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Ks. HENRYK SkOROWSKI SDB
UNIWERSYTET KARDYNARA STEFANA WYSZYNSKIEGO
W WARSZAWIE

Edukacja czy formacja?
Wyzwania na XXI wiek -
wprowadzenie do dyskusji

Wspolczesng rzeczywisto$é, zardwno $wiatows, jak i polska, cechu-
je ogromny dynamizm wielorakich przemian. Konsekwencja tego sa
nowe problemy, ktére coraz czgsciej niepokoja ludzki umyst i serce.
Mozna zatem powiedzie¢, iz wspolczesnos¢ stanowi nowe wyzwania,
ktére po prostu trzeba podja¢. Dotycza one réznych dziedzin zycia
i funkcjonowania czlowieka. Jedng z nich jest bez watpienia dziedzi-
na szeroko rozumianej edukacji i wychowania — wazna zaréwno dla
cztowieka jako jednostki, jak i wspolnoty osob, a wiec dla wielora-
kich spotecznosci, w ktore wpisany jest los i byt cztowieka. Wyzwania
wspolczesnosci w tej dziedzinie sg wielorakie. Dotyczg one zaréwno
samego procesu edukacji i wychowania, jak i wychowanka, a takze
edukujacych i wychowujacych.

W formie wprowadzenia do dzisiejszej konferencji: ,Wychowanie.
Zagubiona warto$¢ wspolczesnej cywilizacji’, pozwole sobie zwrdci¢
uwage na dwie wydaje si¢ wazne kwestie: znaczenie wartosci w pro-
cesie edukacji i wychowania oraz na rozumno$¢ wychowawcy.

1. Znaczenie warto$ci w procesie edukacji i wychowania
Sobér Watykanski IT w ,,Deklaracji o wychowaniu chrzesécijanskim”

okresla rozwdj, wychowanie cztowieka jako dazenie do ,ksztaltowa-
nia osoby ludzkiej w kierunku jej celu ostatecznego, a rownoczesnie
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dla dobra spotecznosci, ktorych czlowiek jest cztonkiem, i w ktérych
obowigzkach, gdy doro$nie, bedzie bral udzial. Nalezy wiec zgodnie
z postepem nauk psychologicznych, pedagogicznych i dydaktycz-
nych dopomaga¢ dzieciom i mtodziezy do harmonijnego rozwijania
wladciwosci fizycznych, moralnych i intelektualnych™. W tak defi-
niowanym rozwoju i wychowaniu miesci sie¢ kilka istotnych elemen-
tow. W tym miejscu, na uzytek naszego spotkania, nalezy zwrdci¢
uwage na dwa. Pierwszy dotyczy podkreslenia, iz najglebsza istota
rozwoju i wychowaniu w ujeciu Soboru, jest doskonalenie czlowie-
ka jako osoby. Oznacza to, ze osoba ludzka jest ostatecznym celem
rozwoju i wychowania. Drugi element, na ktéry zwraca uwage So-
bor, to plaszczyzny rozwoju i wychowania. Jesli ostatecznym celem
rozwoju i wychowania jest czlowiek jako osoba, tzn. jego doskonale-
nie, to musi ono przebiega¢ we wszystkich plaszczyznach i dziedzi-
nach: fizycznej, moralnej, intelektualnej, duchowej itp. Pominiecie
ktorejs z tych plaszczyzn w rozwoju i wychowaniu byloby zaprzecze-
niem samej istoty rozwoju i wychowania w ujeciu nauki spotecznej
Koé$ciola, a wigc zaprzeczeniem ksztaltowania cztowieka jako osoby.
W soborowej wizji wychowania mozna zwrdci¢ uwage na jeszcze je-
den element, ktéry okresli¢ mozna kierunkiem, ku ktéremu rozwdj
i wychowanie powinno zmierza¢. J. Majka tak go interpretuje: ,,Jezeli
zatem wychowanie okreslimy jako ksztaltowanie osoby, to zmierza
ono z natury rzeczy do realizacji tych zadan osoby, przez ktére staje
sie ona coraz pelniej i doskonalej osobowa i ludzka zarazem, przez
ktore osigga swoje ludzkie cele™.

