptywem czasu powigkszajac spustoszenie, my natomiast jedynie biernie uste-
pujemy pod jej naporem. Podlegamy i ulegamy jej intensywnemu dziataniu. Nie po-
trafimy skutecznie opanowal procesu wyniszczenia organizmu, ktérego bardzo
chcieliby$my uniknaé. Dzieje sie cos, co jest oceniane jako wysoce niepozadane, ale
mimo tej oceny nie mamy — i to okazuje sie, ze zadnej — mozliwosci efektywnego
dziatania (przeciwdziatania). Wielokrotnie podejmowane préby koncza si¢ za kazdym
razem tak samo: powtarzajacym si¢ niepowodzeniem. Mimo duzych naktadéw nie
osiaga si¢ zamierzonego celu, co tym bardziej umacnia poczucie dotkliwej bezradno-
$ci. Uzyskiwane do$wiadczenie coraz dobitniej i przekonujaco poucza nas, ze zatra-
camy naszg rzeczywista sprawczos$¢. Zauwazamy, ze w nas samych postepuje zanik
(wypalenie) poczucia naszej sprawczosci. Nabieramy silnego, dodatkowo zniechgca-
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jacego i obezwtadniajacego nas prze§wiadczenia o naszej trwatej niemocy wywoty-
wania pozadanych zmian. Bezradno$¢ cztowieka i krucho$¢ jego egzystencji szcze-
gblnie jaskrawo uwidacznia si¢ w sytuacjach granicznych i ostatecznych: nieuleczal-
nej choroby, umierania i $mierci. Bywa, ze bezradno$¢ zespala si¢ wowczas z bezsil-
noscia (,,juz nie mam sil”, ,;juz dtuzej nie potrafi¢”’) i utrata nadziei, ze moze by¢
lepiej (pograzenie si¢ w stanie beznadziei), ze warto nadal — mimo wysokich kosztéw
— dazy¢ do osiaggnigcia jakiego$ istotnego dobra (ostabienie i destrukcja morale). Jako
jedyna mozliwa, czy wregcz konieczna, postawa jawi si¢ tylko bierne, cze¢sto bliskie
rozpaczy (lub ,,przepetnione rozpacza”) oczekiwanie tego, co ma by¢ i bedzie; co juz
teraz jest nieodwracalne i nieuniknione.

3.2. Ale nawet w sytuacji, gdy cztowiek staje bezradny wobec nieuleczalnej cho-
roby, nie chce by¢ réwnoczes$nie bezradnym wobec stanéw swego ducha; nie chce,
aby $miertelna choroba ciala — jeszcze za jego $§wiadomego zycia — zagarngta go
w catos$ci, podporzadkowala sobie wszystkie wymiary jego egzystencji. Prébuje wigc
dazy¢ do tego, aby w skrajnie ograniczonym zakresie mozliwosci skutecznego dziata-
nia nadal panowaé nad soba, zwtaszcza nad swymi przezyciami i intencjami, aby w ten
spos6b zachowaé jakas forme efektywnego samostanowienia. Wyraz takiemu nasta-
wieniu dajg — obecne w sferze praktyki i w sferze teorii — koncepcje wartosci i sensu
zycia, ktore realistycznie uwzgledniaja doswiadczanie wielu typéw bezradnosci nie-
odwotalnie wpisanych w ludzka kondycj¢. Nawet pozostajac prawie catkowicie bez-
radnym w obliczu nieuleczalnej choroby, umierania i $mierci, czlowiek uznaje jed-
nak, ze moze — i powinien — sobie jako$ z ta sytuacja radzi¢, ze wlasciwe zachowanie
to podjecie ryzyka i préba sprostania temu wyzwaniu.

W postawie wielu os6b i w zywionych przez nie przekonaniach (religijnych
i etycznych) uwidacznia si¢, ze cztowiek takze w wielce niedogodnych warunkach
chce co$ w swoim imieniu zdziataé, a nie tylko biernie — jako uprzedmiotowiony
obiekt zmian — podlegaé temu, co si¢ z nim dzieje bez jego woli i kontroli. Chce mie¢
to niebgdace wyltacznie mitym ztudzeniem poczucie, ze co§ w jego wlasnym zyciu od
niego wciaz rzeczywiscie zalezy. I to wbrew ubezwlasnowolniajagcym i unicestwiaja-
cym go bezwzglednym zewngtrznym sitom.

3.3. Nie tylko w tak dramatycznych i drastycznych sytuacjach doswiadczamy
ludzkiej bezradno$ci i zarazem podejmujemy préby jej przezwyci¢zenia. Nie tylko
woéwczas zwracamy na nig baczniejsza uwage. Jednak opisane doswiadczenie jest
powszechne i nade wszystko na tyle fundamentalne w egzystencji czlowieka, ze
wigkszos¢ ludzi potrafi si¢ z nim identyfikowaé. Jak si¢ wydaje, ujawnia ono réwniez
zasadnicze cechy (procesy) ludzkiej bezradnosci, ktére — w stabszym juz nat¢zeniu,
cho¢ bywa, ze nie mniej dramatycznie i drastycznie — wystepuja w wielu innych sytu-
acjach: w zyciu oséb dotknietych niepelnosprawnoscia fizyczng i niepelnosprawno-
$cig intelektualna, w trudno$ciach i niepowodzeniach wychowawczych lub dydak-
tycznych, w nieumiejetnosci odnalezienia si¢ w dynamice przemian spotecznych,
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w ditugotrwalym bezrobociu, w popadnigciu w uzaleznienia, w niepewnosci i dezorien-
tacji moralnej, w kryzysie sensu zycia.

3.4. Obserwujac ludzkie poczynania, mozna odrézni¢ bezradno$é¢ niezawiniong
(pochodzaca z natury, bedaca wynikiem zjawisk niezaleznych od ludzkich zamierzen
i dziatan) i bezradnos¢ zawiniong (stanowigca efekt czyich§ §wiadomych lub nies§wia-
domych dziatan).

Bezradnos¢ niezawiniona moze by¢ wzmagana czyimi$ dziataniami i wzmacniana
instytucjonalnie; moze réwniez zostaé zinstrumentalizowana, sta¢ si¢ srodkiem do
manipulacji bezradnym czlowiekiem i totalnego wrecz przejgcia wladzy nad nim.

3.5. Mozliwe jest wyuczenie (wykreowanie) bezradnosci:

3.5.1. Jesli — ujmujac rzecz obrazowo — daje si¢ wciaz ryb¢ na talerzu, zamiast
udostgpnienia wedki i prowadzenia nauki konsekwentnie wdrazajacej do samodziel-
nego zdobycia ryby (nauki rozwijajacej takze wyobrazni¢ o mozliwosciach korzysta-
nia z wedki).

3.5.2. Jesli duza ilos¢ ciagle ponawianych préb osiagnigcia jakiego$ waznego celu
wciaz (badz zazwyczaj) koficzy si¢ nastgpujacymi po sobie niepowodzeniami, co osta-
bia motywacj¢ i utwierdza ponawiajacego proby w przekonaniu o jego wlasnej (nie-
przezwycigzalnej) bezradnosci, z ktéra musi si¢ juz pogodzié.

3.6. Wystepuje takze swoista patologia zycia spotecznego, dotyczaca rowniez dzia-
tan pedagogicznych, ktéra okresli¢ mozna mianem ,,cnoty bezradnosci”’, cho¢ jest to
okreslenie prowokacyjnie sformutowane i idace pod prad obyczaju jezykowego. W kla-
sycznym ujeciu cnota ma walor zdobiacy czlowieka, a bezradno$¢ wregcz przeciwnie
— jakby pigtnuje cztowieka.

Czyni si¢ z bezradnoS$ci cnot¢ i si¢ nig obnosi wéwczas, gdy mozna korzystaé
z przyznanego dzig¢ki temu i spotecznie akceptowanego statusu ,,jednostki bezradnej”,
majacej tym samym prawo dostepu do (np. socjalnych) przywilejéw, w tym zakresu
réznego typu darmowej pomocy. Za osobliwg ,,cnot¢ bezradnosci” nalezy uznaé spote-
cznie sankcjonowany sposéb wygodnego zycia jednostek i grup na czyj$ koszt i czyjas
odpowiedzialno$¢, charakteryzujacy si¢ gnusnoscia.

4. Wstepne rozpoznanie fenomenu wieloaspektowej samodzielnosci cztowieka.

4.1. Niekiedy w dokumentalnych filmach o zyciu zwierzat eksponuje si¢ sceny,
w ktérych dorosty osobnik tak ksztattuje zachowania mtodego, aby mdgl on rozwijaé
swa samodzielnos¢é. Dorosty osobnik rozbudza i rozwija — nawet przymusem — w mto-
dym osobniku ped do podejmowania samodzielnych dziatan. Zdecydowanie ¢wiczy go
w sprawnosciach koniecznych do samodzielnego przetrwania. Te sprawnosci stanowia
podstawowy ,,posag”, ktéry mtody osobnik otrzymuje na dalsze zycie.

4.2. Przywotane tu sceny i towarzyszace im komentarze nie tylko ukazujg i opisuja
edukacj¢ zwierzat. One wiele méwig réwniez o czlowieku: o tym, czym on jest zy-
wotnie zainteresowany, na co szczegdlnie zwraca uwage, sposréd wielosci dochodza-
cych do niego informacji; o tym, jak selekcjonujac wyniki obserwacji, wyrdznia
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wsrdd nich to, co uznaje za istotne dla siebie. Dazenie do rozwijania i umacniania
samodzielno$ci okazuje si¢ tym zjawiskiem, na ktére cztowiek jest wyczulony, gdyz
jego rézne formy odnotowuje i analitycznie si¢ im przyglada. Moze przedstawione
sceny i towarzyszace im komentarze sa wilasnie takie, bowiem cztowiek dostrzega
w nich elementy swego do§wiadczenia oraz przestanie i wyzwanie dla samego siebie.
Cztowiek, tak jak reszta §wiata przyrody, ma dazy¢ w stron¢ samodzielnos$ci w roz-
nych obszarach swego zycia, dlatego powinien ksztaltowa¢ swa samodzielnos¢, roz-
szerza¢ zakres swego samostanowienia i umacnia¢ swg podmiotowos$¢, jak réwniez
powinien ksztattowaé samodzielnos¢ tych, z ktérymi jest zwiazany.

4.3. Uczymy si¢ przez nasladowanie zachowan obserwowanych u innych, jak pod-
kresla to (w naturalistycznym nastawieniu) Arystoteles. Dlatego tez szukamy stosow-
nych wzorcéw i motywacji. Dziatania innych gatunkéw zwierzat, rozwijajacych
w miodych osobnikach samodzielno$¢, nas intryguja i inspiruja, jednak — jak réwniez
podkredla to Arystoteles — my, ludzie, w odréznieniu od innych gatunkéw jesteSmy
zwierzgtami posiadajacymi logos, czyli: umiejetnos¢ komunikowania si¢ dzigki po-
stugiwaniu si¢ jezykiem i umiej¢tnos¢ rozumowania, ktére podlega rygorom logiki.
Uznajac szczegdlng (nie tylko praktyczng) warto$¢ tych komunikacyjnych i kogni-
tywnych wilasciwosci cztowieka, wsrdd réznego typu pozadanej samodzielnosci, ktéra
winien on si¢ wykazywaé, wyrdézniamy — jako niezmiernie istotng — samodzielno$¢
poznawczg. Dlatego tez — w dalszej czg$ci wywodu — przyjdzie skupi¢ uwage na sa-
modzielno$ci poznawczej.

4.4. Na zagadnienie samodzielno$ci spoglada si¢ z réznych punktéw widzenia.
Nad samodzielnoscia jako walorem ludzkich dziatan badania prowadzone s w ra-
mach réznych dziedzin nauki. Analizuje si¢ ja zwlaszcza pod katem jej efektywnosci,
gdyz niesamodzielno$¢ w wielu przypadkach jawi si¢ jako bardziej kosztowana i mato
efektywna. Z tego punktu widzenia formuluje si¢ tezy o wartosci samodzielno$ci dla
efektywnego zarzadzania dziataniem.

Samodzielno$¢ pojmuje si¢ najogdlniej jako urzeczywistnianie przez cztowieka
samostanowienia i upodmiotowienia w réznych obszarach jego aktywnosci, a takze
jako skoordynowany zesp6t sprawnosci, ktéorymi wykazuje si¢ cztowiek w réznych
swych dziataniach.

4.5. Bywaja zadania, dla ktérych zalecanego sposobu wykonania nie mozna krétko
uja¢ w jednoznaczne instrukcje. Jest tak zwlaszcza wéwczas, gdy chodzi o zadania
wysoce ztozone, ktérych przebieg pozostaje w duzej zalezno$ci od konkretnych, stabo
przewidywalnych warunkéw. Spelnianie takich zadan obarczone jest sporym ryzy-
kiem btedu i niepowodzenia. Cztowiek wykonujacy takie zadania musi wykaza¢ okre-
$lone sprawnos$ci. Mozna wigc zaproponowac teze prakseologiczng: Jesli czlowiek
$wiadomie podejmuje dziatania o wysokim ryzyku, to tym wigksza (bardziej dojrzata)
musi wykazaé si¢ samodzielnosciq i zaradnoscia, musi samodzielnie rozpoznawaé
warunki i trafnie je oceniaé, samodzielnie decydowac¢ o koniecznych — choé¢ wysoce
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ryzykownych — dziataniach i czyni¢ to odpowiednio do okoliczno$ci; im jest wéwczas
bardziej samodzielny i zaradny, tym skuteczniej osigga zamierzone cele i tym bar-
dziej efektywnie przeprowadza cale przedsi¢wzigcie. Ta teza prakseologiczna dotyczy
tez dziatan pedagogicznych, zwtaszcza tych obarczonych ryzykiem niepowodzenia.

Wyrazone w tej tezie podejscie ,,kalkulujace”, czyli wyceniajace optacalno$¢ samo-
dzielnosci, nie jest jedynym postrzeganiem samodzielnosci cztowieka ani nawet po-
wszechnie uznawanym za podstawowe. Dazenie do samodzielno$ci, do samostanowie-
nia i poszerzania obszaru swych mozliwosci widziane bywa tez w sposéb o wiele bar-
dziej liryczny, ktéry sprawia, ze tym wyrazniej odczuwa si¢ — czesto boles$nie — granice
ludzkich dazen.

5. Postulat i urzeczywistnianie samodzielnosci poznawczej.

5.1. Kwestia samodzielnosci poznawczej zazwyczaj sytuuje si¢ w dwéch kontek-
stach: (1) negatywnym i (2) pragmatycznym.

5.1.1. Negatywny kontekst to sady i dyskusje o braku pozadanego stopnia samo-
dzielno$ci poznawczej u oséb, ktére powinny si¢ niag odpowiednio do okolicznosci
wykaza¢. Pedagodzy zwracaja uwage opinii publicznej na wzmozone wystgpowanie
i spoteczne koszta tego typu negatywnych zjawisk.

O masowej skali powaznego niedorozwoju samodzielnosci poznawczej zaswiad-
czaja m.in. wyniki badan nad rozumieniem tekstow przez polskich uczniéw, wykazu-
jace bardzo nikly stopiefi rozumienia. W tym kontekscie nalezy rozwazy¢ pytanie:
Kiedy szkota zdecydowanie demoralizuje ucznia i nauczyciela (czyli niszczy ich mo-
rale i etos edukacji), kiedy demoralizuje w wysokim stopniu i w skali masowe;j?
Woéweczas, gdy nie spetnia swych podstawowych celéw dydaktycznych, gdy zamiast
tego wpaja — w ucznia i w nauczyciela — wyuczong bezradnos¢ poznawcza, gdy staje
si¢ ,,instytucjonalnie zorganizowanym pomnazaniem bezmyslnosci”.

W dyskusjach nad konsekwencjami niedowtadu sprawnosci intelektualnych, zwtasz-
cza samodzielno$ci poznawczej, podkresla si¢ wystgpowanie niklych zdolnosci po-
znawczych — i ogdlniej: negatywnej postawy wobec rzetelnych dziatan poznawczych
— zwlaszcza u studentéw. Dokumentujac i analizujac to zjawisko, stwierdza sig, ze
niedowtad sprawnosci intelektualnych ostabia, a nawet paralizuje dziatania dydak-
tyczne wtasciwe dla akademickich uczelni wyzszych. Ostrzega si¢, ze w zwiazku z ta
sytuacja radykalnie zmienia si¢ charakter tych uczelni, gdyz ich etos powinien opieraé
si¢ na uksztattowanej juz i mogacej si¢ dalej dynamicznie rozwija¢ samodzielnos$ci
poznawczej studiujacych oséb. Oczywiscie, iz fakt ten budzi tylko wéwczas niepokéj,
gdy uznaje si¢ za stuszne przekonanie, ze forma i tre$§¢ uniwersyteckich dziatan dydak-
tycznych bezwzglednie wymagaja samodzielnych dociekan poznawczych (zar6wno ze
strony pracownikéw naukowo-dydaktycznych, jak i ze strony studentow).

Za mocny kontrast, na tle ktérego wyrazniej wida¢ pozadany stan rzeczy, postuzyé
moze konstatacja o wielorako uwidaczniajacym si¢ w réznych obszarach ludzkiej
aktywnos$ci braku zdolnosci do samodzielnych dociekan poznawczych, ich zaniku,
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ktéry szczegdlnie dotkliwie i destrukcyjnie ujawnia si¢ w procesie uniwersyteckich
dziatan dydaktycznych.

5.1.2. Pragmatyczny kontekst rozpatrywania kwestii samodzielno$ci poznawczej
wyrazaja m.in. dyskusje o istotnym znaczeniu rozwijania (podnoszenia jakosci) réz-
nych sprawnosci intelektualnych, a wsréd nich samodzielno$ci poznawczej, dla odno-
szenia sukceséw na wymagajacym i dynamicznie zmieniajacym si¢ rynku pracy.

5.2. Jesli zachowanie i rozwijanie ludzkiej podmiotowos$ci uznaje si¢ za stan po-
zadany, to wéwczas hasta i postulaty promujace samodzielno$¢ poznawcza i jej do-
skonalenie intuicyjnie kojarza si¢ z wytwarzaniem zdecydowanie pozytywnych sta-
néw i wartosci kognitywnych. Natomiast zjawiska przeciwne samodzielnosci po-
znawczej, takie jak bezradno$¢ poznawcza (ktére wyrazaja formuty: ,,nie wiem, co
wiem”, ,,nie wiem, co warte jest to, co wiem”, ,,nie wiem, dlaczego i skad to wiem”)
i ubezwtasnowolnienie poznawcze (np. w efekcie manipulacji), intuicyjnie osadza si¢
jako stan zdecydowanie negatywny i wymagajacy przezwycigzenia.

5.3. Pojecie samodzielnosci poznawczej spontanicznie wiaze si¢ z zespotem do-
datnio waloryzowanych zdolno$ci intelektualnych. Komus, kto w niegodnych celach
wykorzystuje posiadane przez siebie jakosci intelektualne (m.in. wiedz¢ i umiejg¢tno-
$ci efektywnego operowania nig), raczej nie przypisuje sie samodzielnosci poznaw-
czej, tylko powiada si¢ o nim, ze — mimo posiadanej wiedzy i zdolnosci — co$ go ,,za-
$lepito”, ze ma ,,zniewolony umyst”, ze ,,nie wie, co czyni”, gdyz nie potrafi wtasci-
wie osadzi¢ wlasnego postgpowania.

5.4. Postulaty gtoszace koniecznos¢ formowania samodzielnosci poznawczej sa
przyjmowane zyczliwie i z nadzieja, ze wyniknie z nich konkretne dobro dla konkret-
nych oséb. Nie podchodzi si¢ do tych postulatéw podejrzliwie, nie uznaje si¢ ich za
formg¢ ideologicznego podstepu. Ich przestanie chce si¢ spozytkowa¢ w sposéb moz-
liwie konstruktywny. Traktuje si¢ je jako zapowiedz ksztaltowania takiego stanu rze-
czy, ktéry jest wysoce pozadany z réznych wzgledéw przez rézne podmioty Zzycia
spotecznego. Pozytywne skojarzenia zwigzane z ksztattowaniem samodzielno$ci po-
znawczej wyrazaja i wzmacniaja metafory obrazujace rézne aspekty tej samodzielno-
$ci: ,,otwarty umyst”, ,,chtonno$¢ poznawcza” i ,,bystros¢ intelektualna”. Tak rysuje
si¢ intuicyjny odbiér waloréw samodzielnosci poznawczej. Trudno natomiast znalezé
samorzutnie nasuwajace si¢ istotne zastrzezenia i argumenty przeciw samodzielnosci
poznawczej.

5.5. Intuicyjnego rozpoznania wartosci (doniostos$ci) samodzielnos$ci poznawczej
nie nalezy lekcewazy¢, gdyz wiele zyciowych doswiadczen przemawia za racjami
tych intuicji. Mozna tu przedstawi¢ dwie hipotezy:

5.5.1. Ogdlna, ,,centralna” intuicja samodzielno$ci poznawczej determinuje rézne
proby jej wyrazniejszej teoretycznej artykulacji i praktycznej realizacji. Te proby na
rézne sposoby dopelniajq — aktualizuja, rozwijaja, precyzuja i koryguja — sama intu-
icje; bez nich pozostalaby ona martwa. Intuicja ta wyptywa z dziedzictwa tradycji
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grecko-rzymskiej i judeochrzescijanskiej oraz oswiecenia; tradycji, w ktérej wysoko
ceniono dobrze uksztattowane ludzkie zdolnosci poznawcze.

5.5.2. Jezeli nie odczuwa si¢ intuicji aksjologicznej, dotyczacej waloréw samo-
dzielnos$ci poznawczej, jezeli co$ ja przeslania, to szczegélowe wyjasnienia teore-
tyczne w tej kwestii stajg si¢ w duzej mierze ,,wyblakle”, ,bezbarwne”; zatraca si¢
woéwczas bowiem wi¢z miedzy tymi wyjasnieniami a praktycznym widzeniem rze-
czywistosci i rozwijaniem samodzielnosci poznawczej.

5.6. Ze wzgledu na to, co glosi juz sam postulat samodzielnosci poznawczej, ana-
lityczne badania wielowymiarowego fenomenu samodzielno$ci poznawczej nie po-
winny by¢ deprecjonowane; i nieuniknione jest ich podj¢cie. Pojawiajq si¢ nastgpu-
jace kwestie: Czym ma by¢ wtasciwie pojeta samodzielno$¢ poznawcza? Co stanowi
warunki konieczne jej zaistnienia? Jakie maja by¢ jej konstytutywne cechy i formy
przejawiania si¢? Co jej sprzyja? Jak ja efektywnie osiggac i trafnie weryfikowac? Jak
ja stopniowaé? Co stanowi przeszkody dla jej rozwoju, a co ja unicestwia? Te — i inne
jeszcze — pytania powinny by¢ przedmiotem szczegdétowych i interdyscyplinarnych
studiow.

5.6.1. Ogdlna intuicja samodzielno$ci poznawczej i wynikajace z niej zalozenia,
aby osiaga¢ i doskonali¢ samodzielno$¢ poznawcza uczestnikéw dziatan dydaktycz-
nych, zdaja si¢ nie rozbudzaé wigkszych kontrowersji aksjologicznych. Sprzeciw
natomiast wywotuja préby ,,gaszenia” i ,,ttumienia” samodzielnosci poznawczej. Ta
prawie powszechna zgoda daje do myslenia. Dlaczego, mimo réznych punktéw wi-
dzenia, zwraca si¢ dzi$ taka uwage na rozwijanie samodzielnosci poznawczej w dzia-
taniach dydaktycznych? Jakie zatozenia (przedzatozenia) leza u podstaw tej zgodno-
$ci? Czy zgodnos$¢ w tej kwestii nie jest pozorna? Jakie przedsady — tradycje i para-
dygmaty, elementy ,,milczacego tta” — formujg intuicyjne kojarzenie samodzielnosci
poznawczej z osigganiem pozytywnie ocenianych standéw rzeczy?

5.6.2. Jesli doda¢, ze przedstawiciele wielu profesji i odmiennych stanowisk ak-
sjologicznych dobitnie artykutuja spostrzezenia o coraz dotkliwszych niedostatkach
samodzielno$ci poznawczej, wymagajacych skutecznego i szybkiego przezwyci¢ze-
nia, to problem samodzielnosci poznawczej jako kategorii dydaktycznej tym bardziej
przedstawia si¢ jako interesujacy, wart analiz i systematyzacji.

5.7. Osobnego studium wymaga szczegélowe rozpatrzenie wymogéw, koncepcji
1 strategii osiagania i rozwijania samodzielnosci poznawczej. Tutaj mozna tylko zasy-
gnalizowa¢ podstawowe kwestie.

5.7.1. Pierwsze sa wymogi ze strony dynamicznej rzeczywistosci, do ktérej czto-
wiek nalezy, ktérg wspotksztattuje. To ,,sama rzeczywisto$¢” zdaje si¢ domagac osia-
gania i rozwijania oraz aktualizowania w konkretnych warunkach sprawnosci obje-
tych mianem ,,samodzielno$ci poznawczej”.

5.7.2. Rzeczywistosci nie postrzega si¢ jednak w ,,nagiej postaci” (nagich faktéw),
lecz zawsze widzi ja w $wietle jakiej$ teorii. Swiatlo teorii kieruje ludzkim widze-
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niem i przesadza o postrzeganym obrazie realnosci; czgsto — niestety — tre$¢ i sens
owej teorii niedostatecznie ostro zarysowuja si¢ przed cztowiekiem. Dziata si¢ wow-
czas bez krytycznie zreflektowanej samoswiadomosci, bez stosownego dystansu po-
znawczego wobec wilasnych idei i czyndéw; pozostajac w duzym uzaleznieniu od bli-
zej nieznanej teorii. Chciatoby si¢ tu powiedzie¢, ze dziala si¢ w warunkach bardzo
niedoskonatej i ograniczonej samodzielnosci poznawczej.

Jesli tak si¢ dzieje, to rozpatrzenia wymagaja rézne koncepcje i idee samodzielno-
$ci poznawczej. Na jakie wyzwanie ,,ze strony rzeczywistosci” i na jakie teoretyczne
pytania odpowiadaja te koncepcje i idee? I jak odpowiadaja? Jakiej krytyce sg one
poddane? Jakie wynikaja z nich zalecenia praktyczne?

5.7.3. Aby méc efektywnie dziata¢, nie wystarcza same koncepcje i idee regula-
tywne, ale konieczne sa odpowiednio zbudowane, konkretne strategie, ktére pozwola
faktycznie osiagaé, rozwija¢ i ocenia¢ samodzielnos¢ poznawcza.

5.7.4. Z tréjdzielnosci — wymogi, koncepcje i strategie — wynika kierunek docie-
kan. Wychodzac od rozpoznania wymogéw, powinno si¢ przej$¢ przez analiz¢ i kry-
tyke réznych koncepcji, dochodzac do propozycji uszczegétowionych strategii.

5.8. Nie powinien umknaé uwadze fakt jednogtosnego wrecz opowiedzenia sig¢
réznych, takze przeciwstawnych doktrynalnie, stronnictw pedagogicznych (czy sze-
rzej: ideowych) za samodzielnoscig poznawcza. Jej rozwijanie wydaje si¢ werbalnie
aprobowane roéwniez przez tych, ktérzy jej nie praktykuja badz nie potrafig stosownie
do okolicznosci praktykowaé, lub nawet przez tych, ktérych idee i postawy wyraznie
blokuja jej rozwdj.

To budzi uzasadniony niepokdj: Czy termin ,,samodzielno$¢ poznawcza” zawsze
znaczy to samo? Czy rézne jej rozumienia, jesli nie sq z soba uzgadniane, nie wywo-
tuja nieporozumien, majacych fatalne skutki w praktyce dziatan dydaktycznych? Czy
samodzielno$¢ poznawcza — przynajmniej w pewnych przypadkach jej gtoszenia — to
nie jaki$ balamutny zabobon, jesli wszyscy (a wsrdd nich niewykazujacy tej samo-
dzielnosci) tak chetnie na jej promocj¢ przystaja?

Samozwrotnos$¢ w analizach samodzielno$ci poznawczej stanowi dodatkowe wy-
zwania dla badan nad nia. Rozpatrujac kategori¢ samodzielno$ci poznawczej, nalezy
si¢ przeciez taka samodzielnoscig wykazac

6. Diagnozowanie i przezwyci¢zanie stanu bezradno$ci oraz urzeczywistnianie
roznorakiej samodzielno$ci (zwtaszcza samodzielnosci poznawczej) wymaga dalszych
teoretycznych rozpoznan, a nalezy pamieta¢ przy tym o metodologicznym dictum: nie
ma nic bardziej praktycznego od dobrej teorii oraz nie ma nic grozniejszego dla wia-
Sciwego przebiegu dziatan praktycznych niz nietrafna i btedna teoria. Dzigki wypra-
cowaniu dobrej teorii moze wzrasta¢ pozadany stan samodzielnosci (zwlaszcza samo-
dzielnosci poznawczej), natomiast postugiwanie si¢ strategiami, wynikajacymi z nie-
trafnej i blednej teorii, zazwyczaj poteguje rézne formy ludzkiej bezradnosci.
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KS. CZESLAW GALEK
Katedra Pedagogiki
WSZiA w Zamosciu

METODY WYCHOWAWCZE
STOSOWANE W SZKOLACH NA ZIEMIACH POLSKICH
W 2. POLOWIE XIX WIEKU
W SWIETLE LITERATURY PIEKNEJ I PAMIETNIKARSKIEJ

Przedmiotem naszych badan sa metody wychowawcze, stosowane w szkotach na
ziemiach polskich w 2. potowie XIX wieku. Podjgto je w celu poszerzenia dotychcza-
sowej wiedzy o osobiste do$§wiadczenia éwczesnych uczniéw i postronnych obser-
watorow zycia szkoly, ktérzy swoje spostrzezenia i oceny zapisali na kartach litera-
tury pigknej lub pamigtnikarskiej. Nalezy si¢ zgodzi¢ z Andrzejem Strugiem, znanym
pisarzem i publicysta, ze bardzo ,,waznym przyczynkiem do znajomosci dziejow sg
pamigtniki. Bez nich historia kazdego narodu bytaby dla potomnych martwa i urze-
! Réwniez historia szkolnictwa moze byé znacznie wzbogacona elementami
autobiograficznymi, ktére wprawdzie subiektywizujg jego obraz, ale jednoczesnie
ozywiaja go i uszczegdtowiaja.

Jako Zrédla do niniejszego artykutu wykorzystano utwory literatury pigknej, po-
wstatej zaréwno na przetomie XIX i XX stulecia, jak i napisane przez swiadkéw tamtej
epoki w czasach pézniejszych, a takze przez autorow, ktérzy prébowali odtworzy¢ dw-

R

dowa

przezycia szkolne autoréw. Niektére zrédla sa niemalze w catosci poswigcone Zyciu
szkoty, w innych zagadnienia z nia zwiazane maja charakter epizodyczny. Jesli chodzi
o pamig¢tniki, to na tym etapie badan ograniczono si¢ zaledwie do kilku.

KARY CIELESNE

Jak wynika z licznych relacji zawartych w pamigtnikach, najbardziej powszechng
metoda wychowawcza w szkotach byto wéwczas stosowanie kar cielesnych. Nauczy-
ciele wymierzali je nagminnie z wielu powoddéw, zar6wno za niewtasciwe zachowanie
uczniéw, jak i za brak pilnosci w nauce. Karze podlegato wagarowanie, §ciaganie,

' Z kroniki Swieciechowskiej, w: tenze, Kronika Swieciechowska, Warszawa 1958, s. 108.

ROCZNIKI PEDAGOGICZNE 1(37):2009
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sp6znianie si¢ do szkoty, niewtasciwe odzywanie si¢ do nauczycieli, bdjki z kolegami
itp. Zwykle juz podczas inauguracji roku szkolnego dyrekcja szkoty informowata
uczniéw, jakie maja obowiazki i jakim sankcjom beda podlega¢ w razie ich niere-
spektowania®. O jakichkolwiek prawach ucznia w ogéle nie byto mowy. Kazdy opie-
kun klasy na pierwszym spotkaniu z powierzong sobie mlodzieza informowat
uczniéw, jakie kary ich czekaja, jesli nie beda przestrzega¢ regulaminu. Jeden z nich,
opisywany przez Emila Zegadlowicza, ,,rozpoczat rok szkolny i wlodarzowanie swe
bardzo zwyczajnie w sposéb niewatpliwie — wedle dwczesnych zapatrywan i mody —
nader pedagogiczny: — jestem waszym gospodarzem klasy, mnie i was spotkato to
nieszczescie; ale ja sobie dam rady, nie takim dawalem rady; za brojenie karcer, za
lenistwo karcer i rznietka, a w ogéle powyrzucam wszystkich za drzwi — hototo!”?
Taki program wychowawczy na przetomie XIX i XX w. realizowany byt na ziemiach
polskich trzech zaboréw we wszystkich typach szkét.

Najczesciej uczniow bito. Czyniono tak we wszystkich zaborach, i to zaréwno
w wiejskich szkotach poczatkowych, jak i w gimnazjach. Czgsto przyzwolenie na sto-
sowanie takiej metody dawali rodzice. Matka Lucjana Rudnickiego, zapisujac syna do

szkoty elementarnej, prosita o to nauczyciela: ,,A jezeli zajdzie potrzeba, niech pan
profesor bata nie zatuje — cicho, poufnie powiedziata do niego [...], wycofujac si¢
z uktonem™. Nauczyciele korzystali z takiego uprawnienia. Uciekajac si¢ do prze-
mocy, chcieli przymusié¢ uczniéw do postuszenstwa i okazywania im szacunku’.

W Galicji istniat specyficzny ,,obrzed” wymierzania kary chtosty. W Komborni,
rodzinnej miejscowosci Stanistawa Pigonia, nauczyciel ,,do pilnosci zachgcal [...]
sposobem [...] staro§wieckim, rygorami ciagnionymi z osobnych podobno$ zlecen
Ducha Swietego. W przednim kacie klasy, na widocznym miejscu, miescit si¢ oczy-
wisty znak tych rygoréw: zielona, specjalnie w tym celu robiona tawka, a nad nig
trzcina. Egzekucje bywaly dorazne, a niewiele wystarczyto zbroi¢, zeby na nig zaro-
bi¢. P. Skdérski przestrzegat przy tym ustalonego rytuatu: delikwent musiat si¢ poto-
zy¢ sam, a dla pewno$ci dwéch kolegéw stawato do pomocy, trzymajac go jeden
u glowy, drugi przy nogach — nauczyciel zas osobiScie wymierzal stosowna porcjeg.
Pomocnikéw tych nazywal kumami i tak najczesciej organizowal ceremoniat, ze ku-
moterstwo bywato wzajemne”®. Nauczycielka wiejska, Cwiklifiska, ,.trzymata w od-
wodzie ogromng rézge zawsze §wieza, i tej nie zalowata co si¢ nazywa. — Ha, ha
— moéwita — cztowiek do grobu uczy¢ si¢ powinien. W dalszem zyciu przymuszaja go

W.Gomulicki, Wspomnienia niebieskiego mundurka, Warszawa—Krakéw—Lublin [i in.] 1918%,
s. 30-32.

* Zmory. Upiory z zamierzchtej przesztosci, Krakéw 1992°, s. 35.

4 Stare i nowe, Warszawa 1977'%, s. 37.

’G.Za polska, Przedpiekle, Krakéw 1957, s. 63.

® Z Komborni w $wiat. Wspomnienia mtodosci, Warszawa 1983°, s. 157.
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do tego okolicznosci, a co z dwojga lepsze? juzci rézga, poki jeszcze czas™ . Chioste
stosowano takze w zydowskich chajderach®.

Nauczyciel opisywany przez Romana Turka wymierzat kary cielesne z niezwykta
surowoscia: ,,Bytem [...] Swiadkiem, jak niektérym zuchom toit [...] tylek trzcing oso-
biscie pan nauczyciel na krzeSle, na tak zwana pokladanke¢. W tych wypadkach przy-
wotywanych byto paru kolegéw delikwenta, z ktérych jeden przysiadal mu na karku,
a drugi na nogach, przez co przeznaczona do operacji czg$¢ ciata idealnie nastawiona
byta na celne razy doswiadczonej, uzbrojonej w trzcing rgki. Rozdzierajace uszy
wrzaski przyprawialy mnie o mdlosci i nakazywaly doktadanie wszelkich staran, aby
nie zastuzy¢ na podobng kar¢. Byta to kara podwdjna. Pomijajac juz cierpienie fi-
zyczne, ktére po zakonczeniu chiosty niedtugo mijato i dokuczato tylko przy dotknig-
ciu obitej czesci ciata, ochtostany byt przedmiotem kpin kolegéw i kolezanek™’.
Kiedy uczniowie popelniali jakie§ powazniejsze przewinienia, np. brali udzial w béj-
ce, nauczyciel do wymierzania kar wynajmowat mtodego, silnego cztowieka, sprza-
tajacego w szkole, ktéry bit w sposéb niezwykle brutalny nie tylko chtopcéw, ale
i dziewczeta'’.

Czym$ powszednim bylto bicie trzcing lub linijka po rgkach. J6zefa Bieniasz
w swojej powiesci, ktérej akcja rozgrywa sie na poczatku XX w. w Galicji, jednym
z bohater6w uczynil nauczyciela o nazwisku Bratek. Uczyt on jezyka niemieckiego.
Byt bardzo wymagajacy w stosunku do uczniéw, ,,bit niemitosiernie trzcing czy to na
pace, czy na poktadanke, ilekro¢ kto w klasie nie umial cho¢by jednego stéwka albo
pomylit si¢ w rodzajniku”''. Za btedy w pracach pisemnych oprécz ztej oceny otrzy-
mywal kar¢ dodatkowa. Za ocen¢ dostateczng otrzymywat jedna ,,pace”, czyli jedno
uderzenie trzcing w rgke, za oceng niedostateczng dwie ,,pace”lz.

Inng karg bylo szarpanie za uszy. Nauczyciel, ktérego wspominat Turek, na egzeku-
tora takiej kary wyznaczal najcze¢sciej ktéregos z sasiadéw winowajcy. Autor wspom-
nien doswiadczyt jej osobiscie od swojego kolegi: ,,Spotykaty si¢ moje stuchy z jego
silnymi i drapieznymi pazurami. Targal tak mocno, ze glowa moja poruszata si¢

"F.Falenski, Sama Jjedna. Opowiadanie, Warszawa 1877, s. 47.

SL.Maci ejowski(Sewer), Nad brzegiem Rudawy, w: te n z e, Nowele, t. I, Krakéw 1955, s. 311.

o Moja mama, ja i reszta, Warszawa 19734, s. 317-318.

' Tamze, s. 334-335. Dzieci kochaly nauczyciela, pomimo, Ze byly przez niego bite. Nie skarzyty si¢ tez
na niego do rodzicow: ,,Kochatem go mocno. Lubili go zreszta prawie wszyscy i rzadko zdarzaty si¢ inter-
wencje ojcéw czy matek. Zazwyczaj nikt si¢ w domu nie chwalit, dlaczego nie moze siedzie¢. Bylo to nie-
bezpieczne, bo powodowato dodatek w postaci ojcowskiego rzemienia. A przeciez nauczyciel wszkole, mimo
lojenia skéry uczniéw, nie ztamat Zadnemu reki ni nogi. Za c6z go byto nienawidzi¢?” (tamze, s. 119).

" Edukacja Jézia Barqcza. Powiesé dla mtodziezy, w: ten ze, Edukacja Jézia Bargcza. Powiesé dla
mitodziezy, Maturanci, Krakow 1956, s. 9. Por. E. Szelburg-Zarembina, ,Niech jak najdalej mnie
owoc mdj padnie”, w: ta z, Krzyze z papieru, Legendy Warszawy, Ziarno gorczyczne, Spotkania, W cieniu
kolumny, Lublin 1971, s. 476-477.

2Bieniasz, Edukacja Jozia Barqgcza, s. 9-10.
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szybko w lewo i prawo. Zbieral mnie strach, ze ucho moje zostanie w jego dtoni na
zawsze”". Jednak zwykle po jakims czasie role si¢ zmieniaty. Uczen uprzednio uka-
rany miat okazje zrewanzowaé si¢ swojemu niedawnemu egzekutorowi'!. Uczniowie
drzemiacy podczas lekcji byli budzeni przez nauczyciela poprzez bolesne dla nich
szturchnigcie drazkiem. Stosowanie przez nauczyciela przemocy wobec ucznia byto
niekiedy forma odreagowania streséw ptynacych z nieporozumien matzenskich'.

Przemoc fizyczna stosowano réwniez w gimnazjach galicyjskich'®. Niezwykle dra-
styczna metod¢ stosowal opisywany przez Zegadlowicza nauczyciel taciny o nazwi-
sku Ptaszycki, ktéry ,,podczas zadawania pytan zagtebial powoli lewa reke w kieszen
marynarki i wydobywat z niej gruby pek btyszczacych kluczy [...], podrzucat nimi
[...] kilka razy z lewej dioni na prawa, az je na tej prawej statecznie ustalit [...], bacz-
nie wymierzat odlegto$¢ migdzy soba a uczniem [...] i — czekal, [...] — i — prawie zaw-
sze si¢ doczekal: przy pierwszej pomylce ucznia kiwal przytakujaco gtowa, prawie
z zadowoleniem; przy drugiej podnosil w gére brwi — dziwit sie, bardzo si¢ dziwit
— przy trzeciej zwinnym ruchem, prawie tylko przegubem r¢ki wyrzucal pek kluczy
prosto w twarz ucznia — i — rzadko chybial — rzadko tez komu udato si¢ uchyli¢ przed
dobrze wymierzonym ciosem [...], prawie zawsze krew trysneta z oblicza chtopca™'’.

Jesli uderzony ptakat, nauczyciel przekonywal go, ze to jego wina, bo mégt sie
uchyli¢ przed ciosem, a jesli si¢ uchylit, to kluczami dostawal zupelnie niewinny
uczen, siedzacy za ,,winowajca”’. Nauczyciel zaliczal mu to uderzenie na poczet przy-
szlej kary. Obowigzkiem poszkodowanego ucznia byto przyniesienie kluczy nauczy-
cielowi po jego komendzie ,,aport!”. Wskutek takich dziatan ,,wychowawczych” ,,po
godzinach taciny kilka, a nawet kilkanascie gtéw i buz dziecigcych bylo srodze za-
puchnigtych i zapackanych krwia, tzami, smarkami i $ling”'®. Pobici uczniowie myli
si¢ podczas przerwy na dziedzincu szkolnym, stajac si¢ przedmiotem kpin nauczycieli
i uczniéw catej szkoty, przez co czuli si¢ jeszcze bardziej ponizeni'”.

Nauczyciel Antoni Guzdek miatl dwa warianty stosowania kar cielesnych. Pierw-
szy polegat na wydawaniu rozkazu sasiadowi ucznia, ktéry czegos nie umiat, by ten
go uderzyt w kark. Jesli uczynit to za lekko, musial uderzy¢ jeszcze raz, mocniej i w
odpowiednie miejsce, ,,az tam w nim co$ beklo”. W drugim wariancie nauczyciel
osobi$cie wymierzat kare uczniowi, uderzajac go ,ksiazka przez pysk”*. Zdarzato
sie, ze nauczyciele bili po glowie zupetnie przypadkowych uczniéw?'. Bicie ,,po ta-

B Dz, cyt., s. 317.

' Tamze, s. 329-330; por. s. 381.

'3 Zob. tamze, s. 320-321.

'W. B erent, Nauczyciel, Opowiadanie, ,,Ateneum” 1894, t. 1, s. 25, 27, 43-44.
7 Dgz. cyt., s. 36.

8 Tamze, s. 37.

Y Tamze, s. 36-38.

» Tamze, s. 119-120.

X Berent, dz. cyt., s. 30.
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pie” natomiast byto czym$ powszechnym®. Podobnie szarpanie uczniéw za uszy™.
Jednego z nauczycieli uczniowie na cale zycie zapamigtali jako tego, ,,co dzwigat
kazdego za uszy™®*. W szkotach wszystkich typéw obowiazywata odpowiedzialno$é
zbiorowa. Za przewinienia jednego z ucznia nauczyciel karat cata klase™.

W szkotach Krélestwa Polskiego obowigzywaty takie same metody. I tu nauczy-
ciele za byle co karali uczniéw chlosta®®. Wedtug W. Gomulickiego w gimnazjum
w Puttusku kar byto tak duzo, ze wozny, angazowany przez nauczycieli do ich egze-
kwowania, nie mégt nadazy¢, by je wszystkim wymierzy¢”. Przyczyna kary byta
nieraz btaha, np. spéznienie si¢ ucznia na wycieczke szkolna®™. Jak w Galicji, tak
itutaj stosowano ,pokladanke¢”. ,,Winowajc¢” ktadziono na tawce, dwdéch silnych
uczniéw trzymato go za ramiona, a jeden za nogi. Nauczyciel kilka, a nawet kilkana-
$cie razy uderzat ré6zga w posladek delikwenta, Zdarzato si¢, ze zdejmowat uczniowi
spodnie i bil przez koszule, co nazwano ,.dostat w gota d...”*. W szkole prywatnej
w Lodzi, prowadzonej przez Natali¢ Fiszer, kar¢ chlosty na ,,goty tytek” wymierzat
maz dyrektorki®’. Gomulicki pisze o nauczycielu Izdebskim, ze ucznia, ktéry nie umie
taciny, bije pigscia po plecach tak, ze ,.chtopiec ugina si¢ pod kazdym uderzeniem
— oczy nabrzmiewaja mu tzami”*'.

Bicie dzieci polskich byto poniekad wpisane w proces rusyfikacji szkoty. Zrusyfi-
kowani nauczyciele szkét elementarnych czesto bili z byle powodu polskie dzieci®.
Jednak szczegllnym okrucienstwo charakteryzowato nauczycieli Rosjan. Jeden z nich,
Demian Kiryluk — jak pisze Eustachy Czekalski — jako metod¢ wychowawczg sto-

ZRudnicki, dz cyt., s. 59.

P Berent, dz cyt.,s. 13.

* M. Rusinek, Ziemia miodem plynqca, w: tenze, Pluton dzikiej rézy, Ziemia miodem plyngca,
Warszawa 1973, s. 335.

® Turek, dz. cyt., s. 325. Réwniez na pensjach zenskich nauczycielki stosowaty kary fizyczne, takie
jak: pociaganie za ucho, bicie linijka, wykrecanie rak. Zdarzaly si¢ uderzenia w twarz, ktére dziewczeta
traktowaty jako szczegdlnie upokarzajace (Zapolska, dz. cyt., s. 64-65).

®Gomulicki, dz. cyt.,, s. 16, 24, 55; A. Dygasinski, W Kielcach. Opowiadania i uwagi
o czasach szkolnych, w: ten ze, W Kielcach. Opowiadania i uwagi o czasach szkolnych, W Swojczy, czyli
zywot poczciwego wtoScianina, Warszawa 19527, s. 81-82, 100-104; W. Sieroszewski, Pamietniki,
Wspomnienia, z r¢kopisu wydal A. Lam, Krakéw 1959, s. 32; E. Szelburg-Zarembina, Ludzie
z wosku, w: taz, Wedrowka Joanny, Ludzie 7 wosku, Lublin 1971, s. 428-429. Réwniez Melchior Wan-
kowicz (Tedy i owedy, Warszawa 1974, s. 20) jako gimnazjalista w Poniewiezu byl bity przez nau-
czyciela.

7 Dz. cyt., s. 56. Takze w Kielcach w imieniu inspektora kare chtosty egzekwowat dobrze zbudowany
wozny, ktéry z niezwyktq sita bit uczniéow (Dygasinski, dz. cyt., s. 11).

®7Zob. J. Zawieyski, Iskry mtodziercze, w: Kredq na tablicy. Wspomnienia z lat szkolnych,
Warszawa 1958, s. 473.

¥Rudnicki, dz. cyt., s. 57-58.

N Zawieyski,dz cyt., s. 472.

Dz, cyt., s. 157.

32 Szelburg-Zarembina, Ludzie z wosku, s. 428-429.



118 MATERIALY

sowal bicie; ,,nauka nie odbywata si¢ bez linii, trzciny i dyscypliny”™. Na jego

polecenie dyzurny podawat liste chlopcéw, ktérzy popetnili jakiekolwiek przewinie-
nie, wsrdd ktérych byly tez takie, jak np. dlubanie w nosie. Przed rozpoczeciem chto-
sty nauczyciel sprawdzal, czy chtopcy nie maja na siedzeniu zeszytéw, ktére wktadali
pod spodnie, by ostabi¢ uderzenia. Ci, ktérzy nie asekurowali si¢ w ten sposéb, do-
stawali lekkie uderzenia, a ci, ktérych zabiegi zdemaskowano, musieli zdja¢ spodnie
i byli bici tak dotkliwie, ze podczas egzekwowania kary zatatwiali sprawy fizjologi-
czne™. Jednak ,,najgorsza kara byto zdejmowanie nie tylko spodni, ale i «podsztanni-
kéw». Z szuflady katedry Demian Kiryluk wydostawal zajecza noge z pigcioma rze-
miennymi paskami. Dziesi¢¢ uderzen przy akompaniamencie krzyku, ptaczu, zawo-
dzenia spadato z zawzigtoscia na chiopiece siedzenie™. W Kielcach w niektérych
przypadkach stosowano chtoste publiczna. Za zgoda rady pedagogicznej wymierzano
ja publicznie na oczach uczniéw catej szkoty lub kilku klas®.

W zaborze pruskim przemoc nauczyciela nad uczniami Polakami byla jednym
z elementéw programu germanizacji. Pruscy pedagodzy wychodzili z zalozenia, ,,ze
uczniowie sg przedmiotem tresury, szkola zas, tak jak calym panstwem, rzadzi ry-
gor”’. Wedlug $wiadectwa Stanistawa Przybyszewskiego ,,najwspanialszym srodkiem
pedagogicznym w Prusach byta naonczas chtosta cielesna, a przy kazdym zajaknigciu
si¢ — bicie po twarzy”**. Monika Warnenska stwierdza, ze tamtejsi nauczyciele ,,opa-
nowali technike chtosty do perfekcji”™®®. Uczniéw bili ,,po pysku” za to, ze byli Pola-
kami i katolikami. Jeden chlopiec zostat dotkliwie pobity, gdy na pytanie nauczyciela,
kto jest najwickszy na $wiecie, zamiast wymienié¢ cesarza, wskazat na Ojca $w.*
W innej szkole wszyscy uczniowie otrzymali kar¢ chlosty, bo na rocznic¢ urodzin
cesarza nie upletli wianka dla ozdobienia jego portretu, wiszacego w klasie: ,,Chtopcy
to dostali cztery na portki, a dziewczeta po cztery na rece”'. We Wrzesni dzieci byty
bite za to, ze nie chcialy uczestniczy¢é w uroczystosci upamigtniajacej rocznicg¢ zwy-
cigstwa armii pruskiej nad francuska pod Sedanem®.

Warnefiska podaje jeszcze inne przyczyny bicia. Przytacza opini¢ jednego z daw-
nych uczniéw: ,,Trzcina byta w ruchu za niespokojne siedzenie, nieuwage, podpowia-
danie, rozmowg¢ na lekcji, zte czytanie. Brak pilnosci czy porzadku w zeszytach lub

W cieniu zamkowego zegara, Warszawa 1957, s. 78.

* Tamze, s. 78-79.

s Tamze, s. 80.

% Zob.Dygasinski, dz cyt.,s. 100-101.

M. W arnenska, Ulica dzieci wrzesifiskich, Poznafi 1983, s. 11.

*® Moi wspétczesni, Warszawa 1959, s. 48-49.

¥ Dz. cyt., s. 15.

“H. Sienkiewicz Bartek zwyciezca, w: tenze, Nowele, t. I, Warszawa 1987, s. 335. Zob.
J.Wojciechowski, Zyciorys wlasny robotnika, Poznan 1985°, s. 103.

' Tamze.

“Warnenska, dz. cyt., s. 29.
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w tornistrze”*. Na mocy zarzadzen wiadz pruskich jezyk polski miat zosta¢ zupetnie
wyeliminowany ze szkét ludowych, takze z lekcji religii, ktére do tej pory odbywaty
si¢ po polsku*. Maria Zientara-Malewska pisze o szykanowaniu i biciu dzieci pol-
skich za uzywanie jezyka polskiego na terenie szkoty®.

Prawdziwa gehenng przezyty dzieci we Wrzesni w 1901 r. Nie chcialy uczy¢ si¢
katechizmu, modli¢ si¢ i czytaé ksiazek w jezyku niemieckim®. Potraktowano je
brutalnie: ,,Kazde z czternasciorga dzieci miato [...] otrzyma¢ cztery do o$miu ude-
rzen: «dziewczgta po rgkach, chtopey po siedzeniu» [...]. Caly ceremoniat tej kary
przygotowany zostal z pruska pedanteria i doktadnoscia. [...] Jesli uczen po kilkakrot-
nym zadaniu odpowiedzi nie chciat jej udzieli¢, otrzymywal trzy uderzenia. Potem
robiono mu rézne obietnice, wreszcie, jesli to nie skutkowato, grozono karami. Potem
nastepowaly jeszcze raz pytania — i bito ponownie, az krew lata si¢ z przecigtych
dtoni”. Z taka brutalnoscia spotykaty si¢ dzieci przez caly czas trwania strajku
szkolnego™. Po jego rozszerzeniu si¢ tak samo wobec uczniéw postepowali nauczy-
ciele w innych szkotach®.

Przyczyna bicia byta tez staba znajomos¢ przez dzieci jezyka niemieckiego. Tade-
usz Becela opisuje, jakiego okrucienstwa na polskich dzieciach dopuszczat si¢ nie-
miecki nauczyciel: ,,Gdy zdarzyto si¢ w czytance wigcej poje¢ niezrozumiatych, dla
klasy zaczynala si¢ Sodoma i Gomora. Delikwenci wychodzili z taw i ustawiali si¢
rzedem — chtopcy przed pierwsza tawa, a dziewczeta pod $ciana. [...]. [Nauczyciel —
Cz. G.] Weichert brat z katedry trzcing, badat ja z namystem, potem odktadat i wycia-
gal z szafy nowa, péltorametrowej dtugosci. Zamachnawszy si¢ bit w powietrze dla
wprawy. Potem méwit krétko: — Hinlegen [potozy¢ si¢ — Cz. G.] — i walit z rozma-
chem na wypigte tytki porcj¢ mata po dwa lub duza po cztery uderzenia. Nastgpnie
systematycznie bil tapy dziewczetom. [...] Ukarani, pochlipujac po cichu, aby nie
oberwaé dolewki, siadali na miejsca i wiercili si¢, by rozetrze¢ bdl. [...] Takie ma-
sowe lanie mialo oczywiscie rézne formy organizacyjne, zaleznie od nauczyciela

* Tamze, s. 15-16.

4 Tamze, s. 11.

¥ Wspomnienia nauczycielki spod znaku Rodla, oprac. i wstepem poprzedzil B. Grzes, Warszawa
1985, s. 30. Por. Warnenska, dz. cyt.,, s. 57; H. Sienkiewicz, Z pamietnika poznanskiego nau-
czyciela, w: ten ze, Nowele, t. Il1I, Warszawa 1987, s. 176.

“Warnenska, dz. cyt., s. 11, 15-19.

YT Tamze, s. 15.

* Tlustracje tego procederu moze by¢ jeden z opiséw: ,,19 sierpnia uczen Nowaczewski, chwycony za
gardlo przez rozwscieczonego «pedagoga», krzyknat w strachu, ze zawota policj¢. Otrzymat za to szes¢
bolesnych razéw. Uczennicg Borecka Koralewski uderzyl w twarz, usitujac przemoca otworzy¢ jej usta
i kaleczac przy tym wargi. W pazdzierniku Schéltzchen podczas wymierzania kary uczniowi Kata-
manskiemu jednym ciosem rozciat mu skor¢ reki. Dwadziescia uderzen po dioni i trzy po plecach otrzy-
mata uczennica Maciejewska” (tamze, s. 28).

“ Tamze, s. 27-28.
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.. . 5 . . . ., .
ijego nastroju”. Nauczycielka w szkole w Kunowie bita uczniéw wyznania

rzymskokatolickiego, czyli Polakéw, za bledy popetniane w wymowie wyrazéw nie-
mieckich, oszczgdzata natomiast uczniéw wyznania ewangelickiego, czyli Niem-
c6w’!. Wedtug relacji Gustawa Morcinka na Slasku nauczyciel Franek ,,walit trzcina
w nasze wypiete posladki, gdy nie wiedzieliSmy nic o trybach, a zaimki mieszaliSmy
z przyimkami”™,

PRZEMOC PSYCHICZNA I REPRESJE ADMINISTRACYJNE

Jedna z bardziej perfidnych metod wychowania byta agresja stowna ze strony na-
uczyciela, ktéra miata ukaza¢ jego przewage nad uczniem. Niektérzy nauczyciele
ponizali uczniéw, celowo przekrecajac ich nazwiska®. Uzywali réznych przezwisk,
w tym ,.epitetéw zaczerpnietych z zoologii™*. Jeden z nauczycieli juz od pierwszego
dnia pobytu uczniéw w gimnazjum zwracat si¢ do nich ,chamy”, ,bydio” i ,staj-
nia”>. Te i tym podobne epitety kierowane pod adresem uczniéw mozna spotkaé na
kartach wielu dziel beletrystycznych i pamietnikarskich™. Nauczyciele pruscy obra-
zali uczniéw polskich, nazywajac ich ,przekletym $cierwem™’ lub ,polskimi $wi-
niami”*®. Jeden z nauczycieli wktadat na glowy uczniéw maske z o§limi uszami.

% Spotkanie z nowym. Osobliwe lata, Lata gérne i chmurne, Poznan 1977%, s. 81. Wedtug Wojcie-
chowskiego réwniez za brak pilno$ci w nauce uczen byt bity przez nauczyciela trzcina: ,,To nie byto dnia,
zeby ja bicia nie dostat od pana Sauera” (dz. cyt., s. 64).

! Tamze, s. 103.

2 Czarna Julka, w: Kredq na tablicy, s. 299. Nieraz powody bicia dzieci byty banalne: ,,Chtopcy to
dostali cztery na portki, a dziewczeta po cztery na rece” za to, ze dla skrécenia sobie drogi do szkoty
przeszli przez $ciernisko nalezace do jednego z ziemian (Wojciechowski, dz. cyt., s. 60). Nau-
czyciel na Slasku bit chtopcéw za kradziez wegla z hatd i owocéw z proboszczowskiego sadu (Mor -
cinek, dz. cyt., s. 299-301). Za obrazenie pewnej hrabiny chiopcy byli bici batami w posladek,
a dziewczeta trzcing po rgce (tamze, s. 324-325). I tu uczniowie, ktérzy mieli by¢é ukarani biciem,
wktadali na po$ladek starg czapkg¢ i blachg, by ztagodzi¢ uderzenia (tamze, s. 308-312).

¥ Gomulicki, dz. cyt., s. 36-37; Bieniasz, Edukacja Jozia Barqcza, s. 59-64.

K. A.Jaworski, Wywolywanie cieni, Lublin, 1972, s. 41.

®Zegadtowicz, dz. cyt., s. 32.

% Zob. M. Batucki, Gesi i ggski. Komedia w pieciu aktach, w: tenze, Komedie II: Sgsiedzi,
Grube ryby, Gesi i gqski, Krakéw 1956, s. 337-338; Gomulicki, dz. cyt., s. 40-41, 155-157;
A.Kowalska, Figle pamieci, w: A.1J. Kowalscy, Archiwum mtodosci, Warszawa 1963, s. 109;
Z.Nowakowski, Rubikon, tekst opracowatla i nota opatrzyta M. Kaminska-Rogatko, Krakéw 1990,
s. 10, 13; Rusinek, Mtody wiatr. Opowiadania, Warszawa 1951%, s. 50; Zegadtowicz, dz. cyt,
s. 87-89, 223; Dygasinski, dz. cyt., s. 16-20, 18, 31-33, 79, 81; Szelburg-Zarembina, Ludzie
z wosku, s. 428.

TBecela, dz. cyt., s. 85.

¥Sienkiewicz, Bartek wyciezea, s. 335.

¥ Czekalski, dz. cyt., s. 80.
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Niektore kary byty zindywidualizowane i wynikaly ze znajomosci przez nauczy-
ciela pewnych awersji ucznia. Tak byto w wypadku nauczyciela, ktéry chcac ukaraé
chtopca, nielubigcego dziewczat, sadzal go w tawce wsréd nich: ,,poznat t¢ moja sta-
bos¢ nauczyciel i jakby mu to specjalng przyjemno$¢ sprawiato, zngcat si¢ nade mna
najokrutniej. Za najmniejsze przewinienie przenosit mnie w tawke¢ miedzy dziew-
czeta. Boze, ile ja tam tez wylalem”®. Dotkliwa kara, zwlaszcza dla wrazliwego
ucznia, byto odrzucenie go przez nauczyciela. Jesli uczen ,,podpadl” nauczycielowi,
ten dawal mu odczué¢ swoja niecheé, ignorujac jego obecnos¢ w klasie. Nieraz dla
ucznia byta to kara tak dotkliwa, ze sam prosit nauczyciela o chtostg, by w ten sposéb
odzyskaé jego przychylno$é. Zazwyczaj nauczyciel nie przystawat na to®'.

Inna kara, stosowang przez nauczycieli we wszystkich trzech zaborach, byto za-
mykanie uczniéw po lekcjach w tzw. kozie, nieraz nawet na kilka godzin®. Wedtug
Piotra Choynowskiego taka kar¢ mdégt wymierzy¢ nawet wozny. Kiedy$ uczen, ktéry
zjezdzat po poreczy schodéw, zostat skazany przez woznego na dwie godziny kozy®.
Dyrektor jednej ze szkoét za nietakt wzgledem niego skazat ucznia na kar¢ kozy trwa-
jaca 16 godzin, roztozona na kilka dni®. Dlugotrwata kare czasami anulowano po
odbyciu jej czesci®. Zdarzato sie, ze kare kozy uczniowie musieli odbywaé w nie-
dziele®. Na wsiach miejscem jej odbywania byt niekiedy chlew®’. Uczniom prze-
bywajacym w kozie wyznaczano nieraz dodatkowe kary, np. pisanie wypracowania®®.
Czesto wymienione kary byly stosowane tacznie w stosunku do jednego ucznia. Adolf
Dygasinski pisze, ze nauczyciel Swidrowski ,,wpit w ucznia jaszczurcze spojrzenie i z
ust drgajacych zto$cig wypadtly stowa: «Aa, ty becwale, duchu kanalski!... ». T wy-
skoczyt z katedry, przypadt do chtopca, chwycit go oburacz za uszy, trzast jego glowa

O Turek, dz. cyt., s. 323.

® Rudnicki, dz cyt., s. 56-57.

2Zob. Z. Bukowiecka, Jak si¢ dusza budzita w Jéziu. Opowiadanie dla mtodziezy, rys. A. Ka-
mienski, Warszawa 19082, s. 34-36, 47; J. Korczak, Dzieci salonu, w: tenze, Dzieci ulicy, Dzieci
salonu, Warszawa 1992, s. 257;S. Zerom s ki, Syzyfowe prace, oprac. A. Hutnikiewicz, Wroctaw—War-
szawa—Krakow, 19923 s. 89, 115, 120- 123; Berent, dz. cyt., s. 20-21, 25; B. Prus, Grzechy dzie-
cinstwa, w: tenze, Szkice i obrazki, t. II, Warszawa 1948, s. 167; Warnen sk a, dz. cyt., s. 15 n.

8w mtodych oczach. Powies¢, Krakow 1957, s. 72.

*Nowakowski, Rubikon, s. 34, 37.

63 Tamze, s. 181.

®l.Zarz y ck a, Panna Irka, Lublin 1990, s. 45-46.

Rudnicki, dz. cyt., s. 51-52.

®Zarzycka, dz. cyt., s. 23. Mlodziez zamknieta w kozie, pozbawiona opieki nauczyciela, odda-
wata si¢ grom i zabawie, wyrzadzajac przy tym szkody, takie jak wybicie szyby w oknie czy rozlanie atra-
mentu na podtoge. By si¢ uwolni¢ od kozy, uciekata si¢ do réznych forteli. Niektorzy uczniowie, pod-
trzymywani przez kolegéw, wieszali si¢ na parapecie na zewnatrz budynku i krzyczac przerazliwie,
udawali potencjalnych samobéjcéw, co powodowato interwencj¢ przechodniéw u dyrektora, ktéra kon-
czyla si¢ uwolnieniem skazanych. Zob. tamze, s. 13, 23, 290.
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zapalczywie. Nie skonczyto si¢ na tym, nastapita surowa kara szkolna: dziesi¢¢ rozg
chtosty i dziesie¢ godzin kozy ciemnej”®.

Powszechnie stosowana kara bylo stawianie uczniéw w kacie”. ,Nieraz kilku
chtopcow garnirowato $ciang symbolizujaca katy, ktérych juz zabrakto” — wspomina
Kazimierz Andrzej Jaworski’'. Zdarzalo si¢, iz réwnoczesnie klgczalo nawet 20
0s6b’’. Kara ta stawata si¢ bardziej dotkliwa wtedy, gdy uczen musiat trzyma¢ nad
gtowa ciezki przedmiot, np. cegle. Jeden z uczniéw wspomina: ,,Ci¢zka to byta kara.
Kto wie, czy nie ci¢zsza od kilku trzcin na poktadanke. Juz po kilku minutach mdlaty
mi rgce. Zlozytem cegle na glowie, trzymajac tylko, by si¢ nie zsungla. Ale i bez cig-
zaru trudno mi byto trzymaé rece bez przerwy w gére”””. Gabriela Zapolska odnoto-
wata, ze na pensjach zenskich uczennice kleczaty z linijka przetozona przez plecy’.
Nauczyciele wyrzucali za drzwi zaki6cajacych spokéj uczniéw’. Prébowali takze ich
zastraszyé76, uderzajac trzcing’ lub pigscia w katedr¢ oraz krzyczqc78.

Czasami nauczyciel skarzyl na Zle zachowujacego si¢ ucznia do dyrektora, ktory
podejmowat wobec niego stosowne decyzje dyscyplinarne’”. Dyrektor wzywat ta-
kiego ucznia ,,na dywanik” i udzielat mu reprymendy™ albo wzywat rodzicéw®. Nie-
raz sam nauczyciel nakazywat uczniowi stawié si¢ w szkole wraz z rodzicem™. Cze-
sto stosowang kara byta ocena niedostateczna, stawiana uczniowi z tego przedmiotu,
na ktérego lekcji doszto do niesubordynacji®’. Poza tym nauczyciele notowali przewi-
nienia uczniéw w notesie. Skumulowane, stwarzaty niepochlebny obraz zachowania

% Dz. cyt., s. 56.

“Rudnicki,dz cyt., s. 59; T. Micinski, Nauczycielka, Krakéw 1896, s. 26.

' Dz. cyt., s. 60.

Rudnicki,dz cyt., s. 40; Prus, dz. cyt., s. 168.

B Turek, dz. cyt., s. 323-324.

™Zapolska,dz. cyt., s. 64-65.

Zarzycka, dz. cyt., s. 45; Czekalski, dz. cyt., s. 175; Jaworski, dz. cyt., s. 60; Wat -
kowicz, dz. cyt., s. 23-24; Prus, dz. cyt., s. 169.

“Beren t, dz. cyt., s. 13.

"Gomulicki, dz. cyt., s. 40.

®B erent, dz. cyt., s. 27; Micinski, dz. cyt., s. 26.

PRusinek, Mtody wiatr, s. 51; J. Bieniasz, Maturanci, w: tenze, Edukacja Jézia Barqcza.
Powies¢ dla mtodziezy, Maturanci, s. 318-319; S. Lempicki, Ztote paski. Wspomnienia ze szkoty
galicyjskiej, Warszawa 1957, s. 91-92.

9K.Makuszynski, Bezgrzeszne lata, Krakéw 1980'", s. 64.

#Zarzycka,dz cyt,s. 23. Por. Zegadtowicz dz. cyt., s. 89.

827arz ycka,dz. cyt., s. 17;J. Tuwim, Szkoto, szkoto, gdy cie wspominam..., w: Kredq na tablicy,
s. 425.

B Rusinek, Mtody wiatr, s. 105-108. Wankowicz wspomina, ze osobiscie, jako ,,§wiezo upieczony
nauczyciel”, nie skapit ,,patek”, dla utrzymania dyscypliny w klasie, szczegdlnie uczennicom, ktdre prze-
szkadzaty mu w prowadzeniu lekcji (dz. cyt., s. 30-31).
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ucznia®. Konsekwencja tych wszystkich dziatan mogto byé obnizenie uczniowi oceny
ze sprawowania®’,

Zdarzato sie, ze za wicksze wykroczenia zawieszano w prawach ucznia®® lub
kierowano do zaktadu poprawczego®. Najwieksza kara byto usuniecie ucznia ze
szkoty, nieraz z tzw. wilczym biletem, co skutkowato tym, ze nie mégt by¢ przyjety
do innej*®. W zaborze pruskim i rosyjskim taka kara byta stosowana w stosunku do
uczniéw zaangazowanych politycznie. W Kielcach, aby nalozy¢ taka karg, potrzebna
byta uchwata rady pedagogicznej, ktéra dziatala jako slepe narzedzie w reku dyrek-
tora®. W Galicji zdarzalo si¢, ze za protekcjg u dyrektora ze strony waznych os6b
relegowany uczen otrzymywal tzw. cichy laupas, ktéry po wydaleniu z danej szkoty
nie zamykal przed nim mozliwosci kontynuowania nauki w innej. Otrzymywat wtedy
zaswiadczenie, ze dobrowolnie zrezygnowat z nauki’.

SKUTECZNOSC KAR

Skuteczno$¢ kar byta niewielka. Uczniowie traktowali bicie jako wielkie upoko-
rzenie, mimo ze taka kara byta powszechnie stosowana takze w ich domach rodzin-
nych. Réznicg¢ miedzy biciem przez matke a biciem przez nauczyciela Lucjan Rud-
nicki postrzega nastepujaco: ,,Matka [bijac — Cz. G.], nie niszczyla we mnie godnosci
osobistej. [...] Totez ksztatcenie szkolne w «poktadanke» wywotywato u mnie odrazg
i nieprzezwycigzony lek™®'. Uczniowie buntowali si¢ przeciwko nauczycielom i szko-

¥Berent, dz cyt.,s. 13.

$7Zarz ycka, dz. cyt., s. 13-14. Por. tamze, s. 60-61; Berent, dz. cyt., s. 13; Dygasinski, dz.
cyt., s 55.

%Rusinek, Mtody wiatr, s. 30-31.

S Warnefiska, dz. cyt., s. 78; J. Korczak, Dzieci ulicy, w: tenze, Dzieci ulicy, Dzieci salonu, s. 87.

B E.Orzeszkowa, Zygmunt Lawicz i jego koledzy, w: ta z, Dzieta wybrane w dwunastu tomach,
red. J. Krzyzanowski [i in.], t. III, Warszawa 1954, s. 30-32; Zarzycka, dz. cyt.,s. 87; Dygasinski,
dz. cyt., s. 83; Sieroszewski, dz. cyt., s. 99-100. Por. Sienkie wicz, Z pamietnika poznanskiego
nauczyciela, s. 177; te n z e, Z pamietnika korepetytora, w: te n z e, Nowele, t. I11, s. 370-371.

¥ Zob. Dygasinski, dz cyt.,s. 100-101.

% Zob. Bieniasz, Edukacja Jézia Barqcza, s. 203-209. Nieraz powody wyrzucenia ucznia ze
szkoty miaty kontekst polityczny. Gimnazjalista Janusz Kaminski zostal wyrzucony z gimnazjum w klasie
maturalnej. Jednak dzigki staraniom matki nie dostal wilczego biletu. M6gt zdawaé matur¢ eksternis-
tyczna w szkole, w ktdrej si¢ uczyt. Powody wydalenia byty nastgpujace: ,,chtopcy wylatywali ze szkét
rosyjskich z reguty za polityke, czyli za patriotyzm polski, a to bywato nie do darowania. Janusza, okazato
si¢, wydalono za «ogdlng krnabrnosé». — Czort jewo znajet — dziwit si¢ wychowawca, kosztujac juz po raz
trzeci przyniesiong przez nia [matk¢ — Cz. G.] $liwowic¢ domowa. — Ja pani powiem w sekrecie, co on
zrobit: dat w mordg temu poecie, co literatury u nas uczy, liberat swotocz, co ja go Scierpie¢ nie moge, ani
naczalstwo: dlatego my dla Kaminskiego wzgledni si¢ okazali. Ale dlaczego on, Kaminski, liberatowi
poecie w morde¢ dat, nie panimaju” (H. M ale w s k a, Apokryf rodzinny, Warszawa 1977, s. 113).

"Rudnicki, dz cyt., s. 58.
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le. Nienawidzili nauczycieli, ktérzy stosowali wobec nich przemoc, i rewanzowali si¢
im przezwiskami, wybiciem szyb w oknach, a nawet pobiciem®. Jedna z uczennic
pensji zenskiej ugryzta kiedys$ w reke nauczycielke, ktéra uzyta wobec niej przemocy
fizycznej”. W szkole o ktérej pisze J. Wojciechowski, uczniowie nie dawali si¢ bi¢
nauczycielce. Czesto dochodzito do szarpaniny miedzy nia a uczniami®. Niektorzy
uczniowie uodparniali si¢ na bicie”. Chtoste znosili ze stoickim spokojem, nie ptakali
podczas niej. Przez kolegéw byli uwazani za bohateréw i cieszyli si¢ szacunkiem
w catej szkole”.

Kary okazaly si¢ nieskuteczne jako metoda germanizacji. Monika Warnenska przy-
tacza relacj¢ jednej z uczennic, ktéra ,,wspomni po latach, jak pruscy nauczyciele na-
trzasali si¢ podczas chtosty: — Myslicie, gtupi, ze Polska bedzie znowu?! Dzieci odpo-
wiadaty hardo: — Polska byta i bedzie?””’. W obronie bitych dzieci stawali czesto ro-
dzice, co konczyto si¢ procesami sadowymi, ktére z reguty wygrywali nauczyciele®®.
Przeciwko maltretowaniu dzieci we Wrzesni protestowali wybitni twdércy: Henryk
Sienkiewicz, Teodor Tomasz Jez (Zygmunt Milkowski), Maria Konopnicka® i inni.
Ujmowata si¢ za nimi prasa, i to nie tylko polskojezyczna, ale nawet niektére tytuty
niemieckie. W wielu miastach polskich odbywaty si¢ manifestacje poparcia dla bo-
haterskich dzieci. Protestowano takze wielu krajach Europy, rowniez w Niemczech,
oraz w Stanach Zjednoczonych'®.

27ob.Berent, dz. cyt., s. 2-42.

% Zob.Zapolska, dz. cyt.,s. 64-65.

% Wojciechowski (dz. cyt., s. 102) pisze o takim uczniu: ,I to go ta nauczycielka chciata wyciaé, to
on si¢ jej bi¢ nie dal, to ona go trzcinom po gltowie biuta, a on i [jej] zerwat tancusek od zygarka. I tak si¢
oboje szarpali jak dzieci dwoje. I takie zdarzenia si¢ czgsto zdarzaty”.

» Dzieci we Wrzesni przestaly si¢ baé kary, bo si¢ do niej przyzwyczaily: ,,Podczas wymierzania
kary odzywaty si¢ w klasach krzyki, gwizdy, $miechy, tupania. Winnych nie sposéb byto wykry¢. [...]
Oporne dzieci wydzieraty z podr¢cznikéw lub niszczylty wizerunki réznych wielkosci pruskich. Chwytane
na goracym uczynku, bite — stawiaty si¢ hardo. Mimo ustawicznie stosowanych aresztéw szkolnych, mimo
pismiennych zadan karnych znajdowaty czas na przepisywanie patriotycznych piesni i wierszy polskich”
(Warnenska, dz. cyt., s. 78).

®Turek, dz. cyt.,s.318; Zawieyski, dz. cyt., s. 472.

7 Dz. cyt., s. 28.

% 7Zob. Zientara-Malewska, dz. cyt., s. 30; Sienkiewicz, Bartek zwyciezca, s. 336-339;
Warnenska, dz. cyt., s. 25-56.

% Zob. tamze, s. 58-63. Na wydarzenia we Wrze$ni M. Konopnicka (Wybdr pism, Warszawa 1954, s. 317)
zareagowala wierszem O Wrzesni, w ktérym powtarzaja si¢ stowa: ,,Prusak meczy polskie dzieci!”. Uka-
zuje tez rzekome przestgpstwa dzieci, ktorymi byta modlitwa w jezyku polskim:

Za ten pacierz w wlasnej mowie,
Ci ja zdali nam ojcowie,
Co go nas uczyty matki,
— Prusak me¢czy polskie dziatki!
10 7Zob. Warnenska, dz. cyt., s. 63-67, 80-88.
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W zaborze austriackim dyrekcja na ogét tuszowata fakty przemocy nauczycieli
wobec uczniéw. Rodzice dziecka pobitego przez nauczyciela, zazwyczaj na skutek
perswazji dyrektora nie wystgpowali na droge sadowa, kierujac si¢ dobrem szkoty.
Zadowalali si¢ zwykle przeprosinami ze strony nauczyciela'”. Zdarzato sie, ze ucz-
niowie doznajacy w szkole przemocy uciekali z lekcji i wagarowali. Bali si¢ chiosty
od nauczyciela, ale i kary od rodzicéw. Kiedy rodzice dowiadywali si¢ o absencji ich
dzieci w szkole, najcze$ciej za pomoca bicia zmuszali je do chodzenia do niej'®”. Kara
chtosty, wymierzana na oczach innych uczniéw, wywotywata w nich poczucie wstydu
i upokorzenia, a nieraz rodzita bunt. Marian Porwit, widzac okrucienstwo wymierza-
nych kar, na znak protestu nie chcial chodzi¢ do szkoty. To do§wiadczenie uwrazli-

wilo go na wszelkie objawy przemocy fizycznej na cate zycie'”.

WZMOCNIENIA POZYTYWNE W WYCHOWANIU

Na podstawie analizowanych zrédet wida¢ jak stopniowo wsrédd nauczycieli coraz
bardziej ksztalcita si¢ $wiadomos¢, ze skuteczno$¢ wychowania zalezy nie tylko od
uczniéw; przede wszystkim zalezy od wlasciwej postawy nauczycieli'™. Zaczeto
sobie u§wiadamiaé prawde, ze wychowanie polega raczej na wewnetrznym urabianiu
wychowanka, z poszanowaniem jego wolnosci i podmiotowosci, a nie na jego repre-
sjonowaniu. Prywatny nauczyciel Wawrzynkiewicz z noweli Sienkiewicza wyrazit to
przekonanie nastgpujaco: ,,Mysle takze, ze pedagogia lepiej spetnia swe zadanie, gdy
dziecko czuje r¢k¢ prowadzaca je tagodnie, nie za§ noge¢ przygniatajaca mu piersi
i depcaca wszystko, co go nauczono czcié i kochaé¢ w domu™'®. Za niezwykle istotna
rzecz uznano tez konieczno$¢ traktowania kazdego ucznia indywidualnie, rozpoznajac
jego zamitowania i zdolnosci. Zwrécono takze uwage na potrzebe poznania przez
nauczyciela psychiki i charakteru poszczegélnych ucznidéw, by nie wyrzadza¢ im

"'Beren t, dz. cyt., s. 31-32.

2 7ob. Turek, dz. cyt., s. 323-328.

'3 Spojrzenie poprzez moje zycie, Warszawa 1986, s. 15. Zdaniem tego autora nauczyciel ,,zbyt tatwo,
jakby z nawyku siggatl po trzcing jako argument majacy zwigkszy¢ uwage i pilnos¢, zapominajac, ze przy
jego pomocy nie mégt rozwingé zdolnosci. Patrzytem na te »egzekucje« z odrazg mieszang ze wspot-
czuciem dla karanego i karzacego. Rodzily si¢ stopniowo refleksje, ze kary cielesne nie powinny by¢
aplikowane odruchowo na oczach catej klasy, w zadnym razie nie przez nauczyciela, bez $ladu zawzig-
tosci w stosunku do delikwenta. Bo przeciez srodowisko uczniéw szkoty przy ulicy Rajskiej pozostawito
mi wspomnienie chtopcéw z rodzin o warunkach skromnych, zachowujacych si¢ przyzwoicie, bez wy-
brykéw wymagajacych drastycznego karcenia” (tamze, s. 20).

% Dygasinski (dz. cyt., s. 33) ujal to nastepujaco: ,.Zywimy przekonanie, ze szkoty poczatkowe
i §rednie powinny by¢ zaktadami wychowawczymi, nie naukowymi, i Zze jako$¢ obcowania pedagogdéw
z mtodymi ludzmi, jako tez wzajemne stosunki wychowancéw maja tu najgtéwniejsze znaczenie dla
przysztosci obywatelskiej cztowieka”.

195 7 pamietnika poznanskiego nauczyciela, s. 169.
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krzywdy niewlasciwymi posunigciami, ale szukaé sposobdéw, jak im dopoméc we
wszechstronnym rozwoju'%,

Poddano krytyce takze to, co J. I. Kraszewski nazwal ,,poza pedagogiczna”'"’,
czyli tworzeniem przez nauczyciela sztucznego dystansu miedzy soba a uczniami'®.
Podkre$lano potrzebe zblizenia sig, a nawet znizenia si¢, nauczyciela do uczniéw'®.
Byli nauczyciele, ktérzy doskonale to rozumieli, dlatego odwiedzali uczniéw na stan-
cjach, by spedzi¢ z nimi pozytecznie wolny czas''’. Pomagali im w nauce. Utrzymy-
wali przyjazne kontakty z dzie¢mi i mtodzieza nie tylko na terenie szkoty. Zapraszali
ich réwniez do swoich domdw, co dawato okazj¢ do wpajania im zasad dobrego wy-
chowania''".

Niektérzy nauczyciele mieli cywilng odwage, by wyrazi¢ sprzeciw wobec prze-
mocy nauczycieli wzgledem uczniéw. W realnej szkole kieleckiej nalezat do nich
mtody chemik Rozewski, ktéry poznal zasady wychowania stosowane w Europie
Zachodniej i Ameryce. Przekonywal dyrektora, ktéry byt zwolennikiem u§wigconych
tradycja represyjnych metod wychowania do ich zaniechania, argumentujac to naste-

pujaco: ,,Tak w zyciu spotecznym, jak i w szkole tradycja i zasady musza si¢ nie-

1% 7Zob. P.Gojawiczynska, Dziewczeta z Nowolipek, Warszawa 1986'°, s. 14-16.

"7 Eadny chtopiec. Powies¢ wspotczesna, Krakéw 1976, s. 255.