Biorac pod uwage takie rozumienie rozwoju i wychowania, nalezy
jednoznacznie stwierdzi¢, iz w calym procesie tego rozwoju i wycho-
wania, ktérego ostatecznym celem jest cztowiek jako osoba, nie moze
zabrakna¢ $wiata wartos$ci. Wychowanie bowiem, a wigc owo ksztal-
towanie cztowieka jako osoby i to we wszystkich wymiarach, jest bez
warto$ci po prostu niemozliwe. Stad waznos¢ systemu wartosci dla
rozwoju i wychowania czlowieka. Analiza socjologiczna wspdlczesne;j

1 Sobor Watykanski II, Deklaracja o wychowaniu chrzescijanskim, w: Sobor
Watykanski II, Konstytucje, dekrety, deklaracje, tekst polski, Poznan 1968, n. 1.

2 J. Majka, Wychowanie chrzescijanskie — wychowaniem personalistycznym,
,,Chrzescijan w $wiecie” 4-5 (1976) 51.
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rzeczywisto$ci pozwala zasadnie wnioskowac, iz istotnym wyzwa-
niem domagajacym sie rozumnosci w calym procesie rozwoju i wy-
chowania, sg wlasnie pytania aksjologiczne. Sg one bez watpienia
udziatem wspoétczesnej mlodziezy. Wychowawca musi zatem zapro-
ponowac konkretny §wiat wartosci, jedli jego praca ma przynies¢ po-
zadane skutki.

Co wartosci te daja osobie w perspektywie jej doskonalenia sie
i rozwoju?

Srodowisko wartosci jest bezposrednim $wiatem istnienia osoby.
Oznacza to, ze cztowiek nie tylko styka sie z nimi, ale takze w jakims
sensie otwiera si¢ na nie, a konsekwentnie dalej, przyswaja je. W takim
sensie nalezy rozumie¢ okreslenie, ze wartosci oddzialujg na czlowie-
ka lub (czesto uzywane stwierdzenie) czlowiek nasigka warto$ciami.
Oddziatywanie to idzie w trzech zasadniczych kierunkach.

Przede wszystkim wartosci ksztattuja osobe. Uzywa sie tu takze in-
nych okreslen a mianowicie, ze wartosci tworza cztowieka, doskonalg
go, pozwalajg mu bardziej stawac si¢ cztowiekiem, ksztaltujg go w sfe-
rze ,by¢” i ,mie¢”. W gruncie rzeczy wszystkie te okreslenia dotycza
w najglebszej swej istocie rozwoju cztowieka jako osoby. Oznacza to,
ze warto$ci stwarzajg przestrzen rozwoju osoby, a poniewaz sg to war-
toéci rozne i wielorakie: intelektualne, moralno-spoteczne, religijne,
estetyczne, mozna zasadnie wnioskowac, iz oddzialuja one na wiele
sfer cztowieka, umozliwiajgc ostatecznie wieloplaszczyznowy rozwoj
osoby. Nie ulega bowiem watpliwosci, Ze s3 to wartosci, ktére ,,uczg”
czlowieka, tzn. pomagaja mu ksztaltowac jego $wiadomos¢ i sposéb
myslenia; uobecniajg catoksztalt prawd religijnych; ksztaltujg swia-
domo$¢ moralng w formie przekonan moralnych, motywacji, uzna-
wanych i akceptowanych postaw; ksztattuja wreszcie duchowy sfere
cztowieka®. Mozna zatem powiedzie(, ze catoksztalt warto$ci stwarza
czlowiekowi przestrzen jego rozwoju w plaszczyznie prawdy (rozwdj
intelektualny), piekna (rozwdj duchowy), dobra (rozwoj moralny),
$wietosci (rozwoj religijny)®.