"% Zob. Zeromski, dz. cyt., s. 18. Gomulicki (dz. cyt., s. 90-91) ukazat nauczyciela, ktéry z po-
czuciem wyzszosci patrzyt na uczniéw: ,,Skowronski wystgpuje zawsze w roli pétboga. Gdy wyktada, nie
patrzy na uczniéw. Cigzkie, glosne, starannie odmierzone stowa rzuca w przestrzen. Nawet, gdy uczen
wydajacy lekcj¢ stoi tuz przed nim, nie widzi go, nie chce widzie¢. Oczy jego ponad glowa chlopca
wybiegaja daleko, wysoko. [...] Bardziej, niz uczniéw, kocha przedmiot, ktéry wyktada”. Podobnie dziato
si¢ na pensjach zenskich: ,,Profesorowie, nauczycielki, a wéréd, nich na samym czele przetozona — to byt
przeciez dla nas, uczennic, $wiat odrgbny, inny, daleki i mimo codziennego szkolnego kontaktu tak obcy,
tak nieznany, ze w tej obecnosci az niemal... egzotyczny. Od grona profesorskiego dzielit nas nie-
przekraczalny dystans i [...] nie do pomys$lenia byto jakiekolwiek zblizenie. Totez w pamigci mojej do
dzi$ dnia nasi profesorowie rysuja mi si¢ tylko jako dalekie, obce [...] postacie z wysokiej, trzystopniowej
katedry i zza prezydialnego, czerwonym suknem w czasie egzamindéw pokrywanego stotu” (H. Du-
niné wna, Kolezenski wieczor (wspomnienie sprzed lat piecdziesieciu), w: Kredq na tablicy, s. 133; por.
taz, [Wspomnienial, w: Kufer Kasyldy, czyli wspomnienia z lat dziewczecych, wyboru pamigtnikow
XVIHI-XIX w. dokonaty D. Stgpniewska i B. Walczyna, Warszawa 1983, s. 363).

1 Dygasinski (dz. cyt., s. 33-34) ujat to nastepujaco: ,,W szkole [...] krzyzowalo si¢ mnéstwo prze-
rozmaitych wptywow, [...] i wychowaniec, pozostajac jedynie pod naciskiem zewngtrznego rygoru, miat
zupetng swobodg¢ urabia¢ si¢ wewngtrznie w kierunku upodobanym. [...] Przechowaty si¢ liczne podania
swiadczace, ze wielki Zeus, ile chcial oddziata¢ na $miertelnikow, przyoblekat postaé cztowiecza,
schodzit z Olimpu i obcowat z ludzmi. Nauczyciele po najwigkszej czg¢sci za bardzo si¢ szanuja i unikajac
zblizenia si¢ do wychowancéw juz tym samym zaznaczaja swa niech¢é czy nieudolno$¢ wywierania
wplywu na miodziez. [...] Zawsze si¢ widywato bardzo duzo takiego falszywego majestatu pedago-
gicznego [...]. Kto wlasnym sercem nie zaczepi o serca dzieci zywo i szczerze, temu zaden systemat nie da
do rak berta potgznej wiadzy rzadzenia i kierowania umystami mtodymi”.

""Bieniasz, Maturanci, s. 296-299.

"' Tamze, s. 258-259; Porwit, dz. cyt., s. 42-43; Dygasinski, dz. cyt.,s. 34;Zegadtowicz,
dz. cyt., s. 306-309; J. Btonski, Pamietnik 1891-1939, Krakow 1981, s. 38.
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ustannie zmieniaé, stosownie do rozwoju potrzeb, wymagan ducha czasu. Musimy
ciagle, koniecznie czerpa¢ z doswiadczenia wiekdw i narodéw, nawet antypodéw, aby
sie nie dawaé wyprzedzaé innym w pracy. Ze za$ obecnie wsréd spoteczenstw cywili-
zowanych panuje dazno$¢ do usunigcia z wychowania chtosty i do ograniczania wy-
dalan uczniéw z zaktadéw wychowawczych, wigc szkota kielecka ma obowiazek i$¢
za tym pradem”' "%,

Nauczyciel ten, zastanawiajac si¢, w jaki sposéb oddzialywaé na wychowankéw,
doszedl do wniosku, ze ,,wychowanie [...] jest to sztuka nie majaca nic a nic wspol-
nego z wyciskaniem dzieciom tez przez chtoste”'”. Uwazal, ze ucznia moze zmienié
jedynie mito$¢ nauczyciela do ucznia oraz dawanie mu dobrego przyktadu. Przede
wszystkim nauczyciel powinien polubi¢ uczniéw. Uczniowie kochani przez nauczy-
ciela Igna do niego'"*. Instynktownie wyczuwaja, czy ich kocha czy nie. Na jego mi-
to$¢ odpowiadaja swoja mitoscia. Michat Balucki poréwnuje mito§¢ nauczyciela do
mitosci macierzynskiej. O jednej z nauczycielek, ktéra kochata dzieci, pisze: ,kaz-
demu [dziecku — Cz. G.] umiata powiedzie¢ jakie$ dobre stéwko, ktérym od razu za
serce chwytata. Taki juz miata dar szczegélny w mowie, taki urok w spojrzeniu, ze
ludzie Igneli do niej, szczegdlnie mate dzieci. Te malenstwa maja szczeg6lniejszy
instynkt i odczuja, kto je lubi. Niejedno dziecko, widzac, ze rodzice wigcej dbali
o krowe, o konia, gdy zachorowaly, niz o nie, mimo woli jak kwiatek za stoncem
obracato si¢ ku swojej profesorce, od ktérej szto na nie ciepto i §wiatto”'"”. Nauczy-
cielem, do ktérego Ignety dzieci, byt lekarz z zawodu, a pedagog z powotania, Janusz
Korczak''’.

Autentyczny wychowawca nie moze uprzedzaé si¢ do uczniéw, ale podobnie jak
ceniony w Kielcach nauczyciel Hieronim Swiatecki, powinien w wychowaniu wycho-

"2Dygasinski, dz cyt., s. 102-103. Poparli go inni nauczyciele. Zob. tamze, s. 103.

'S Tamze, s. 105.

"4 Tamze, s. 106. Jesli nauczyciel traktowat uczniéw po partnersku, to uczniowie obdarzali go wiel-
kim zaufaniem: ,My$my sobie prawie nie wyobrazali, azeby taki pan profesor mégt by¢ jednoczesnie
zwyczajnym czltowiekiem majacym mysli, uczucia podobne do naszych. Dotychczas widywalo si¢ na
katedrze mniej lub wigcej szanownego, czasem $miesznego manekina, uzbrojonego we wiladze, powage,
majacego prawo i obowiazek gromi¢ nas, karci¢, nauczac, ale my i profesorowie nasi — byty dwa odrgbne,
w niczym do siebie niepodobne §wiaty. A tu naraz zjawia si¢ profesor, istny brat Lata, ktéry chociaz byt
o wiele, wiele od nas rozumniejszy, jednakze dopuszczat uczniéw do takiej poufatosci, jak gdyby pragnat,
aby si¢ z nim tykali. Zacy skwapliwie garneli si¢ do niego i czy podazal ku szkole, czy wracat do domu,
zawsze go otaczata gromada uczniéw zarzucajac licznymi pytaniami. OdwiedzaliSmy go takze w domu,
gdzie nas przyjmowal zawsze z niewymuszong serdecznoscia, przedstawial swojej zonie i niejednokrotnie
goscinnie zapraszal do stotu. [...] On réwniez z zywym zajgciem wchodzit w rézne szczegdty naszego
zycia, obchodzily go nasze prace, zabawy, upodobania, uzdolnienia, zawody, jakim zamierzaliSmy si¢
odda¢ po skonczeniu szkoty” (tamze, s. 34).

s Profesorka, w: tenze, Nowele i humoreski, Krakow 1956, s. 358. Por. M. Rusinek, Pluton
dzikiej rozy, w: ten ze, Pluton dzikiej rozy. Ziemia miodem ptynqca, s. 97.

Y1 Newerly, Zywe wigzanie, Warszawa 19677, s. 124-129 n.
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dzi¢ od nastgpujacych przestanek: ,,«Dzieci sa zawsze dobre. Wychowawca powinien
si¢ z dzie¢mi obchodzi¢ szlachetnie, tagodnie, jezeli je pragnie dobrze wychowacé.
Nalezy ufaé, wierzy¢ dzieciom, gdyz nieufnos$¢ i podejrzliwo$¢ starszych zasiewajg
w sercach mtodych ziarna nieszlachetnosci». Od tych zasad uparcie nie odstgpowat
przez cate zycie”""”. W podobnym duchu rozumowat tez nauczyciel matematyki Szy-
monski: ,,Jak tu wptyna¢ na miodzienca, uczyni¢ go dobrym, cnotliwym, pracowitym.
Trzeba obudzi¢ w jego duszy site, ktéra by go popychata nieprzeparcie w tych kie-
runkach. Céz to jest za sita? Milo$¢ cnoty, pracy, ludzi. A jak mtodzienca natchngd
tym uczuciem, od ktérego juz zawisto cate wychowanie? Pedagog ma tak postgpo-
wacé, aby praca sprawiata wychowancowi najwyzsze zadowolenie, aby cnota przedsta-
wiata mu si¢ wzniosle pigkna i ludzie — godni kochania”''®,

Szymonski starat si¢ postgpowaé zgodnie z tym, co uznawat za stuszne. Nie tylko
przekazywal wiedzg, ale i wychowywat uczniéw. Starat si¢ tez pozna¢ $rodowiska,
z ktérych si¢ wywodzili. Wychodzac od miejsca zamieszkania ucznia, ukazywat uwa-
runkowanie geograficzne i historyczne jego rodzinnej miejscowosci. Wyrazat zado-
wolenie, kiedy uczen znat te uwarunkowania. Widzial w tym pozytywny wptyw ro-
dzicow. Motywowal ucznia, by nie zawiddt ich zaufania: ,,Chlubnie bo godni waé-
panstwo rodzice wychowywali synka w domku. Nie zrébze mosci w szkole zawodu
mitosci rodzicielskiej”'". Podnosit tez na duchu uczniéw, ktérzy zatamali si¢ psy-
chicznie na skutek niepowodzen szkolnych'®.

Na zaufanie stawiat jeden z filologéw: ,,Na lekcji profesora Krynskiego panowata
zawsze wzorowa cisza — pisze E. Czekalski. — Gdy nie umiato si¢ czego$, nauczyciel
przyjmowat zobowiazanie, ze na nastepna lekcj¢ uczen wywiaze si¢ z zadania nalezy-
cie. Nie zdarzyto sie, zeby ktos skrewil”'?'. Inny nauczyciel, polonista J6zef Szafran,
,,do uczniéw odnosit si¢ po ojcowsku, apelujac zawsze do dobrych serc, do honoru,
a przede wszystkim do patriotyzmu Polaka”'*?. Dla mtodziezy miat zawsze u$miech
i zyczliwe stowo'”. Zegadlowicz ukazuje wielu nauczycieli, ktérzy potrafili utrzymac
dyscypling w klasie swojg kulturg osobista, wielkim taktem i odwotywali si¢ do am-
bicji mtodziezy. Zyczliwo$é nauczyciela bardziej mobilizowata ja do nauki niz naj-

. 124
srozsze kary .

YDygasifnski, dz cyt., s. 21-22. W pogladach nauczyciela byto duzo naiwnosci. Uczniowie bez-
wzglednie wykorzystywali jego dobro¢. Zob. tamze, s. 19-25.

"8 Tamze, s. 105-106.

Y Tamze, s. 15.

20 Tamze, s. 84-85.

21Dz, cyt., s. 177.

¥ empicki, dz. cyt., s. 26. Por. tamze, s. 68-69.

12 Tamze, s. 26-27.

' Dz. cyt., s. 434-435.
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Nauczyciele starali si¢ nieraz oddziatywaé na uczniéw poprzez perswazje'®. Kie-
dy$ jeden z nauczycieli, zdenerwowany aktem przemocy chlopcéw wobec swojego
kolegi, postawil wszystkim oceny niedostateczne. Mial zamiar poinformowaé o tym
incydencie dyrektora, ale poniewaz uczniowie prosili go o przebaczenie, darowat im
wing, pouczajac tylko przy okazji: ,,Szanujcie si¢ nawzajem, moi chtopcy. Pamigtaj-
cie, ze nie jestescie bocianami, ktére zadziobuja na Smier¢ kazdego stabego w swoim
stadzie. Jestescie spoteczno$cia, w ktérej nawzajem sobie macie pomagaé. Bylismy
tak zaskoczeni, ze nikt z nas nie otwart geby, zeby podzigkowa¢”'**. Nauczyciel Ko-
rabik przez delikatno$¢ nigdy nie adresowat krytycznych uwag wprost do uczniéw,
kiedy ci hatasowali podczas lekcji, ale starat si¢ pobudzi¢ ich ambicj¢. Méwitl im, ze
sa dzentelmenami, wigc styszane hatasy pochodza zapewne z sasiedniej sali lub z uli-
¢y, bo jego dobrze wychowani uczniowie, nigdy nie odwazyliby si¢ przeszkadza¢ mu
w lekcji. Metoda ta byta bardzo skuteczna. Uczniowie uspokajali si¢'*’.

Podobnie postgpowat nauczyciel o nazwisku Gata. Gdy wyczut lub zobaczyl, ze
ktory$ z ucznidéw pali papierosy, ,,ani spojrzeniem, ani stowkiem nie zdradzil swej
tajemnicy, dopiero po dzwonku przechodzac obok mej tawki, potozyt mi reke na ra-
mieniu i szepnal: smakowalo? Myslalam, ze umr¢ ze wstydu” — zwierza si¢ jedna
z bytych jego uczennic'?®. Kiedy$, gdy w klasie co$ zgineto, nauczyciel by zmotywo-
wacé sprawce do oddania skradzionego przedmiotu, kazal czyta¢ jednemu z ucznidéw
moralizatorskie opowiadanie o chtopcu, ktéry znalaziszy pieniadze, oddat je osobie,
poszukujacej zguby'®. Jesli uczen uzywat niecenzuralnych stéw, spokojnie go pouczat,
dlaczego tego nie nalezy czyni¢'’.

Nauczyciel jezyka rosyjskiego, Ignacy Stawski, oddzialywal na uczniéw swoja
powaga, taktem i kultura osobista: ,,Zimny, spokojny, jakby wykuty z marmuru, bez
u$miechu, bez zmarszczki gniewu, jednostajny w tonie gtosu, w ruchach miarowych,
powaznych, przez cala godzing nauczal, egzaminowat i réwno z dzwonkiem przery-
watl lekcje. Wzrokiem utrzymywat w klasie porzadek i nigdy nie tracil czasu jak inni
na udzielanie przestrég, napomnien, a jednak nie byto przypadku, azeby ktéry$ zak
dopuscit si¢ jakiego wybryku pod wptywem zimnych, burych oczu profesora. Byt on
uosobieniem taktu nauczycielskiego, to jest nieztomnej rutyny, ktéra wcielita w po-
stepowanie wszystko, co si¢ dzieciom narzuca jako powaga, i — woli stanowczej,
ktéra to wigzata i utrzymywata zawsze w jednej mierze. Kazdy nauczyciel obarczony
praca, jezeli tylko nie chce zuzy¢ si¢ przedwczesnie i zniechgci¢ do roboty, musi
sobie znalez¢ taki modus vivendi, taki spokojny natég postepowania”'™.

37 Nowakowski, Przylgdek dobrej nadziei, Krakéw 19807, s. 151-152.
2%Rusinek, Mtody wiatr, s. 109.

" Ten ze, Pluton dzikiej rézy, s. 56-57, 65.

M 7zarzycka,dz. cyt., s. 21-22.

Y Nowakowski, Przylqdek dobrej nadziei, s. 152.

%0 Zob. tamze, s. 203-205.

B'Dygasinski, dz cyt., s. 36.
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Inaczej postgpowat z mtodzieza ,,mtody, pigkny nauczyciel swa nadzwyczajna uprzej-
moscia 1 swym wykwintem niesfornych chlopcéw oczarowat i — ujarzmit. To, czego nie
mogli dokona¢ [inni nauczyciele — Cz. G.] drwinami i grzmoceniem trzcing w stolik, [...]
krzykiem i wymyslaniem, [...] darciem za wiosy i begbnieniem po plecach, [...] chytroscia
i podszczuwaniem u inspektora, sam inspektor wreszcie basem urzgdowym i dyscyplinar-
ng srogoscia — bez zadnego pozornego wysitku osiagnat od razu mtody przybysz, profesor
Chabrowski. Jego wplyw na uczniéw jest tego rodzaju, ze — wstydziliby si¢ okazywac¢ mu
niepostuszenstwo, zuchwatos¢, gburowato$é”'*>. W Wegrowcu (zabér pruski) w taki spo-
s6b wychowywatl mtodziez polonista Wiadystaw Rabski' ™.

Wielu nauczycieli oddziatywato na uczniéw swoim autorytetem'’. Przyktadem
moze by¢ Franciszek Préchnicki, nauczyciel, a zarazem dyrektor, ktéry ,autorytet
swdj umiat utrzymaé i wobec grona nauczycielskiego, i wobec uczniéw. [...] Dobry
usmiech przyjaciela mlodziezy nie schodzil z jego twarzy, ale gdy si¢ rozgniewat
i karcil, byt stanowczy i surowy”'*>. Uczniowie doskonale si¢ orientowali, czy wy-
mierzona kara byla zemsta ze strony nauczyciela czy tez ptyneta z troski o dobro
ucznia i miata na celu jego opamigtanie. Dyrektor opisywany przez Zarzycka, karzac
uczniéw kara kozy, uczynit to bez emocji: ,,.Dyrektor obwiescit wyrok spokojnie, bez
$ladu irytacji, ale mnie ogarnat wstyd” — stwierdza dawna uczennica'*.

Nawet surowe kary wymierzane przez nauczycieli, jesli byly uzasadnione i spra-
wiedliwe, nie przektadaty si¢ na brak szacunku i mitosci do nauczycieli. Wrecz prze-
ciwnie. Uczniowie czgsto doceniali ich inne cechy, np. wyrozumiatosé. Stad R. Turek
tak ocenia swego surowego nauczyciela i motywy wymierzania przez niego kar ciele-
snych: ,,Nauczyciel pokochat mnie jak swojego syna. Ej, bo i on byt kochanym czto-
wiekiem. Bratlem nieraz jeszcze ciggi od niego, ale jakze bylem za nie pdzniej
wdzigczny. Ptaczac widzialem tzy w jego oczach. Cztowiek ten nie karat wszystkich.
Dostawato si¢ tylko tym, do ktérych miat stabo$¢. Cierpiata jego ambicja, jesli ci, na
ktérych liczyt, zawiedli jego nadzieje”'*’. Po opuszczeniu szkoty uczniowie zapomi-
nali o upokorzeniach, jakich doswiadczali od nauczycieli, i po latach mile ich wspo-
minali, czemu wyraz dat Jézef Baracz, kiedy spotkat swoich nauczycieli: ,,Wszyscy
byli w tej chwili sercu bliscy. Tych pedagogdéw nie zamienitby na zadnych innych,
choéby na tych najwzgledniejszych. Wszak byli to jego dawni nauczyciele, ktérych
paroletnia roztaka w jego myslach wyidealizowata™"®.

2 Gomulicki, dz. cyt., s. 162.

B Przybyszewski, dz. cyt., s. 56-57.

B4Bieniasz, Maturanci, s. 254.

St empicki,dz cyt., s. 29.

136 Dy, cyt., s. 23.

Y Dz. cyt., s. 329.

B8 Bieniasz, Maturanci, s. 403. Rowniez nauczyciel Ciepiszewski nazywal ucznia ,,ostem nad
ostami” oraz stosowal wobec niego chtosta. Spotkani po latach dawni uczniowie nie mieli mu tego za zte.
Zob. Batucki, Gesiigaski,s. 337-338.
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Nauczyciele oddziatywali wychowawczo na swoich uczniéw takze poprzez wypo-
zyczanie im odpowiednio dobranych ksiazek. Uczennicy mieszkajacej w suterynie
nauczycielka pozyczyta ksiazki opisujace losy dziewczat, ktére zylty w podobnych
warunkach, ale wyrosty potem na wartosciowych ludzi. Pod wplywem tej lektury
dziewczyna zaczeta inaczej patrze¢ na swéj los'*’. Nauczyciele wskazywali uczniom
tytuty, ktére mogly im rozwiaza¢ problemy zwigzane z ich stadium rozwojowym.
Kiedy chtopcy mieli trudnosci z zachowaniem czystosci w sferze seksualnej, a popet-
niane grzechy powodowaly utrate sit i wyrzuty sumienia, nauczyciel Korabik radzit
im czyta¢ wartosciowe ksiazki, ttumaczac: ,,Sa ksiazki, [ktére — Cz. G.] [...] niszcza
wszystko zte w cztowieku. Ze taka ksigzka zdobywa cig i porywa, wchodzi w ciebie
cata i staje si¢ twoja wlasnoscia. Mozna ukocha¢ tak ksiazke jak nikogo na $swiecie.
Moze zastapi¢ wszystko”'*’. Zdarzalo si¢ jednak, ze nauczyciel udostepniat uczniom
ksiazki, ktére wyrzadzaly im krzywde, ostabiajac ich wiarg religijnql41 lub przyczy-
niajac si¢ do upadkéw moralnych'**.

Przeprowadzona analiza wybranych dziet beletrystycznych i pamig¢tnikarskich po-
zwala zauwazy¢, ze w 2. potowie XIX w. we wszystkich zaborach preferowano prze-
moc fizyczng i psychiczna nad uczniem. Nierzadko uzywano takich metod wycho-
wawczych dla ostabiania morale uczniéw w celu ulatwienia ich rusyfikacji czy ger-
manizacji. Najbardziej represjonowani byli uczniowie zaangazowani w dziatalnos¢
patriotyczna. Niemniej jednak ws$réd bardziej swiattych nauczycieli budzito si¢ coraz
silniejsze przekonanie, ze w wychowaniu szkolnym nalezy stosowa¢ metody wycho-
wawcze uwzgledniajace podmiotowos$¢ ucznia i jego godnosé.

Na nowe mys$lenie nauczycieli w kwestiach wychowawczych wplyneli wybitni pe-
dagodzy doby pozytywizmu, m.in. Adolf Dygasinski i Bolestaw Prus poprzez swoja
tworczos¢ literacka i publicystyczna. Niektére poglady na wychowanie zawarte
w analizowanych zrédlach wykazuja tez wyrazng zbieznos$¢ z mys$la pedagogiczna
Jana Wtadystawa Dawida. Znaczace sa réwniez wypowiedzi na tematy wychowawcze
tych autoréw, ktérzy nie bedac zawodowymi pedagogami, troszczyli si¢ o wlasciwe
wychowanie mtodego pokolenia. Cho¢ ich wizje zycia szkoty 2. potowy XIX w. ubar-
wione sa fantazja literacka, pozwalaja lepiej pozna¢ éwczesne realia szkoty.

" Gojawiczynska, dz. cyt., s. 16-17. Zob. Rusinek, Pluton dzikiej rézy, s. 59-60; Bt ot -
ski, dz. cyt.,s.38; Gomulicki, dz. cyt., s. 90-91.

“ORusinek, Pluton dzikiej rozy, s. 162.

4! Nauczyciel Hipolit Wisniewski, chcac odwiesé Michata Keckiego od wiary nakazat mu czytanie
ksiazek antyreligijnych. Chtopiec czytat je z przerazeniem, poniewaz nie byt intelektualnie przygotowany
do takich lektur: ,,Nie miatem jeszcze pojgcia o krytycyzmie ani o dystansie historycznym. Oddano mnie
na pastwe ordynarnie komentowanych faktéw. [...] Modlitem si¢ goraco co wieczor [...]. Poszedtem [...]
do spowiedzi” (Choynowski,dz. cyt., s. 123).

42 Ten sam nauczyciel, widzac u tego samego chlopca budzacy si¢ poped seksualny, pokazat mu ksiazke
z anatomia intymnych czeéci ciata kobiecego, przestrzegajac go tylko przed chorobami wenerycznymi. Pod
wptywem tej lektury chtopiec jeszcze bardziej marzyt o intymnych kontaktach z kobietami (tamze, s. 129).



132 MATERIALY

PAWEL SAULIUS BYTAUTAS OFM

OSWIATA MORALNO-RELIGIJNA KOSCIOLA
W SWIECIE POSMODERNISTYCZNYM

WSTEP

Wspéiczesnie w krajach od dawna ewangelizowanych coraz bardziej usuwa sie
wiarg chrzescijanska jako punkt odniesienia, pozwalajacy skutecznie i przekonujaco
tlumaczy¢ egzystencje cztowieka. Aktualnie prace o$wiatowg utrudniaja i obciazaja
okolicznosci polityczne, spoteczne i kulturowe. Kryzys wartosci, szczegdlnie w spo-
teczenstwach bogatych i rozwinigtych, nabiera form rozszerzonego subiektywizmu,
moralnego relatywizmu i nihilizmu. Gigboko zakorzeniony pluralizm, rozprzestrze-
niany w $wiadomosci spotecznej, powoduje rézne, czasem sprzeczne modele zachowa-
nia, ktoére zagrazaja wspolnotowej tozsamosci. Szybkie zmiany polityczne, radykalne
nowosci techniczne i globalizacja coraz bardziej wptywaja na zycie ludzi. Jako kryzys
rozwoju spotecznego przezywamy coraz wieksza przepas¢ pomigdzy bogatymi a bied-
nymi, co skutkuje ogromna migracja z krajéw mniej rozwini¢tych ekonomicznie do
bardziej rozwinig¢tych. Spoleczefistwo staje si¢ bardzo réznorodne, wielonarodo-
wosciowe, wielorasowe i wielokulturowe, co moze je wzbogacié, ale i przysparzac tez
nowych probleméw. Szerzace si¢ konflikty i wzrost przestepczosci nie pozwalaja do
konca urzeczywistni¢ planéw wychowawczych. Czasami rzady panstw wprost prze-
szkadzaja w prowadzeniu oswiaty religijno-moralnej. Wszystko to si¢ dzieje pomimo
demokratycznych ustaw i wzroscie §wiadomosci praw czlowieka. Wiele charaktery-
stycznych dla naszych czaséw proceséw dotyka takze wspdlnot koscielnych i inten-
sywnie oddziatuje mtodziez.

Tak zwane ,,spoteczenstwo konsumpcyjne” pociaga za soba mtodziez, czyniac ja
niewolnikami indywidualistycznego, materialistycznego i hedonistycznego sposobu
zycia. Jedynym idealem godnym osiagnigcia staje si¢ rozumiany materialnie ,,dobro-
byt”, ktéry bezwarunkowo, za wszelka cen¢g ma by¢ osiagnigty. Odrzuca si¢ wszystko,
co jest zwiazane z poszukiwaniem duchowych i religijnych warto$ci. W ostatnich cza-
sach do glosu doszty rézne doktryny, dazace do zniweczenia takich prawd, ktére do-
tychczas powszechnie uwazane byly za stuszne. Bezkrytyczny pluralizm, wspoma-
gany zalozeniem, ze wszystkie poglady sa jednakowo wartosciowe, staje si¢ dzisiaj
jednym z najbardziej rozpowszechnionych symptoméw, §wiadczacych o braku zaufa-
nia do prawdy. Réwniez i niektére przychodzace ze Wschodu filozofie zyciowe de-
monstrujgq braki tego zaufania, odbieraja od prawdy jej absolutyzm i uwazaja, ze

ROCZNIKI PEDAGOGICZNE 1(37):2009
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prawda jednakowo si¢ odbija w réznych doktrynach, nawet jezeli czasami jedna dru-
giej przeczy. W takiej perspektywie wszystko si¢ sprowadza do poziomu mniemania.
Staje si¢ to jakby poruszaniem si¢ bez okreslonego kierunku. Wspdtczesnie niektérzy
filozofowie i wielu zwyktych ludzi ,zarazito si¢” szerzacym si¢ niedowierzaniem
w zdolno$¢ ludzkiego poznania. Niejednokrotnie cztowiek zadowala si¢ czgsciowymi
i krétkotrwalymi prawdami i wcale nie dazy do zadawania radykalnych pytan na te-
mat sensu osobowej i wspélnotowej podstawy zycia.

W tym studium omdéwimy rozumienie wolnosci, odpowiedzialnosci, moralnosci
i etyki, w kontekscie nauczania Kosciota o prawie naturalnym, uwzgledniajac uchwa-
ty Soboru Watykanskiego II, encyklik papieskich, dokumentéw Kongregacji do Spraw
Wychowywania Katolickiego i innych dokumentéw. Wielka uwage poswigcimy kos-
cielnej o§wiacie religijnej i moralnej w §wiecie postmodernistycznym.

1. NAUCZANIE KOSCIOLA
O POWSZECHNOSCI PRAWA NATURALNEGO

W Ksiedze Rodzaju (2, 16-17) czytamy stowa Pana Boga, ktéry tak powiedziat do
czlowieka: ,,Z wszelkiego drzewa tego ogrodu mozesz spozywaé¢ wedtug upodobania,
ale z drzewa poznania dobra i zta nie wolno ci jes¢, bo gdy z niego spozyjesz, nie-
chybnie umrzesz”.

Objawienie naucza, ze mozliwos¢ okreslania dobra i zta nalezy nie do cztowieka,
tylko do Boga. Wiadomo, ze czlowiek jest wolny od momentu, kiedy moze zrozumieé
i przyjaé¢ przykazania Boze. Biblia ukazuje, ze czlowiek jest wolny, poniewaz moze
jes¢ z kazdego drzewa ogrodu rajskiego. Jednak ta wolno$¢ nie jest nieograniczona:
koniczy si¢ ona przy drzewie poznania dobra i zta, poniewaz powotana jest ona do przy-
jecia moralnej normy, ktéra Pan Bdég daje cztowiekowi. Tylko Pan Bég, ktéry jako je-
dyny jest dobry, doskonale wie, co jest dla cztowieka dobre, i dlatego z mitosci do nie-
go daje swoje prawo.

Postuszenstwo wobec prawa Bozego nie niszczy wolnosci cztowieka sformowane;j
wedtug wzoru wolnosci Bozej i odpowiada godnosci czlowieka, ktéry podejmuje
dziatalno$¢, majac swiadomy i wolny wybér. Dziatanie cztowieka musi wyplywaé
z wewnetrznej decyzji osoby, a nie ze §lepego wewngtrznego impulsu czy zewngtrz-
nej presji. Godnos¢ t¢ cztowiek osiaga wtedy, kiedy wyzwala si¢ z niewoli namigt-
nosci czy natogéw, dazy do wolnego wyboru dobra jako swego celu i w tej sprawie
roztropnie i efektywnie ,stwarza ku temu odpowiednie warunki '. Dazac do Boga,
ktory ,,jeden jest dobry”, cztowiek powinien dobrowolnie czyni¢ dobro i unikaé zta.
Jednak w tym celu cztowiek musi umie¢ odrézni¢ dobro od zta. Staje si¢ to mozliwe

! Pastoraciné konstitucija apie Bainycia Siuolaikiniame pasaulyje ,Gaudium et spes*“.Vatikano Il Susi-
rinkimo nutarimai, Vilnius: Aidai 2001, nr 14.
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dzigki przyrodzonemu swiattu rozumu. Sobér Watykanski II przypomina, iz najwyz-
sza norma ludzkiego zycia jest samo Prawo, za pomoca ktérego Pan Bég, kierujac si¢
swoja madro$cia i mitoscia, porzadkuje, zmienia i rzadzi calym §wiatem oraz drogami
ludzkiej wspdlnoty. Wspdlnikiem w przestrzeganiu tego Prawa Pan B6g uczynit czto-
wieka, zeby on za pomoca wskazéwek ,,Opatrznosci Bozej, mégt coraz lepiej pozna-
waé niezmieniona Prawde™. Kosciét z wdziecznoscia przyjmuje caty skarb Obja-
wienia i strzeze go z mitoscia, wykonujac swdj obowiazek autentycznego interpreto-
wania Prawa Bozego w §wietle ewangelii, ktére jest spetniane w Jezusie Chrystusie
i w Duchu Swictym.

Pozorny konflikt pomigdzy wolno$cig a Objawieniem wpltywa na niektére aspekty
prawa naturalnego, szczegdlnie w jego interpretacji powszechnosci i niezmiennosci.
Gdzie to prawo jest zapisane — pyta $w. Augustyn — jezeli nie w ksigdze Swiatta, ktéra
zwie si¢ prawda? To tu jest zapisane kazde stluszne prawo i stad przychodzi ono do
serca sprawiedliwego czlowieka, ale nie zamieszkuje w nim, tylko zostawia ,,pieczgc,
jak wzér na sygnecie, odbijajacy si¢ w wosku, ale nie znikajacy z pierscienia™. Dzigki
tej prawdzie mozna mowi¢ o powszechnosci prawa naturalnego. Wpisane w naturze
istoty rozumnej, wazne jest ono dla kazdego stworzenia obdarowanego rozumem i zy-
jacego w historii.

Niektore wspodlczesne teorie twierdza, ze osoba, ktéra chce sie¢ doskonalié, po-
winna czyni¢ dobro i unikaé zta, troszczy¢ si¢ o przekazywanie zycia i jego ochrong,
mnozy¢ dobra materialne, doskonali¢ zycie spoleczenstwa, szukaé prawdy, czynié
dobre uczynki, kontemplowaé pickno. Taki podzial wolnosci jednostki i wspdlnego
dla wszystkich prawa, ktéry wynika z niektérych teorii filozoficznych, intensywnie
wpltywa na wspoéiczesng kultureg, przeszkadza rozumowi poja¢ powszechnos¢ prawa
naturalnego. Poniewaz prawo naturalne podkresla godno$¢ cztowieka i poglebia naj-
wazniejsze prawdy i obowigzki, jego wymagania sa powszechne, a jego wladza obej-
muje wszystkich ludzi. Powszechno$¢ ta nie neguje szczeg6lnosci istoty ludzkiej, nie
przeczy osobowosci i niepowtarzalnosci osoby, przeciwnie — do samych korzeni ogar-
nia wszystkie jej wolne czyny, ktére powinny §wiadczy¢ o powszechnosci prawdzi-
wego dobra. Gdy jesteSmy postuszni prawu naturalnemu, nasze czyny powoduja
prawdziwe obcowanie 0s6b i z pomoca taski Bozej urzeczywistnia si¢ mitosé. Od-
wrotnie — nieuznawanie tego prawa albo nawet jego niezrozumienie narusza wspol-
not¢ osobowa i czyni szkodg.

Kosciét zawsze nauczat, ze nie mozna spetnia¢ uczynkdéw, ktérych zakazuje prawo
moralne, Stary i Nowy Testament. Jezus osobiscie potwierdza, ze nie wolno naruszaé
tych zakazéw: ,,Nie zabijaj, nie cudzotéz, nie kradnij, nie méw fatszywie” (Mt 19, 17-
18). Wiez pomiedzy wolnoscia cztowieka a prawem Bozym zawiazuje sie w sercu
czlowieka, tzn. w jego sumieniu. W glebi sumienia cztowiek odnajduje prawo, kt6-

*Jonas Paulius 1L Enciklika “Veritatis Splendor”, Vilnius: Aidai 1994, nr 43.
3S.Au gustinus, De Trinitate, X1V, 15,21, CCL 50/A, 451.
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rego nie dat sobie sam, ale ktéremu powinien by¢ postuszny; glos ktéry zawsze za-
prasza do mitosci, do czynienia dobra i unikania zta. Styszy si¢ go w sercu: czyn to,
a tego unikaj. Cztowiek ma w swoim sercu wpisane przez Boga prawo naturalne, kt6-
rego stucha¢ wymaga jego godnos¢ i wedtug niego bedzie on sadzony. Dlatego po-
glad dotyczacy wigzi pomigdzy wolnoscia a Prawem $cisle si¢ taczy ze zrozumieniem
sumienia. Tendencje wyzej wspomnianej kultury, ktére przeciwstawiaja sobie i dziela
wolnos¢ i Prawo, balwochwalczo wywyzszajac wolno$¢, wioda do twérczej interpre-
tacji sumienia, oddalajac je tym samym od Kosciota i jego Magisterium.

Wiynika stad, ze sumienie §wiadczy o stusznosci postgpowania czlowieka i jego
btedach. Nalezy jednak zaznaczy¢, ze §wiadczy to przede wszystkim o Bogu, ktérego
glos i decyzja przenikaja czlowieka i nawotuja do postuszenstwa. Sumienie nie za-
myka cztowieka w niepokonanej i nieprzenikalnej samotnosci, lecz otwiera na Boze
zaproszenie. Tajemnica i warto§¢ sumienia jest ,,miejscem, swigta przestrzenia, gdzie
Pan Bég przemawia do czlowieka™. Sw. Pawel méwi, ze sumienie jest $wiadkiem,
i pokazuje, jak ono wykonuje t¢ funkcj¢. Méwi on o myslach: ,,Bo gdy poganie, kt6-
rzy Prawa nie maja, idac za natura, czynig to, co Prawo nakazuje, chociaz Prawa nie
maja, sami dla siebie sa Prawem. Wykazuja oni, ze tres¢ Prawa wypisana jest w ich
sercach, gdy jednoczes$nie ich sumienie staje jako swiadek, a mianowicie ich mys$li na
przemian ich oskarzajace lub uniewinniajace” (Rz 2, 14-15). Stowo mysl okresla spe-
cyficzny charakter sumienia jako instancji, ktéra moralnie sadzi cztowieka i jego
czyny. W rzeczywistosci moralnos¢ ludzkich czynéw nie wynika wylacznie tylko
z intencji, ustawy czy podstawowego okreslenia, rozumianego jako intencja, ktéra nie
ma konkretnie okreslonej i zobowigzujacej tresci albo ktérej nie towarzysza praw-
dziwe starania w wykonywaniu réznych zyciowych moralnych obowiazkéw. Nie mo-
zna sadzi¢ o moralnoS$ci, nie uwzgledniajac tego, czy §wiadomy wybér konkretnego
zachowania odpowiada czy nie ludzkiej godnosci i calo$ci powotania. Kazdy wybor
zawsze wyraza $wiadomy stosunek woli z réznym rodzajem dobra i zta, ktére prawo
naturalne okresla jako dobro, ktérego nalezy szukaé, i zto, ktérego trzeba unikad.
Cztowiek, ktéry Swiadomie popetnia grzech, obraza Boga, ktéry nakazat cztowiekowi
»przestrzega¢ prawa” (Jk 2, 8-11), chociaz i nie traci wiary, ,traci taske uswie-
cajaca™.

‘Tonas Paulius IL Kalba generalinéje audiencijoje (1983.VIIL.17), “Insegnamenti” 6(1983), s. 256.
>Ten ze, Posinodinis apastaliSkasis paraginimas “Reconciliatio et paenitentia” (1984.XI1.2), AAS
77(1985), nr 17, s. 218.
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2. SPRZECZNOSC MORALNEGO RELATYWIZMU
I PRAWA NATURALNEGO

Wspblczesnie postmodernistyczni zwolennicy relatywizmu twierdza, ze powszech-
nie panujaca prawda, dotyczaca wszystkich ludzi, obiektywna moralno$¢ nie istnieje.
W dziedzinie poznawania prawdy relatywizm wskazuje na subiektywne, ptynne wa-
runki, ktére maja wickszy wptyw na poznawanie niz sam poznawalny obiekt. Takie
warunki stwarzaja socjlano-kulturowe otoczenie, psychologiczny nastrdj, stosunki
ekonomiczne itd. Wedtug pogladéw relatywistycznych zasady etycznego zachowania
si¢ nie moga by¢ poddawane determinacji réznych zewngtrznych podmiotow.

Tendencje moralnego relatywizmu wplynety w jakim$ stopniu na katolicka teolo-
gi¢ moralng, ktéra jednak nigdy nie miata zamiaru przeciwstawi¢ woli czlowieka
prawu Bozemu i watpi¢ w normy moralne, oparte na zasadach religijnych. Jednak
zawsze zacheca do glebszego zastanowienia si¢ nad rola rozumu i wiary oraz okresla
te normy, ktére wiaza si¢ z konkretnym zachowaniem si¢ w $wiecie. Wspétczesnie
powstaly teorie gloszace, ze rozum jest catkowicie suwerenny w dziedzinie tworzenia
norm moralnych. Normy te stwarzaja catkowicie ludzka dziedzing moralnosci, tzn.
wyrazone sg prawem, ktére czlowiek automatycznie nadaje sobie sam i ktére pocho-
dzi z ludzkiego rozumu. To znaczy, ze Boga mozna uzna¢ jako autora tego prawa,
chociaz w tym sensie, ze funkcje regulacji autonomicznej rozum cztowieka wykonuje
wedlug pierwotnego i catkowitego prawomocnictwa, ktére Pan B6g nadaje czlowie-
kowi. Taki kierunek mys$lenia, ktéry przeczy Pismu $w. i doktrynie Kosciota, dopro-
wadzit do tego, ze zaczg¢to negowad prawde, ze autorem prawa naturalnego jest Bog,
a cztowiek ze swoim rozumem uczestniczy tylko w odwiecznym prawie, ktérego jed-
nak sam nie tworzy. W tym kontekscie absolutnie konieczne jest wyjasnienie pod-
stawowych idei dotyczacych wolnosci cztowieka i jego moralnosci, jak tez gtgbokich
wiezi pomigdzy nimi. Nalezy wyjasni¢ podstawowe pojecia dotyczace ludzkiej wol-
nosci i prawa moralnego, a takze ich gi¢bokie, wewnegtrzne powigzania. Tylko w ten
spos6b bedzie mozna da¢ odpowiedz na uzasadnione roszczenia ludzkiego rozumu,
przyjmujac stuszne elementy niektérych nurtéw wspotczesnej teologii moralnej, nie
dopuszczajac jednak, aby tezy oparte na btednym pojeciu autonomii naruszyty dzie-
dzictwo nauczania moralnego Koéciota®.

Sob6r Watykanski IT okreslit wolnos$¢ jako znak obrazu Bozego w cztowieku. Pan
Bég ,,na poczatku stworzyt cztowieka i zostawit go wlasnej mocy rozstrzygania” (Syr
15, 14), zeby ten przez nikogo nie zmuszany szukal swego Stwércy i dobrowolnie
oddajac si¢ Jemu, ,,0siagnat petna i szczesliwa doskonatosé”’. Stowa te odzwiercie-
dlaja doskonatq gtebie w uczestnictwie Bozego panowania, do ktérego powolany jest

®Jonas Paulius I Enciklika “Veritatis Splendor”, Vilnius: Aidai 1994, nr 37.
" Pastoraciné konstitucija apie Baznycia Siuolaikiniame pasaulyje “Gaudium et spes”, w: Vatikano Il Su-
sirinkimo nutarimai, Vilnius: Aidai 2001, nr 17.
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tez cztowiek, a jednocze$nie pokazuja, ze wtadza cztowieka w pelnym tego stowa
znaczeniu obejmuje i jego samego. Aspekt ten ciagle jest podkreslany w teologicz-
nym przemyslaniu wolnosci czlowieka i rozumiany jest jako prawdziwa forma krélo-
wania cztowieka. Natura cztowieka, stworzona do panowania w $§wiecie, z powodu
swego podobienstwa do Pana wszech§wiata stanowi zywy obraz ,,uczestnictwa god-
noscia i imieniem w Pierwowzorze™®,

Moéwiac o roli rozumu ludzkiego jednoczesnie, okre$lajac i przekazujac prawo
moralne, nalezy podkresli¢, ze zycie moralne wymaga od cztowieka twérczego i wy-
nalazczego podejscia, poniewaz jest ono zrédlem i przyczyna wolnych poczynan
cztowieka. Z drugiej za$ strony rozum czerpie prawd¢ i autorytet z prawa wiecznego,
ktére nie jest niczym innym jak tylko Boza Madroscia. Dlatego zycie moralne uza-
sadnione jest jego ,subiektywnymi czynami i na zasadach autonomii”’. Prawo mo-
ralne pochodzi od Boga i w Nim jest zawsze jego zrédto: z wrodzonego rozumu, wy-
nikajacego z Madrosci Bozej; wspdlnie stanowia prawo samego cztowieka. Dlatego
prawo naturalne jest niczym innym, jak danym nam od Boga $§wiattem rozumu. Auto-
nomia praktycznego rozumu oznacza, ze W nim samym miesci si¢ prawo nadane od
Boga. Jednak autonomia rozumu nie moze oznaczaé, ze sam ,,rozum tworzy moralne
warto$ci i normy”'’. Gdyby ta autonomia wiodta do praktycznego uczestnictwa w ne-
gowaniu madrosci Stworcy i Jego Boskiego prawa albo ustalata wolno$¢ w tworzeniu
norm moralnych, zalezacych tylko od okolicznosci historycznych czy od réznego
rodzaju potrzeb spotecznych lub kulturowych, to przeczytoby wéwczas ,,prawdzie
o cztowieku, ktérej naucza Koscior™!,

Wspéiczesnie konflikt pomigdzy koncepcja wolnosci cztowieka a zwolennikami
prawa naturalnego wzrasta szczegélnie wtedy, gdy si¢ omawia stosunek prawa natu-
ralnego do natury czlowieka. Z tego powodu specjalisci od etyki, ktérzy ze wzgledu
na swoje powotanie powinni analizowaé zachowania i czyny ludzi, niekiedy poddaja
si¢ pokusie uzasadniania swego nauczania czy postulowanych norm dotyczacych
konkretnych zachowan ludzi na podstawie hierarchii moralnych wartosci przyjmowa-
nych przez wigkszo$¢ ludzi. Niektérzy morali§ci natomiast przeciwnie sa negatywnie
ustosunkowani do biologicznej natury cztowieka. Formutuja zarzuty fizycyzmu i na-
turalizmu, stwierdzajac, ze okreslone zachowania cztowieka rozumiane sg zbyt po-
wierzchownie jako state i niezmienne, dlatego dazy si¢ do sformowania powszechnie
funkcjonujacych norm moralnych.

Skrajna koncepcja wolnosci prowadzi do tego, ze cialo cztowieka traktuje si¢ jako
pozbawione wartosci moralnych, dopdki ono ,nie uksztattuje go wedlug wtasnego

¥S. Gregorijus Nyssenus, Dehominis opificio, cap. 4 , PG 44, 135-136.

Jonas Paulius I Enciklika “Veritatis Splendor”, Vilnius: Aidai 1994, nr 40.

“Jonas Paulius II, Kalba JAV vyskupy grupei vizito “ad limina” proga (1988.X.15), “Isegnamenti”
11(1988), nr 3, s.1228.

" Pastoraciné konstitucija apie Baznycia Siuolaikiniame pasaulyje. “Gaudium et spes”, nr 47.



138 MATERIALY

zamystu”'?. Natura cztowieka i ciato cztowieka sa konieczne w wyborze wolnosci.
Jednak nie moga one by¢ ostatecznym i zasadniczym punktem odniesienia w wybo-
rach moralnych, poniewaz ukierunkowany w te strong cel jest niczym innym jak tylko
dobrem fizycznym. Opieranie si¢ na tym, szukanie w nim racjonalnych wskazéwek dla
ptaszczyzny moralnej staje si¢ wlasnie fizycyzmem lub biologizmem. W tym kontek-
$cie napigcie pomiedzy wolnoscig a w taki sposéb redukowana naturg oznacza roztam
w samym cztowieku. Taka teoria moralnosci nie odpowiada prawdzie o cztowieku i je-
go wolnosci. Przeczy ona nauczaniu Kosciota o jednosci istoty ludzkiej, w ktérym ro-
zumna dusza per se et essentialiter jest forma ciala. Sobér Watykanski II naucza, ze
cztowiek stanowi jedno$¢ ciata i duszy, a niesmiertelna dusza cztowieka jest podstawa
istoty ludzkiej, jest ona tym, dzigki czemu egzystuje on jako cato$é, jako osoba'”. ,Nie
wolno wigc cztowiekowi gardzi¢ zyciem ciata, lecz przeciwnie, winien on uwazac ciato
swoje, jako przez Boga stworzone i majace by¢ wskrzeszone w dniu ostatecznym, za
dobre i godne szacunku”'*. Okreslenia te pokazuja nie tylko to, ze cialo, ktéremu
obiecane jest zmartwychwstanie, uczestniczy w chwale, ale tez przypominaja o wigzi
rozumu i wolnej woli ze wszystkimi wiasno$ciami ciata i uczué. Osoba, tacznie z cia-
fem, jest powierzona sobie samej i dlatego wlasnie jednos$¢ duszy i ciata powoduje, ze
staje si¢ on podmiotem czyndéw moralnych. O$wiecony rozumem i umocniony cnotami
czlowiek odkrywa w swoim ciele znaki wyrazajace i obiecujgce oddanie si¢ madremu
zamiarowi Boga. Wtasnie dzigki godnosci osoby ludzkiej rozum moze orzec, jaka mo-
ralng warto$¢ ma konkretne dobro, do ktérego osoba naturalnie dazy.

Osoba ludzka nie moze by¢ redukowana do wolnosci zaprojektowanej przez sie-
bie, lecz tworzy okreslong duchowa i cielesng strukture. Pierwszym celem wymagania
moralnos$ci jest kochanie i szanowanie osoby. Jednoczes$nie cel ten nie moze by¢
zwyklym Srodkiem, ktéry moze doprowadzi¢ do relatywizmu i samowoli. Dlatego
prawdziwy sens prawa naturalnego mozna rozumie¢ w ten sposéb, ze opiera si¢ ono
na naturze cztowieka. Osoba jest tu rozumiana jako jedno$¢ duszy i ciata, taczaca
w sobie wszystkie wtasnosci duchowe, biologiczne i wszystkie inne, ktére sa nie-
zbegdne do osiagnigcia celu.

Prawo naturalne wyraza i wskazuje cele, prawa i obowiazki, na ktérych opiera si¢
natura cielesna i duchowa cztowieka. Naturalne prawo moralne wyraza i ukazuje cele,
uprawnienia i obowiazki, ktére opieraja si¢ na cielesnej i duchowej naturze osoby
ludzkiej. Natura ludzka nie moze by¢ zatem rozumiana jako zwyczajnie ustalajaca
normy biologiczne, lecz powinna by¢ okreslona jako rozumny porzadek, wedtug kt6-
rego cztowiek jest powotany przez Stwérce do kierowania i regulowania swoim zy-
ciem i swoim dziataniem, a w szczeg6lnosci do uzywania i dysponowania swoim cia-
tem. Wiasnie tak rozumiane prawo naturalne nie przeciwstawia wolnosci i natury.

2Jonas Paulius 11, Enciklika “Veritatis Splendor”, nr 48.
Y Gaudium et spes, nr 14.
' Tamze.
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3. ZADANIA KATOLICKIEGO WYCHOWAWCY
WE WSPOLCZESNEJ SZKOLE

Szkota i Koscidt tworzg wspdlne dobro, troszczac si¢ o wychowanie i ksztalcenie
mtodego pokolenia. W deklaracji Soboru Watykanskiego II zwraca si¢ szczegdlnag
uwage na katolickie wychowanie, przypisuje si¢ szczeg6lna rol¢ i odpowiedzialno$¢
tym katolikom, ktérzy wykonuja prac¢ nauczycieli, dyrektoréw szkdét, administrato-
row i in. Szczegdlna uwaga ma by¢ skierowana na nauczanie religii i moralnosci.
Wymaga tego wspélczesny rozwdj socjalny, ekonomiczny i polityczny. Poziom kultu-
ralny, ktory Scisle si¢ taczy z postepem naukowym i technologicznym, ciagle wzrasta,
dlatego potrzebne staje si¢ coraz lepsze przygotowanie do kazdego zawodu. Oprécz
tego coraz powszechniejsze jest zrozumienie, ze kazda osoba ma prawo do wszech-
stronnego wyksztatcenia, odpowiadajacego jej wszystkim potrzebom. Postgp idacy
w tych dwdéch kierunkach wymaga i uwarunkowuje wielki rozw6j systemu szkolenio-
wego w calym swiecie.

Pracujacy w szkole katolik, tak jak kazdy inny chrzescijanin, jest cztonkiem ludu
Bozego, zlaczonym z Chrystusem przez chrzest. Ma wspoélna wszystkim cztonkom
godno$¢, poniewaz ,,wspdlna jest godnos¢ cztonkéw wynikajaca z ich odrodzenia si¢
w Chrystusie, wspdlna taska synéw, wspdlne powotanie do doskonatosci, jedno zba-
wienie, jedna nadzieja i mito$é niepodzielna”'®. W Kosciele niektérzy ,,z woli Chry-
stusa ustanawiani sa nauczycielami, szafarzami tajemnic i pasterzami innych”'®.
Kazdy chrzescijanin jest uczestnikiem kaptanskiej, proroczej i krélewskiej funkcji
Chrystusa, a ich apostolstwo jest ,,uczestnictwem w samej zbawczej misji Kos$ciota
i do tego wtasnie apostolstwa sam Pan przeznacza wszystkich”'”.

Powotanie do osobistej §wigtosci i apostolstwa jest wspdlne dla wszystkich wier-
nych, jednak zdarzaja si¢ przypadki, kiedy zycie katolika nabiera wielu cech czynia-
cych to zycie wspanialym i obdarzonym szczegélnym powotaniem w Kosciele.
Wierni szukaja krélestwa Bozego w trosce o rzeczy doczesne, porzadkujac je wedtug
planu Bozego. Tam ich B6g powotuje, aby wykonujac wtasciwe sobie zadania, ,kie-
rowani duchem ewangelicznym przyczyniali si¢ do uswigcenia swiata na ksztalt za-
czynu, od wewnatrz niejako, i w ten sposéb przyktadem zwtlaszcza swego zycia pro-
mieniujac wiara, nadzieja i mitoscia, ukazywali innym Chrystusa”"®.

Ponadto ludzie $wieccy powinni wspdlnymi sitami tak ksztaltowaé istniejace na
$wiecie urzadzenia i warunki sktaniajace do grzechu i tak doskonali¢ rzeczywistos¢,

'S Dogminé Konstitucija apie Baznyciq. “Lumen gentium”, w: Vatikano II Susirinkimo nutarimai, Vilnius:
Aidai 2001, nr 7.

' Tamze.

' Tamze.

'8 Tamze.
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by ..lepiej przygotowaé role $wiata pod zasiew stowa Bozego, mitosci i pokoju”".

W ewangelizacji $wiata spotyka si¢ wielkgq réznorodnos$¢ sytuacji. W konkretnych
okolicznos$ciach dla wigkszosci ludzi tylko wierzacy moga si¢ sta¢ najbardziej sku-
tecznymi $wiadkami. Powinni oni by¢ gotowi do gtoszenia Dobrej Nowiny i §wiad-
czy¢ o tym swoimi czynami. Dzigki swemu chrzescijanskiemu zyciowemu do§wiad-
czeniu i obecno$ci we wszystkich dziedzinach ludzkiej dziatalno$ci obecnie szczegdl-
nie wierni potrafiag doktadnie odzwierciedli¢ charakterystyczne znaki czasu. Ich ini-
cjatywa, tworczos¢, kompetencja, sumiennos¢ i entuzjastyczna praca w tej dziedzinie,
ktéra jest nieodlaczna czgscia ich powotania, upelnomocni caty lud Bozy do doktad-
nego odrézniania znakéw stanowiacych ewangeliczng warto$¢ od tych, ktére jej za-
przeczaja. Wszystkie elementy charakterystyczne dla powotanych w Kosciele §wiec-
kich odpowiadaja tez katolikom, urzeczywistniajacym swoje powotanie w szkole.

»Rodzice muszg by¢ uznani za pierwszych i gtéwnych wychowawcéw swego po-
tomstwa”?’. Ich prawo i obowiazek pod tym wzgledem jest najpierwsza i najgtéwniej-
sza rola w wychowaniu. Wsréd srodkéw, ktére pomagaja rodzicom spetnia¢ ich pra-
wa 1 obowiazki wychowawcze, szkota zajmuje podstawowe miejsce. Wtasnie ona
mocg swego postannictwa ksztattuje z wytrwalg troskliwoscia wtadze umystowe,
rozwija zdolno$¢ wydawania prawidtowych sadéw, wprowadza w dziedzictwo kultury
wytworzonej przez przeszie pokolenia, ksztalci zmyst wartosci, przygotowuje do zy-
cia zawodowego, sprzyja dyspozycjom do wzajemnego zrozumienia Si¢, ,,Stwarzajac
przyjazne wspétzycie wéréd wychowankéw rézniacych si¢ charakterem i pochodze-
217 tych wszystkich powodéw szkota znajduje si¢ w polu specyficznej misji
Kosciota.

niem

Szkota spetnia funkcj¢ socjalng i jest najwazniejsza powszechna spoteczng insty-
tucja, gwarantujaca kazdej indywidualnosci prawo do oswiaty i pelnowartosciowego
rozwoju, jak réwniez jest decydujacym czynnikiem w formowaniu spoteczenstwa.
W dzisiejszym $wiecie, w ciagle rosnagcym oddzialywaniu otoczenia i $rodkéw spo-
tecznej komunikacji, ktére czasem sa szkodliwe i sprzeczne, w szybkim rozwoju
dziedzin kulturalnych przygotowanie zawodowe staje si¢ coraz bardziej skompliko-
wane, réznorodne i specjalistyczne, kiedy sity rodziny w rozwigzywaniu wszystkich
tych probleméw stabna, rola szkoty staje si¢ coraz wazniejsza.

Sobér Watykanski II zwraca szczegélna uwage na powolanie wychowawcéw:
0s6b $§wieckich i przedstawicieli Kosciota. Kazda osoba, ktéra podejmuje si¢ wszech-
stronnego wychowania innego cztowieka, jest wychowawca, jednak nauczyciele, dla
ktérych wychowywanie i ksztatcenie osoby jest zawodem, zastuguja z racji swojej
misji na szczeg6lng uwage. Jednym z gtéwnych zadan katolickich wychowawcéw jest

¥ Tamze.

» Krikscioniskojo aukléjimo deklaracija. “Gravissimum educationis”, w: Vatikano II Susirinkimo nutari-
mai, Vilnius: Aidai 2001, nr 3.

! Tamze.
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przekazywanie prawdy. Dla katolickiego wychowawcy wszystko, co jest prawda,
stanowi jego uczestnictwo w jednej Prawdzie i dlatego przekazywanie tej prawdy
w jego dziatalnosci zawodowej w gruncie rzeczy staje si¢ uczestnictwem w apostol-
skiej misji Chrystusa. Celem o§wiaty jest wszechstronne wychowanie osoby ludzkiej:
ksztalcenie wszystkich zdolnosci uczacych sig, przygotowanie ich do zycia zawodo-
wego, pobudzenie etycznej i socjalnej Swiadomosci, otwartej na to, co jest transcen-
dentne, jak réwniez wychowanie religijne. Kazda szkota i kazdy wychowawca powi-
nien dazy¢ do wychowania os6b odpowiedzialnych, ktére potrafityby swobodnie i po-
prawnie wybiera¢. Nalezy tak wychowywa¢ mtodziez, by coraz bardziej ,,otwierata
si¢ ona na prawde i wyraznie rozumiata zasady zycia”*.

Kazdy system o$wiaty uzasadnia si¢ okreslonym ludzkim celem. W dzisiejszym
pluralistycznym $wiecie katolicki wychowawca powinien §wiadomie uzasadniaé swo-
ja dzialalnos¢ chrzedcijanskim rozumieniem cztowieka wspdlnie z Magisterium Kos-
ciota. Jest to zasada, ktéra obejmuje ochrong praw czlowieka i tym samym taczy si¢
z godnoscia dziecka Bozego. Braterska mitos¢ i wspélnota Kosciota daza do soli-
darnosci pomigdzy ludzmi. Zachg¢ca ona do petnowartosciowego doskonalenia ro-
dziny ludzkiej, poniewaz jesteSmy stworzeni przez Boga jako gospodarze $wiata.
»Jako przyktad i srodek proponuje ona Chrystusa, wcielonego Syna Bozego i praw-
dziwego Czlowieka, nasladowanie ktérego przez nas staje si¢ nieustajacym zrddiem
osobowego i wspdlnotowego doskonalenia. Dlatego wychowawcy katoliccy moga by¢
pewni, ze czynia ludzi bardziej ludzkimi™®. Swieccy wychowawcy maja u$wiadamiaé
wychowankom, ze wszystkim ludziom, ktérzy zyja wedtug zasad zycia $wieckiego,
przynalezna jest ta sama najwyzsza godnos¢.

Kazdy katolicki wychowawca powotany jest do tego, aby nieustannie rozwijaé
spoteczenstwo, poniewaz to wtasnie on wychowuje cztowieka gotowego do podjecia
wysitkéw zmierzajacych do ulepszania struktur socjalnych, tworzac je coraz bardziej
zgodnymi z ewangelia w dazeniu do wspdlnego pokojowego i braterskiego zycia
ludzi. Dzisiejszy $wiat przepetniony jest réznego rodzaju problemami, takimi jak:
gtéd, analfabetyzm, wykorzystywanie cztowieka, wyrazne kontrasty w poziomie zy-
cia w réznych krajach i w zyciu oséb indywidualnych, agresja i przemoc, szerzenie
si¢ narkotykow, legalizacja aborcji i inne objawy ponizania godnosci ludzkiej. Wy-
maga to od wychowawcéw katolickich, aby wychowywali i wszczepiali w swoich
wychowankéw spoteczna §wiadomos¢ oraz gigbokie obywatelskie i polityczne poczu-
cie odpowiedzialno$ci. MOwigc inaczej — katolicki wychowawca musi by¢ oddany
sprawie wychowywania ludzi, by ,cywilizacja mitoéci stata si¢ rzeczywistoscia™*".
Powinien on wzbogacaé rozwdéj spoleczenstwa i jego swiadomos¢ wtasnym przykla-

2 Tamze.

BPaulius VL Populorum progressio. 1967 03 26. 19, AAS 59(1967), p. 267-268; Jonas Pau-
lius I, Kreipimasis i UNESCO. 1980 06 02. 11, AAS 72(1980), p. 742.

XPpaulius VI, Kalédy nakties kreipimasis. 1975 12 25, AAS 68(1976), p. 145.
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dem tak, by jego wychowankowie réwniez witaczyli si¢ do spolecznosci i rozumieli
specyficzng role oséb $wieckich. Osoba duchowna i §wiecka speilnia w dzisiejszym
$wiecie specjalng misj¢ powierzona jej przez Kosciét. W duchu wiary urzeczywistnia
swoje powotanie w szkolnej wspdlnocie, jest jak najlepiej przygotowana do pracy
zawodowej, ma natchnione wiarg apostolskie zadanie wszechstronnego wychowania
cztowieka, ktéremu pokazuje chrzescijanska moralnos¢; podtrzymuje tez bezposred-
nie wigzi z wychowankami, przekazuje duchowe natchnienie wspdlnocie, ktérej
cztonkiem jest tez ona sama. Takiemu cztonkowi wspdlnoty rodzina i Kosciét zawie-
rzaja zadanie wychowawcze w szkole. Nauczyciele musza by¢ przekonani o tym, ze
uczestnicza w misji Kosciota poswigconej wychowywaniu; nie moga tez wykluczad
siebie z ogétu Kosciota.

4. MISJA KOSCIOLA
W ROZPOWSZECHNIANIU WARTOSCI MORALNYCH
W SRODOWISKU AKADEMICKIM

Uniwersytet i kultura uniwersytecka w dzisiejszym §wiecie odgrywaja wazna role.
W tym srodowisku rozwiazuja si¢ zyciowo wazne problemy. Gtebokie zmiany kultu-
rowe stawiaja nowe wyzwania. Kosciot, spetniajac swoja misj¢ w gltoszeniu Ewan-
gelii, nie moze si¢ na to nie odpowiadaé”. Od samego poczatku uniwersytety byty
jedna z najwazniejszych form, przez ktére wyrazata si¢ troska duszpasterska Ko-
$ciola. Powstanie uniwersytetéw wiaze si¢ z dziatalno$cia szk6t zaktadanych w $re-
dniowieczu przez biskupéw wielkich diecezji. Chociaz w historii uniwersytety sta-
waly si¢ coraz bardziej autonomiczne, Koscit zawsze troszczyt si¢ o nie”. Obecnosé
Kosciota na uniwersytecie nie jest tylko zadaniem zwiazanym zewngtrznie z jego
postannictwem gloszenia ewangelii. Synteza kultury i wiary jest wymaganiem kultury
i wiary. ,,Wiara, ktdra nie staje si¢ kultura, nie jest do konca przyje¢ta, w petni prze-
myslana i wiernie przezywana””’.

Obecnos¢ Kosciota w uniwersytetach nie moze si¢ ograniczy¢ tylko do kultural-
nych lub naukowych inicjatyw. Najpierw powstaje zadanie popierania katolikéw,
ktérzy do zycia uniwersyteckiego zaangazowali si¢ jako wykladowcy, studenci, bada-
cze lub inni pracownicy. Kos$ciét jest zainteresowany w gloszeniu ewangelii dla
wszystkich tych, ktérzy jej jeszcze nie znaja, ale sa nastawieni do dobrowolnego jej
przyjecia. Jego dziatalno$¢ oznacza tez serdeczny dialog i wspétprace z wszystkimi

» Katalikiskojo aukléjimo kongregacija. “BaZnycia universitete ir universitetinéje kultiiroje”, http://
www.len.lt/b_ dokumentai/kiti_dokumentai/baznycia-universitete Zr. 2005 11 03.

®Jonas Paulius I, Apastaliskoji konstitucija. “Ex Corde Ecclesiae”. 1990 08 15. 1.

“Jonas Paulius II, Laiskas, kuriuo isteigiama PopieZiskoji kultiros taryba. 1982 05 20, AAS
74(1983), p. 683-688.
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cztonkami wspdlnot uniwersyteckich, ktére troszcza si¢ o rozwdj kulturalny czto-
wieka. Kierujac si¢ taka perspektywa, musimy koniecznie zrozumieé uniwersytet jako
specyficzne srodowisko, ktére ma swoje problemy.

Duszpasterstwo uniwersyteckie czgsto pozostaje na peryferiach innego rodzaju
duszpasterstwa. Dlatego cata wspdlnota chrzescijanska powinna zrozumieé wage
swojej duszpasterskiej i misyjnej odpowiedzialnosci wzgledem srodowiska uniwer-
syteckiego. Wczesniej uniwersytet byt zarezerwowany dla uprzywilejowanych, obec-
nie w swojej istocie stat si¢ otwarty dla szerokiego spoteczenstwa pod wzglgdem
studiéw podstawowych i ciaglosci ksztalcenia. Jest to znaczacy i wazny znak demo-
kratyzacji zycia spolecznego i1 kulturalnego. Bardzo cze¢sto si¢ zdarza, zwlaszcza gdy
naptyw studentéw jest duzy, ze tradycyjne metody wyktadania wydaja si¢ niewystar-
czajace. Oprocz tego, réznorodne zjawiska znaczaco zmienity sytuacje wyktadow-
cOw. Zauwazaja oni swéj ciagle malejacy akademicki i spoleczny status, zmniejsza-
jacy sie autorytet i bezpieczenstwo. Uzasadniony niepokdj wzbudza tez sytuacja
studentow. Czgsto brakuje wiasciwych kryteriow przyjmowania na uczelnig, systemu
opieki czy wspoélnotowego zycia. Dlatego wigkszos$¢ studentéw, kiedy si¢ znajdzie
w mato znanym miescie, daleko od rodziny, cierpi na samotno$¢. Oprécz tego stosun-
ki z wyktadowcami sg ograniczone i studenci niejednokrotnie pozostaja bez pomocy
w rozwigzywaniu swoich probleméw. Mtodzi czesto stykaja si¢ takze z szerzacym si¢
relatywistycznym liberalizmem, naukowym pozytywizmem i pesymizmem z powodu
perspektyw zawodowych w warunkach ekonomicznego kryzysu.

Dzisiaj trudno jest studiowa¢ na uniwersytecie ze wzgledu na ktopoty materialne
i sytuacje moralna. Trudnosci te szybko przeksztatcaja si¢ w duchowe problemy, kt6-
rych dalekosi¢znych skutkéw nie mozna przewidzie¢. Rozwdj spoleczenstwa, po-
wstawanie nowych srodowisk i1 kryzys ekonomiczny zmuszaja do ciagtych zmian na
uniwersytetach. Spoleczenstwo pragnie takiego uniwersytetu, ktéry spelniatby wszyst-
kie jego specyficzne wymagania. Na uniwersytety wdzieraja si¢ mechanizmy
ekonomiczne, dazy si¢ do uzyskania szybkich i niezawodnych rezultatow w dziedzinie
techniki. Taka ,,profesjonalizacja”, ktérej pozytywne owoce sg bezsprzeczne, nie zaw-
sze odpowiada ksztalceniu uniwersyteckiemu, ktére preferuje wartosci humanistycz-
ne, etyke zawodowa i przedmioty, ktére uzupeltniaja konieczna specjalizacje.

Uniwersytetom, jako gléwnym instytucjom powotanym do krzewienia kultury,
wspoblczesnie groza dwa przeciwstawne niebezpieczenstwa: albo pasywnie poddac sig
wpltywom dominujacej kultury, albo wzgledem tejze kultury znalez¢ si¢ na margine-
sie. Trudno jest wlasciwie reagowaé na taka sytuacj¢, poniewaz czgsto nie sa one
wspolnota wyktadowcéw i studentéw, ktérzy szukaja prawdy, lecz narzedziem w re-
kach panstwa i dominujacych sit ekonomicznych. Sity te jako jedyny cel obraly sobie
przygotowanie technicznych i zawodowych specjalistow, nie zwracaja natomiast
uwagi na wychowanie osoby. Pociaga to za soba negatywne skutki, poniewaz wielu
studentéw nie znajduje na uniwersytecie warunkéw do wychowania osobowego, ktére
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potrafitoby poméc im w znalezieniu sensu Zzycia, poglebieniu i urzeczywistnianiu
wartosci i ideatéw. W krajach, w ktérych panowata materialistyczna i ateistyczna
ideologia, badania i wyklady, szczegdlnie w dziedzinie nauk humanistycznych, filo-
zoficznych i historycznych sa skazone przez te¢ ideologie. W rzeczywistosci nawet tam,
gdzie polityka radykalnie si¢ zmienita, rozum nie odzyskat catkowitej wolnosci, aby
uczciwie przejrze¢ dominujace kierunki myslenia i zauwazy¢ w nich czesto kietku-
jacy liberalny relatywizm. Okreslony sceptycyzm wyczuwalny jest nawet pod wzgle-
dem tej samej prawdy ideowe;j.

Gtéwnej roli w programie rozwoju uniwersytetu towarzyszy napigcie, ktére rodzi
si¢ z checi przejecia nowej kultury zrodzonej przez modernizm, a takze checi utrzy-
mania i kultywowania kultury tradycyjnej. Zeby uniwersytet byt w stanie odpowie-
dzie¢ na swoje powotanie, potrzeba mu przewodniej idei, najwazniejszej osi, ktéra by
potaczyta jego réznorodna dziatalnosé. Chaos rozumowania i brak podstawowych
kryteriow przeszkadza w odnalezieniu edukacyjnych propozycji, ktére pozwolityby
na odnalezienie rozwigzan co raz to nowych probleméw. Jednak, nie zwazajac na
swoje niedoskonatosci, uniwersytet i inne szkoty wyzsze sita swego powotania po-
zostaja uprzywilejowanym miejscem ksztalcenia i krzewienia wiedzy oraz spetniaja
podstawowg rolg w przygotowaniu przywdédcow spotecznych XXI wieku. Juz sama
obecno$¢ katolikéw na uniwersytecie powinna zachg¢caé Kosciét do stawiania pytan
i pobudzi¢ do dziatania.

Na uniwersytetach studiuje wielu katolikéw, natomiast ich dziatalnos¢ jest dosé
skromna. Wspétczesnie wigkszos¢ wyktadowcdw i studentéw uwaza, ze wiara jest ich
sprawa osobista. Nie rozumieja wptywu zycia uniwersyteckiego na swoja chrzedcijan-
ska egzystencje. Niektore osoby konsekrowane od wyraznego $wiadectwa wiary po-
wstrzymuja si¢ z powodu uniwersyteckiej autonomii. Sytuacj¢ t¢ jeszcze bardziej
komplikuje brak dobrze teologicznie przygotowanych wyktadowcéw nauk specjali-
stycznych. Wszystko to wymaga zrozumienia na nowo koniecznosci pracy duszpa-
sterskiej w $rodowiskach uniwersyteckich. Ceniac wszystkie inicjatywy, ktdére sa
podejmowane prawie wsze¢dzie, nalezy stwierdzi¢ fakt, ze obecnos¢ chrzesdcijan na
uniwersytecie czgsto si¢ ogranicza do izolowanych grup, spontanicznych inicjatyw,
przypadkowych $wiadectw znanych oséb, dziatalnoscig réznych ruchéw. Koscidt,
ktory byl postany przez Jezusa do wszystkich ludzi i wszystkich kultur, pragnie gtosié
i dzieli¢ si¢ z nimi Dobra Nowing. Jest tez on straznikiem objawionej przez Chrystusa
prawdy o Bogu i czlowieku.

Kosciét we wspdiczesnej niezwykle zréznicowanej dziatalnos$ci przede wszystkim
ukierunkowany jest na aspekt podmiotowy, a mianowicie ewangelizacj¢ poszczegol-
nych oséb. W tym celu nawigzuje dialog z konkretnymi osobami: wykladowcami,
studentami, pracownikami, a przez nich wilacza si¢ w typowe nurty kulturowe. Nie
mozna tez zapomnie¢ o aspekcie obiektywnym, tzn. o dialogu pomigdzy wiarg a na-
uka. Przeciez w srodowisku uniwersyteckim pojawianie si¢ nowych pradéw kultural-
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nych wiaze si¢ $cisle z najwazniejszymi pytaniami stawianymi przez czlowieka, ich
wartoscia, sensem egzystencji i dzialalnosci cztowieka, a szczegdlnie w zwiazku z je-
go sumieniem, odpowiedzialnoscig i wolno$cig. Na tym poziomie katoliccy intelek-
tualis$ci przede wszystkim powinni zwréci¢ uwage na odnowiong synteze zyciowo waz-
nej wiary i kultury.

Koscidét winien pamigtaé, ze jego dziatalnos¢ rozwija si¢ w swoistych uwarunko-
waniach uniwersyteckich. Charakter jego obecnosci w zyciu uniwersytetéw w réz-
nych krajach, majacych wtasne historyczne, kulturalne, religijne i prawne tradycje,
nie jest jednakowy. Tam, gdzie na to pozwala prawo, Kosciét nie moze odméwic
dziatalnosci na uniwersytecie na poziomie instytucji. Wszedzie, gdzie tylko moze,
dazy on do wyktadania teologii i zachg¢ca do jej studiowania. Dlatego na uniwersy-
tecie bardzo wazna jest instytucja kapelana i duszpasterza akademickiego. Maja oni
ogromne znaczenie w gloszeniu ewangelii i duchowym wychowaniu. Uswiadamiajac
wazno$¢ instytucji kapelana, duszpasterstwo akademickie moze osiagnaé swdj cel,
tzn. stworzy¢ w $rodowisku uniwersyteckim chrzescijanska wspdlnotg i rozpoczaé
dziatalno$¢ wyrastajaca z misyjnego ducha petnego wiary. Zakony i kongregacje
gwarantujg swoisty charakter obecnosci Kos$ciota na uniwersytecie. Dzigki swemu
charyzmatowi, zwlaszcza pedagogicznemu, jego bogactwu i réznorodnosci przyczy-
niaja si¢ do chrzescijanskiego wychowania wyktadowcow i studentow. W przyjmo-
waniu decyzji duszpasterskich wspdlnoty zakonne, ktére w wigkszosci zajmuja si¢
ksztatceniem poczatkowym i $rednim, powinny tez doceni¢ obecnos¢ na wyzszych
uczelniach i unikaé¢ wycofywania si¢ i przekazywania tej misji innym.

Wsréd réznorakich form instytucyjnych, za pomoca ktérych Kosciét uczestniczy
w zyciu uniwersyteckim, sa uniwersytety katolickie. Stanowia one instytucj¢ ko-
Scielng 1 jezeli chca spetni¢ swoja role w Kosciele i spoteczenstwie, powinny zajmo-
waé si¢ analizowaniem waznych probleméw wspéiczesnosci oraz przygotowaniem
projektéw ich rozwiazywania, ktére konkretnie wyrazaja mys$l chrzescijanska, odpo-
wiadajacq religijnym i etycznym wartosciom. To samo dotyczy wspomnianego dusz-
pasterstwa akademickiego w pelnym tego stowa znaczeniu. Pod tym wzgledem uni-
wersytet katolicki powinien stawia¢ przed soba wyzwania, ktére nie musza w swojej
istocie rézni¢ si¢ od tych, jakie stawiajg przed soba inne centra akademickie. Nalezy
podkredli¢, ze duszpasterstwo akademickie zobowigzane jest do stawiania sobie za-
dan, majacych wszechstronnie wychowywac¢ osoby nalezace do srodowisk akademic-
kich, ktére sa powotane do aktywnego uczestniczenia w zyciu spoteczenstwa i Ko-
$ciota. Innym aspektem misji uniwersytetu katolickiego jest zaangazowanie si¢
w dialog wiary i kultury oraz krzewienie kultury zakorzenionej w wierze. Wszyscy
ochrzczeni, ktérzy uczestnicza w zyciu uniwersyteckim, powinni szerzy¢ taka kulture,
ktéra zgadza si¢ z wiara. To zobowigzanie jeszcze bardziej uprawomocnia uniwersy-
tet katolicki, ktéry w szczegdlny sposob jest powolany do bycia wazng strong dialogu
w $wiecie akademickim, kulturowym i naukowym. Istnieje coraz wigksze zapotrzebo-
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wanie na wykwalifikowane osoby ochrzczone, ktére uczestnicza w kulturalnej dziatal-
nosci uniwersytetu. Zapotrzebowanie to staje si¢ nawotywaniem skierowanym do
catego Kosciota, by jak najwyrazniej uswiadomié specyficzne powotanie uniwersytetu
katolickiego do szerzenia misji ewangelizacyjnej.

Ze wzgledu na misj¢ Kosciota w srodowisku akademickim konferencje biskupéw
poszczegllnych krajéw powinny troszczy¢ si¢ o przygotowanie kapelandw uniwer-
syteckich. Nalezy tworzy¢ odpowiedzialne za duszpasterstwo akademickie réznego
rodzaju grupy, sktadajace si¢ z odpowiedzialnych za swoja prace ludzi $§wieckich.
Dazy¢ trzeba do tworzenia sekcji naukowych, wspierajacych misj¢ Kosciota, ktére
potrafityby wskaza¢ wyktadowcom i studentom nowe chrzedcijanskie perspektywy.

WNIOSKI

W artykule tym, opierajac si¢ na decyzjach Soboru Watykanskiego II, encyklikach
papiezy, dokumentach Kongregacji do Spraw Wychowania Katolickiego i innych,
przedstawiono analize¢ pojecia wolnosé, moralnos¢, odpowiedzialnosé¢ i etyka, ktére
wyptywaja z nauczania Kosciota. Wiele uwagi poswigcono o§wiacie moralnej i reli-
gijnej Kosciota w §wiecie postmodernistycznym. Mozna sformutowa¢ kilka zasadni-
czych wnioskéw.

1. Tendencje panujace w dzisiejszej kulturze przeciwstawiajg i oddzielaja wolnosé
od obiektywnych norm moralnych, jednoczesnie batwochwalczo wywyzszajac wolnos¢.
Prawo naturalne wyraza osobowa godnos$¢ cztowieka i uzasadnia jego podstawowe
prawa i obowiazki, a wtadza obejmuje wszystkich ludzi. Prawo moralne pochodzi od
Boga i w Nim jest jego zrédto. Poniewaz naturalna madro$¢, wyptywa z madrosci Bozej,
wspdlnie tworza one prawa osobowe cztowieka. Prawo naturalne jest danym nam od
Boga $§wiattem rozumu. Dzigki niemu poznajemy, co mamy czyni¢, a czego unikac.

2. Poprawna autonomia praktycznego rozumu oznacza, ze w nim samym kryje si¢
prawo otrzymane od Boga. Jednak autonomia rozumu nie moze oznaczaé, ze sam
rozum tworzy normy i wartosci moralne. Jego czyny musza wyptywac z wewnetrznej,
osobowej decyzji, a nie ze $lepego wewngtrznego impulsu czy presji zewnetrzne;.
Prawo naturalne wyraza i wskazuje cele, prawa i obowiazki, ktére si¢ opieraja na
cielesnej i duchowej naturze cztowieka. Nie powinno by¢ ono rozumowane jako zwy-
czajne normatywy biologiczne, lecz musi by¢ okreslone jako madry porzadek, wedlug
ktérego cztowiek powotany przez Chrystusa powinien porzadkowaé zycie. W taki
spos6b rozumiane prawo naturalne nie pozostawia miejsca na sprzeczno$¢ pomiedzy
wolnos$cig a naturg.

3. W dzisiejszym $wiecie pluralistycznym wazna role spelnia katolicki wycho-
wawca, ktéry powinien §wiadomie uzasadnia¢ swoja dziatalno$¢ chrzescijanskim rozu-
mieniem cztowieka. Powotanie kazdego katolickiego wychowawcy obejmuje nieusta-
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jaca prace formacyjng cztowieka, ktéry gotowy jest do podjecia zobowigzan polegaja-
cych na polepszaniu struktur spotecznych, ktére sgq zgodne z ewangelia, i dazyt do bra-
terskiego i pokojowego wspotzycia ludzi. Katolicki wychowawca powinien wzbogacaé
rozwoj spoteczenstwa wtasnym przyktadem, zeby jego wychowankowie wtaczyli si¢ do
spotecznosci i rozumieli specyficzng role wierzacych. Nauczyciele powinni by¢ przeko-
nani, ze uczestnicza w misji Kosciota poswigconej wychowywaniu i nie wykluczaé
siebie z ogétu Kosciota.

4. Cata wspdlnota chrzescijanska powinna charakteryzowac si¢ duszpasterska od-
powiedzialnoscia. Wspdtczesny rozwdj spoteczenstwa, zwigkszenie mozliwosci po-
znawczych, powracajace kryzysy ekonomiczne zmuszaja do ciagtej odnowy postawy
chrzescijanskiej. Katoliccy intelektualisci powinni zwrdci¢ uwage na tworzenie syn-
tezy wiary i kultury.
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SPRAWOZDANIE
Z EUROPEAN SPRING ACADEMY 2008

Program European Spring Academy 2008 byl Intensywnym Kursem europejskiego
programu Erasmus, koordynowanym przez Instytut Pedagogiki KUL. Kurs odbyl si¢
w dniach 30 IIT 2008-12 IV 2008 r. w Lublinie i zgromadzit 49 studentéw i 17 nauczycieli
akademickich z 9 szkét wyzszych r6znych krajéw Europy: Szwecji (Goteborgs univer-
sitet), Finlandii (Kymenlaakso Polytechnic w Kouvola), Irlandii (University College
Cork), Niemiec (Katholische Fachhochschule North Rhine-Westphalia w Miinster
i Kolonii), Stowacji (Katolicka univerzita v RuzZomberku), Hiszpanii (Universidad de
Sevilla) Litwy (Vytauto DidZiojo universitetas w Kownie), Turcji (Bagkent Universitesi)
w Ankarze) i Polski (KUL). Celem programu bylo umig¢dzynarodowienie ksztatcenia
pracownikéw socjalnych i pedagogéw w Europie, zapoznanie uczestnikéw z najistot-
niejszymi problemami spotecznymi poszczegdlnych krajéw, a takze modelami rozwigzan
tych probleméw proponowanych w okreslonych osrodkach.