3 Por. H. Skorowski, Antropologiczno-etyczne aspekty regionalizmu, Warszawa
1990, 127.

4 Por. Jan Pawel 11, W imig przysztosci kultury. Przeméwienie w UNESCO,
Paryz 2.VI. 1980, w: Jan Pawet I, Wiara i Kultura. Dokumenty,
Przemowienia, Homilie, Rzym 1986, p. 7.
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Oddziatywanie wartosci na osobe idzie takze w drugim kierunku,
ktory okresli¢ mozna pojeciem ,wychowanie” Powszechnie przyj-
mowanym jest poglad, ze ,,$wiat warto$ci w swoim podstawowym
wymiarze, to nic innego, jak wychowanie cztowieka”® lub jak ujmuje
to Jan Pawel II: ,,pierwszym i zasadniczym zadaniem $wiata warto$ci
w ogole i kazdych zarazem wartosci jest wychowanie. W wychowaniu
bowiem chodzi wtasnie o to, azeby czlowiek bardziej stawal si¢ czlo-
wiekiem - o to, azeby bardziej ,,byt” a nie tylko wiecej ,,mial” — aby
wiec poprzez wszystko, co ,,ma’, co ,posiada’, umial bardziej i petniej
by¢ czlowiekiem - to znaczy, azeby réwniez umiat bardziej ,,by¢” nie
tylko z drugim, ale takze i dla drugich”®. Odnosi si¢ to przede wszyst-
kim do $wiata najblizszych warto$ci utrwalonych np. w kulturze na-
rodowej. Jej role wychowawczg nalezy widzie¢ w plaszczyznie tych
wartosci, ktérych jest ona nosnikiem. Wartosci te, a szczegdlnie war-
tosci etyczno-spoleczno-religijne uswiadamiaja osobie, ale takze uka-
zuja, przekazuja i wyznaczajg catoksztalt zachowan do siebie, innych
ludzi, $wiata. J. Pasierb tak widzi oddziatywanie warto$ci utrwalonych
np. kultury narodowej na rozwoj cztowieka: ,W kulturze tradycyjne;j
zamknietej wystepowalo wiele zjawisk, ktére skladaly si¢ na poczu-
cie fadu i harmonii - tymi warto$ciami kultura tradycyjna obdarzata
czlowieka. Stosunek do innych ludzi i do $§wiata byl w dawnej kultu-
rze uregulowany, unormowany poprzez obrzedy i wzory zachowan.
Nawet procesy produkcyjne, zwlaszcza tej produkcji, ktora byta wow-
czas najbardziej powszechna, mianowicie rolniczej czy rzemieslniczej,
byly unormowane obrzedami. Czlowiek wiedzial, na jakiego swietego
ma wyj$¢ w pole i sia¢ i na jakie $wigto Matki Boskiej powinien zaczaé
zniwa. Nie musieli mu o tym przypominac spikerzy telewizyjni. Takze
stosunki miedzyludzkie, najwazniejsze sprawy zycia, $mierci, narodzin
byty unormowane trwatymi obyczajami. Czlowiek wiedzial, jak powi-
nien si¢ o$wiadczy¢ i wiedzial, jak sie przygotowac¢ na $mier¢ (...). Byt
czas, gdy czlowiek wiedzial, ze nie wolno plu¢ do wody, zdawat sobie
sprawe, ze nie nalezy rzuca¢ na ziemie chleba; pouczano go réwniez,
jak sie pisze list. Wszystko bylo wlasciwie okreslone. Te zachowania

5 Z. Zdybicka, Rola religii w tworzeniu cywilizacji mitosci, w: Jan Pawet II,
Wiara i kultura, Rzym 1986, 24.
6 Jan Pawet 11, W imie przysztosci kultury..., art. cyt., p. 11.
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uwazano za nieomylne (...). Czlowiek zyskiwal przez to liczne dobro-
dziejstwa: spokdj, harmonie i nieomylnos¢ za jedng tylko cene - za
cene postuszenstwa, za cen¢ podporzadkowania si¢ miejscowemu
kanonowi (...). W jakims sensie czlowiek czul si¢ jak w dziecinstwie,
tzn. czul si¢ szczgéliwy, bo nie on te sprawy rozstrzygal. Czynita to za
niego kultura, wielka, opiekuncza, ciepta i ludzka zrobiona na miare
ludzi, ktérzy w niej uczestniczyli. Kultura byla ogétem zachowan si¢
i ogétem wytwordw czlowieka. Ciezar regulacji stosunku czlowieka
do siebie i do $wiata, i innych spoczywal nie na jednostce, ale na kul-
turze. Istnialy wzorce na wszystkie okazje. Tak byto w rodzinie, tak
bylo w spoleczenstwie, tak byto w Kosciele™.

Wychowanie poprzez wartosci idzie w dwoch kierunkach. Pierw-
szym z nich jest wychowanie sumienia cztowieka. Przy czym nie cho-
dzi tu o ksztaltowanie $wiadomosci moralnej, ile raczej wychowanie
do zdolnosci otwierania si¢ i zaangazowania w kierunku wartosci,
a takze o umiejetno$¢ rozstrzygnie¢ w formie sagdow wartosciujacych
w konkretnych sytuacjach w oparciu o uznawany §wiat wartosci. Drugi
kierunek oddzialywan nalezy widzie¢ w ptaszczyznie wychowania do
okreslonego sposobu postepowania w relacji do siebie, drugiego czto-
wieka, wspolnoty, $wiata, a takze Boga. W oparciu o wartosci czlowiek
jest w stanie ,wypracowaé” wzorce zachowania i odniesienia. Moz-
na powiedzie¢, ze §wiat wartosci pelni w procesie wychowania oso-
by funkcje poznawczo-motywujacg, tzn. pozwala poznaé catoksztalt
wlasciwego zachowania i racje¢ takiego a nie innego post¢powania;
funkcje modelowo-wzorcows, tzn. dostarcza konkretnych przykta-
déw wiasciwego bycia w $wiecie i wspolnocie; a takze funkcje wspo-
magajacg, przez co nalezy rozumie¢, ze dostarcza konkretnej ,pomocy”
w ksztaltowaniu wlasnego cztowieczenstwa®. Te wlasnie funkcje po-
zwalajg ostatecznie cztowiekowi uksztaltowaé wlasciwg sfere odnie-
sien do otaczajacej go rzeczywistosci, a takze do siebie samego. Jest to
za$ nic innego, jak po prostu wychowanie czlowieka.

Oddziatywanie wartosci idzie jeszcze w jednym kierunku. Mozna
go nazwac tworzeniem warunkow urzeczywistniania wlasnej podmio-
towosci, co ma takze zwigzek z rozwojem i wychowaniem czlowieka.

7 J. Pasierb, Szkice o kulturze, Pelplin 1982, 34-35.
8 Por. Z. Zdybicka, Rola religii w tworzeniu cywilizacji, 24-25.
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Przede wszystkim warto$ci wlasnego srodowiska umozliwiajg czto-
wiekowi poprzez ,zakorzenienie” w nich odkrywanie wlasnej oso-
bowej tozsamos$ci. Dotykamy w tym miejscu jako$ciowo waznego
problemu, jakim jest problem tzw. ,zakorzenienia” Jednym z naj-
wigkszych niebezpieczenstw grozacych wspolczesnemu czlowiekowi
w dobie wielorakich przemian jest tzw. zagubienie w kulturze maso-
wej i spotecznos$ci anonimowej. Cztowiek musi zatem mie¢ poczucie
»zakorzenienia” jesli chce w pelni by¢ podmiotem a nie przedmiotem
toczacych sie proceséw polityczno-spoleczno-gospodarczych. Badania
socjologiczne jednoznacznie wskazujg zagubienie, szczegolnie ludzi
mlodych, we wspolczesnym $wiecie w momencie, gdy mtody czlo-
wiek pozbawiony jest mozliwosci identyfikowania si¢ z okreslonym,
bliskim mu $rodowiskiem aksjologicznym. Stad tez potrzeba wspo-
mnianego ,,zakorzenienia’, ktére dokonuje si¢ w sposéb najbardziej
naturalny w oparciu o wlasne srodowisko aksjologiczne. Poczucie
»zakorzenienia” ma istotne znaczenie dla realizacji wlasnej podmio-
towosci. Daje ono bowiem czlowiekowi poczucie ,,bycia sobg i bycia
u siebie”. To za$ ma daleko idace konsekwencje w postaci aktywno-
$ci cztowieka.