Program byt drugim tego rodzaju przedsi¢gwzigciem europejskim, pierwsza Spring
Academy odbyta si¢ w Miinster w Niemczech w 2006 roku. Temat Spring Academy
2008, wybrany po miedzynarodowych konsultacjach, ktére odbyty si¢ w naszym In-
stytucie w listopadzie 2006 roku, zostal sformutowany nastepujaco: Budowanie spo-
teczenstwa obywatelskiego i walka z wykluczeniem spotecznym jako wspotczesne wy-
zwania pracy socjalnej. Szczegbélowe cele projektu obejmowaty nastepujace zagad-
nienia: 1. zdefiniowanie p6l wykluczenia spotecznego i podjecie proby wypracowania
innowacyjnych mi¢dzynarodowych mechanizméw i narzedzi pracy socjalnej z oso-
bami zagrozonymi wykluczeniem (imigranci, osoby niepelnosprawne, dzieci ryzyka,
bezrobotni, bezdomni, osoby starsze), 2. okreslenie roli funkcjonujacych w poszcze-
g6lnych krajach instytucji, struktur i metod pracy socjalnej w zakresie zaspokajania
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nowych potrzeb spotecznych, 3. wyposazenie studentéw w kompetencje miedzykultu-
rowe i uczenie otwartosci na osoby innych krajéw, tradycji, religii, 4. poglgbienie
sprawnosci w zakresie uzywania j¢zyka angielskiego oraz korzystania z technologii
komputerowych i informacyjnych.

Program poprzedzono intensywnym przygotowaniem nauczycieli i studentéw,
ktére odbywalo si¢ dzigki przygotowanej stronie internetowej Akademii oraz syste-
matycznej komunikacji elektronicznej. Nauczyciele opracowali materiaty dydaktycz-
ne, z ktérymi studenci mogli zapozna¢ si¢ przed programem, studentéw zas zobowig-
zano takze do przygotowania szczegbétowej prezentacji dotyczacej charakterystyki
probleméw spotecznych w ich kraju.

Czas Spring Academy byt okresem intensywnej pracy. Studenci codziennie uczest-
niczyli z wyktadach, seminariach, prezentacjach i dyskusjach oraz wizytach w in-
stytucjach prowadzacych pracg socjalng. O przygotowanie wyktadéw poproszeni
zostali profesorowie KUL. Prof. dr hab. Z. Zaleski oméwit migdzynarodowe koncep-
cje spoteczenstwa obywatelskiego, pracy socjalnej i wykluczenia spotecznego, prof.
dr hab. A. S¢kowski poswigcit swéj wyklad zagadnieniom postaw wobec os6b nie-
petnosprawnych w kontekscie wykluczenia spotecznego, prof. dr hab. A. Biela anali-
zowal sytuacje mlodych oséb bezrobotnych, za$ prof. dr hab. K. Motyka oméwit za-
gadnienie miejsca praw czlowieka w pracy socjalnej.

Kazde seminarium bylo prowadzone przez dwéch nauczycieli z réznych krajow,
co stwarzalo doskonala okazj¢ do analizowania omawianych probleméw z réznych
perspektyw badawczych i kulturowych. Tematyka seminariéw byta réznorodna i do-
tyczyta: zagadnien etycznych w pracy socjalnej (M. Nowak, J. Freise, A. Fabian,
A. Jungner), wykluczenia spotecznego i praw dziecka (A. Vesanen, C. Martin), euro-
pejskiej polityki spotecznej i praktyki empowermentu (G. Albers, F. Sahin), zagad-
nienia wykluczenia spotecznego wéréd dzieci i mtodziezy (P. Pukaj, M. Egan, B. An-
dersson, R. Civinskas), idei wolontariatu w pracy socjalnej (I. Bulut, S. Kos$¢), zagad-
nienia funkcjonowania os6b niepelnosprawnych jako czlonkéw spoteczenstwa oby-
watelskiego (E. Domagata-Zysk, E. Olin) oraz refleksji nad doswiadczeniem mig¢dzy-
kulturowym (M. Stemmer-Lueck).

Warto nadmienié, ze metodyka prowadzonych zaj¢é byta ré6znorodna: prezentacje,
dyskusje, analiza studium przypadku, elementy dramy i tanca, wykorzystywane byly
zaréwno tradycyjne metody przekazu, jak i TIK. Duzym zainteresowaniem cieszyty
si¢ przygotowane przez studentéw prezentacje dotyczace podstawowych probleméw
spotecznych w ich krajach. Po nich zazwyczaj odbywaly si¢ ciekawe migdzynaro-
dowe dyskusje. Studenci wysoko ocenili takze mozliwo$¢ odbywania wizyt w réz-
nych instytucjach prowadzacych praceg socjalng w Lublinie i okolicy (Dom Pomocy
Spotecznej im. Matki Teresy z Kalkuty, Regionalne Centrum Wolontariatu, Bractwo
Mitosierdzia im. Brata Alberta, Dom Matki Weroniki, Stowarzyszenie Misericordia,
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Stowarzyszenie Magnum Bonum, Fundacja ,,Szczesliwe Dziecinstwo”, Dom Pomocy
Spotecznej w Matczynie), a takze wizyte¢ w Zaktadzie dla Niewidomych w Laskach;
jako interesujace okreslili przede wszystkim to, ze mogli bezposrednio uczestniczy¢
w zyciu odwiedzanych placéwek: pomaga¢ w wydawaniu positkdw osobom bezdom-
nym, obserwowaé rézne metody terapii, bra¢ udzial w warsztatach plastycznych,
przygotowywac i wspdlnie spozywacé positek.

Program European Spring Academy 2008 zostal pozytywnie oceniony przez
uczestniczacych w nim studentéw i wyktadowcoéw zaréwno pod wzgledem zawartosci
merytorycznej, jak i organizacji, w ktéra zaangazowali si¢ zaréwno pracownicy In-
stytutu, jak i studenci. Ponad 70% uczestnikéw bylo usatysfakcjonowanych meryto-
ryczng zawarto$cig programu, 75% ocenito bardzo dobrze przygotowany przez nas
program spoteczno-kulturalny, 60% wyrazilo opini¢, ze program byl innowacyjny
w odniesieniu do tresci przekazywanych im w ich uczelniach, a dla 77% uczestnikow
program byl czynnikiem ukazujacym nowe, nieznane wczesniej perspektywy w za-
kresie pracy socjalnej. Ogélnie 6,6% ocenito program jako dobry, 60% jako bardzo
dobry, zas 15% jako znakomity. Okoto 93% uczestnikéw poleci swoim kolegom
i kolezankom uczestnictwo w takim projekcie.

W koncowej ewaluacji dokonanej przez koordynatoréw, ks. prof. dr hab. Mariana
Nowaka i dr Ew¢ Domagata-Zysk podkreslono, ze Akademia spetnita swoje zadanie:
dokonata si¢ wymiana mys$li i umocnione zostaly wigzi naukowe pomigedzy wyktadow-
cami, studenci za$ zostali wyposazeni w istotng wiedz¢ i umiejgtnosci, ktére pomoga im
w lepszym przygotowaniu si¢ do pracy socjalnej w konteks$cie migdzynarodowym.

ANNA PETKOWICZ
Katedra Pedagogiki Chrzes$cijanskiej KUL

SPRAWOZDANIE
Z MIEDZYNARODOWEGO SYMPOZJUM
NA TEMAT: WYCHOWANIE CHRZESCIJANSKIE METODA HARCERSKA

4 grudnia 2007 roku odbyto si¢ Migdzynarodowe Sympozjum nt. Wychowanie
chrzescijanskie metodq harcerskq, zorganizowane przez Katedr¢ Pedagogiki Chrzes-
cijanskiej Instytutu Pedagogiki KUL. Inicjatywa ta zostala podyktowana potrzeba
naukowego uporzadkowania spuscizny Zwiazku Harcerstwa Polskiego (1911-1956),
organizacji, ktérej skuteczno$¢ wychowawcza znajduje potwierdzenie w dziejach
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naszej Ojczyzny. Aktualnie funkcjonujace: Zwiazek Harcerstwa Rzeczypospolitej,
Zwiazek Harcerstwa Polskiego i Stowarzyszenie Harcerstwa Katolickiego ,,Zawisza”
w réznym stopniu wykorzystuja doswiadczenia spotecznego, moralnego i religijnego
wychowania w ZHP. Nieustanne poszukiwania rozwigzan programowych w wymie-
nionych organizacjach doprowadzity do wypracowania bardzo skutecznej metody
ksztattowania praktycznych umiejetnosci i zaradnosci zyciowej harcerzy. Dziatalno$¢
wychowawcza wymaga jednak poglebionej refleksji filozoficzno-pedagogicznej, osa-
dzonej w niezwykle waznej dla pedagogiki dyscyplinie, jaka jest pedagogika chrze-
Scijanska. W Sympozjum wzie¢li udziat przedstawiciele wielu srodowisk naukowych,
zainteresowani metoda, wyzwaniami i skuteczno$cia harcerskiej pracy wychowaw-
czej. Wsréd uczestnikow znalezli si¢ pracownicy naukowi, studenci oraz instruktorzy
i harcerze organizacji: ZHP, ZHR i SHK Zawisza. W uroczystym otwarciu uczestni-
czyli: prof. dr hab. Andrzej S¢kowski Dziekan WNS KUL, prof. dr hab. Andrzej Der-
dziuk Prodziekan WT i Kurator Kota Harcerskiego KUL oraz ks. prof. dr hab. Marian
Nowak Dyrektor Instytutu Pedagogiki KUL.

Gtéwnym celem Sympozjum byta wielostronna analiza procesu wychowania
chrzedcijanskiego, realizowanego w harcerstwie, a takze przywolanie szerokiego
kontekstu przyczyn zaistnienia fenomenu harcerstwa — réwniez w odniesieniu do
historii Polski. Posrednio starano si¢ okresli¢ warunki dzialan formacyjnych w réz-
nych ruchach i organizacjach nawigzujacych do metody skautowej oraz prébowano
dostrzec i okresli¢ efektywno$¢ tych dziatan.

Sesja plenarna sktadata si¢ z pigciu wyktadéw podejmujace rézne urzeczywistnie-
nia harcerskiego wychowania do....

Prof. hm. Wanda Péttawska (czlonek Papieskiej Akademii Pro Vita) w referacie
dotyczacym Wychowania do mitosci zauwazyta, ze nie mozna méwi¢ o wychowaniu
do mitosci bez wychowania do wartosci, bedacego — w ujeciu Jana Pawta II — §wia-
domym dazeniem do $wigtosci. Dostrzegane przez autork¢ przeobrazenia spoteczne
zaowocowaly niejednoznaczno$cia $wiata i przegrana, jaka w oczach mlodziezy po-
niesli dorosli, rezygnujac z gtoszonych wartosci. Milo$¢ opiera si¢ na podziwie, wy-
chowawca zatem powinien swoja postawg budzi¢ podziw podopiecznych. Harcerstwo
przed II wojna §wiatowa stwarzato klimat takiego podziwu dla przetozonych, ktérzy
byli autorytetem. Wspdlczesna mlodziez pozbawiona jest jednoznacznych wzorcéw
i nie tyle odrzuca autorytety, ile ich dzi$ nie znajduje, a wtasnie jednoznaczno$¢ bu-
duje klimat mitosci.

Ks. dr hm. Krzysztof Bojko (PAT) podjal tematy Wychowania do wiary. Wycho-
wanie to musi obejmowac wszystkie sfery ludzkiej aktywnosci i by¢ oparte na warto-
$ciach absolutnych stad, aby ksztattowaé pelnego cztowieka musi opieraé si¢ na
Bogu. Aby zrealizowaé ten cel, wychowanie powinno spetni¢ kilka warunkéw: za-
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chowa¢ integralno$§¢ nakazujaca patrze¢ na calego cztowieka, dostrzegajac jego
potrzeby, przezycia i wartosci; posrednios$¢ wychowania polegajaca na postugi-
waniu si¢ wzorcami, pozwalajaca uniknaé moralizatorskich i teoretycznych rozwazan;
wzajemno$¢ harcerskiego oddzialywania, ktéra oznacza obustronnos¢ wychowu-
jacych i wychowywanych, oraz pozyty wno §¢ relacji pozwalajaca unikaé zakazéw
i nakazéw, a opiera¢ si¢ na zachegcie i pozytywnym motywowaniu.

Wyktad o. prof. dr Andrzeja Potockiego OP (UKSW) dotyczyt Wychowania do
stuzby 1 byl analiza sytuacji, wyrazajacej si¢ szczegdlnie w zderzeniu idei stuzby
z rzeczywistoscia. Autor wskazal na przeciwnosci, jakie napotyka harcerz pragnacy
podja¢ stuzbe, i wypaczenia, jakim idea ta moze zosta¢ poddana. Jednym z elementéw
konstytuujacych rzeczywisto$¢ stuzby jest bezinteresownos¢ oddania, tak trudnym do
realizacji w dzisiejszym $wiecie nastawionym na chtodna kalkulacje. Drugim zagro-
zeniem i zniech¢ceniem do podejmowania stuzby jest zwigzane z nig poczucie podpo-
rzadkowania si¢, podleglosci, zupetnie niezrozumiate w czasach sukcesé6w medial-
nych, oraz powszechne oczekiwania natychmiastowego sukcesu, ktéry trudno do-
strzec w dlugoterminowej stuzbie. Kolejnym zagrozeniem dla niej jest takze lanso-
wany przez media ideat tzw. twardziela, pozbawionego wszelkiej wrazliwosci, dla
ktérego postawa stuzby jest zwykla staboscia.

Rozwazania podejmujace Wychowanie do swiadectwa podjat ks. prof. hm. Zbi-
gniew Formella (UPS Rzym). Zdaniem autora §wiadectwo moze dokonywacd si¢ jedy-
nie w spotkaniu ubogacajacych si¢ wzajemnie oséb, czyli w dialogu. Polega on na
tworzeniu wspolnoty wychowawcy z wychowankami. Wymaga ona od uczestnikéw
uswiadomienia sobie ogromu odpowiedzialnosci, poznania i rozumienia podopiecz-
nych, zaakceptowania réznic w postawach i przekonaniach. Skuteczny i w petni
otwarty dialog dokonuje si¢ wyltacznie dzigki wrazliwosci, Swiadectwu, przebaczeniu
i wprowadzeniu w zycie zasady pierwszenstwa stuchania nad méwieniem i dzielenia
si¢ nad dyskutowaniem.

Wyktad o. dra Mariusza Tabulskiego OSPPE (WSD Krakéw) dotyczyt Wychowa-
nia do uczestnictwa. Pojgcie to potocznie rozumiane jest jako ,branie udziatu”.
W ujeciu Karola Wojtyty termin ten odzwierciedla prawdg o cztowieku ktéry, ,,zyjac
z innymi, nie traci nic z siebie, ale z innymi doprowadza si¢ do pelni i w petni urze-
czywistnia si¢ we wspdlnocie”. Uczestnictwo to nalezy rozumie¢ jako udzial w zyciu
samego Boga stanowiace dar i zadanie.

Sesje plenarng zakonczyta msza sw. w kosciele Akademickim KUL, odprawiona przez
Dyrektora Instytutu Pedagogiki ks. prof. Mariana Nowaka w asyscie ksigzy uczestnicza-
cych w Sympozjum. W oprawg liturgiczng wiaczyli si¢ harcerze wszystkich organizacji,
ana zakonczenie mszy $§w. od$piewano modlitwe¢ harcerska O Panie Boze Ojcze nasz.
Wspdlny obiad w stotéwce akademickiej byt okazja do spotkan, rozméw i wspomnien. Po
krotkiej przerwie rozpoczely si¢ obrady w grupach tematycznych.
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Wychowanie do mitosci (grupa I)

Obradom grupy I przewodniczyt ks. prof. dr Pawet Bortkiewicz (UAM Poznan),
ktéry wprowadzajac w obrady, zaznaczyl, ze z racji wieloznaczno$ci stowa mitosé¢
zadanie postawione przed tg grupa jest szczegdlnie trudne.

Wystapienie dr Ewy Latacz (UL) poswigcone byto Prébie wykorzystania skau-
tingu Andrzeja Matkowskiego do wychowania do ,,cywilizacji mitosci” Jana Pawta II.
Autorka wskazala na prymaty tworzace ,.cywilizacj¢ mitosci”: prymat osoby nad
rzecza, bardziej ,,by¢” niz ,,mie¢”, etyki przed technika oraz prymat mitosci przed
sprawiedliwos$cia. Zwrdcita uwage na relacje istniejace migdzy nimi i wartosci: praw-
dy, $wietosci, dobra i pigkna, a takze na konieczno$¢ otwarcia si¢ cztowieka na mito-
sierng mito$¢ Boga. Omawiajac metode skautingu Andrzeja Matkowskiego odwotata
si¢ do podstawowych zatozen ideologicznych i metodycznych harcerstwa. Poréwna-
nie za$ ukazato bezposrednie zwiazki pomigdzy intencja wychowawcza obu ruchow.
Wszystkie punkty Prawa Skautowego koresponduja z przyjetymi prymatami ,,cywili-
zacji mito$ci” mimo réznicy czasu miedzy ich powstawaniem. Dokonana analiza
stwarza ciekawg propozycje¢ uzupetnienia interpretacji Prawa Harcerskiego o zato-
zenia ,,cywilizacji mitosci” wedtug Karola Wojtyty — Jana Pawta II.

Ks. dr hab. hm. Bogustaw Migut (KUL) w wystapieniu Obrzedy ,, Wymarszu wedrow-
nika” i ,,Zobowiqzania — Fiat przewodniczki” w stuzbie wychowania do mitosci ukazuje
najpierw ujecie teologiczne mitosci jako cnoty Boskiej, realizowanej w dwoéch wymia-
rach: daru i odpowiedzi, a te z kolei sq zwiazane z wierno$cia i odpowiedzialno$cia. Autor
omawia gtéwne zasady i etapy formacji przewodniczek i wedrownikéw w Federacji
Skautingu Europejskiego, ktérej cztonkiem jest Stowarzyszenie Harcerstwa Katolickiego
»Zawisza”. Przedstawiajac przebieg obrzeddéw, wskazuje obszary szczegdlnie wazne dla
podjecia dojrzalej pracy samowychowawczej zorientowane na mito$é, ktéra przejawia si¢
w stuzbie bliznim postawionym na rzeczywistej drodze zycia.

Konkretyzacja wychowania do mitosci w harcerstwie to tytut wystapienia ks. prof.
dra Pawla Bortkiewicza. W ujeciu filozoficznym rozréznia si¢ trzy podstawowe ro-
dzaje mitosci: pozadania, upodobania i zyczliwosci. W $wietle tej koncepcji tatwo
zauwazy¢, ze harcerstwo jako system wychowawczy jest interesujaca oferta oczysz-
czania milosci, rozumienia i praktykowania jej w spos6b wybitnie chrzescijanski.
Wyjatkowa konkretyzacja haset i idealéw przez praktyczne aplikowanie ich do co-
dziennos$ci pozwala na autentyczne dzielenie si¢ nig z drugim z motywow altruistycz-
nych, np. podzielenie si¢ positkiem czy udzielenie pomocy mniej zaradnemu. Wy-
chowanie metoda harcerska, a zatem metoda inspirowana wartosciami chrzescijan-
skimi, jest ukierunkowane na poszanowanie osobistej godnosci kazdego czlowieka.
Jest wyrazem afirmacji osoby ludzkiej ze wzgledu na nig sama — czyli jest wyrazem
mitosci, za§ drugim wymiarem wychowania do mitosci i przez mitos¢ jest postawa.
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Chrzes$cijanstwo uczy i przypomina, ze sensem tej postawy jest wlasciwy stosunek do
Boga i do drugiego cztowieka.

Wychowanie do mitosci w czasach nienawisci na podstawie wojennych loséw Or-
ganizacji Harcerek ZHP i harcerek z druzyny ,,Mury” w Ravensbriick to temat wysta-
pienia dr hm. Anny Petkowicz (KUL). Autorka udowadnia, Zze ksztaltowanie postawy
mitosci nie zostalo zaniechane w czasie wojny i okupacji hitlerowskiej. Powotanie
w 1938 roku Pogotowia Harcerek byto sposobem przygotowania si¢ do kompetentnej
i ofiarnej stuzby pokrzywdzonym i cierpiacym. Nawet tak specyficzne §rodowisko jak
ob6z koncentracyjny nie byt stanie zniszczy¢ uksztaltowanych i utrwalonych postaw
mitosci blizniego, ktére przejawialy si¢ w postaci opieki nad gtodnymi, przestraszo-
nymi, chorymi. ,,Trwaj i poméz przetrwac innym” to zawotanie harcerek pozwalajace
na wydobycie z siebie catej zaradnosci harcerskiej, odwracajacej uwage od chwili
zwatpienia czy rozpaczy na rzecz satysfakcji wywotanej §wiadomoscia bycia po-
mocna i kontynuacji harcerskiej stuzby z mitosci.

Lucja Badenska
Katedra Pedagogiki Spotecznej KUL

Wychowanie do stuzby (grupa II)

W obrady grupy podejmujacej zagadnienie Wychowanie do stuzby wprowadzit
uczestnikow konferencji przewodniczacy o. prof. dr Andrzej Potocki. Podczas obrad
zebrani wystuchali pigciu referatéw prezentujacych z réznych perspektyw zagadnie-
nie realizacji stuzby w szeroko pojetym ruchu harcerskim.

Elity Zwiqzku Harcerstwa Rzeczypospolitej wobec idei stuzby — zalozZenia a rze-
czywistos¢ to temat referatu instruktorek ZHR mgr Joanny Filipowicz-Adamowicz
(UMCS) oraz mgr Moniki Sidor (UMCS). Swoje wystapienie prelegentki rozpoczety
od zdefiniowania poje¢cia elita, a nastgpnie, opierajac si¢ na badaniach, wykazaty, ze
instruktoréw ZHR mozemy okresli¢ mianem elit, ktére w zyciu realizujq ideat stuzby.
Na podstawie zaprezentowanych definicji postawity teze, ze harcmistrzynie i harcmi-
strze ZHR maja cechy ludzi zaliczanych do elit. Stanowig oni nieliczng grupeg
w Zwiazku Harcerstwa Rzeczypospolitej, a Statut ZHR zapewnia im wylacznosé
w sprawowaniu wielu kierowniczych funkcji. W zwiazku ze szczegélnymi wyzwania-
mi stojacymi przed instruktorami prelegentki wskazaty na potrzebe stawiania wyma-
gan wobec ich postawy osobistej, ktéra ma by¢ wzorem dla innych instruktoréw, oraz
wysokiej ideowosci, odpornej na niezgodne z Prawem Harcerskim wptywy. Zwrdcity
uwage, ze stuzba w interpretacji Zwiazku Harcerstwa Rzeczypospolitej nie jest jedy-
nie dzialaniem, lecz postawa skladajaca si¢ z elementéw poznawczych, emocjonal-
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nych, wolicjonalnych wptywajacych na zachowanie. W przedstawionych wynikach
badan skoncentrowaty uwage na wybranych czterech sferach realizacji stuzby: na
rzecz Polski, regionu i miejsca zamieszkania, stuzb¢ w ramach interakcji jednostko-
wych oraz stuzb¢ wewnatrz wtasnej organizacji.

Wystapienie dra hm. Adama Barana (ISP PAN) zatytutowane Polskie harcerstwo
w krajach bytego ZSRR. Stan obecny i perspektywy, poswigcone zostalo ukazaniu
poczatkéw harcerstwa polskiego i jego roli w krajach bylego ZSRR. Od 1989 r. in-
struktorki i instruktorzy Referatu ,,Wsch6d” Zwiazku Harcerstwa Rzeczypospolite]
byli prekursorami dziatan harcerskich na terenach bytych republik ZSRR ( Lotwa,
Litwa, Estonia, Biatoru$, Ukraina. Kazachstan, Motdawia). Prelegent stwierdzit, ze
dzi$ wida¢ wyraznie, iz potozone wéwczas zarzewia rozwijaja si¢ i ze wszystkie poz-
niejsze inicjatywy to tylko pochodne dziatan, ktére zostaty zapoczatkowane wcze-
$niej. W XXI wieku podstawowa stuzba Polakéw zyjacych w niepodlegtych krajach,
po rozpadzie ZSRR, winna by¢ stuzba na ,,pograniczu kultur”. Odwotat si¢ do stéw
hm. Tomasza Strzembosza, wedtug ktérego ,,odbudowa zniszczonego kraju zdaje si¢
latwiejsza niz odbudowa zniszczonego cztowieka. Ci, ktérzy zyli w niewoli, nie sa do
konca zdolni do tworzenia petnej wolnosci. Trzeba odwagi — przede wszystkim cy-
wilnej. Trzeba samodzielno$ci — i poczucia odpowiedzialnosci za wszystko, co si¢
robi, ale takze za to, co dzieje si¢ wokoél. Trzeba troski o wspdlne dobro — wigkszej
niz troska o wiasne. Po prostu SEUZBY”. I do tej stuzby zdaniem prezentujacego temat
W sposdb szczegdlny wezwani sg harcerze.

Referat wygtoszony przez dr hm. Zenobi¢ Kitdwne ... catym Zyciem petnié stuzbe
ukazal przenoszenie na cale zycie druhé6w i druhen ideatéw wpojonych w druzynach
harcerskich. Prelegentka, odwotujac si¢ do wtasnych doswiadczen, ukazata nie tylko
zatozenia, ale przede wszystkim podzielita si¢ wlasnymi wspomnieniami z dziatalno-
$ci w organizacjach harcerskich. Byt to $wiat pigcknej mtodzienczej przygody nazna-
czonej stuzba. Organizacja Harcerek byla szkotgq zycia — elitarna ze wzgledu na
wysokie wymagania okreslone Przyrzeczeniem i Prawem Harcerskim. Wszystkie har-
cerki obowiazywat etos rycerski: wiernos¢ wybranemu idealowi zycia. Wychowanie
przez zabawg: przez atrakcyjne zbiorki zastepu, przez biwaki i obozy, podczas kto-
rych dokonywato si¢ ¢wiczenie sprawnosci moralnych, intelektualnych i fizycznych.
Integralne traktowanie rozwoju czlowieka prowadzito do ambitnych planéw wysokiej
specjalizacji danej druzyny. Jako przykiad specjalizacji druzyn harcerskich ukazane
zostaty zenskie druzyny zeglarskie. Harcerstwo okreslone zostalo madra szkota zycia,
ktéra przygotowywata mtodziez do samodzielnosci, odpowiedzialno$ci i aktywnosci.
Ksztaltowata te cechy charakteru, ktére stanowity o wewngtrznym nakazie podjecia
stuzby w kazdej sytuacji, w kazdym czasie i w kazdym miejscu; ktéra sprawdzita si¢
heroicznym zaangazowaniem wielu druhen w czasie I wojny $wiatowe;.
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Specyfika wychowania harcerskiego w seminariach duchownych — to tytut referatu
phm. Tomasza Zielinskiego SDB. Prelegent w swoim wystapieniu przedstawil zato-
zenia oraz giéwne cele dziatan Harcerskich Kregéw Kleryckich. Zrzeszaja one stu-
dentéw teologii przygotowujacych sie¢ do przyjecia $Swigcen kaptanskich lub zycia
zakonnego. Wychowanie metoda skautowa w seminariach dotyczy oséb petnoletnich,
ktére rownoczesnie poddawane sa specyficznej formacji seminaryjnej. Prelegent pod-
kreslit komplementarno$¢ formacji harcerskiej wobec formacji seminaryjnej. Podczas
gdy formacja seminaryjna kladzie akcent przede wszystkim na ksztaltowanie sfery
duchowej alumnéw, harcerstwo pozwala na poglebienie w nich formacji spolecznej,
przygotowujac do stuzby duszpasterskiej i wychowawczej wsréd harcerek i harcerzy.
Wychowanie do stuzby, wyrazajacej si¢ w podje¢ciu duszpasterskiej postugi, dokonuje
si¢ w seminarium przede wszystkim przez szeroko rozumiang prac¢ nad soba, przy-
nalezno$¢ do matych grup, wspélne aktywne spedzanie wolnego czasu, zycie w bra-
terskim kregu, wspotprace w wykonywaniu powierzonych zadan, wspdlnego podej-
mowania decyzji, sztuki dialogu i kompromisu, stata gotowos¢ niesienia pomocy
poprzez codzienne dobre uczynki, a takze specyficzna harcerska wrazliwos¢ na po-
trzeby innych. Umiejetnosci organizacyjne wyniesione z praktyki sa przydatne
w pozniejszej postudze kapelana lub duszpasterza harcerskiego oraz w pracy duszpa-
sterskiej z ministrantami czy na katechezie szkolnej.

Wychowanie do stuzby w pedagogice Federacji Skautingu Europejskiego to tytut
ostatniego wystapienia, w ktérym mgr phm. Marcin Demkowski odwotat si¢ do ko-
rzeni pedagogiki Federacji Skautingu Europejskiego. Siegaja one dwdéch zrédet: skau-
tingu Roberta Baden-Powella oraz zamystu skautingu katolickiego, ktéremu ramy
nadat Jakub Savin SJ. Bardzo istotnym elementem pedagogiki FSE, na ktéry zwrécit
uwage prelegent, jest wiernos¢ pierwotnemu zamyslowi pedagogicznemu twoércow
skautingu, jego fundamentalnym zalozeniom, do ktérych zalicza si¢: cel skautingu
— uksztattowanie w wychowanku cech spolecznie pozytecznych, jego komplementar-
nosci rozumianej jako integralne wychowanie, prostotg¢ stosowanych §rodkéw; kontakt
z przyroda i wykorzystanie spontanicznego entuzjazmu i zapatu mitodych ludzi oraz
bazowaniu na naturze wychowankéw. Prelegent zaprezentowat podstawy wychowania
do stuzby, dokonujace si¢ na poszczegdlnych etapach drogi harcerskiej — ,,Mtodej Dro-
gi”: formacja wilczkéw (zabawa), harcerzy (gra), wedrownikéw (stuzba).

Prof. dr Andrzej Potocki OP, podsumowujac wystuchane referaty, stwierdzil, ze
w harcerstwo wpisana jest stuzba Bogu, Ojczyznie, organizacji i innym ludziom. Nie
ma harcerstwa, jesli nie ma stuzby.

Katarzyna Braun
Katedra Pedagogiki Chrzes$cijanskiej KUL
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Wychowanie do uczestnictwa (grupa III)

Obradom w sekcji III przewodniczyt o. dr Mariusz Tabulski (WSD Krakéw). Po-
ruszane tresci koncentrowaty si¢ wokot zagadnien zwigzanych z wychowaniem ,,do”
i,,poprzez” uczestnictwo, ukazujac réznorodnos¢ dziedzin zycia i odniesien do Zrédet
uczestnictwa i jego bogactwo w ramach metody harcerskiej. W trakcie obrad zabrato
glos pigciu prelegentow.

Dr Eugeniusz Wilkowski (UW) w referacie Niezalezny Ruch Harcerski w Zamo-
sciu w latach 1985-89 skoncentrowatl si¢ na ukazaniu kontekstu historycznego roz-
woju solidarnosci jako sity odniesienia do rozkwitu niezaleznego ruchu harcerskiego.
W tym kontekscie przyblizyt specyfike I Zamojskiej Druzyny Zawiszakéw ,,Cien”,
poczatki harcerstwa na Zamojszczyznie w Tomaszowie Lubelskim na przyktadzie
druzyny ,,Orl¢ta Lwowskie” oraz uwarunkowania funkcjonowania w Zamosciu, w ra-
mach ZHP, druzyny ,Bratniak” wspdlpracujacej z Zawiszakami z Lublina. Autor
podkreslat range wychowania duchowo-religijnego i formacjg¢, ktéra wpisana byta
w zycie Zawiszakow.

Dr Maria Bouzyk (UKSW Warszawa) w wystapieniu Harcerz jest zawsze po-
godny... ukazala wychowanie do uczestnictwa, ktére odzwierciedla natura cztowieka.
Podkreslata wazno$¢ charakteru w ksztaltowaniu cnét oraz znaczenie wymiaru 0so-
bowego i wspdlnotowego, ktére to wymiary w byciu osobg przenikajq si¢ w budowa-
niu tozsamosci (rozumnos¢ i wolno$¢ cztowieka jest indywidualnym wymiarem du-
chowosci). Przyblizajac relacje mitosci, ktéra otwiera na uczestnictwo w relacji da-
wania, uzasadniata, ze zZrédtem pogody ducha jest pokora (wspdicnota tworzaca
umiarkowanie). Harcerstwo jest zatem jedng z metod wychowania do mitosci (harcerz
— osoba wspdlnoty, podobnie jak chrzescijanin).

Mgr hm. Michatl Bobrzynski (PKLO Lublin) w referacie: Harcerskie inspiracje
w dydaktyce — autorski system i metoda ksztatcenia indywidualnego wyszedt z zatoze-
nia, ze nie ma szkoty w harcerstwie, ale harcerstwo moze si¢ odnalez¢ w edukacji.
Przedstawione zostaly zagadnienia zwigzane z systemem indywidualnego nauczania
symultanicznego w szkole (nauczanie jako gra), w ktérym osoba ucznia jest podmio-
tem w procesie ksztalcenia. System gry staje si¢ dla ucznia wyzwaniem, poniewaz
sam uczen uczy si¢, a nie jest tylko uczony. Sukces buduje wiar¢ we wlasne sily,
umiejetnosci, uczy szacunku. Natomiast nauczyciel ma poczucie satysfakcji z towa-
rzyszenia w procesie rozwoju i wzrastania ucznia. Wéréd metod nauczania sg takze te
zaczerpnigte ze skautingu: zamilowanie mtodego cztowieka do ruchu, do samodziel-
nosci i do ryzyka (zaréwno do przegranej, jak tez zwycigstwa). Najwazniejsze jednak,
aby kazdy uczen wygral sam ze soba, czyli osiagnal konkretny cel (zadanie eduka-
cyjne staje si¢ tym dla ucznia, czym konkretna sprawnos$¢ dla harcerza).
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Dr Bogdan Molenda TChr w referacie Harcerz zawsze obecny... Refleksje pasto-
ralne z parafii polonijnej w USA ukazal specyfik¢ funkcjonowania oséb przy parafii
polonijnej Matki Bozej w Los Angeles. Referat nawiazywat do rozwazan Jana Pawla
IT wygtoszonych podczas Apelu Jasnogérskiego w Czestochowie 18 czerwca 1983
roku. Autor wyszedt od zalozenia, ze najbardziej Swiadoma obecnoS$cig jest czuwanie.
»Czuwam” — czyli jestem cztowiekiem sumienia, prawdy, dostrzegam drugiego czto-
wieka, w czym wyraza si¢ mito$¢ blizniego oparta na miedzyludzkiej solidarnosci.
»Czuwam” to réwniez odpowiedzialno$¢ za wspdlne dziedzictwo, jakim jest Polska,
i to wlasnie ta forma obecnosci polskich harcerzy na emigracji ma szczegdlne znacze-
nie. Jest to ludzka solidarnos$¢, wzajemne bycie dla siebie, postugiwanie i pomoc z na-
dzieja, poniewaz harcerz jest zawsze obecny jako cztowiek nadziei. W podsumowaniu
autor nawiazat do encykliki Ojca §w. Benedykta XVI o nadziei, podkreslajac, ze har-
cerz zawsze obecny to ten, ktéry pozwala si¢ wlaczy¢ w to Chrystusowe ,,by¢ dla”
drugiego czlowieka.

Dr Dorota Bis (KUL) w referacie Media w stuzbie dziatan spotecznych wskazata
na koniecznos$¢ zastosowania technologii medialnych i ukazania ich mozliwosci w pro-
mowaniu idei harcerskiej. Autorka podkreslata coraz wigksze znaczenie mediéw
w ksztattowaniu wspodtczesnej kultury i $wiata wartosci, a tym samym ich oddzialtywa-
nie na proces wychowania. W podsumowaniu podkres$lita potrzebe formacji zaréwno
odbiorcéw, jak i nadawcéw mediéw pod katem oddzialywan wychowawczych, pro-
mujacych zasady moralne, sprzyjajace podejmowaniu dziatan w odpowiedzialnosci za
dobro wspdlne.

Dorota Bis
Katedra Pedagogiki Chrzescijanskiej KUL

Wychowanie do swiadectwa (grupa IV)

Obradom czwartej grupy tematycznej przewodniczyt ks. prof. hm. Zbigniew For-
mella — byty kapelan Zwiazku Harcerstwa Rzeczypospolitej. Skupity si¢ one wokét
os6b, ktérych §wiadectwa odegraly wazna rolg¢ w historii polskiego wychowania me-
toda harcerska.

Pierwszym zaprezentowanym bylto §wiadectwo Stugi Bozego ks. Franciszka Ka-
rola Blachnickiego, przedstawione przez dra Marka Mariusza Tytko (UJ) w referacie
Animacja kultury chrzescijahiskiej metodq skautingu w Ruchu Swiatto-Zycie ks. Fran-
ciszka Karola Blachnickiego. Kaptan, teolog, pastoralista, liturgista, wychowawca,
chrzedcijanski teoretyk wychowania, zwigzany w miodosci z polskim skautingiem
i zafascynowany przygoda harcerska, przeniést metody skautowe do zalozonego przez
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siebie Ruchu Swiatto-Zycie. Autor przedstawit rysy podobienstwa ruchu harcerskiego
i oazowego. Podobne sa ogélne zalozenia obydwu ruchéw (stuzba Bogu i Ojczyznie
i drugiemu cztowiekowi), wartosci, funkcje, ustrdj i organizacja struktury skautingu
(harcerstwa) i ruchu oazowego. Dzigki ks. Blachnickiemu wychowanie chrzescijan-
skie metoda harcerska zyskato nowe oblicze. Ruch Swiatto-Zycie stuzy wychowaniu
katolikdw poprzez ozywianie kultury chrzescijanskiej, czemu sprzyjaja metody prze-
jete ze skautingu oraz metody wypracowane z potaczenia ruchu oazowego i harcer-
skiego.

Pigkne Swiadectwo zycia ks. pratata Z. Peszkowskiego, kapelana harcerskiego
i kapelana Rodzin Katynskich 1 Pomordowanych na Wschodzie, zaprezentowata
dr Jadwiga Plewko w referacie Harcerska droga zycia ks. pratata Z. Peszkowskiego:
stuzba — wiara — swiadectwo — uczestnictwo. Ks. Peszkowski byt wielkim orgdowni-
kiem pracy harcerskiej. Jego zycie byto stuzba Bogu, cztowiekowi i ojczyznie, a har-
cerstwo odegralo w nim zasadnicza role. Zycie ks. Peszkowskiego to $wiadectwo
cztowieka zaangazowanego w sprawy innych, w sprawy Polski, mtodziezy polskiej,
mtodziezy harcerskiej. Niezwykle wymowne jest swiadectwo pracy na rzecz odtwo-
rzenia i zachowania pamigci o polskich oficerach zamordowanych w Katyniu i innych
miejscach oraz opieki nad zyjacymi jeszcze ich rodzinami.

Referat Cele wychowania mitodziezy w nauczaniu Prymasa Tysiqclecia. Analiza
pedagogiczna w swietle Prawa i Przyrzeczenia Harcerskiego w zastgpstwie dr hab.
Aliny Rynio ( KUL) przedstawit ks. mgr Piotr Kos. W referacie podjg¢to problematyke
celéw wychowania w ujeciu Roberta Baden-Powella, a nastgpnie na tle sformutowa-
nego Prawa i Przyrzeczenia Harcerskiego zaprezentowano rozumienie celéw wycho-
wania w ujeciu prymasa kard. Stefana Wyszynskiego. W nauczaniu Prymasa Tysiac-
lecia warto podkresli¢ trzy ptaszczyzny celu wychowania: osobowa, obywatelska i re-
ligijna, ktére mozna réwniez odnalez¢, analizujac cele wychowania przy$wiecajace
ruchowi harcerskiemu: wychowanie cztowieka, obywatela i swigtego.

Pigkne $§wiadectwo miejsca przedstawit dr Stanistaw Michalowski w swoim refe-
racie Bucze harcerskie Slgska Cieszyrskiego: miedzy osobowq postugq a $wiadec-
twem zycia. Na tle zatozen skautingu Roberta Baden-Powella nakreslit histori¢ har-
cerstwa w Gérkach Wielkich — Bucze, poczawszy od 1928 r., kiedy Zarzad Oddziatlu
Slaskiego Zwiazku Harcerstwa Polskiego podjat prace nad utworzeniem wiasnej sta-
nicy harcerskiej na Buczu w majatku zarzadzanym przez Tadeusza Kossaka, ojca
pisarki Zofii Kossak-Szczuckiej. W referacie autor nakreslil pedagogi¢ wychowania
metoda harcerska w $wietle wydarzen i dokonan w Buczu harcerskim, ktérego dzia-
falnos¢ znakomicie zaznaczyta si¢ w rozwoju Polski w latach 1910-1939. Prelegent
wyrazit zal, ze Bucze w swej postaci przestalo istnieé, i zaapelowal o pamie¢ szla-
chetnych dokonan oséb zwigzanych z tym miejscem.
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Ostatni referat Pokdj i braterstwo w harcerskiej formacji duchowej i religijnej
przedstawita dr Jolanta Laba. Prelegentka zaprezentowata punkty styczne chrzescijan-
stwa i skautingu, a nastgpnie na podstawie konkretnych przyktadéw harcerskiego
dziatania wyjasnita, w jaki sposob polski skauting wpisuje si¢ w wychowanie do bra-
terstwa i pokoju — wazny aspekt wychowania chrzescijanskiego. Zaprezentowata
konkretne §wiadectwa harcerzy, ktére przyczyniaja si¢ do budowania pokoju na §wie-
cie. Obrady w grupie Wychowanie do swiadectwa zakonczyta dyskusja na temat bra-
terstwa w ruchu harcerskim.