2. Rozumnos$¢ wychowawcy

W dzisiejszej rzeczywisto$ci szczegdlnego znaczenia wydajg si¢ nabie-
ra¢ wyzwania wobec wychowawcy. Wigze si¢ to bezposrednio z prob-
lemem autorytetéw w calym procesie wychowania mtodego pokolenia.
Wychowawca posiadajacy autorytet to zaréwno ten, ktory jest wzo-
rem, ale takze czlowiekiem kompetentnym. W tym miejscu dotyka-
my miedzy innymi problemu rozumnosci wychowawcy. Wydaje sie,
iz wyzwania wspolczesnosci coraz czgsciej niejako “upominajg” sig
o t¢ ceche dzisiejszego wychowawcy.

Pierwszym i podstawowym wyzwaniem wspolczesnosci domagaja-
cym si¢ rozumnos$ci wychowawcy w calym procesie wychowania, sa
tzw. pytania egzystencjalno-antropologiczne. Pytania te z cala ostros-
cig dotyczg ludzi mlodych, a wigc tych, ktorzy sa w okresie ksztaltowa-
nia siebie w calym procesie samowychowania i wychowania. Mozna

14
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powiedzie¢, ze coraz wiecej wspolczesnej mlodziezy przezywa prob-
lemy zwigzane z tymi pytaniami. Niepokéj ludzi mlodych rodzi si¢
z doswiadczenia i obawy istnienia pozbawionego sensu, zlozonego
z wydarzen niemajacych znaczenia. Ten niepokoj egzystencjalny wy-
razany jest najczesciej w pytaniu: po co zyje, jaki jest sens wszystkie-
go, jaki jest sens zycia?

Sa to pytania egzystencjalne. Dotycza one sensu istnienia, ktory
stoi w $cistej relacji z sama jako$cig istnienia. Po prostu zdefiniowany
cel zycia wyznacza konkretng egzystencje, ktéra wyraza si¢ w plasz-
czyznie moralnosci.

W tym miejscu nalezy dokona¢ zasadniczego rozréznienia pomie-
dzy zwyklym pytaniem mlodego cztowieka dotyczacym przyszlosci
wlasnego zycia a pytaniem problemowym. Dla wielu ludzi miodych
dzi§ w Polsce, to z czym si¢ zmagaja, nie jest pytaniem o przyszlo$é
wlasnego zycia, ale faktycznym problemem, ktéry pozostaje w nich
nierozwigzany, a ktéry dotyczy faktu, iz cztowiek mlody nie potrafi
w gaszczu roéznych odpowiedzi, ktére podsuwa mu zycie, znalez¢ tego
swojego ,,PUNKTU”, wedlug ktorego zorientuje swoje zycie’.

Zasygnalizowane tu pytania egzystencjalne wigza si¢ bezposred-
nio z pytaniami antropologicznymi. Mozna powiedzie¢, iz dla wspot-
czesnych ludzi mlodych pytania egzystencjalne sg pochodna pytan
antropologicznych dotyczacych po prostu problemu wizji i koncep-
cji czlowieka. Jest bowiem sprawa oczywistg, ze droga do odpowie-
dzi ,,po co?” prowadzi najpierw do pytania ,,kim jest cztowiek?” I to
jest, jak si¢ wydaje, dla wspolczesnej miodziezy problem wagi funda-
mentalnej, a mianowicie nieumiejetnos$¢ dotarcia do istotnej prawdy
antropologicznej, tzn. do prawdy o istocie czlowieczenstwa, co prze-
radza si¢ z kolei w brak trwalego fundamentu, na ktérym mozna by
sie oprze¢ i przekresla wiare w swoje wlasne czlowieczenstwo, a tym
samym w jako$¢ egzystencji'®.

Wspomniana tu nieumiejetno$¢ dotarcia do najglebszej praw-
dy antropologicznej przez ludzi mtodych, jest warunkowana prze-
de wszystkim réznorodnoscig koncepcji czlowieka, lansowanych

9 Por. H. Skorowski, Wspoiczesne problemy moralne mlodziezy i mozliwosé ich
rozwigzania w Sakramencie Pokuty, Problemy mlodych. Katecheza w stuzbie
nadziei, red. K. Misiaszek, Warszawa 1986, 51-52.

10 Por. tamze, 52.

15



HENRYK SKOROWSKI

i proponowanych przez wspoélczesny przekaz kulturowy. Ten prze-
kaz ma w wielu przypadkach z jednej strony wymiar czastkowych
wizji czlowieka (czlowiek - istota egzystencjalna, ekonomiczna, picio-
wa), z drugiej za$ strony charakter koncepcji pomniejszajacych rze-
czywista wartos¢ cztowieka. Znamienne w tej materii s3 stowa kard.
S. Wyszyniskiego, ktdry juz wiele lat temu niejako przewidujac te po-
mniejszone i zaklamane koncepcje czlowieka pisal: ,, Trzeba si¢ uchro-
ni¢ przed dewaluacja osoby ludzkiej. Niekiedy uwaza si¢ depresje za
ogdlnoludzky psychoze, obezwladniajaca czlowieka tak, iz nie jest
on zdolny zdoby¢ sie na zaden wysilek, bo nie warto... Istnieli nawet
w polskiej literaturze pisarze, ktorych pasja byto «umazaé» cztowieka.
Szty w zawody pidro i... zycie. Czego nie dalo sie zbeszczesci¢ pidrem,
uzupelniali na sobie - w zyciu. W ten sposdb powstawal koszmarny
obraz czlowieczenstwa i catkowicie usprawiedliwione — w porzadku
czysto naturalnym - zwatpienie w nature ludzka... Jakze nieprawdzi-
we s3 psychologiczne, filozoficzne, a nawet fizyczne wyroki $wiata
wydawane na ludzi! - te wszystkie ucigte na gilotynach glowy, az do
naszych czaséw wiacznie. Glowy, w ktérych $wiat nie byl juz zdolny
dostrzec najmniejszego zalazka zdrowej i zbawczej mysli, nie przestaty
jednak mysle¢ rozumnie, nie przestaly by¢ osrodkiem woli, tym «epi-
centrum» poruszen dla prawdziwego «trzesienia ziemi», jakie ma miej-
sce w ludzkim sercu. Jeszcze taka glowa mogtaby uruchomi¢ dionie,
ktére zabijaly czy kradly, do tego, aby blogostawily, opatrywaly rany,
obdarzaly ludzi dobrem. Jeszcze niecaly mdzg byl «zgnilty». Jeszcze
tlita sie w nim jakas$ malerika energia, ktéra w pewnym momencie mo-
glaby poderwac cale zniszczalne ciato stanowczg decyzjg™'. Niekiedy
wreszcie s3 to koncepcje absolutyzujace w sposob bezgraniczny czto-
wieka i kreujace go jako rzeczywistego ,boga” wspélczesnego swiata.

Zagubienie cztowieka mlodego w sferze pytan egzystencjalno-an-
tropologicznych ma daleko idace konsekwencje. Kryzys braku rze-
czywistej prawdy o sobie rodzi brak wiary w siebie, poczucie pustki,
brak perspektyw, zagubienie, a takze frustracje. Odbija si¢ to w osta-
teczno$ci na jakosci stylu wlasnej egzystencji. S. Wyszynski tak to uj-
muje: ,wielkim nieszczg¢$ciem wspoélczesnego $wiata jest to, ze ludzie

11 S. Wyszynski, Idzie nowych ludzi plemig... Wybor przemowien i rozwazan,
Warszawa — Poznan 1973, 9. 10.
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nedznie o sobie mysla, bo do tego nedznego myslenia o sobie dora-
biajg pdzniej nedzny styl zycia i tatwo sie usprawiedliwiajg”*?. Z kolei
czastkowe i absolutyzujace teorie cztowieka mogg kreowac tzw. kon-
sumpcyjny i hedonistyczny model zycia. Wyrazac si¢ on moze w oczy-
wistym przekonaniu, ze jesli cztowiek jest ,,bogiem” wspoétczesnego
$wiata, to ze $wiata tego nalezy bra¢ wszystko i za kazda ceng, a szcze-
golnie to, co daje rado$¢ i przyjemnos¢.

Zasygnalizowane powyzej pytania egzystencjalno-antropologiczne,
dotyczace samej koncepcji czlowieka i wynikajacego z niej celu ist-
nienia, stanowig pierwsze fundamentalne wyzwanie wspoiczesnosci.
Domaga si¢ ono bez watpienia rozumnosci wspoéiczesnego wycho-
wawcy. Rozumno$¢ ta dotyczy¢ winna z jednej strony przekonania,
iz wszelki proces wychowania bazowa¢ musi na okreslonej w miare
obiektywnej koncepcji czltowieka, z drugiej za$ strony umiejetnosci
kreowania i przekazywania tej koncepcji wychowankowi. Nie ulega
bowiem watpliwosci, iz oderwanie calego procesu wychowania od
prawdy o czlowieku zawiesza caly ten proces w prozni.