Iwona Szewczak
Katedra Pedagogiki Chrzescijanskiej KUL

Wychowanie do wiary (grupa V)

Ruch skautowy — takze jego polska forma w postaci harcerstwa — w swej genezie
i w znaczacej czg$ci historycznego rozwoju otwarty byl na wymiar religijny. W wielu
srodowiskach skautowych i harcerskich wychowanie czerpato i czerpie nadal z do-
$wiadczenia wiary chrze$cijanskiej. Z drugiej za$ strony samo do owego doswiadcze-
nia prowadzi — przynajmniej tam, gdzie wymiar religijny nie zostat odrzucony. Za-
gadnienia te stanowity wyjsciowy punkt refleksji w grupie tematycznej Wychowanie
do wiary. Obradom grupie przewodniczyl Ks. dr Marek Studenski (IT Bielsko-Biala).

Wychowanie harcerskie stanowi skuteczng metod¢ rozwoju osobowosci etycznej.
To teza referatu pt. Rozwdj osobowosci etycznej a wychowanie harcerskie dr Grzego-
rza Grzybka (AT-H Bielsko-Biata). Osobowos¢ etyczng mozna okresli¢ jako ,,stan
rozwoju wladz poznawczych i wolitywnych, pozwalajacy w sposéb trwaty dazy¢ do
doskonatosci moralnej”. Rozwijanie osobowosci etycznej jest uczestnictwem w do-
bru, rozumianym jako nadrzedna rzeczywisto$¢ duchowa, odrgbna od poszczegdlnych
wartosci 1 realizowana przez nie. Wyréznikiem wychowania harcerskiego jest brater-
stwo, stuzba i samodoskonalenie. Wychowanie ma tu charakter personalistyczny
i zmierza w kierunku doskonatosci. Dokonuje si¢ w grupie, ma wigc takze charakter
relacji. Podstawa wychowania w ZHP sa normy moralne wywodzace si¢ z uniwersal-
nych wartosci chrzescijanstwa. Statut mowi tez o prawie do osobistego wyboru ,,sys-
temu wartosci duchowych”. Srodkiem wychowania jest tworzenie warunkéw do inte-
gralnego rozwoju. Rozwdj osobowosci staje si¢ podstawa do wzbogacania wspdlnoty
ludzkiej, budowania wig¢zi ludzkich oraz troski o przyrode.

Ks. dr Janusz Strojny (WMSD Warszawa) w referacie Wychowanie duchowe
w genezie ideowej harcerstwa na wstepie zarysowal atmosfere polityczng i duchowa
stanowiaca kontekst rozwoju organizacji harcerskich na ziemiach polskich. Podsta-
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wowym wymiarem byta walka o tozsamo$¢ narodowa — w wymiarze kultury i ducha.
Sfera moralnosci oraz wychowania stata si¢ celem oddziatywan stron polityczno-
-kulturowego sporu. W centrum wychowania skautowego jest troska o ksztaltowanie
moralne przez aktywng realizacj¢ dobra, co sprzeciwia si¢ zardwno postawie pasyw-
nej, jak i zbyt abstrakcyjnemu traktowaniu wartosci. R. Baden-Powell w zatozonym
przez siebie skautingu zwrdcit uwage na relacyjny wymiar religijnosci, ktéra wyraza
si¢ we wspdlnocie oraz we wlasciwym odniesieniu do samego siebie. W jego koncep-
cji wychowawczej sfera duchowa jest spoiwem calej struktury wychowawczej. Proces
wychowania realizuje si¢ za§ gléwnie przez towarzyszenie i przyktad. Wymiar reli-
gijny jest tu sfera, ktora nalezy nie tyle eksponowac, ile przezywa¢ wewnetrznie na
prowadzacej ku Bogu drodze czynienia dobra. To spoteczne i personalistyczne ukie-
runkowanie przezycia wiary obecne jest takze w harcerstwie, ruchu zainicjowanym
przez A. Matkowskiego. Dzi$ polskie harcerstwo stoi wobec wyzwan zespalania reli-
gijno$ci i duchowosci oraz zaangazowania spotecznego.

Ks. dr Marek Studenski w referacie Skutecznosé wychowania metodq harcerskq.
Na podstawie badan przeprowadzonych w 2007 roku wsrod harcerzy Zwiqzku Har-
cerstwa Rzeczypospolitej na Podbeskidziu przedstawil dane empiryczne, rzucajace
$wiatto na praktyke dzialania organizacji harcerskiej. Motywacja do wstapienia w sze-
regi ruchu jest najczesciej potrzeba ,,mitego spedzenia czasu”, ,,bycia z innymi” oraz
»aktywnos$ci”. Ponad potowa badanych harcerzy deklaruje priorytet Boga w swej hie-
rarchii wartosci. Ponad jedna piata dazy do umocnienia swej wigzi z Bogiem. Uczest-
nicy badania podkreslaja warto§¢ osobowego charakteru relacji z Bogiem. Wartosci
harcerskie zblizajace do Boga to ,,poczucie wspdlnoty” oraz ,,przyroda”. Trzy czwarte
badanych harcerzy uwaza, ze harcerstwo poszerzylo ich zainteresowania, a potowa,
ze nauczylo ich lepiej wykorzystywac posiadana dotychczas wiedz¢. Ponadto udziat
w ruchu wptywa na rozw6j wiedzy historycznej, geograficznej i przyrodniczej — w
mniejszym natomiast stopniu na rozwéj wiedzy o sztuce. Stajac wobec pytania o ro-
zumienie wartos$ci honoru, wigkszos$¢ harcerzy podaje definicje operacyjne, wymie-
niajac konkretne zachowania czlowieka honorowego. Wartosci zdobyte w harcer-
stwie, ktére mozna w wykorzysta¢ zyciu dorostym to wedtug badanych: ,konsek-
wencja”, ,,wytrwalos$¢”, ,,punktualnos¢”, ,,kompetencje interpersonalne” oraz umiejet-
nosci praktyczne: ,,gotowanie” czy ,,poruszanie si¢ w terenie”.

Doswiadczeniami skautingu portugalskiego podzielit si¢ studiujacy w Polsce Joao
Rodrigues MIC. Skauting rozpoczat swa histori¢ w 1911 r. w Makao — éwczesnej por-
tugalskiej kolonii w Chinach. W Portugalii kontynentalnej pierwsze Stowarzyszenie
Skautéw powstato dwa lata pdzniej i nie byto zwigzane z zadnym wyznaniem religij-
nym. W 1923 r. pojawilo si¢ natomiast stowarzyszenie katolickie. Warto zauwazy¢,
ze dopiero od 1976 r. do wszystkich czterech zhierarchizowanych wiekowo sekcji
wychowawczych moga naleze¢ dziewczeta. Dzi§ portugalski skauting katolicki, poza
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wychowaniem do wiary, zwraca szczegdlng uwage na obecno$¢ skauta w rodzinie,
jego postawe obywatelska i patriotyczng oraz na wrazliwo$¢ wobec probleméw och-
rony przyrody.

Spojrzenie na warto$¢ do§wiadczenia harcerskiego, skonfrontowanego z realiami
misyjnymi, nakreslit w swym referacie Harcerskie doswiadczenia placowek misyj-
nych br. phm. Radostaw Malinowski (PA Kenia). Autor jako cel stawia sobie odnale-
zienie wspdlnych elementéw doswiadczenia harcerskiego i misyjnego: Czy Ruch
Harcerski moze by¢ impulsem w powotaniu misyjnym? Czy wychowanie w druzynie
moze skutkowac decyzjq wyjazdu na misje? Wplyw taki ma zapewne charakter po-
$redni i nie poddajacy si¢ probom jednoznacznej weryfikacji. WyraZzniej natomiast
ujawnia si¢ w codziennosci misyjnej wartos¢ doswiadczen zdobytych w harcerstwie:
Lumiejetnos¢ radzenia sobie w lesie”, ,,gotowania”, ,terenoznawstwa”, ,,odpornos¢ na
niewygody”. Autor zwraca szczegdlng uwage¢ na umiej¢tnosci organizacyjne i spo-
teczne — kierowanie zespotem oraz rozwiazywanie pojawiajacych si¢ w nim proble-
moéw. Nie tu ulokowany jest jednak najistotniejszy zwiazek doswiadczenia harcer-
skiego z wyborem pracy misyjnej. Wychowanie harcerskie realizuje ideat rycerski:
ofiarno$¢, stuzbe stabszym i opiek¢ nad bezbronnymi. Wtasnie w dotknigtej przera-
zajacym zjawiskiem wspoétczesnego niewolnictwa scenerii misyjnej znajduje prze-
strzen realizacji harcerska ,,wrazliwos$¢ na krzywde” i ,,brak sprawiedliwosci”. Zdol-
nos¢ do zycia ,,na przekér powszechnej modzie”, bez ktérej nie sposéb podjaé szcze-
rej decyzji, i poswigcenie si¢ pracy misyjnej, wyrasta z ideatéw harcerskich. Aby
podja¢ decyzje o wyborze zycia na misji, trzeba realnie wierzy¢ w idealy mitosci,
pokoju, sprawiedliwosci, braterstwa i solidarno$ci. Trzeba tez odnalez¢ sitg, aby po-
$wigcié si¢ ich urzeczywistnianiu. Tu — przy wspdlnych zrddle, jakim jest przezycie
wiary chrzescijanskiej — spotyka si¢ doswiadczenie harcerskie i misyjne.

W krétkiej wymianie opinii na temat wygloszonych referatéw zwrdécono uwage na
wychowawcze doswiadczenia harcerskie jako wzdr dla dzialalnosci wychowawczej
szk6t. Wartoscia pedagogiczng jest tu konkretno$é, praktycznos$¢ i sprawdzalnosé,
broniaca przed deklaratywnoscia, cechujaca niejednokrotnie programy wychowawcze.
Cecha wychowawczego wymiaru ruchu skautowego jest aktywne i realne pojmowanie
wartos$ci, prowadzace do rzeczywistego rozwoju okreslonych umiejetnosci i postaw.

Robert Zbieranski OFMConv
Katedra pedagogiki Specjalnej KUL

Podsumowania catosci Sympozjum dokonat ks. prof. dr Pawet Bortkiewicz
(UAM), ktéry przedstawit gtéwne wioski w kluczu ,,3k — kontekst, koncepcja, konse-
kwencja”. Kontekst dzisiejszego harcerstwa jest zdecydowanie rézny od czaséw ro-
dzenia si¢ polskiego skautingu. Nie bez wplywu na jego ksztalt i wyzwania, z jakimi
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musi si¢ zmierzy¢, pozostajg: dostrzegalna erozja wartosci, mito§¢ wypierana przez
hedonizm, dialog przez monolog, uczestnictwo przez alienacj¢ i wiele niejednoznacz-
nosci istniejacy w $wiadectwie wychowawcéw. Tak postrzegane warunki domagaja
si¢ dziatania wedlug przemyslanej koncepcji, a jest nia wychowanie integralne we-
dtug wizji personalizmu chrzescijanskiego, bo jak méwit Jan Pawet II ,,spér o czto-
wieka wcigz trwa”. Kluczem do zrozumienia czlowieka jest mitos¢, ktéra musi wyra-
zi¢ si¢ w stuzbie drugiemu, prowadzacej ostatecznie do communio personarum. Kon-
cepcja wychowania musi takze odznaczaé si¢ konsekwencja, tj. dostrzega¢ w czlo-
wieku continuum, ktére postuluje ciagtos¢ wptywu, jako ze nie wychowuje si¢ chwila.
Dostrzegalnym przez wielu pedagogéw atutem harcerskiej metody jest klimat wycho-
wawczy, mozliwy do stworzenia w wielu okolicznosciach. Dzigki temu rozszerza si¢
zasi¢g oddziatywania m.in. na szkote, rodzing, seminarium i kazde inne srodowisko,
ktére podejmuje dzielo wychowawcze. Jest on w swych zatozeniach rozciagnigty
w czasie, a bedac uaktualniong aplikacja wezwania Szarych Szeregdéw ,,dzi§ — jutro —
pojutrze”, gwarantuje systematycznos¢ i owocnos¢ oddziatywania.

Obradom towarzyszyta galeria zdje¢é, przygotowana przez organizacje biorace
udziat w Sympozjum. Kazda z nich przygotowata fotograficzng ilustracj¢ zycia har-
cerskiego w ostatnich lat, ze szczegdlnym uwzglednieniem zimowej i letniej akcji
letniej. Na stolikach wzdtuz korytarza wydawnictwo ZHR i carrick SKH Zawisza
proponowaty ksiazki, dostgpne de facto jedynie cztonkom swoich organizacji. Ksigzki
cieszyly si¢ ogromnym zainteresowaniem.

Waznym podsumowaniem Sympozjum byla wieczornica, na ktérej zademonstro-
waly swojg obecnos¢ organizacje harcerskie. Wokot utozonej ze §wiec lilijki spotkaty
si¢ nie tylko rézne srodowiska, ale tez wszystkie pokolenia harcerskie — poczawszy od
mlodziezy szkolnej, przez harcerzy studentéw i pracownikéw naukowych, zaprzyjaz-
nione osoby, a konczac na najstarszych harcerkach skupionych wokét prof. hm. Wandy
Pottawskiej, harcerki pochodzacej z Lublina. Pies$ni tradycyjne, patriotyczne, wojenne
i wspoélczesnie $piewane przez druzyny, podejmowane byly przez wszystkich uczestni-
kéw i ptynely swobodnie, budujac poczucie wspélnoty. Spiew przerywany byt krétkimi
gawedami. Uptywajacy czas ,,wzywal do odwrotu”. Na zakonczenie wszystkich uczest-
nikéw poblogostawit prof. dr hab. Andrzej Derdziuk OFMCap.
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KATARZYNA UZAR
Katedra Filozofii Wychowania KUL

I MIEDZYNARODOWA KONFERENCJA
O PERSONALISTYCZNY WYMIAR FILOZOFIT WYCHOWANIA
DEDYKOWANA $P. PROFESOROWI WOJCIECHOWI CHUDEMU
(1947-2007)

20 maja 2008 odbyta si¢ w Katolickim Uniwersytecie Lubelskim Jana Pawia II
Pierwsza Migdzynarodowa Konferencja O personalistyczny wymiar filozofii wycho-
wania. My$la przewodnia, a zarazem inspiracja, zorganizowanej przez Katedre¢ Filo-
zofii Wychowania Instytutu Pedagogiki KUL oraz Instytut Jana Pawta II konferencji
stata si¢ bogata twérczo$¢ (naukowa, dydaktyczna, spoteczna, a takze artystyczna)
zmartego przed rokiem prof. Wojciecha Chudego — postaci znaczaco wpisujacej si¢
w zycie 1 dzialalno§¢ wspomnianych osrodkéw, jak réwniez w caloksztatt polskiej
i europejskiej mysli filozoficznej oraz pedagogiczne;j.

Personalistyczna koncepcja cztowieka i wychowania, podejmowana i oryginalnie
interpretowana przez Chudego wyznaczyla charakter i tematyk¢ konferencji. Do jej
zalozen nalezata m.in. kontynuacja w ten sposéb uprawianej filozofii wychowania,
wskazujacej na zrédia pozytywnej refleksji nad podstawami wychowania — wymiaru
niejednokrotnie pomijanego we wspotczesnej teorii i praktyce pedagogicznej. Aspekt
merytoryczny sesji zawarty zostal w pigciu obszarach tematycznych: 1. filozoficzna
refleksja nad wychowaniem i pedagogika, 2. filozofia wychowania w aspekcie meto-
dologicznym, 3. aksjologia w wychowaniu i pedagogice, 4. osoba jako zrédio
i kryterium wychowania, 5. spoteczne i kulturowe konteksty wychowania. Cato$¢
spotkania zostata réwniez wzbogacona o wymiar wspomnieniowo-artystyczny, na
ktory skladaty sig: wystawa rysunkow i fotografii §p. Wojciecha Chudego, recital
fortepianowy w wykonaniu Tomasza Rittera oraz projekcja filmu Droga do Wielunia
autorstwa Dariusza Kiregera.

W konferencji wzig¢lo udzial 56 oséb, reprezentujacych 18 polskich osrodkéw
akademickich i 3 zagraniczne (Uniwersytet Salezjanski w Rzymie, Uniwersytet
w Mediolanie, Uniwersytet w Trnavie). Uroczystego otwarcia konferencji dokonat
prorektor KUL prof. Jozef Fert. Na sesj¢ przedpotudniowg moderowana przez ks.
prof. Alfreda Wierzbickiego — Dyrektora Instytutu Jana Pawta II, oraz ks. prof. Ma-
riana Nowaka — Dyrektora Instytutu Pedagogiki KUL, sktadaty si¢ wystapienia: prof.
Giovanniego Reale (Mediolan), ks. prof. Carlo Nanniego (Rzym), ks. prof. Andrzeja
Szostka (KUL) oraz prowadzacych obrady.

ROCZNIKI PEDAGOGICZNE 1(37):2009
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Prof. Reale w swym referacie Metafizyka osoby jako podstawa wychowania ukazat
(w perspektywie filozoficznej) proces ksztalttowania si¢ i rozumienia pojecia osoba.
W opinii prelegenta za punkt wyjscia nalezaloby przyja¢ mys$l grecka, akcentujaca
wymiar psyché cztowieka. Kosmocentryzm tego ujecia zostat przekroczony w chrze-
$cijanskiej koncepcji relacji migdzy tréjosobowym Bogiem a cztowiekiem. W faktach
stworzenia czlowieka na obraz i podobienstwo Boze oraz wcielenia Syna Bozego
rodzi si¢ pojgcie osoby — najwyzszego w hierarchii bytéw stworzonych. Zakorzenione
jest ono réwniez w relacyjnej naturze Os6éb Boskich — dialogiczno$¢ i wspdlnotowos¢
(podstawowe wyznaczniki osobowego charakteru cztowieka) wskazuja na trynitarny
wymiar podobienstwa cztowieka do Boga. Podstawowa zasada relacji migdzyosobo-
wych jest mito§¢ obdarowujaca, otwarta w szczegdlny sposéb na najstabszych i naj-
bardziej potrzebujacych. Stanowi ona swoistego rodzaju opozycj¢ do wspdtczesnej
postawy indywidualizmu (zwiazanej m.in. z laicyzacja, nastawieniem materialistycz-
nym spoleczenstwa) bedacej wedtug Realego ,,negacja pojecia osoby”. Jego zrddta
zobrazowat on w dwdch wizjach: tragicznej zakorzenionej w tezie J. P. Satre’a ,,Pie-
kto to Inni”, oraz komicznej, odwotujacej si¢ do platonskiego obrazu cztowieka ,,roz-
dwojonego” za niepostuszenstwo bogom. Ich rezultaty: samotno$¢ i ostateczne oso-
bowe ,,niespetnienie”, stanowig zarazem swoistego rodzaju przestroge dla wspétcze-
snego cztowieka, negujacego swa strukturalng zdolnos$¢ oraz inklinacj¢ do tworzenia
relacji z innymi.

Tematyka kolejnego referatu, Personalistyczny wymiar filozofii wychowania, wy-
gtoszonego przez prof. Carlo Nanniego stanowita kontynuacj¢ i przetozenie niekt6-
rych tresci poprzedniego wystapienia na grunt pedagogiki. Wedtug profesora perso-
nalizm traci znaczenie przy formutowaniu podstaw wychowania, staje si¢ jedynie
koncepcja historyczna, zdominowang przez wspélczesne prady myslowe. Istotne po-
zostaje jednak odniesienie do pojecia osoby i wynikajacej z niej podmiotowosci
cztowieka. Pojawiaja si¢ jednak i tutaj zagrozenia dazenia w kierunku przesadnego
indywidualizmu czy tez spirytualizmu. Czotowym zadaniem pedagogdéw, filozoféw
wychowania jest ,ponowne przemys$lenie podmiotowosci osobowej”, zwigzanie jej
rzeczywistej wartosci z zyciem cztowieka wspélczesnego. Bedzie to zarazem poszu-
kiwanie czynnikéw integrujacych miedzy tozsamoscia i zréznicowaniem, rzeczywi-
stoscig realng i wirtualng, lokalnym i globalnym wymiarem egzystencji czlowieka.
Uwzglednienie tych ptaszczyzn w tworzeniu ,,nowego humanizmu” pozwoli nadaé
wychowaniu cztowieka w pelni osobowy, personalistyczny wymiar.

Nastgpne referaty, ks. prof. Alfreda Wierzbickiego Pedagogiczna moc filozofii
oraz ks. prof. Mariana Nowaka Modele uprawiania filozofii wychowania, z racji ogra-
niczen czasowych nie zostaty wygloszone w catosci. Ich tres¢ ukaze si¢ w przygoto-
wywanej do druku publikacji pokonferencyjnej.
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Jako ostatni w sesji przedpoludniowej gtos zabrat ks. prof. Andrzej Szostek.
W wystapieniu Personalizm Jana Pawta 11 w tworczosci Wojciecha Chudego wskazat
zwiazki pomiedzy personalistyczna mys$la prof. Chudego i Karola Wojtylty (Jana
Pawta II). Personalizm etyczny Wojtyty stat si¢ dla Chudego podstawa uprawiane;j
przez niego filozofii i pedagogiki. W sposéb tworczy, przy wykorzystaniu réznorod-
nych Zrédet (filozofia, literatura, sztuka, kontekst spoteczny i polityczny) interpreto-
wal go i nadawal mu oryginalny, znajdujacy swe przetozenie na gruncie dziatalnosci
pedagogicznej, charakter. Do podejmowanych przez niego, w pryzmacie mysli perso-
nalistycznej, zagadnien nalezaty m.in.: osobotwérczy wymiar refleksji, problematyka
niepetnosprawnosci, solidarnosci spolecznej, w szczegélny zas sposéb tematyka doty-
czaca ktamstwa naruszajacego fundamentalne odniesienie cztowieka — istoty rozum-
nej do prawdy. Inspiracja mysla Wojtyly znajdowata réwniez swoje odzwierciedlenie
w pracy dydaktycznej Chudego. Tematyka wielu podejmowanych pod jego kierun-
kiem prac seminaryjnych dotyczyta szczegétowych aspektéw filozofii personalistycz-
nej w kontekscie rozwoju i wychowania cztowieka.

Przedstawione przez prof. Szostka aspekty personalistycznej filozofii wychowania
znalazty swoje przedluzenie w tematyce wystapien prelegentéw uczestniczacych
w popotudniowych obradach pigciu grup dyskusyjnych.

Prezentacje 1 dyskusje pierwszych dwoéch sekcji koncentrowaty si¢ wokét filozo-
ficznej refleksji nad wychowaniem i pedagogika (grupa I) oraz metodologicznego as-
pektu filozofii wychowania (grupa II). Moderowanie obrad w wymienionych grupach
podjeli: prof. Stawomir Sztobryn z Uniwersytetu Lodzkiego (referat wprowadzajacy:
Cztowiek i paideia w stoickiej filozofii wychowania) i dr Witold Starnawski z Uniwer-
sytetu Kardynata Stefana Wyszynskiego w Warszawie oraz prof. Stanistaw Palka
z Uniwersytetu Jagiellonskiego (referat wprowadzajacy: Filozofia wychowania i filozo-
fia w wychowaniu) i dr Agnieszka Regulska z Akademii Humanistycznej w Puttusku.

Wystapienia prelegentéw dotyczyly zagadnien: 1. personalistycznych i dialogicz-
nych podstaw filozofii wychowania, 2. wybranych filozoficznych koncepcji czto-
wieka i wychowania (m.in. K. Wojtyty, J. Tischnera, J. Ciemieniewskiego, W. Wa-
sika), 3. metodologicznych aspektéw filozofii wychowania i filozofii pedagogiki,
4. miejsca empirii w filozoficznej refleksji nad wychowaniem oraz wybranych aspek-
téw filozofii wychowania w ujeciu prof. Chudego.

Tres¢ wystapien referentow grupy trzeciej skupita si¢ wokoét aksjologicznych wy-
miaréw wychowania i pedagogiki. Obrady w niej poprowadzili dr Marek Czachorow-
ski (KUL) oraz dr Matgorzata Watejko (Uniwersytet Szczecinski), ktéra w referacie
wprowadzajacym (a zarazem podsumowujacym tres§ciowo catos¢ prac grupy) Aksjo-
logia wychowania w ujeciu Sp. prof. Wojciecha Chudego wskazata na aksjologiczng
triade (prawda, godno$¢, wolnos¢) jako konstytutywna dla procesu wychowania
w koncepcji Chudego. Prelegentka wyakcentowata réwniez kluczowa rol¢ procesu sa-
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mowychowania i postawy $wiadectwa ze strony wychowawcy dla rozwoju osobowe-
go czlowieka.

W toku obrad grupy podj¢te zostaty problemy: zwigzku ewolucji mysli filozoficz-
nej i aksjologii wychowania, wspétczesnego wychowania do wartosci, roli poszcze-
g6lnych warto$ci (godnosci, mito$ci) w rozwoju cztowieka, a takze w formutowaniu
celéw dziatan wychowawczych.

Prelegenci czwartej grupy dyskusyjnej, moderowanej przez prof. Aling Rynio
(KUL) i dr Iwong Jazukiewicz (Uniwersytet Szczecinski), podjeli w swych wystapie-
niach problematyke osoby ujmowanej jako zrédto i kryterium wychowania. Personali-
styczny wymiar wychowania, w szczeg6lnosci zas relacji wychowawczej, zaakcento-
wany zostal juz na wstepie obrad w referacie Autorytet, spotkanie i dialog w doswiad-
czeniu i teoretycznej refleksji Wojciecha Chudego prof. Rynio. Tematyka ta zostata
réwniez podjgta i rozwinigta w wystapieniu Autorytet mistrza dr Iwony Jazukiewicz.

W poszczegdlnych prezentacjach podjeto takze tematyke personalistycznych
aspektow ksztattowania sumienia, ujgcia i rozumienia osoby w wybranych koncep-
cjach filozofii wychowania (m.in. E. Kanta, A. Cieszkowskiego, pedagogii ignacjan-
skiej), a takze warto$ci osoby jako fundamentu pedagogiki oséb ,,wykluczonych” — nie-
petnosprawnych, starych, umierajacych, stanowiacej istotny obszar badawczy w pracy
naukowej Wojciecha Chudego.

Tematyka obrad ostatniej grupy dyskusyjnej, Wspdlnota — kultura — tozsamosé,
wspotprowadzonej przez ks. prof. Mariana Nowaka (KUL) oraz ks. dra Stanistawa
Chrobaka (UKSW w Warszawie) wykazywata najwigksze zréznicowanie. W jej ob-
szarze znalazly si¢: problemy wspoétczesnego zycia spotecznego: konsumpcjonizm,
polityczne i etyczne dylematy cywilizacji zachodniej, wychowanie panstwowe, etyka
medyczna, podjete w perspektywie personalistycznej koncepcji cztowieka; spoteczny
wymiar filozofii wychowania prof. Chudego (jego ,.filozofia zycia”, publicystyka),
a takze koncepcja stosunku wychowawczego w idei buddyjskiej buddhisatwy.

Réznorodny pod wzgledem merytorycznym program konferencji O personali-
styczny wymiar filozofii wychowania uzupetniony zostal elementami wspomnienio-
wymi i artystycznymi. Ich zadaniem byto przyblizenie sylwetki i zycia Wojciecha
Chudego. Stuzy¢ miata temu, otwarta w przerwie obrad konferencyjnych, wystawa
jego prac. Stowo wprowadzajace, w obecnos$ci uczestnikow konferencji i zaproszo-
nych gosci, wygtosil Cezary Ritter — sekretarz Instytutu Jana Pawla II. Na ekspozycj¢
sktadaty sie: zdjecia zwigzane z réznymi etapami i wydarzeniami z zycia Wojciecha
Chudego, wykonane przez niego rysunki oraz grafiki ubarwiajace codzienne plany
zajeé, jak rowniez notatki do przygotowywanych wyktadéw i publikacji. Stanowig
one wyraz aktywnosci artystycznej prof. Chudego, nieznanej dotad blizej szerszemu
gronu odbiorcéw.
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W atmosferze wspomnien przebiegata réwniez ostatnia czes$¢ konferencyjnego
spotkania. Rozpoczat ja recital muzyki fortepianowej (utworéw w sposéb szczegdlny
bliskich zmarlemu) w wykonaniu mtodego pianisty Tomasza Rittera, wielokrotnego
laureata krajowych i mig¢dzynarodowych konkurséw. W filmie Droga do Wielunia
Dariusza Kriegera, zaprezentowane zostaly fragmenty codziennego Zzycia a takze
dziatalno$ci naukowej, spotecznej prof. Chudego.

Wielo$¢ tresci podjetych w takcie dedykowanej Wojciechowi Chudemu konferen-
cji wskazuje na szeroka mozliwos¢ aplikacji personalistycznej mysli na gruncie wy-
chowania i pedagogiki. Filozofia wychowania prof. Chudego wpisuje si¢ w nurt no-
watorskich poszukiwan podstaw procesu wychowawczego, znajdujacych swe od-
zwierciedlenie w praktyce pedagogiczne;j.

Organizatorzy konferencji, reprezentujacy réznorodne srodowiska naukowe, wy-
razili nadziej¢, iz inspirowana mys$la Wojciecha Chudego dyskusja nad filozoficznym
wymiarem pedagogiki i wychowania, rozpoczgta w toku obrad konferencyjnych,
znajdzie swa kontynuacj¢ w kolejnych spotkaniach poswigconych tej problematyce.

ELZBIETA STOCH
Katedra Edukacji Literackiej 1 Teatralnej KUL

SPRAWOZDANIE Z KONFERENCJI
WSPOLCZESNE WYCHOWANIE A PEDAGOGIKA KLASYCZNA
KATOLICKI UNIWERSYTET LUBELSKI JANA PAWLA 11,
5 GRUDNIA 2007

Konferencja szkoleniowa Wspdtczesne wychowanie a pedagogika klasyczna od-
byta si¢ 5 XII 2007 r. w Katolickim Uniwersytecie Lubelskim Jana Pawta II. Zorgani-
zowato ja Kuratorium Os$wiaty w Lublinie we wspdipracy z Katolickim Uniwersyte-
tem Lubelskim oraz Fundacja Teresianum Centrum Doskonalenia Nauczycieli w Lub-
linie przy wspétudziale Fundacji Servire Veritati w Lublinie. Adresatem konferencji
byli dyrektorzy, pedagodzy, nauczyciele i wychowawcy wszystkich typéw szkét, praco-
whnicy placéwek o§wiatowych oraz wszyscy, ktérym bliskie sa sprawy wychowania.

Marek Btaszczak, lubelski kurator o$§wiaty, otwierajac konferencj¢, zaznaczyt, ze
we wspotczesnej szkole nierozlacznie z realizacja zadan dydaktycznych musza by¢
podejmowane zadania wychowawcze. Sa one wyzwaniem dla nauczycieli wycho-
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wawcow. Celem wspodiczesnej edukacji — w jego ocenie — powinien by¢ wszech-
stronny osobowy rozwdj ucznia, a zadaniem szkoty jest tworzenie odpowiednich wa-
runkéw, w ktérych miody czlowiek rozwinie si¢ jako osoba, odnajdzie wzorce do
nasladowania. Takim wzorcem i przyjacielem, mistrzem powinien by¢ nauczyciel.
Btaszczak wyrazil nadziej¢, ze tresci przekazane podczas konferencji stang si¢ Zro-
dtem refleksji nad praca wychowawcza, podejmowang przez nauczycieli w szkotach
i placéwkach o$wiatowych Lublina i Lubelszczyzny.

Uczestnicy konferencji mieli mozliwo$¢ zapoznania si¢ z mysla i refleksja na-
ukowa na temat wspotczesnego wychowania i pedagogiki klasycznej. Sesj¢ rozpoczat
wyktad prof. dra hab. Mieczystawa A. Krapca OP, pt. Wychowanie klasyczne jako
swiadectwo ciqgtosci kultury europejskiej, w ktorym znalazly si¢ nastgpujace tezy:
»Bez wychowania nie ma kultury”, ,,Wychowanie cztowieka — celem narodu i kultury
narodowe;j”, ,,Wychowanie jako zadanie szkoty”.

Prelegent w pierwszej czegsci swojego wystapienia przypomnial, ze u zrédetl kul-
tury europejskiej w antycznej Grecji lezalo wychowanie (paideia), ktére stanowito
istotny cel ludzkiej spotecznosci organizujacej si¢ w rodzinie, szkole, gminie i pan-
stwie. Z codziennego doswiadczenia wiedziano, ze cztowiek zdolny jest nie tylko do
rzeczy wielkich i szlachetnych, lecz takze do czynéw nikczemnych. Stad wynikata
konieczno$¢ otoczenia cztowieka od najmtodszych lat wychowaniem. Kultura ludz-
kiej duszy (animi kultura) zostala przez Rzymian poréwnana z kultura — uprawa roli,
ogrodu. Prof. Krapiec zwrécit uwage, ze cecha charakterystyczng naszych czaséw jest
brak troski o wychowanie czlowieka, co powoduje upadek ludzkiej kultury. Ze-
wnetrznym objawem jest np. wulgaryzacja jezyka, uzywanie stéw, ktére nie powinny
nigdy ,,wyj$¢ spoza zagrody ludzkich zgb6éw”, jak méwit Homer.

Krapiec, nawiazujac do polskiej tradycji wychowania, stwierdzit, ze wychowanie
cztowieka wplecione w zycie religijne daje gwarancj¢, ze od ,,wewnatrz”, a nie na
pokaz bedziemy ludzmi kulturalnymi. Podsumowujac pierwsza cz¢$¢ wyktadu, pod-
kreslil, ze bez wychowania nie ma kultury, jest swoista anarchia, bo usuwa si¢ sens
zasad rozumu, dobra i pigkna.

Nastepnie przedstawit koncepcj¢ mowiaca, iz wychowanie cztowieka powinno by¢
celem narodu i kultury narodowej. W swoich rozwazaniach zwrécit uwage na ksztat-
cenie i wychowanie czlowieka jako procesy permanentne (,,od kotyski po gréb”).
W pierwszym okresie zycia (do osiagnigcia petnej dojrzatosci) nieodzowna jest po-
moc ze strony rodzicéw i szkoly, by skutecznie przygotowaé cztowieka do dalszego
samoksztatcenia i samowychowania. Czlowiek nie moze rozwijac si¢ bez zakorzenie-
nia ostatecznego w Bogu, bez glgbszego poznania siebie i §wiata, bez poznania zasta-
nej kultury, ktéra jest naszym dziedzictwem.

W III czesci wykladu Krapiec przyblizyl zagadnienie wychowania jako zadania
szkoty. Zwrécil uwage, ze bez proporcjonalnego rozumienia zdobytej wiedzy nie
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ksztattuje si¢ cztowiek uzywajacy rozumu, ale narzedzie, rozumne narzedzie systemu.
Podkreslit, iz bez rozumienia i uzasadnienia nie ma ksztalcenia. W konkluzji stwier-
dzit, ze wychowanie i ksztalcenie w szkotach musi dzisiaj doprowadzi¢ do tego, by
czlowiek wiedziat, kim jest, jakie jest jego pochodzenie, jakie jest jego przeznaczenie,
jakim dziedzictwem kultury europejskiej i polskiej ma zy¢ na co dzien, jak ksztatto-
waé swoje relacje z innymi itd. Szkoty musza rozumnie wychowywac osobg ludzka,
zyjaca w spoteczenstwie, by mogta si¢ sta¢ osoba oczekujaca spetnienia si¢ ostatecz-
nego w zyciu wiecznym, ktérego pragnienie wpisane jest w kazdego z nas.

Nastegpnie zabrata gltos Helena Btazinska z KUL, ktdéra postawita pytanie Czy je-
zyki klasyczne sq jezykami martwymi? Podkreslita, ze tylko kilka procent wspoéicze-
snych polskich licealistéw uczy si¢ jezyka tacinskiego, a jeszcze mniej greki, podczas
gdy na zachodzie Europy jest to kilkanascie procent uczniéw. Prelegentka przypo-
mniata, ze panstwa Europy Zachodniej zbudowaty swoje cywilizacje na fundamen-
tach cywilizacji greckiej i rzymskiej, a w kulturze antycznej odnajduja zrédta wtasne;j
historii, kultury, tozsamosci. Kultura tacinska towarzyszyta od zarania dziejéw pol-
skiej panstwowosci. Wraz z chrzescijanstwem pojawita si¢ lingua latina, ktéra umoz-
liwita nawigzanie kontaktéw dyplomatycznych i kulturowych z éwczesng Europa.
W jezyku Cezara i Cycerona zostaly spisane najstarsze dokumenty, roczniki, dzieta
literackie. Znajomos$¢ taciny w dawnej Polsce $wiadczyta o wyksztalceniu i wysokiej
pozycji spotecznej. Btazinska przywotata znane stowa kréla Stefana Batorego ,,Disce,
puer, Latine, ego te faciam mos$cipanie” oraz wyeksponowala range¢ jezyka tacin-
skiego w Rzeczypospolitej szlacheckiej. Méwiac o wspdiczesnym jezyku polskim,
przywotlata stowa i wyrazenia o klasycznej proweniencji (komputer, CV, filia, debet
itd.). W konkluzji przypomniata stowa J. Tuwima z wiersza £acina: ,,Jakiz to martwy
jezyk, jesli nie wigdnac, przetrwat tysigclecia”.

Tematem referatu dra Piotra Mazura z Uniwersytetu Kardynata Stefana Wyszyn-
skiego w Warszawie byta Przemoc i agresja w swietle klasycznej koncepcji wychowa-
nia. Na wstepie przedstawil on rozwazania nad zjawiskiem agresji i przemocy. Za-
znaczyl, ze wspéiczesne czasy naznaczone s wielorakim oddziatywaniem agresji
i przemocy. W ocenie Mazura media propaguja wiele niepokojacych postaw, np. tele-
wizja oznacza programy specjalnymi symbolami, ale zanim program zostanie wy-
emitowany, juz w samych zwiastunach sceny przemocy pokazywane sa wielokrotnie,
takze w czasie, kiedy telewizje ogladaja dzieci. Prelegent stwierdzit: ,,w mediach
agresja si¢ nie zdarza, ona jest trwatym ich tworzywem, nie tylko w postaci filméw
epatujacych przemoca, ale chociazby w formie przekazu informacji, sposobie tocze-
nia dyskusji, odnoszenia do si¢ do zaproszonych gos$ci”’. Najwigksze zaniepokojenie
budzi narastanie agresji i przemocy w szkotach. Naruszone zostaja normy moralno-
spoteczne odnoszace si¢ do akceptowalnych sposobéw zachowan. Ponadto zostaje
podwazony autorytet pedagoga, co sprawia, ze niweczy si¢ mozliwos¢ ksztalcenia
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i wychowania charakteru mtodego cztowieka. Prelegent zaznaczyl, ze agresja i prze-
moc w srodowisku szkolnym sa wielokierunkowe (relacje nauczyciel-nauczyciel,
nauczyciel-uczen, uczen—uczen, uczen—nauczyciel) i wielowymiarowe (tworza ja
agresja i przemoc fizyczna, psychiczna, duchowa). Proces ksztalcenia i wychowania
budowany jest na autorytetach, ale za nimi podaza zwykle jakas sita.

W dalszej czesci swojego wystapienia Mazur zajat si¢ kwestig agresji jako uczu-
cia. Przypomnial, ze w ujeciu personalistycznym czlowiek uwazany jest za byt du-
chowo-cielesny, osob¢ obdarzona nieredukowalng godnoscia. Wedlug prelegenta za-
rysowanie klasycznego rozumienia gniewu i jego wychowania miato na celu wska-
zanie zasadniczego charakteru i kierunku dziatan pedagogicznych, wspierajacych si¢
na personalistycznej koncepcji cztowieka. Mazur zwrécit uwage, ze kwestia opano-
wania gniewu nie jest efektem prostego zabiegu ttumienia emocji. Gniew trzeba opa-
nowaé przez karnos¢, ale karnos$¢ jest slepa i antypedagogiczna, jesli nie towarzysza
jej tagodnos¢ i wyrozumialos$é, ktére zabezpiecza dziatanie przed zwyczajnym pra-
gnieniem zemsty. Badacz swoja uwage skupit takze na problemie wychowania uczuc
w kontekscie obowiazujacego paradygmatu kulturowego.

Nastgpnie zabrat glos ks. prof. dr hab. Marian Nowak, dyrektor Instytutu Pedago-
giki KUL. Przedstawit wyktad w formie prezentacji multimedialnej pt. Pedagogika
klasyczna a wspotczesne kierunki pedagogiczne. Na wstepie zaznaczyl, ze w bogac-
twie wspdtczesnych podejs¢ i w typologiach kierunkéw pedagogicznych szczegdlnej
warto$ci nabiera mozliwo$¢ odniesienia si¢ do pedagogiki klasycznej i jej podstawo-
wych elementéw. Prelegent zwrécit uwage, ze pierwsze blizsze rozeznanie aktualnej
sytuacji w mys$li pedagogicznej, nawet bardzo pobiezne, pozwala na wyrdznienie
w wychowaniu i pedagogice stanowisk, ktére opieraja si¢ na akceptacji pewnej tra-
dycji, 1 tych, ktére wyrastaja na bazie refleksji krytycznej.

Ks. Nowak, méwiac o koncepcji wystapienia, zaakcentowat, ze chce dokonaé pre-
zentacji tego przeciwienstwa wyrazonego w sformutowaniu tytutowym i wskaza¢ na
niektére nasuwajace si¢ wnioski. Prelegent dokonal wyboru gtéwnych teorii pedago-
gicznych, koncentrujac si¢ na ich podej$ciach badawczych oraz na typologii metodo-
logicznej. W pierwszej czgsci wyktadu przedstawit typologi¢ 7 najczesciej spotyka-
nych postaw wychowawcéw. Sa to: 1. postawa wyczekujqca, charakteryzujaca si¢
tym, iz wychowawca ma pelne zaufanie w wewngtrzne zdolnosci jednostek do samo-
wychowania i przyjmuje postawe¢ powstrzymywania si¢ od wszelkich form interwen-
cjonizmu; 2. postawa symbiozy — dziatalno§¢ wychowawcy odbywa si¢ w symbiozie
z aktywno$cia wychowanego, a relacja wychowawcza jest otwarta na promowanie
i umozliwianie rozwoju innym; 3. postawa psychologizujqca — w ktérej relacja wy-
chowawcza jest zarazem relacja emocjonalna; 4. postawa stalej interwencji — wyra-
zajaca si¢ tym, iz wychowawca wspiera wychowanka i czuwa nad jego decyzjami
oraz przyjmowanymi postawami, poniewaz zaktada, ze wie o wiele lepiej, co wycho-



SPRAWOZDANIA 173

wanek powinien sobie przyswoié; 5. postawa ksztatcqca — ktadaca nacisk na rozwdj
umystowy i wzrost wiedzy wychowanka; 6. postawa moralizujaca — wychowawca
umozliwia wychowankowi przyjecie i nabycie takich wartosci i postaw, do jakich sam
jest przekonany; 7. postawa kontrolujqca — zaktada, ze ,,istnienia” jeszcze niewycho-
wane, sa poddane negatywnym impulsom wewnetrznym, ktére poprzez wychowanie
powinny zosta¢ zamienione na odruchy i cechy pozytywne. Prelegent oméwit podo-
bienstwa i r6znice pomiedzy poszczegdlnymi postawami.

Kolejny element wystapienia ks. Nowaka stanowita refleksja na temat rozwoju
i specyfiki pedagogiki klasycznej i tradycyjnej. Nawigzujac do mysli K. Sosnickiego,
zwrocit uwage, ze przed J. F. Herbartem ,.istniaty juz liczne rozprawy pedagogiczne,
ale mozna watpi¢, czy miaty one charakter naukowy”. W toku rozwazan zostata przy-
wotana m.in. koncepcja D. Bennera, wedtug ktérego pedagogiczne dziatanie i mysle-
nie mialoby respektowac cztery zasady: 1. wychowalno$¢ jako okres§lonosé czlowieka
przez wolnos$¢, mowe i historycznosé, 2. wymég wilasnej aktywnosci, 3. przemienia-
nie historycznej determinacji w okreslonos$¢ pedagogiczna, 4. spéjnos¢ ludzkiej prak-
tyki, jednak bez hierarchicznego jej uporzadkowania.

Ks. Nowak zwrécit uwage, ze méwiac ,,pedagogika klasyczna”, nalezy mie¢ na
uwadze wielorako$¢ jej podej$¢ i pewien wspdlny wszystkim ujeciom rys, tj. obec-
no$¢ zasad i norm rzutujacych na sposoby postepowania i osiagania postawionych
sobie celéw. Normatywnos¢ jest za§ odrzucana przez wspétczesne koncepcje wycho-
wania. W obszarze refleksji badawczej znalazly si¢ humanistyczne (hermeneutyczne)
koncepcje wychowania. Ks. Nowak zaprezentowal i oméwit tzw. koto hermeneu-
tyczne. Podkredlit, ze prymat praxis, ktory jest specyfika hermeneutycznego podejscia
do rzeczywistosci, mial swoje stabe strony. Przywotat m.in. zarzut wysuwany pod
adresem pedagogiki kultury, ze nie potrafita zapobiec zagrozeniom faszyzmu
w Niemczech. Badacz oméwit nastgpnie empiryczne, krytyczne, strukturalistyczne
i postrukturalistyczne oraz systemowe i konstruktywistyczne koncepcje wychowania.
Uwypuklil uniwersalno$¢ i integralno$¢ pedagogiki klasycznej wobec aspektowosci
wspotczesnych tendencji i koncepcji wychowania. Za S. Kunowskim zwrdcit uwage,
ze sylwetke nauczyciela wychowawcy powinna charakteryzowac: 1. otwartos¢ na
wszelkg prawde w postaci wrazliwos$ci, zrozumienia i przyjecia wiedzy, 2. otwartosé
na warto$ci idealne, 3. otwarto$¢ na wszelkie dobro, 4. otwarto$¢ na wszelkie pigkno
przyrody, pigkno dziet artystycznych, pigkno moralne i symboliczne, pigkno nadprzy-
rodzone, 5. otwarto$¢ metafizyczna na gtebi¢ bytu i religijne elementy §wigtosci.
Przedstawit takze pola, mozliwosci i drogi realizacji chrzescijanskiego wychowania
uniwersalnego.

Kolejny prelegent, dr Artur Mamcarz-Plisiecki z Wyzszej Szkoty Kultury Medial-
nej i Spotecznej w Toruniu wyglosil referat na temat Klasycznych wzorcéw wychowa-
nia w przesztosci i terazniejszosci. Badacz przywotal stowa Barbary Kiere§ — wedlug
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ktérej w pedagogice europejskiej, od starozytnej Grecji do wspdlczesnosci, Scierajaq
si¢ trzy nurty: pedagogika totalitarna (aprioryczna), pedagogika woluntarystyczna
(naturalistyczna) i pedagogika personalistyczna (klasyczna, tradycyjna). W swoich
rozwazaniach prelegent skoncentrowat si¢ na pedagogice klasycznej, najpetniej — w
jego ocenie — rozwijajacej czlowieka. Postanowit odpowiedzie¢ na pytanie, czym jest
w ogole kultura klasyczna. Mamcarz-Plisiecki, nawiazujac m.in. do publikacji Hen-
ryka Kieresia o kulturze klasycznej, zwrécit uwage na 3 kryteria rzeczowe, potrzebne
do charakterystyki tradycji kultury klasycznej (tzw. teoria aspektu, koncepcja czto-
wieka i kryteria uczestnictwa w tak zwanej kulturze), a nastgpnie szczegdlowo je
oméwil. Méwiac na temat kryteriéw uczestnictwa w kulturze, przywotat model wy-
chowania w starozytnej Grecji, ktérego ideatem byt cztowiek moralnie pigkny (kalo-
kagathos), wszechstronnie wyksztatcony. Odwotat si¢ do sofistow, ktérzy przetamali
w Grecji staroszlachecki monopol wychowawczy, polegajacy na przekonaniu, Zze
arete (cnota) dostgpna jest wylacznie dla szlachetnie urodzonych. Ich wychowanek
nie byt juz zdeterminowany przez pochodzenie, a na jego proces wychowania skta-
daty si¢ trzy elementy: nauczanie (didaskalia), uczenie si¢ (mathesis) i ¢wiczenia
(askesis).

Autor referatu zaakcentowal, ze grecko-rzymska szkola, oparta na wolnosci
i wzglednej tagodnosci wobec wychowanka, dzigki Kasjodorowi przeniesiona w formie
artes liberales w $wiat chrzescijanski, stanowi trwale dziedzictwo europejskiej peda-
gogiki. Za Tadeuszem Zielinskim przywotat fakty istotne dla pedagogiki. Z antyku
wywodzi si¢ typ szkoly ogélnoksztalcacej, ale i humanitarnej, z centralnym przeko-
naniem o dobroci ludzkiej natury, ktéra moze rozwinaé dobry przyklad. Szkota byta
dopetnieniem wychowania domowego, w jej centrum stal ideat dazenia do wiedzy jako
funkcji organicznej duszy ludzkiej, obok meskiego byl obecny ideat wychowania ko-
biecego itd.

Mamcarz-Plisiecki przedstawil takze rozwazania na temat klasycznych wzorcéw
wychowania w Polsce. Nieodtacznym elementem wychowania — o czym pisal wcze-
$niej Stanistaw Lempicki — byly: 1. wychowanie religijne, 2. wychowanie patrio-
tyczne oraz 3. przywiazanie do ksztatcenia humanistycznego i do szkolty humani-
styczno-klasycznej. Wychowanie patriotyczne organizowalty trzy sktadniki: dzie-
dziczny element rycersko-zotnierski, rzymski charakter patriotyzmu polsko-szlachec-
kiego (patrzenie na panstwo polskie jako starozytng Respublica), bardzo silny element
wolnosciowy. Badacz przypomnial koncepcje patriotyzmu w dziejach Polski przed-
rozbiorowej oraz zywotno$¢ romantycznej tradycji walki i pozytywistycznej — pa-
triotyzmu pracy.

Prelegent poruszyl takze kwesti¢ ,,pedagogii narodowej”. Zwrécit uwage na to, ze
szukanie ,,narodowego wychowania” powinno polega¢ raczej na tym, by ogdlne
wskazania pedagogiczne dostosowaé do polskiej mentalnosci. Argumentujac, przy-
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wotat mys$l o. Jacka Woronieckiego — filozofa i etyka, profesora i rektora KUL, ktory
uwazal, ze ,,sekret wychowania narodowego polega na tym, by w ksztatceniu charak-
teru i$¢ po linii temperamentu, a nie wbrew niemu”. Zastanawial si¢ takze, co kla-
syczne wyksztalcenie wnosito do polskiego temperamentu. Wedtug niego: zmuszato
mtodego cztowieka, szczegdlnie nauka taciny — do systematycznego i pilnego wy-
sitku; pozwalato takze harmonijnie taczy¢ emocjonalno$¢ z rozwojem intelektualnym,
wptywato na zwalczanie narodowej préznosci.

Konferencja zakonczyta si¢ ponownym wystapieniem mgr Haliny Btazinskiej,
ktéra przedstawita prezentacj¢ multimedialng Wedréwka po Lublinie. W poszukiwaniu
tacinskich napisow. Autorka, podobnie jak na IV Lubelskim Festiwalu Nauki, w cie-
kawy spos6b zaprezentowata zebranym obiekty sakralne oraz $wieckie, w ktérych
znajduja si¢ tacinskie inskrypcje. Dzigki prezentacji multimedialnej uczestnicy konfe-
rencji odbyli wedréwke po tych miejscach, w ktérych lingua latina od wiekéw jest
obecna. W Lublinie jest ich wiele, sa w kazdym z historycznych kosciotéw, widnieja
na kamienicach Starego Miasta, budynkach uczelni oraz jako epitafia na nagrobkach.
W powstatym w XVIII w. kosciele Kapucynéw na Krakowskim Przedmiesciu nad
ottarzem znajduje si¢ tacinski napis, méwiacy, iz $wigtynia ma przywilej odpustowy;
w kosciele Swietego Ducha: Hic recipt peccatores — Tu przyjmuje grzesznikow;
w kosciele Karmelitow widnieje tacinska inskrypcja méwiaca, iz ,,Maryja jest poczat-
kiem lepszego $wiata”; na tympanonie katedry umieszczono dedykacje¢: Soli Deo itd.
Prezentacja miata na celu zwréci¢ uwage pedagogéw na rolg jezyka tacinskiego
w dziedzictwie kulturowym Lublina oraz nakloni¢ dyrektoréw szkét do otwierania
klas, w ktérych uczniowie mogliby uczy¢ si¢ takze jezyka tacinskiego.

W kontekscie przywotanych wypowiedzi mozna stwierdzié, ze konferencja Wspdi-
czesne wychowanie a pedagogika klasyczna byta wartoSciowym spotkaniem pedago-
géw — teoretykow i praktykéw. Prelegenci, nawiazujac tematycznie do wartosci, na
ktérych zbudowano kultur¢ europejska, pokazali, ze nie stracity one na aktualnosci
i powinny stanowi¢ wzoér do tworzenia modelu wspdéiczesnej edukacji.
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Alina Rynio, Wychowanie chrzescijanskie — miedzy tradycjq a wspotczesno-
sciq, Lublin: Wydawnictwo KUL 2007, ss. 1152.

Recenzowana ksiazka jest efektem oraz uwienczeniem podjetych wysitkéw na-
ukowych i organizacyjnych zwiazanych z przygotowaniem mi¢dzynarodowej konfe-
rencji naukowej nt. Wychowanie chrzescijanskie wobec wyzwan wspotczesnosci, ktéra
odbyta si¢ 15 X 2006 r. w Katolickim Uniwersytecie Lubelskim Jana Pawta II. Po-
dejmowana problematyka na tamach ksiazki dotyczy niezmiernie aktualnych i waz-
nych zagadnien dla procesu wychowania. Akcentuje szczegdlna rol¢ i jednocze$nie
wskazuje obszary zadan dla wychowania chrzescijafiskiego w kontekscie réznorod-
nych wyzwan wspétczesnosci zaréwno przynoszacych szanse edukacyjna, jak i wyni-
kajacych z zagrozen cywilizacyjnych.

Zawarta w ksigzce problematyka czerpie z dorobku oraz inspiracji mysli filozo-
ficznej i swiatopogladowej, ktére stoja u podstaw zwiazku, jaki istnieje pomig¢dzy
pedagogika a filozofia i teologia oraz naukami przyrodniczymi i humanistycznymi.
Mozna wigc méwi¢ o wychowaniu, ktére umozliwia uwzglednienie réznorodnych
obszaréw zycia czlowieka, a tym samym o integralnym uj¢ciu procesu wychowania,
ktére zachowuje i podkresla potrzeb¢ zwigzku pomigdzy filozofia i teologia a peda-
gogika.

Ksigzka sklada si¢ z siedmiu czesci poprzedzonych wprowadzeniem, w ktérym
znajduje si¢ przedmowa Autorki oraz zamieszczone wypowiedzi i listy (JM ks. prof.
dr hab. Stanistawa Wilka — Rektora KUL; kard. Zenona Grocholewskiego — prefekta
Kongregacji Edukacji Katolickiej w Watykanie; kard. Stanistawa Dziwisza — Metro-
polity Krakowskiego; prof. Michata Sewerynskiego — Ministra Nauki i Szkolnictwa
Wyzszego; bpa Kazimierza Nycza — Przewodniczacego Komisji Wychowania Kato-
lickiego Konferencji Episkopatu Polski; ks. dr hab. Mariana Nowaka, prof. KUL
— Przewodniczacego Zespotu Pedagogiki Chrzescijanskiej KNP PAN) oraz sprawo-
zdan z grup dyskusyjnych, podsumowania i aneksu (tekst wygtoszonej homilii bpa
Kazimierza Nycza, program konferencji i dokumentacja fotograficzna).

W pierwszej czesci tomu (W poszukiwaniu teoretycznych podstaw wychowania
chrzescijanskiego) ukazano problematyke, ktéra koncentruje si¢ wokét teoretycznych
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zagadnien i kontekstow dotyczacych zrddet i istoty pedagogiki chrzescijanskiej. Za-
mieszczone teksty wskazuja na wieloaspektowos¢ i ztozono$¢ zagadnien, ktére wspot-
tworza i dopetniaja dynamike procesu wychowania chrzescijanskiego, przy uwzgled-
nieniu filozoficzno-teologicznych fundamentéw wychowania (ks. J. Bagrowicz; ks.
M. Rusiecki; S. Michatowski) oraz przemian kulturowych i cywilizacyjnych niosa-
cych ze soba szanse i zagrozenia dla procesu wychowania chrzescijanskiego (Michele
De Beni; Constantino Esposito; H. Gajdamowicz; B. Kieres$). Interesujacy jest tekst
ks. J. Tarnowskiego, w ktérym Autor wyjasnia i zarazem przypomina koncepcj¢ peda-
gogiki personalno-egzystencjalnej, w ktéra wpisuja si¢ kategorie procesu wychowa-
nia, takie jak: spotkanie, dialog, autentyczno$¢ i zaangazowanie. Ciekawe poznawczo
jest ukazanie najpierw paradoksu pedagogiki chrze$cijanskiej, a nast¢gpnie odniesienie
jej do zycia wspoétczesnego cztowieka. Tom zamykajg artykuty dotyczace wychowa-
nia chrzescijanskiego w ujeciu Stefana Kunowskiego i Wolfganga Brezinki (J. Kar-
czewska, I. Szewczak).

Czes¢ druga (Pedagogika chrzescijanska w relacji do innych nauk i dyscyplin)
ukazuje zrédia i przedmiot pedagogiki chrzescijanskiej. Podejmuje refleksj¢ nad jej
specyfika i zwigzkami z innymi dyscyplinami naukowymi. Na uwage zastuguje uka-
zanie aktualno$ci i obszaréw badawczych pedagogiki chrzescijanskiej, a tym samym
wskazanie na jej wartos$¢ dla procesu wychowania wspétczesnego cztowieka. Kolejne
artykuly przedstawiaja zwiazki pedagogiki chrzescijanskiej z biografistyka (G. Karo-
lewicz), teologiag (M. Marczewski; A. Potocki), szczegdlnie zas z filozofia, personali-
zmem chrzescijanskim i zagadnieniami etyki (m.in. W. Chudy; T. Guz; K. Kalka;
J. Horowski, A. Okonska-Walkowicz, M. Grzegorzewska, P. Magier).

Trzecia cz¢s$¢ ksiazki (Istotne dziedziny i obszary wychowania chrzescijanskiego)
w omawianych tre§ciach skupia si¢ na ukazaniu wspoéiczesnych kontekstow i obsza-
row wychowania. Autorzy artykuléw wskazuja na wazno$¢ problematyki dotyczacej
wychowawczych aspektéw ksztattowania wtasnej tozsamosci (A. Lendzion), wycho-
wania moralnego (M. Wolicki), wychowania do wolnosci, odpowiedzialnosci, prze-
baczenia oraz wychowania do dialogu (J. Kostkiewicz, A. Molesztak, A. Krél, E. Sa-
kowicz). Odrgbny obszar problemowy dotyczy wychowania w rodzinie, szczegdlnie
odkrywania na nowo wartosci chrzescijanskiego wychowania prenatalnego (D. Kor-
nas-Biela), doswiadczenia mitosci w relacji wychowawczej (D. Opozda) oraz miejsca
kultury i tradycji w wychowaniu chrzescijanskim (T. Kukotowicz).

Problematyka czesci czwartej (Wspoitczesne konteksty wychowania chrzescijan-
skiego) ukazuje niezmiernie aktualne i wazne tematy dotyczace szans edukacyjnych
i zagrozen cywilizacyjnych dla wychowania chrzescijanskiego. Poszczegd6lni Autorzy
tomu akcentuja znaczenie réznych sfer zycia czlowieka, ktére pozostaja obszarami
wyzwan dla chrze$cijanina (ks. J. Marianski, ks. S. Szczyrba, T. Sakowicz). Tresci ar-
tykutéw poruszaja réwniez zagadnienia wychowania chrzescijanskiego zaréwno
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w kontekscie réznorodnych uzaleznien, jak i procesu resocjalizacji (ks. J. Sledziano-
wski, ks. Z. Iwanski). Odrgbny i bardzo wazny blok zagadnien dotyczy aktualnosci
katolickich systeméw wychowania oraz roli wzorcéw i wzoréw osobowych w wycho-
waniu chrzescijanskim, m.in. M. Darowskiej (A. Hudycz); O. Jacka Woronieckiego
(M. Tomczyk) i Anny Jenke (s. B. Lipian). Autorzy podejmuja zaré6wno zagadnienia
dotyczace atrakcyjnosci wychowania chrzescijanskiego (A. Rynio), jak tez uprzedzen
religijnych i zagrozen wynikajacych z dziatalnosci ruchéw pseudoreligijnych (M. Wigcz-
kowska, A. Rozanska).

Tresci czesdci piatej (Wychowanie chrzescijanskie w domu, szkole i w Kosciele)
koncentrujg si¢ na ukazaniu zadah oraz wskazaniu i odkryciu na nowo roli §rodowisk
wychowawczych w procesie wychowania chrze$cijanskiego zaréwno rodzinnego
(ks. S. Dziekonski, ks. A. Offmanski), jak tez parafialnego, szkolnego i medialnego
(ks. R. Chatupniak). Autorzy artykuléw podejmuja kwestie wychowania chrzedcijan-
skiego jako wyzwania dla szkoty i katechezy (ks. M. Studenski, ks. J. Stala, B. Wol-
ny) oraz szkoty katolickiej (ks. A. Maj) oraz uniwersytetu katolickiego (ks. A. Akim-
jak, ks. V. Littva, A. Jaworska). Ponadto analizowane sa aspekty historyczne, doty-
czace duszpasterstwa mtodziezy na Lubelszczyznie w latach 1918-1939 (ks. E. Wa-
lewander).

Czes¢ szdsta publikacji (Wychowanie chrzescijanskie poprzez prace, teatr i media)
skupia si¢ na ukazaniu wartosci i sensu wychowania poprzez prace, szczegdlnie zas
warto$¢ pracy w ujeciu teologicznym i filozoficznym (ks. Cz. Kustra, G. Grzybek).
Odrebny blok tematéw poswigcony jest ukazaniu roli mediéw, ujmowanych jako sro-
dowisko wychowawcze, szczeg6lnie zas$ roli teatru i radia w wychowaniu chrze$cijan-
skim (B. Styk, ks. K. Luszczek, D. Bis, ks. J. Migso). Prezentowane sg rOwniez te-
maty zwigzane z zagadnieniami dotyczacymi os6b niepetnosprawnych (E. Domagata-
Zys$k) oraz analizy badawcze, ukazujace hierarchi¢ wartosci i realizmu zyciowego
studentéw pedagogiki (A. Olszak). Kolejny, interesujacy poznawczo artykul odnosi
si¢ do kwestii mistrzostwa pedagogicznego jako wyzwania dla pedagogiki chrzes-
cijanskiej (T. Olearczyk).

Problematyka czgsci siddmej ogniskuje si¢ wokét ,, Wychowania poprzez uczest-
nictwo w koscielnych ruchach religijnych i stowarzyszeniach. Cykl artykutéw doty-
czacych sensu wychowania w koscielnych ruchach religijnych otwiera referat T. Ozo-
ga. Kolejni Autorzy artykutéw ukazuja i charakteryzuja specyfike ruchéw i stowarzy-
szen katolickich, m.in. Ruchu Comunione e Liberazione (ks. A. Skreczko, U. Pietka,
ks. L. Waga); Ruchu Focolari (A. Abignente, D. Kornas-Biela, M. Kozubek), Ruchu
Swiatlo-Zycie (D. Frankéw), Drogi Neokatechumenatu (ks. Z. Czerwinski). Pozostate
artykuty przedstawiajgq problematyke dotyczaca przekazu tradycji religijnej, ujmowa-
nej jako jeden z etapéw wychowania religijnego (M. Strzelec), zaangazowania wo-
luntarystycznego mtodziezy (K. Braun), istoty wychowania harcerskiego (A. Petko-
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wicz) oraz funkcjonowania Akademii Mlodziezowej jako przyktadu systemu integral-
nego wychowania (W. Czakon).

Recenzowany tom koncza artykuly poswigcone analizie dziatalnosci sekt (P. T. No-
wakowski) i recepcji nowych tresci religijnych w $wiadomosci polskiego spoteczen-
stwa (A. Biatowgs). Cala publikacja wpisuje si¢ w nurt badan nad wychowaniem
chrzescijanskim, ze szczegélnym ukierunkowaniem na koniecznos¢ interdyscyplinar-
nego ujmowania problematyki. Pomimo wielo$ci Autoréw styl publikacji jest jasny,
a przekazywane tresci sg zrozumiate dla czytelnika. Na uwage zastluguje umieszczona
w poszczeg6lnych artykutach bogata bibliografia z zakresu pedagogiki katolickiej, ana-
lizowanej w odniesieniu do réznych dyscyplin naukowych. Bez watpienia publikacja
zainteresuje zaréwno teoretykéw i praktykéw wychowania (nie tylko chrzescijan-
skiego), jak i studentéw kierunkéw pedagogicznych, filozoficznych i teologicznych.

Niewatpliwie aktualno$¢, ré6znorodnos¢ i bogactwo podjetych zagadnien w recen-
zowanej publikacji, jak tez wskazanie potrzeby kontynuowania i rozwijania kolejnych
obszar6w badan i opracowan naukowych, §wiadcza o merytorycznej i naukowej war-
tosci ksiazki, w ktérej mozna odnalez¢ ztozonos¢ probleméw procesu wychowania
wyjasnianych w duchu tradycji chrzescijanskiej. O wartosci naukowej i randze recen-
zowanej pracy $wiadczy to, ze jest ona synteza i analiza tego, co przeszte, w znacze-
niu fundamentalnym. Na tej podstawie analizuje si¢ réwniez to, co jest obecnie, oraz
uwzglednia si¢ to, w jakim kierunku powinno zmierzaé wychowanie chrzescijanskie,
z zatlozeniem dynamiki przemian spoteczno-kulturowych, ekonomiczno-politycznych
i cywilizacyjnych. Specyfika i zarazem wartoscia recenzowanej publikacji, jest fakt,
ze wsrdd jej Autoréw sg pracownicy naukowi z réznych osrodkéw naukowych w Polsce
1 za granica, jak tez osoby, ktérym bliskie jest wychowanie chrzescijanskie.

Dorota Bis
Katedra Pedagogiki Chrzescijanskiej KUL

Cynthia J. Kellet Bidoli, Elana Ochse (red.), English in International
Deaf Communication, Bern: Peter Lang 2008, ss. 444.

Zmiany polityczne i spoleczne ostatnich lat, a zwlaszcza umig¢dzynarodowienie
edukacji i powszechne migracje sprawity, ze jezyk angielski w coraz wigkszym stop-
niu staje si¢ wspoétczesnie podstawowym narzedziem porozumiewania si¢ zaréwno na
poziomie naukowych dyskurséw, jak i codziennej ludzkiej komunikacji. Prawidto-
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wos¢ ta dotyczy takze grupy oséb z uszkodzonym stuchem. W Polsce i w innych kra-
jach ucza si¢ oni jezyka angielskiego jako obcego, aby mdéc nastgpnie wykorzystywac
go w nauce, pracy zawodowej czy tez codziennej komunikacji. Praktyce towarzyszy
na tym polu takze aktywnos$¢ teoretykOdw: w ostatnich latach zwigkszyla si¢ ona
zwlaszcza wsréd naukowcow badajacych uwarunkowania i metody recepcji jezykow
obcych przez osoby z réznego rodzaju niepelnosprawnosciami.

Omawiana publikacja to efekt wspotpracy surdopedagogdéw i jezykoznawcodw
z kilku krajéw europejskich. Jej celem jest przedstawienie wynikéw badan nad uwa-
runkowaniami uzywania j¢zyka angielskiego przez osoby niestyszace w szeroko ro-
zumianym kontekscie migdzykulturowym i wielojezykowym.

Ksiazka sktada si¢ z trzech czesci: wstepnej, w ktérej omdéwione sa podstawowe
uwarunkowania komunikacji oséb gluchych, oraz dwéch czg$ci metodologicznych:
pierwsza z nich omawia zagadnienie nauczania niestyszacych jezyka angielskiego przy
uzyciu jezykéw migowych, druga natomiast porusza problem ttumaczen dla oséb nie-
styszacych i zastosowania w nauczaniu j¢zykéw narodowych.

W czesci wstepnej zamieszczono trzy rozdzialy. Rozwazania w nich zamieszczone
dotycza kluczowych dla os6b niestyszacych, a tym samym i dla surdopedagogéw
zagadnien zwiazanych z wspétczesnie opracowanymi neurofizjologicznymi podsta-
wami rozwoju jezyka u oséb niestyszacych (B. Woll, S. Sharma) oraz probleméw
terminologicznych uzywania poje¢ takich, jak: jezyk ojczysty, drugi jezyk, wychowa-
nie dwujezykowe czy spotecznos¢ osob niestyszqcych (Deaf Community), ktére uka-
zane s3 w kontekscie zar6wno europejskim (T. Skutnabb), jak i $wiatowym (D. Co-
kely). Rozdziaty pierwszej czesci metodologicznej s streszczeniem badan nad moty-
wacja oséb niestyszacych do uczenia si¢ jezyka obcego, ktéra w wigkszosci nie jest
motywacja utylitarng (lepsza praca, wyzsze zarobki), ale ma charakter motywacji
wewngtrznej, wynikajacej z checi poznania narzedzi umozliwiajacych petniejszy kon-
takt z innymi i poznanie §wiatowego dorobku naukowego i kulturowego. Autorzy
zwracajq takze uwage na dodatkowe korzysci ptynace z uczenia si¢ jezyka obcego
przez osoby niestyszace, np. ¢wiczenie skutecznych strategii uczenia si¢ kontekstual-
nego (F. Dotter) czy budowanie petniejszego obrazu samego siebie w wielokulturowej
spotecznosci (E. Ochse), a takze wskazujg konkretne skuteczne rozwiazania dydakty-
czne: stosowanie podejscia gramatycznego, a nie komunikacyjnego (J. Fleming), wyko-
rzystanie technologii komputerowych i informacyjnych (M. Hilzensauer, A. Skant,
B. Van Den Bogaerde), nauczanie z wykorzystaniem Migdzynarodowego Jezyka Migo-
wego (ISL) oraz wykorzystanie pisma w nauczaniu (K. Svartholm).

W drugiej czg¢$ci metodologicznej zarysowano krétko histori¢ edukacji niestysza-
cych, stan wspotczesnych badan, a takze przyszte wyzwania zwigzane z konieczno-
$cia uzywania jezyka angielskiego przez osoby niestyszace w ich spolecznosci, ale
takze w trakcie edukacji, podrézy czy wspdlnej pracy z osobami styszacym (M. Nar-



182 RECENZJE

di). Podstawowa trudnoscia postrzegang przez autoréw jest edukacja nie tylko oséb
niestyszacych w zakresie znajomosci jezyka angielskiego, ale takze styszacych i nie-
styszacych ttumaczy, ktérzy mogliby uzywaé jezykéw migowych oraz jezyka an-
gielskiego (T. Haesenne, D. Huvelle, P. Kerres, L. Lerose). Autorzy majgq $wiado-
mos$¢, ze wiele kwestii pozostaje w tym zakresie nie rozwigzanych, ale proponuja
takze sprawdzone przez siebie metody: model ttumaczenia migdzy dwoma jezykami,
z ktérych zaden nie jest jezykiem ojczystym tlumacza (S. Scholl), uwzglgdnianie
perspektywy migdzykulturowosci w tlumaczeniach (C. Kellett Eugeni, L. Lerose)
oraz tlumaczenie dla i wykorzystanie w tlumaczeniach medidw elektronicznych
(L. Allsop, J. Kyle, C.K. Bidoli, C. Kellet Eugeni).

Recenzowana publikacja jest pierwsza tak kompleksowo omawiajaca zagadnienie
roli jezyka angielskiego w edukacji oséb niestyszacych, a takze ich funkcjonowaniu
w dorostym zyciu. Zawiera cenne uwagi metodyczne, osadzone w ré6znorodnych kon-
cepcjach surdopedagogicznych, pozwala spojrze¢ na to specyficzne pole badawcze
surdopedagogiki takze z punktu widzenia lingwistyki oraz pedagogiki miedzykultu-
rowej. Uczy otwartosci na réznorodnos¢ pogladéw i motywuje do wspoétpracy mig-
dzydyscyplinarnej i migdzynarodowej, przekonujac, ze wspétczesnie jedynie przyje-
cie takiej otwartej perspektywy badawczej daje szans¢ na wymiang¢ doswiadczen
i koncepcji, a w efekcie znalezienie skutecznych sposobéw pracy pedagogicznej, kt6-
ra bedzie mogta odbywac si¢ w réznych krajach i stuzy¢ réznym grupom os6éb niesty-
szacych.

Ewa Domagata-Zysk
Katedra Pedagogiki Specjalnej KUL

Czestaw Stanistaw Bartnik, Pamietnik duchowy z lat 1950-1958, Lublin:
Wyd. Standruk 2006, ss. 288, Aneks, Indeks oséb.

Pamietnik przeczytatem w ciagu kilku dni, niemal jednym tchem. Jest to ksigzka,
ktéra z wielu powodéw czyta si¢ od razu od poczatku do konca. Przede wszystkim
przemawia szczero$cig wyznan, prawda przedstawianej rzeczywistosci. Autor zycie
tamtych lat ukazuje takie, jakie ono wtedy bylo. Robi to bez zbg¢dnych stéw. Jego
jezyk jest rzeczowy, oszczedny, ale zywy, a nawet barwny. Pamietnik stal mi si¢
bliski rowniez dlatego, ze znalaztem w nim, jakby w lustrze, odbicie dziejéw wila-
snego zycia duchowego.
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Nieustanne borykanie si¢ Autora z wtasnym zyciem wewngtrznym prowadzi czy-
telnika do wniosku: dopdki cztowiek si¢ odnawia, dopéty zyje. Trzeba stale si¢ odra-
dza¢ przez duchowa przemiang i mito§¢. W tym sensie Pamietnik duchowy zachgca do
nieustannej pracy nad sobg. Dobrze zatem, Zze ks. pratat Cz. Bartnik udostgpnit tak
ciekawe i wartosciowe pod kazdym wzgledem dzieto introspekcji. Subtelna, drobia-
zgowa analiza zmagan i przezy¢ duchowych, jakie kryjq si¢ nieraz za bardzo lapidar-
nie sformutowanymi postanowieniami, robionymi na zywo, na przyktad po spowiedzi,
odstania cztowieka o wielkiej wrazliwo$ci moralnej, samotnika, szukajacego dla sie-
bie miejsca, czasami bezskutecznie, w malo przyjaznej mu rzeczywistosci lat powo-
jennych. Telewizja Polska emitowata przed paru laty cykliczny program pt. Zwyczajni
niezwyczajni. Wydaje sig, ze ten tytul trafnie oddaje istot¢ tego, kim jest kaptan: zwy-
czajny w swoich ludzkich stabosciach, ale przez przyjgcie Swigcen niezwyczajny, bo
caly zanurzony w Chrystusie.

Pamietnik duchowy zawiera zapiski kronikarza prawie z dziesieciu lat (1950-
1958). Byt on wtedy przekonany o wtasnej niedoskonatosci, widzial koniecznosé
nieustannej pracy nad dalszym ksztattowaniem swego intelektu i sumienia. Notatki
duchowe przedstawiaja go jako czlowieka nie znajacego odpoczynku, wiecznego
wedrowca, ktory kierowany glosem wewnetrznym przychodzi, obserwuje, zostaje
chwilg i podaza dalej. Nie zatrzymuje si¢ tylko na sobie. Rejestruje wszystko, co
dziato si¢ wéwczas na Katolickim Uniwersytecie Lubelskim, w diecezji lubelskiej,
w catej Polsce. Kazdy podany szczegdt ma swoja wymowe i sktada si¢ na pelny obraz
trudnych lat powojennej rzeczywistosci polskie;j.

Mozna $miato powiedzie¢, ze ksiazka jest niepowtarzalnym dzietem ,literatury
faktu”, w tym wypadku ,.faktu duchowego”. Odnotowuje przezycia, mysli, uczucia
i stany duchowo-religijne w ostatnich latach kleryckich i pierwszych latach kaptan-
stwa. Autor zapewnia, ze jest to absolutnie wierne odtworzenie prowadzonych na
biezaco przeszto p6t wieku temu notatek, bez dodawania i upigkszania czegokolwiek
z dzisiejszego punktu widzenia (s. IV oktadki). Taka ,,fotografia” z odlegtej juz prze-
szlosci z calaq pewnoscig moze sktoni¢ wielu ludzi do cho¢by krétkiej refleksji nad ich
wtasnym zyciem religijnym i duchowym. Ksiazka zastuguje na szerokie upowszech-
nienie nie tylko w$réd duchowienstwa. Przed kazdym czytelnikiem stawia wazne
pytanie: ,,Co zrobite$ z powotania twojego?”.

Historyk wychowania znajdzie w niej wiele korzys$ci dla siebie. Chociazby np.
aneks to wykaz pierwszych lektur Autora z lat 1936-1946. Obejmuje on 393 tytuly
ksiazek przeczytanych od I klasy szkoty podstawowej do IV klasy gimnazjum
w Szczebrzeszynie. Poczatkowo wypozyczal je z biblioteki szkolnej, ktéra miescita
si¢ w jego domu rodzinnym, pdzniej od starszego rodzenstwa. Ks. Bartnik zdradza
swoje upodobania czytelnicze: ,,Uwielbiam [...] literature faktu i historyczna. Jedno-
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czesnie jednak bardzo lubi¢ pigkno jezyka, jego sile, wyrazisto$¢, dosadnos¢, poe-
tycznos$¢, metaforyke [...]” (s. 269). To zarazem jego preferencje jako autora.

Przez recenzowane tu studium ks. Bartnik pozostaje bliski wielu autorom wypo-
wiadajacych si¢ w dziedzinie introspekcji. Henri Frédéric Amiel (1821-1881) (Dzien-
nik intymny, wybor i przektad J. Guze, przedmowa M. Janion, Warszawa 1977,
s. 115), szwajcarski pisarz, profesor filozofii na Uniwersytecie w Genewie, w swym
stynnym dziele Dziennik intymny, uznanym za arcydzielo introspekcji, proroczo napi-
sal w 1866 r.: ,,W gruncie rzeczy czlowiek nowoczesny ma ogromng potrzebeg, zeby
si¢ ogluszy¢, i utajony wstrgt do wszystkiego, co go pomniejsza; dlatego wieczne,
nieskonczone, doskonate budzi w nim przerazenie. Chce siebie uznaé, podziwiaé, by¢
z siebie zadowolonym i w konsekwencji odwraca oczy od kazdej przepasci, ktéra
przypomina mu jego nicos¢. Oto gdzie kryje si¢ prawdziwa mato$é tylu naszych
wspaniatych umystéw [...]; a jeszcze rosnaca frywolno$¢ naszych ttuméw, co prawda
wciaz bardziej wyksztatconych, ale i wciaz bardziej powierzchownych w swoim poj-
mowaniu szczgscia”. Do takich samych wnioskéw prowadzi lektura Pamietnika du-
chowego ks. Cz. Bartnika.

Stato si¢ to z pozytkiem dla potencjalnych czytelnikéw, ze ks. Bartnik zdecydowat
si¢ opublikowaé swoje tak bardzo osobiste zapiski i przemy$lenia z czaséw miodosci.
Dla licznych kolegéw, znajomych, uczniéw, wychowankéw, dla wielkiej rzeszy mito-
$nikéw jego twdrczosci naukowej, publicystycznej i literackiej pozycja ta jest ogrom-
nie cenna. Odstonigcie swego intymnego $wiata zmniejsza dystans miedzy autorem
a odbiorca. Zbliza ich do siebie. Wypada czeka¢ na dalsze, zapowiedziane w zakon-
czeniu Pamietnika duchowego z lat 1950-1958, autobiograficzne publikacje. Bardzo
nam takich wyznan potrzeba.

Ks. Edward Walewander
Katedra Pedagogiki Porownawczej KUL

Robert Orin Cornett, Mary Elsie Daisey, The Cued Speech Resource Book
For Parents Of Deaf Children, Cleveland (Ohio): National Cued Speech As-
sociation 2001, ss. 820.

The Cued Speech Resource Book For Parents Of Deaf Children jest ksiazka napi-
sang dla rodzicéw dzieci z uszkodzeniami stuchu oraz dla rehabilitantéw, ktérzy zde-
cydowali si¢ na korzystanie w rehabilitacji dziecka z metody fonogestéw badz rozwa-
zaja taka mozliwos¢. Napisana zostala przez samych twoércow metody Cued Speech:
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profesora Uniwersytetu Gallaudeta Roberta Orina Cornetta, ktéry opracowat naukowe
podstawy tej metody, i Mary Elsie Daisey, matke niestyszacej dziewczynki, ktéra
jako pierwsza zdecydowata si¢ na korzystanie z fonogestéw w komunikacji ze swoim
dzieckiem. Do wspoétautordw ksiazki nalezy zaliczy¢ takze 14 rodzin wychowujacych
dzieci niestyszace, ktérych cztonkowie zgodzili si¢ by¢ recenzentami pierwszej wersji
ksigzki oraz ubogacili ja wlasnymi wspomnieniami, komentarzami i radami. To wtla-
$nie te relacje, a takze $wiadectwa samych mtodych os6b korzystajacych z fonoge-
stéw w Stanach Zjednoczonych, Belgii, Kanadzie, Francji i Hiszpanii sprawiaja, ze
ksiazka jest nie tylko standardowym podrecznikiem fonogestéw, ale barwnym i wzru-
szajacym dokumentem o odwaznych, poszukujacych rodzicach oraz otwartych i po-
mocnych im profesjonalistach.

Wedtug zamieszczonych we wstepie stow Autoréw, ksiazka ma za zadanie pomédce
rodzicom w wypracowaniu adekwatnej oceny probleméw zwigzanych z gluchota ich
dziecka, wesprze¢ ich w trudnych chwilach, ktére przezywajq po otrzymaniu dia-
gnozy, a takze umozliwi¢ im nabycie umiej¢tnosci pomagajacych w zrozumieniu
potrzeb dziecka i sprostaniu im, poprzez zastosowanie fonogestéw. Nie mniej istot-
nymi celami tej publikacji jest dostarczenie rodzicom wiedzy i umiejetnosci pozwa-
lajacych na podjecie trafnych decyzji dotyczacych metod edukacji i rehabilitacji ich
dziecka, tak, by autentycznie stuzyly ich dobru i nie przeszkadzaty w wypelnianiu rél
rodzicielskich.

Trzydziesci rozdzialéw, z ktérych sktada si¢ ksigzka, mozna umownie podzieli¢
na trzy czesci, omawiajace kolejno: przezycia rodzicéw po otrzymaniu diagnozy
o uszkodzeniu stuchu i argumenty przemawiajace za stusznoscig wyboru metody fo-
nogestow, kolejne etapy nabywania réznych umiejetnosci jezykowych z zastosowa-
niem fonogestéw oraz postgpowanie rodzicow w pewnych specyficznych sytuacjach
pojawiajacych si¢ w trakcie korzystania z tej metody. Ksigzka uzupelniona jest bo-
gatymi materialami stuzacymi do poznawania i nabywania biegto$ci w uzywaniu
angielskiej wersji fonogestéw oraz wyborem przepiséw prawnych przydatnych rodzi-
com dzieci niestyszacych.