Istotnym wyzwaniem wspdlczesnosci, ktore takze domaga sie ro-
zumnos$ci w calym procesie wychowania, s3 pytania aksjologiczne.
I w tym przypadku, podobnie jak miato to miejsce z problemami
egzystencjalno-antropologicznymi, s one udziatem wspodtczesnej
mlodziezy. Analiza etosu wspdlczesnej mlodziezy pozwala zasadnie
wnioskowad, iz istotg tych pytan aksjologicznych jest po prostu prob-
lem zagubienia mlodego czlowieka w $wiecie wartosci.

Powszechnie wiadomo, ze ludzie mtodzi sg w okresie nadawania
wlasnemu zyciu rzeczywistej treéci, to znaczy odkrywaja stopnio-
wo swoje zycie jako zadanie do zrealizowania. Sg oni zatem w okre-
sie ksztaltowania w sobie wewnetrznego nastawienia, poprzez ktére
odkrywac¢ beda to, co powinni czyni¢, a czego unikaé. Dokonuje sig
zatem w czlowieku miodym ksztaltowanie hierarchii wartosci. I tu
zaczyna si¢ problem, ktéry wydaje si¢ by¢ najistotniejszym dla ludzi
mlodych. Wynika on z faktu, ze w najwazniejszym okresie, jakim jest
ksztaltowanie hierarchii wartosci mtody cztowiek spotyka si¢ w obec-
nej rzeczywistosci z réznymi jej odmianami, co powoduje w konse-
kwencji czesto wiele dramatycznych pytan ujawniajacych zagubienie

12 Tamze, 21.
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w $wiecie wartosci. I tak kazdy cztowiek mlody spotyka sie z okre-
Slonym systemem wartosci, ktéry proponuje mu jego rodzina. Nie
jest jednak tajemnicg, ze rodzina proponuje ,,swoj system wartosci’.
Specjalnie w tym miejscu podkreslamy ,,swdj system”. Jest bowiem
taktem, ze wlasnie w rodzinie wspdlczesnej nastepuje z réznych po-
wodow, jesli nie calkowite to przynajmniej czgsciowe odejscie, od
chrzescijanskiego systemu warto$ci. Co wiecej, dzi$ takze w rodzinach
katolickich dochodzi do tak zwanego kompromisu w §wiecie wartosci,
co w praktyce oznacza preferencje wartosci nizszych w konfrontacji
z wyzszymi'®. Rzeczywisto$¢ spoteczna z kolei poprzez wielorakie
instytucje, wspolnoty i grupy, w ktére ,wpisany” jest cztowiek mtody,
takze proponuje okreslong hierarchie¢ wartosci. Tu juz w wielu przy-
padkach mozna zauwazy¢ zjawisko zupelnego zachwiania wlasciwej
cztowiekowi jako osobie hierarchii wartosci. Nie ulega bowiem wat-
pliwosci, ze we wspolczesnej rzeczywistosci spotecznej dochodzi do
zdeprecjonowania wartos$ci wyzszych na rzecz nizszych. Mozna po-
wiedzie¢, ze w wielu kregach zupelnie zatracily si¢ takie wartosci jak:
szacunek i milo$¢, solidarno$¢ i odpowiedzialnoséé, wiernosé i uczci-
wo$¢ malzeniska'®. Na naczelnym miejscu umieszcza si¢ za$ po prostu
przyjemnos$¢, ktéra wartoscig po prostu nie jest: ,Zyjemy w syste-
mie, w ktorym dokonywane jest jakie$ gigantyczne oszustwo, a nawet
zbrodnia w sprawie zasadniczych dla cztowieka wartosci. Wszystko
sie robi, aby cztowiek przestat chcie¢ by¢ prawdziwym cztowiekiem™*.