Czes$¢ pierwsza, sktadajaca si¢ z czterech rozdziatéw ksiazki, warto poleci¢ jako
lekture obowiazkowa dla wszystkich rodzicéw, ktérzy wiasnie dowiedzieli si¢, ze ich
dziecko ma klopoty z poprawnym styszeniem. Autorzy przyznaja, ze gtéwnym dyle-
matem przed ktérym stangli na tym etapie tworzenia ksigzki, bylo to, jak wiele infor-
macji o trudno$ciach i ograniczeniach zwigzanych z gtuchota zawrzeé, aby jednocze-
$nie rodzice wiedzieli maksymalnie duzo, ale i nie poczuli si¢ przygniecieni ogromem
i ztozonos$cig probleméw, przed ktérymi stoi i dziecko, i oni sami. W rozwigzaniu
tego dylematu pomogli sami rodzice dzieci niestyszacych. Bob Goodall, ojciec nie-
styszacego chtopca, przyznal, Ze na samym poczatku kto§ powinien powiedzie¢ mu
przede wszystkim o tym, ze jego ,,syn nie bgdzie go rozumial”, a on nie be¢dzie rozu-
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mial, co chce mu powiedzie¢ jego dziecko, ze przy zastosowaniu tradycyjnych metod
rehabilitacji dziecko bedzie musiato by¢ ,,nauczone” kazdego stowa swego jezyka
narodowego, a pomimo wielu godzin pracy nad jezykiem ,,nie bgdzie umiato czytaé
ze zrozumieniem”, nie bedzie lubilo czytaé, a jego jezyk narodowy bedzie dla niego
jakby ,,jezykiem obcym” (s. 1-2). Przyjmujac t¢ opini¢ jako punkt wyjscia, Autorzy
nie unikaja przekazywania czytelnikowi petnej, obiektywnej, popartej badaniami
informacji o niskich wynikach dzieci niestyszacych w testach czytania ze zrozumie-
niem, w uzywaniu jezyka narodowego w pismie oraz ich trudnosci w komunikowaniu
si¢ z rodzing i rowiesnikami. Nie pozostawiaja jednak czytelnika na tym etapie, prze-
kazuja bowiem informacje o mozliwosciach pokonania oméwionych wczesniej pro-
bleméw przy zastosowaniu metody fonogestéw. Poruszajacy jest zwtaszcza rozdziat
trzeci, w ktérym swoje doswiadczenia z fonogestami przekazuje Mary Elsie Daisey,
opisujaca histori¢ uzywania fonogestéw od czasu, gdy jej nieslyszace cérka Leah
miata dwa lata, az do chwili narodzin Michaela Jonathana, pierwszego dziecka Leah.

Najobszerniejsza, druga cz¢s¢ ksiazki uczy praktycznego zastosowania fonoge-
stéw w rozwijaniu i doskonaleniu umiejg¢tnosci jezykowych niestyszacego dziecka.
Zawiera 10 rozdzialéw, omawiajacych kolejne etapy nawigzywania kontaktu jezyko-
wego z niestyszacym dzieckiem z zastosowaniem fonogestéw, nabywania coraz bar-
dziej ztozonych sprawnosci jezykowych, wykorzystywania fonogestéw w codziennej
komunikacji, zabawie i nauce, rozumienia mowy, odczytywania mowy z ust, produk-
cji dzwigkéw mowy, czytania i czytania ze zrozumieniem. Zawarte w kazdym roz-
dziale przyktady zabaw i ¢wiczen z dzieckiem przygotowane sa, oczywiscie, dla ro-
dzin uzywajacych jezyka angielskiego, ale i dla polskiego czytelnika moga stanowié
niezmiernie bogate zrdédlo inspiracji dla nowych pomystéw na zabawe¢ i nauke z fo-
nogstami. Uwage zwraca zwlaszcza fakt, ze Autorzy najwigksza role¢ w wychowaniu,
edukacji i rozwijaniu jezyka niestyszacego dziecka przypisuja nie specjalistycznym
os$rodkom, ale rodzinie: to przede wszystkim tam dziecko uczy si¢ jezyka poprzez
codzienne interakcje z rodzicami i rodzenstwem. Uzywanie fonogestéw stuzy petniej-
szemu wilaczeniu go w zycie rodziny i otoczenia i cz¢sto umozliwia edukacj¢ w lo-
kalnych szkotach, wspélnie ze styszacymi réwiesnikami z sasiedztwa.

Kolejna czgs$¢ ksiazki pozwala czytelnikowi na przyjrzenie si¢ z perspektywy
uzytkownika fonogestéw pewnym specyficznym problemom bedacym udzialem ro-
dzin wychowujacych niestyszace dzieci. Do takich zagadnien nalezy przede wszyst-
kim mozliwo$¢ wykorzystania fonogestow w pracy z dzieckiem przygotowywanym
do operacji wszczepienia implantu slimakowego i w okresie rehabilitacji stuchowej
po wszczepieniu implantu, a takze kwestia dwujgzycznosci dzieci gluchych i zakresu,
w jakim korzystaniu z fonogestéw moze towarzyszy¢ uzywanie jezyka migowego.
Poniewaz ksigzka adresowana jest gtéwnie do rodzicéw, nie brakuje w niej takze
rozdziatéw poswigconych pewnym specyficznym sytuacjom w rodzinie: Autorzy ra-
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dza, jak postegpowaé, gdy rozpoczyna si¢ prac¢ z bardzo matym lub tez znacznie star-
szym dzieckiem, dodaja odwagi tym rodzinom, ktérzy czuja si¢ samotnie, i tym, kt6-
rych dziecko ma niepetnosprawnos$¢ o charakterze ztozonym. Bardzo istotnym roz-
dziatem jest takze ten mowiacy o roli styszacego rodzenstwa i rowiesnikéw; nie tylko
rodzicéw, ale i profesjonalistow zainteresuje z pewnos$cia rozdziat o réznych opcjach
edukacyjnych, przed ktérym staje dziecko rehabilitowane za pomoca fonogestow.

Po przeczytaniu omawianej tu ksigzki czytelnik nie ma watpliwosci, ze wynale-
zienie Cued Speech obalito istniejacy w USA paradygmat edukacji oséb niestysza-
cych i w rezultacie zmienilo na lepsze zycie wielu rodzin. Warto w tym miejscu
przypomnie¢, ze metoda Cued Speech zostala zaadaptowana w 1984 roku do jezyka
polskiego przez prof. Kazimier¢ Krakowiak i jest w Polsce znana i stosowana pod
nazwa fonogesty. Obecnie za§ w Katedrze Pedagogiki Specjalnej KUL trwaja prace
nad ttumaczeniem recenzowanej tutaj ksiazki na jezyk polski. Udostgpnienie tej po-
zycji polskim rodzicom i profesjonalistom z pewnos$ciag pomoze wielu z nich na pod-
jecie swiadomej decyzji co do przysztosci ich niestyszacych dzieci, a tych, ktérzy
stosujg juz fonogesty, umocni w przekonaniu co do stusznosci obranej drogi.

Ewa Domagata-Zysk
Katedra Pedagogiki Specjalnej KUL

Robert Marek OFM, Motywacje anonimowych alkoholikow do abstynencji
i Zycia w trzezwosci. Studium socjologiczne na podstawie wojewédztwa pod-
karpackiego, Rzeszéw 2007, ss. 224.

Wspéliczesnie zjawisko uzywania srodkéw psychoaktywnych jest coraz powszech-
niejsze i staje powaznym problemem spotecznym i pedagogicznym. W Polsce szacuje
sig¢, ze okoto 700 tysigcy 0sdb jest uzaleznionych od alkoholu, a okoto 3 miliony do-
rostych oséb pije alkohol, powodujac destrukcj¢ rodziny. Niepokojacym zjawiskiem
jest réwniez u nas fakt permanentnego obnizania si¢ wieku inicjacji alkoholowej oraz
czgstego upija si¢ nastolatkow, co powoduje zagrozenie ich rozwoju psychofizycz-
nego i funkcjonowania spotecznego. Alkoholizowanie si¢ rodzicéw i samej mtodziezy
prowadzi czgsto do niedostosowania spotecznego.

Pedagogika, szczeg6lnie resocjalizacyjna, podejmujac tego rodzaju problematyke,
koncentruje si¢ z jednej strony na jednostce, ktéra ulegta natogowi, a z drugiej na
$rodowisku spolecznym, szczegdlnie rodzinnym i réwiesniczym. Pedagogika prébuje
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wypracowaé metody, ktére skutecznie beda motywowaé uzaleznionych do samokon-
troli i samodyscypliny. Uzaleznienie alkoholowe powoduje bowiem zaklécenie roz-
woju alkoholika i wplywa destrukcyjnie na otoczenie. Badania wykazuja, ze dzieci
7z takich rodzin narazone sa na wejscie w ten naldg, cze¢sciej tez staja si¢ osobami nie-
dostosowanymi spolecznie oraz sa stygmatyzowane tendencja do przyjmowania de-
strukcyjnej postawy wspoétuzaleznienia.

Alkoholizm jest choroba, w ktérej cztowiek traci kontrole nad sobg i kontynuuje
picie alkoholu pomimo $wiadomosci szkéd, jakie to zachowanie powoduje. Oznacza
niemozno$¢ decydowania o ilo$ci i momencie przerwania picia. Uzaleznienie to jest
stanem psychicznym i fizycznym. Powoduje tego rodzaju zachowania, ze wystepuje
konieczno$¢ spozywania alkoholu, aby unikna¢ przykrych objawéw towarzyszacych
jej brakowi w organizmie. Zjawisko nadmiernego spozywania alkoholu, powodujace
uzaleznienie od tej substancji, jest powaznym problemem pedagogicznym. Szczegdl-
nie wazne jest odkrycie pobudek, ktére sktaniaja ludzi do siggania po tak destruk-
tywne srodki. Dlatego dla wychodzenia z uzaleznienia alkoholowego kapitalne zna-
czenie ma kwestia wyjasnienia motywow sktaniajagcych ludzi do abstynencji i Zzycia
w trzezwosci.

Omawiana dysertacja jest raportem z badan, ktére objety 354 osoby, skupiajacym
si¢ na analizie pobudek sktaniajacych osoby uzaleznione od alkoholu do zycia w trzez-
wosci. Podjety problem badawczy ma duze znaczenie osobowe i spoteczne, a wyniki
badan zastuguja na uwage¢. Monografia jest udang proba ustalenia motywacji sktania-
jacych do abstynencji oséb, ktére znalazly wsparcie w grupie AA.

Konstrukcja ksiazki podporzadkowana jest gltéwnemu problemowi i zawiera
cztery zasadnicze czesci. Rozdzial pierwszy podaje ogdlng charakterystyka zjawiska
alkoholizmu. Szczegétowo oméwione sg zagadnienia: alkoholizm i problemy zwia-
zane z alkoholizmem, uzaleznienie od alkoholu i obraz alkoholika, proces zdrowienia,
abstynencja i trzezwos¢, wspdlnota Anonimowych Alkoholikéw. Rozdzial drugi za-
tytutowano Motywacje w psychofizycznym wymiarze cztowieka. Omdéwiono w nim
nastepujace szczegétowe kwestie: wiedza na temat choroby alkoholowej, sfera ciele-
sna, sfera psychiczna i emocjonalno-motywacyjna. Rozdziat trzeci nosi tytut Motywa-
cje w wymiarze duchowym i moralno-religijnym. Szczegdtowa analiza ujmuje naste-
pujaca problematyke: duchowos$é, system wartosci i postawy, zycie moralne, sfera
religijna. Natomiast w rozdziale czwartym Autor omawia motywacje w wymiarze
spotecznym i koncentruje si¢ na analizie dotyczacej sytuacji zyciowych alkoholikéw,
charakteryzuje ich rodziny, podaje przebieg terapii odwykowej oraz roli grup samo-
pomocowych AA, a takze charakteryzuje wptyw $rodowiska, polityki panstwa i §rod-
kéw spotecznego przekazu. Ksigzka zawiera bogata bibliografi¢ oraz Kwestionariusz
ankiety, czyli narzedzie, za pomoca ktérego zgromadzono material do szczegétowe;j
analizy problemowe;.
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Na podstawie przeprowadzonych badan empirycznych dokonano diagnozy pobu-
dek anonimowych alkoholikéw do abstynencji. Autor stwierdza, ze proces motywa-
cyjny (rozumiany jest jako proces regulacji, sterujacy czynnosciami cztowieka w taki
sposéb, aby doprowadzity do osiagnigcia okreslonego celu), musi doprowadzi¢ alko-
holika do przekonania, ze Zzycie bez alkoholu i w trzezwosci jest rzecza uzyteczna.
W catym procesie motywacyjnym alkoholik musi zatem doj$¢ do przekonania, ze
zycie bez alkoholu jest mozliwe, lepsze i bardziej wartosciowe oraz uzyteczne, za-
réwno dla niego samego, jak i innych czlonkéw spoteczenstwa. To przekonanie rodzi
si¢ z do$wiadczenia samych trzezwiejacych i doswiadczenia innych zdrowiejacych
alkoholikéw oraz ze zdobytej podczas terapii wiedzy.

Przyjeta w ksiazce koncepcja motywacji (ptynacych z psychofizycznego, ducho-
wego, moralno-religijnego oraz spotecznego wymiaru cztowieka), na podstawie ktérej
przeprowadzono badania i dokonano analizy, generalnie prowadzi do wniosku, Ze
w najwigkszym stopniu na decyzj¢ o abstynencji i zyciu w trzezwosci wptywaja mo-
tywacje ze sfery psychofizycznej, duchowej oraz moralno-religijnej, a mniejsza rolg
odgrywaja motywacje ptynace ze sfery spoteczne;.

W wymiarze psychofizycznym cztowieka stwierdzono, iz wiedza na temat cho-
roby alkoholowej stanowi dla wigkszosci anonimowych alkoholikéw motywacj¢ do
abstynencji i zycia w trzezwoS$ci. Analiza motywacji ptynacych ze sfery duchowe;j
i moralno-religijnej anonimowych alkoholikéw prowadzi do wniosku, ze tego typu
pobudki odgrywaja znaczaca rol¢g w podejmowaniu i utrzymywaniu abstynencji oraz
dazeniu do trzezwosci. Zycie duchowe daje wiare we wiasne sily i pozwala na dziata-
nie Sity Wyzszej w cztowieku. Wigkszo$¢ badanych jest zdania, ze kierowanie si¢
w zyciu warto$ciami ma réwniez bardzo duzy wptyw na proces trzezwienia. Prowadzi
ono do zycia bardziej dojrzatego i odpowiedzialnego, stanowi ochron¢ przed zycio-
wymi btedami oraz umozliwia kierowanie si¢ tym, co wartosciowsze. Pomoc w pro-
cesie zdrowienia stanowi rowniez zycie wedtug zasad moralnych, bowiem stosowanie
tych zasad sprawia, ze badani alkoholicy uznaja picie alkoholu jako zto moralne oraz
wskazuja na potrzebg uznania wyrzadzonych krzywd i zados$Cuczynienia za nie.
W opinii wigkszosci badanych wiara religijna wywiera duzy wptyw na podjecie de-
cyzji o abstynencji i dazeniu do Zycia trzezwego.

Podsumowujac zrelacjonowang w ksigzce problematyke motywacji anonimowych
alkoholikéw do abstynencji i zycia w trzezwosci, nalezy podkresli¢, ze dla zdecydo-
wanej wigkszo$ci decyzja o abstynencji i trzezwym zyciu rodzi si¢ z motywacji we-
wnetrznych, szczegdlnie moralno-religijnych. Te wewnetrzne pobudki powstaja na
skutek bodzcéw zewnetrznych, szczegdlnie ptynacych z przynaleznosci do Wspdlnoty
Anonimowych Alkoholikéw oraz ze srodowiska rodzinnego i relacji z innymi ludzmi.

Z recenzenckiego obowiazku mozna zglosi¢ uwagi merytoryczne i formalne.
W publikacji brakuje wyraznego wyjasnienie (zdefiniowania) zasadniczego dla podje-
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tego problemu terminu motywacje, podane sa tylko ogdlne okreslenia. Mozna tez
zgtosi¢ zastrzezenia do dyskusyjnego, przyjetego w analizach podziatu motywéw na
ptynace z psychofizycznego, duchowego, moralno-religijnego oraz spoltecznego wy-
miaru czlowieka. Autor nie definiuje wyraZnie, jak te okre§lenia sa w pracy rozu-
miane, a przeciez wymiar ,,duchowy” i ,,moralno-religijny” jest bardzo zblizony.
Zastrzezenie budzi réwniez przyj¢ty w pracy podziat religijnosci. Jako typy religijno-
$ci wyrézniono: systematyczni, niesystematyczni, selektywni, pozostali. Nastapito tu
pomieszanie typologii praktyk religijnych (praktykujacy: systematycznie, niesyste-
matycznie, niepraktykujacy) z typologizacja religijno$ci, w ktérej najczesciej wyrdz-
nia si¢ religijno$¢: tradycyjna, ludowa, pogiebiona, instytucjonalng (koscielna), per-
sonalng, autorytatywna, dojrzata, selektywna. Zauwazone potknigcia nie umniejszaja
jednak duzej warto$ci zrealizowanych badan i zawartych w ksigzce analiz.

Recenzowana ksiazka przybliza samg ide¢ Wspdlnot Anonimowych Alkoholikéw
(rozdz. 1, podrozdz. 4 ss. 62-81), ukazujac ich sens, cele, jakie one sobie stawiaja,
a takze r6zne formy terapii w nich realizowane. Blizsze zapoznanie z dziatalno$cia ta-
kich grup samopomocy na pewno jest wskazane dla pedagogéw i wszystkich, ktérzy
s zainteresowani problemami alkoholowymi.

Konkludujac, mozna stwierdzi¢, ze pomimo drobnych uchybien, studium Motywa-
cje anonimowych alkoholikéw do abstynencji i Zycia w trzezwosci stanowi cenng
publikacj¢ i ubogaca wiedz¢ dotyczaca alkoholizmu. Moze ona stanowi¢ material dla
przedsiewzig¢ praktycznych, szczegdlnie przy tworzeniu metodyki pracy terapeutycz-
nej z uzaleznionymi od alkoholu oraz dla dziatan z zakresu pedagogiki spotecznej
i resocjalizacyjne;j.

Roman Jusiak OFM
Katedra Pedagogiki Spotecznej KUL

Bartosz Cichocki, Krzysztof J 6 Zzwiak, Najwazniejsze sq kadry. Centralna
Szkota Partyjna PPR/PZPR, Warszawa: Wydawnictwo TRIO 2006, ss.208.

Szkoty partyjne w Polsce i Rosji ukoficzyto wiele tysigcy ludzi, a problem ksztal-
towania ideologicznego cztonkéw partii komunistycznej w Polsce nalezat do istotnie
waznych. Mimo to zagadnienia te nie doczekaly si¢ gruntownego opracowania. Nie
spotkatem si¢ ani razu z faktem, aby absolwenci tych szkét w pisanych zyciorysach
przyznawali si¢ do ich ukonczenia, a przeciez traktowali je niejednokrotnie jako
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przepustke do dalszej kariery w strukturach wtadzy. Dla wtadz kierowniczych PPR
i PZPR ich ukonczenie byto niezbednym elementem do powierzania kandydatowi kie-
rowniczego stanowiska w komitetach partyjnych, stowarzyszeniach mtodziezowych,
administracji, saqdownictwie i w catej panstwowej gospodarce. W bardzo obszernej
i wydawanej od 2003 roku Encyklopedii Pedagogicznej XXI Wieku” (t. I (A-F), War-
szawa: Wydawnictwo Zak 2003) brakuje choéby jednej nazwy z tych szkét, tak jak
nie ma opracowanego hasta: wychowanie janczarskie czy tez hodowla czerwonych
Jjanczarow. Wiadomo, ze tego rodzaju ,,szkotami” i ,,wychowaniem” nie tylko intere-
sowaly si¢ komunistyczne stuzby specjalne, tzn. Ludowy Komisariat Spraw We-
wnetrznych (NKWD) i Urzad Bezpieczenstwa (UB), ale je organizowaly, utrzymy-
waly, nadzorowaty realizacj¢ programu, zapewnialy im bezpieczenstwo, utrzymujac
catodobowa stuzbe wartowniczg wokét budynkéw. One tez prowadzity ,,nabér” kan-
dydatéw. Problemy tych specyficznych instytucji szkoleniowych nie zostaly jeszcze
opracowane. Pojawiaja si¢ jednak pierwsze jaskoiki zwiastujace zmiang istniejacego
stanu rzeczy.

Dwaj absolwenci Instytutu Historycznego Uniwersytetu Warszawskiego: Bartosz
Cichocki (ur. 1976) i Krzysztof J6zwiak (ur. 1977) napisali pracg o Centralnej Szkole
Partyjnej PPR/PZPR, ktéra istniata w Lublinie i Lodzi w latach 1944-1952. Praca nosi
tytul Najwazniejsze sq kadry. Centralna Szkota Partyjna PPR/PZPR (wstgpem opa-
trzyli M. Kula i R. Turkowski). Zostata ona opublikowana w ukazujacej si¢ od 2003
roku serii wydawniczej: W krainie PRL. Ludzie Sprawy Problemy. Rzeczywistos¢
PRL odczytana z akt, dokumentéw, zapiséw, twdérczosci (kom. red. W. Borodziej,
M. Kula (przewodniczacy), P. Machcewicz, A. Paczkowski, T. Szarota, W. Wrzesin-
ski). Wspomniani dwaj autorzy ksiazki wykorzystali do§¢ bogaty materiat Zrédtowy,
przechowywany w kilku zespotach w Archiwum Akt Nowych w Warszawie, a ponad-
to réznego typu zrédta drukowane, pras¢ partyjng z lat 1944-1948 (,,Gtos Ludu”,
»Irybuna Wolnosci”, ,,Chlopska Droga”, ,, Trybuna Robotnicza”) oraz opracowania
ksigzkowe i w formie artykutéw (w jakim celu te ostatnie umieszczono w oddzielnym
wykazie?). Centralna Szkota Partyjna stanowita, zdaniem redaktoréw serii, szkote¢ dla
indoktrynowania i uksztattowania $redniej kadry PPR i PZPR. Oprocz niej wazna rolg
w tych samych dziedzinach odgrywal: funkcjonujacy od marca 1947 r. Lektorat
Komitetu Centralnego, Szkota Partyjna przy Komitecie Centralnym w Warszawie oraz
Instytut Ksztatcenia Kadr Naukowych (dwie ostatnie instytucje powstaly w 1950 r.).
Obie szkoty warszawskie traktowaty 6dwczesne wladze jako formalne uczelnie wyz-
sze, a Centralng Szkot¢ Partyjng (w Lublinie od jesieni 1944, a nastgpnie przeniesiong
na wiosn¢ 1945 do Lodzi, wreszcie od 1953 r. w Warszawie) traktowano nieco inaczej,
poniewaz organizowata ona kilkudniowe lub kilkumiesig¢czne kursy dla réznych grup
zawodowych, w tym takze dla nauczycieli.
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Sposréd dziewigciu rozdziatéw pracy Autorzy az trzy poswigcili charakterystyce
historycznego tta funkcjonowania CSP, a zwtaszcza takich probleméw, jak: przejmo-
wanie wtadzy przez PPR, jej struktura, polityka szkoleniowa, ksztattowanie si¢
w 1947 r. trzech stopni szkolenia (kursy terenowe, korespondencyjne, kota samoksztal-
ceniowe) z okreslonymi egzaminami. W dalszych rozdziatach oméwiono kluczowe
zagadnienia, takie jak: kadry nauczajace, stuchaczy, organizacj¢ kurséw i tres¢ pro-
gramé6w szkolen, zaplecze administracyjno-gospodarcze szkoty.

Gdy idzie o kadry Centralnej Szkoty Partyjnej, to znalezli si¢ w niej: prominentni
dziatacze komunistyczni (J. Berman, R. Zambrowski, S. Radkiewicz, H. Minc, R. Wer-
fel), ludzie nauki zaliczani w Polsce do oficjalnej elity intelektualnej (A. Schaff,
Z. Kormanowa), a przede wszystkim nalezacy do Komunistycznej Partii Polski lub
innych przedwojennych organizacji komunistycznych: T. Daniszewski, Z. Kratko, mjr
Wagrowski, Anatol i Mieczystaw Fejgin, W. Billig, H. Jaworska). Znaczny wptyw na
ksztatt szkoty wywarli w latach 1945-1947: Tadeusz Daniszewski stojacy na czele
kilkuosobowej dyrekcji, Regina Kobrynska, Adam Schaff, Jadwiga Siekierska i Ro-
mana Granas, a po 1947 r., gdy wigkszo$¢ kadry przeniesiono do Warszawy, Celina
Budzynska, ktéra objeta stanowisko dyrektora CSP. Wigkszo$¢ z nich nalezata do
dziataczy KPP przygotowanych w Rosji, ktérzy przybyli na ziemie polskie wraz
7z Armig Czerwong i natychmiast zmienili nazwiska na polsko brzmiace, ktére miaty
im utatwi¢ dalsza dziatalno$¢. Autorzy podajq obie wersje nazwisk i imion os6b
stanowiacych dyrekcje¢ szkoty. W maju 1945 r. szkola zatrudniata 102 pracownikéw
etatowych, a po dwu latach juz 150. Byli w$réd nich takze wyktadowcy z Centrum
Wyszkolenia Wojskowego, Szkoty Bezpieczenstwa, Szkoty Zwiazku Walki Mtodych,
Milicji. Wiekszo$¢ sposrdd nich pozostaje anonimowa, poniewaz Autorzy ksigzki nie
zestawili ich nazwisk w odpowiednim miejscu ani nie podali w aneksie. Gdy idzie
o wyksztatcenie cztonkéw dyrekcji szkoly, to okazuje si¢ kazdy z nich, a niemal
wszyscy cztonkowie KPP, ktérzy znalezli przej§ciowo lub na dluzej schronienie
w Moskwie, byli stuchaczami Komunistycznego Uniwersytetu Narodéw Zachodnich
(KUNZ), zatozonego w 1922 r. i kierowanego przez Juliana Marchlewskiego do jego
$mierci w 1925 r. Ponadto Regina Kobrynska w latach 1947-1950 studiowata i ukon-
czyla Akademi¢ Nauk Spolecznych w Moskwie, Jadwiga Siekierska (1903-1984)
Instytut Czerwonej Profesury im. Hercena w Leningradzie, Romana Granas (1906-
1987) Miedzynarodowa Szkole¢ Leninowska w Moskwie, Adam Schaff natomiast
ukonczyt w 1941 r. Instytut Filozofii Akademii Nauk w Moskwie. W 1948 r. dyrekcja
Centralnej Szkoty Partyjnej zorganizowata dla swoich pracownikéw péiroczny kurs
maturalny, dzigki ktéremu czg$¢ personelu otrzymata $wiadectwa maturalne, a ,,15
pracownikéw CSP, przewaznie kierownikéw grup seminaryjnych, wstapito na Uni-
wersytet £.6dzki” (s. 69). Czestymi wyktadowcami szkoty byli: cztonkowie Sekreta-
riatu KC PZPR (Edward Ochab, Roman Zambrowski, Julia Brystygierowa, Stefan Je-
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drychowski), a takze Zygmunt Modzelewski — ambasador PRL w ZSRR w latach
1945-1946, minister spraw zagranicznych w latach 1947-1951, od 1951 r. pracownik
(i rektor) Instytutu Nauk Spotecznych przy KC PZPR oraz Jakub Berman w latach
1944-1956 cztonek Biura Politycznego PPR/PZPR, a takze wielu dostojnikéw partyj-
nych (W. Gomulka), ludzi ze szkét wojskowych, teatralnych, z Towarzystwa Uniwer-
sytetow Ludowych).

Podstawg pracy CSP byly kursy zasadnicze, ktére w latach 1944-1948 ukonczyty
3242 osoby. Obejmowaly one przede wszystkim szkolenie ideologiczne. W latach
1945-1948 objeto takim szkoleniem w catej Polsce 14 791 oséb, a wliczajac do tego
uczestnikéw kurséw dodatkowych — az 147 788 o0s6b (s. 74). To oni stali si¢ gtdwnie
ideologami nowego systemu w spoteczenstwie, w ktérym wigkszos¢ nie akceptowata
systemu, ale poddata si¢ konformizacji. Stuchaczy do CSP ,dostarczaty” komitety
wojewddzkie PPR, Zwiazek Walki Miodych, Liga Kobiet i inne organizacje satelickie
wedlug zasad wyznaczonych przez Komitet Centralny. Autorzy ksiazki stwierdzaja
zgodnie, ze rekrutacja byta picta achillesowg przyjetego w szkole systemu szkolenia.
Absolwenci szkoty znajdowali prac¢ w samej partii, administracji panstwowej i samo-
rzadowej, zwigzkach zawodowych, aparacie bezpieczenstwa.

W okresie lubelskim szkota posiadata budynek z salami dydaktycznymi i inter-
natem. W okresie t6dzkim natomiast zorganizowano dobrze funkcjonujaca strukture
w postaci: kilkupietrowego budynku, biblioteki z dzialem prohibitéw, czterech
internatow, stotéwki, pralni, przychodni lekarskiej, a ponadto dysponowata wtasnym
zapleczem administracyjnym, technicznym i gospodarczym (wlasny majatek rolny w
Betdowie), mieszkaniami dla personelu. W maju 1945 r. na 102 pracownikéw szkoty
tylko 27 nalezato do kadry naukowej, a pozostatych zatrudniano w innych dziatach.
Do obstugi personelu i stuchaczy istnialo kilka warsztatéw rzemieSlniczych (min.
szewski, krawiecki, stolarski, naprawy samochodéw), apteka, ambulatorium, izolatka
oraz zlobek i przedszkole. Szkota wyrézniala si¢ pod wzgledem opieki medycznej,
a wszystkich chorych objeto specjalng dieta zywieniowa. Pracownicy szkoty byli
bardzo dobrze wynagradzani, a stuchacze kurséw, nie bgdacy na etacie partyjnym,
otrzymywali jednorazowe zapomogi i stypendia. Od 1945 r. subwencje KC PPR na
utrzymanie szkoty przekraczaty 90% budzetu (ok. 700 tys. zt). Budynki szkolne chronita
uzbrojona straz (miata ona okreslong struktur¢ i wlasnego komendanta), a wykta-
dowcy i stuchacze otrzymywali bron przed akcjami propagandowymi i delegacjami.

Przedostatni rozdzial Autorzy poswigcili ukazaniu ksztaltowania si¢ sieci partyj-
nych szk6t wojewddzkich w okresie od 1945 do 1948, ktére ukonczylo w tym czasie
13 298 stuchaczy uczestniczacych w 207 kursach. W szkotach tych, podobnie jak
w Centralnej Szkole Partyjnej panowat wojskowy rygor, a wigkszos¢ czasu stuchacze
spedzali w strzezonych budynkach szkolnych i internatach, do ktérych obowigzywaty
specjalne przepustki.
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W rozdziale ostatnim, Autorzy poddali analizie komunizm ,oralny”, tj. cechy
mentalnosci komunistycznej, przejawiajacej si¢ w formie ustnych wypowiedzi §rodo-
wiska CSP.

Praca nie ma wykazu kadry pracujacej w szkole ani podobnego wykazu absol-
wentéw, chociaz bytyby one mozliwe do odtworzenia na podstawie materiatéw zré-
dtowych wykorzystanych przez Autor6w. Monografia opatrzona zostata trzystronico-
wym indeksem, ktéry nie obejmuje nazwisk autoréw publikacji cytowanych w przy-
pisach. Miejmy nadziej¢, ze zapoczatkuje ona seri¢ monografii poswieconych innym,
»zapomnianym” szkotom partyjnym w kraju i za granica.

Piotr Pawet Gach
Katedra Historii Wychowania KUL



SPIS TRESCI

ARTYKULY

Beata Hiszpanska. Nadzieja na prawde — prawda o nadziei. Aspekt peda-

GOZICZIY o v vttt ettt ettt e e e e e
Die Hoffnung auf die Wahrheit — die Wahrheit iiber die Hoffnung. Der pddagogische
ASPEKRE (ZSf.) o oottt e

Stanistaw Chrobak SDB. Nadzieja nadzieja chrze$cijanskiej (i nie tylko)
Pedagogiki .. ...

Hope as only Hope of (not only) Christian Pedagogy (Sum.) ...............

IwonaJazukiewicz. Mistrz jako pielgrzym nadziei .......................

Master as a Pilgrim of Hope (Sum.) ...

Katarzyna U z ar. Fenomen nadziei w Wojciecha Chudego filozofii wychowania .

The Phenomenon of Hope in the Philosophy of Education of Wojciech Chudy (Sum.) ..

Alina Ry nio. Chrzescijanska pedagogia nadziei ks. Luigiego Giussaniego . ...

Christian Pedagogy of Hope of Rev. Luigi Giussani (Sum.) ................

Roman Jusiak OFM. Refleksje o powotaniu w chrze$cijanskiej koncepcji
WYCHOWANIA . .ttt e e

Some Reflections on Vocation in the Christian Conception of Education (Sum.) ...

MATERIALY

Marek Rembierz. Bezradno$¢ i samodzielno$¢ jako kategorie pedagogiczne.
Od rozpoznania patologii do ksztaltowania podmiotowosci ................

Ks. Czestaw G alek. Metody wychowawcze stosowane w szkotach na ziemiach
polskich w 2. potowie xix wieku w $§wietle literatury pigknej i pamigtni-
KarSKIC] oo e

Pawet Saulius Bytautas OFM. Os$wiata moralno-religijna Kosciota w §wie-
cie pOSMOAErniStYCZNYIM ...\ vttt ettt sttt e ettt e e e

SPRAWOZDANIA

Ewa Domagata-Zys$k. Sprawozdanie z European Spring Academy 2008 . ..

18

19
36

39
50

51
66

67
82

83

149



AnnaPetkowicz, LucjaBadenska, Katarzyna Braun, Dorota B1is, Iwona
Szewczak, Robert Zbieranski OFMConv. Sprawozdanie z Migdzy-
narodowego Sympozjum na temat: Wychowanie chrzescijanskie metodq
RATCETSKQ . . ..o e

Katarzyna Uzar. I Migdzynarodowa Konferencja O personalistyczny wymiar
filozofii wychowania dedykowana $p. profesorowi Wojciechowi Chudemu
(1947-2007) . oo

Elzbieta Stoch. Sprawozdanie z Konferencji Wspéitczesne wychowanie
a pedagogika klasyczna. Katolicki Uniwersytet Lubelski Jana Pawta II,
Sgrudnia 2007 ..o

RECENZIJE

Alina Rynio, Wychowanie chrzescijanskie — miedzy tradycja a wspotczesno-
Sciq, Lublin: Wydawnictwo KUL 2007 (Dorota Bis) ...............cc.....

Cynthia J. Kellet Bidoli, Elana Ochse (red.), English in International
Deaf Communication, Bern: Peter Lang 2008 (Ewa Domagata-Zysk) .......

Czestaw Stanistaw Bartnik, Pamietnik duchowy z lat 1950-1958, Lublin:
Wyd. Standruk 2006 (ks. Edward Walewander) ...........................

Robert Orin Cornett, Mary Elsie Daisey, The Cued Speech Resource Book
For Parents Of Deaf Children, Cleveland (Ohio): National Cued Speech
Association 2001 (Ewa Domagata-Zysk) .......... ... ... i

Robert Marek OFM, Motywacje anonimowych alkoholikow do abstynencji
iZycia w trzezwosci. Studium socjologiczne na podstawie wojewddztwa
podkarpackiego, Rzeszéw 2007 (Roman Jusiak OFM) ....................

Bartosz Cichocki, Krzysztof. J 6 Zwiak, Najwazniejsze sq kadry. Centralna
Szkota Partyjna PPR/PZPR, Warszawa: Wydawnictwo TRIO 2006 (Piotr
Pawet Gach) .. .. ... ...



INFORMACIJE DLA AUTOROW

INFORMACJE OGOLNE

1. Teksty ztozone do ,,Rocznikéw” Towarzystwa Naukowego KUL nie mogg by¢
wczesniej nigdzie opublikowane w jezyku polskim ani by¢ w tym samym czasie
ztozone w redakcjach innych czasopism.

2. Maszynopis powinien: (1) by¢ ztozony na papierze formatu A-4 w 1 egzemplarzu
oraz na dyskietce; (2) mieé ciagla paginacje; (3) zawieraé na 1 stronie 2000
znakéw (31 wierszy po 65 znakéw); (4) mie¢ margines z lewej strony — 35 mm.

3. W celu zapewnienia anonimowosci procedury recenzyjnej nazwisko i imi¢ autora
artykutu nalezy poda¢ na osobnej kartce.

4. Bibliografi¢ w uktadzie alfabetycznym nalezy umiesci¢ na korcu tekstu.

5. Do tekstu powinno by¢ dotaczone streszczenie w jezyku polskim (ok. 150 stéw)
oraz stowa kluczowe (key words). Nalezy, jesli mozliwe, dostarczyé w jezyku
angielskim pelny tytul, podtytul, stowa kluczowe i streszczenie.

6. Informacje o autorach powinny zawiera¢ nastgpujace dane: imi¢ i nazwisko,
stopieni i tytut naukowy, stanowisko, miejsce pracy (Katedra, Instytut, Uczelnia)
wraz z doktadnym adresem oraz adres do korespondencji, telefon, fax, e-mail.

7. Odpowiedzialno$¢ wynikajaca z praw autorskich i praw wydawniczych (przedruk
ilustracji, tabel i wykresow oraz cytowanie z innych Zrédet) ponosi autor.

8. Przypisy i bibliografi¢ nalezy sporzadzi¢ wedlug zasad przyjetych w Towarzy-
stwie Naukowym KUL. Redakcje poszczegdlnych zeszytow moga przyjaé tzw.
system amerykariski (odsytacze bibliograficzne w tekscie).

9. Opis bibliograficzny pozycji cytowanych w przypisach i zamieszczonych
w bibliografii powinien by¢ kompletny, a przytaczane cytaty sprawdzone.
Rekomendowana forma zapisu:

PRZYPISY
K. Wojtyla. Mitos¢ i odpowiedzialnosé. Lublin: TN KUL 19823 s. 18-20.
D. L. Rosenhan, M. E. Seligman. Psychopatologia. T. 1. Warszawa: PWN 1994.

A. Bronk SVD. Wielos¢ nauk i jednos¢ nauki. W: S. Kaminski. Nauka i metoda. Pojecie nauki
i klasyfikacja nauk. Lublin: TN KUL 1992* s. 345-370.

T. Szubka. Wprowadzenie. W: Metafizyka w filozofii analitycznej. Red. T. Szubka. Lublin:
TN KUL 1995 s. 9.

Studia metafilozoficzne. T. 1: Dyscypliny i metody filozofii. Red. A. B. Stgpien, T. Szubka.
Lublin: TN KUL 1993.

T. Styczen SDS. Narodzi¢ sie, aby kochac. Jak ocali¢ toisamos¢ Europy? ,Roczniki Filozo-
ficzne” 42:1994 z. 2 s. 45-53.

A. P. Wejland. Ukryte poréwnania. ,,Studia Socjologiczne” 1991 nr 1 s. 91-108.
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Turowski J.: Przedmowa. W: Tenze. Socjologia. Mate struktury spoteczne. Lublin: TN KUL
1993 s. 5-6.

Duchowo$¢ bezdrozy. Red. ks. J. Misiurek, ks. W. Stomka. Lublin: TN KUL 1995. Homo
meditans. T. 16.

Oles P.: Kryzys polowy zycia u me¢zczyzn. ,,Roczniki Filozoficzne” 43:1995 z. 4 s. 91-108.
Solecki T.: Gwiazda zaranna. ,,W drodze” 1989 nr 10 s. 53-58.

10.

11.

12.

Nieodestanie przez autora w terminie korekty autorskiej oznacza zgode¢ na
publikacj¢ tekstu w dotychczasowej postaci.

Autor ponosi koszty zawinionych przez niego zmian dokonanych w tekscie po
rozpoczeciu sktadania, jezeli zmiany te powoduja przekroczenie kosztéw
sktadania o ponad 3%.

Autorzy opublikowanych prac otrzymujg 1 egzemplarz ,,Rocznika” i 17 nadbitek
wiasnych tekstow. Prawa wydawnicze przechodzg na wydawce.

WSKAZOWKI TECHNICZNE

. Teksty dostarczone na dyskietce powinny by¢ napisane za pomocg jednego z ty-

powych edytoréw: WordPerfect (wszystkie wersje), MS Word (wszystkie wersje),
AmiPro (wersja co najmniej 3.0), Notatnik.

Rysunki lub wykresy opracowane na komputerze nalezy przygotowac za pomoca
programow: CorelDraw (do wersji 8.0 wtacznie), MS PowerPoint (wersja dla
Windows 95), WordPerfect Presentation (wersja 1.0 lub 2.0), Corel Presentation
for Windows (wersja 8.0), MS Excel. Nalezy je dostarczy¢ jako odrgbne pliki.
Dotyczy to takze materialéw skanowanych. W tekscie nalezy zaznaczy¢ przezna-
czone dla nich miejsce.

. Mapy i oryginaty ilustracji (w postaci nadajacej si¢ do druku) wraz z podpisami

powinny by¢ dotaczone na koncu artykutu.

Jezeli tekst zawiera nietypowe fonty (np. znaki hebrajskie, cyrylice, greke, znaki
logiczne, matematyczne lub fonetyczne), ktére nie wystgpuja w standardowe;j
instalacji edytora lub srodowiska Windows, nalezy je dotaczy¢ na dyskietce.

. Formatowanie tekstu nalezy ograniczy¢ do minimum: wcigcia akapitowe, Srodko-

wanie, kursywa.
Kopi¢ przekazanych materialéw nalezy przechowywaé na dyskietce do czasu
ukazania si¢ publikacji drukiem.