W takiej rzeczywisto$ci spotecznej, mlody czltowiek spotyka sie
z ogromng réznorodnoscia, odmiennoscia i po prostu bataganem
w systemie warto$ci. Rodzi to dramatyczne pytania aksjologiczne
o rzeczywiste wartosci, wokol ktérych mlody czltowiek winien zo-
rientowad swoje zycie. Pytania te po prostu s3 przejawem zagubienia
w $wiecie wartosci, co w praktyce oznacza, iz mlody cztowiek w wie-
lu przypadkach nie jest w stanie do konica odczytac, co jest wartoscig

13 Szerzej na ten temat zob. H. Skorowski, Rodzina miejscem przekazu wartosci
moralnych, ,,Saeculum Christianum. Pismo historyczno-spoteczne” 1 (1996)
179-192.

14 Por. tamze, 189-192.

15 H. Czuma, Zycie wspdiczesnej miodziezy, w: O miodych i dla miodych
(maszynopis), 22.
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godna zaakceptowania, co za$ jest tylko namiastka wartosci, co jest
wartoscia, a co antywartoscia, co jest wartos$cia wyzszg, a co nizsza.

Zaakcentowane tu pytania aksjologiczne, wyrazajace problem za-
gubienia czlowieka mtodego w $wiecie wartoéci, sg istotnym wyzwa-
niem wspolczesnosci domagajacym sie rozumnosci w calym procesie
wychowania. Rozumno$¢ w tej plaszczyznie oznacza pomoc wycho-
wankowi w uksztaltowaniu hierarchii wartosci godnej cztowieka jako
osoby.

Drugim zatem istotnym wyzwaniem wspdlczesnosci wobec ro-
zumnosci wychowawcy jest problem aksjologii, tzn. wlasciwej hie-
rarchii wartosci.

Trzecim istotnym i fundamentalnym wyzwaniem wspolczesnosci
domagajacym si¢ rozumnosci wychowawcy jest problem aktywnego
uczestnictwa czlowieka mlodego w zyciu spotecznym. Jako$¢ tego
uczestnictwa budzi powazne zastrzezenia. Wyraza si¢ ona miedzy
innymi, jak ujmuje to J. Kondziela, w tzw. poglosie indywidualizmu
w formie jednostronnego akcentowania wlasnych praw, domagania
sie okreslonych $wiadczen ze strony spotecznosci oraz wielorakich
zabezpieczen spotecznych, bez réwnoczesnego zaangazowania si¢
w okreslong rzeczywisto$¢ spoleczno-kulturowo-gospodarcza'®. Te
obecnos$¢ mlodych w naszej polskiej rzeczywisto$ci mozna w wielu
przypadkach okresli¢ po prostu wegetacja, przejawiajaca si¢ w ogdl-
nie rozpowszechnionej obojetnoséci wobec otaczajacej rzeczywistosci,
separacja od spoleczno-kulturowo-gospodarczo-politycznych prob-
leméw wlasnego srodowiska, zamykanie si¢ w §wiecie wlasnych, pry-
watnych spraw, izolacjg od wszystkiego, co stanowi codzienno$¢ zycia.
Ta rzeczywisto$¢ tzw. pasywnosci spolecznej ludzi mlodych jest po
prostu faktem. Dotyczy ona takze mlodziezy deklarujacej sie jako
mlodziez wierzaca. Wyraza si¢ ona czesto w pytaniach: jaki sens ma
angazowanie si¢ w rzeczywisto$¢ spoleczna? czy moje zaangazowa-
nie jest w stanie cokolwiek zmieni¢ w tej dziedzinie, czy mozna by¢
czlowiekiem wierzacym a jednocze$nie aktywnie uczestniczy¢ w zyciu

16 Por. J. Kondziela, Osoba we wspolnocie. Z zagadnien etyki spolecznej,
gospodarczej i migdzynarodowej, Katowice 1987, 49.
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wlasnego $rodowiska? czy chrzescijanstwo da sie pogodzi¢ z aktywno$-
cig w dziedzinie politycznej, spolecznej, gospodarczej i kulturowej?'”
Problem aktywnej obecnosci ludzi mtodych w rzeczywistosci
polityczno-spoteczno-gospodarczo-kulturowej jest zatem istotnym
wyzwaniem wspolczesnosci stajacym przed kazdym wychowawca.
Domaga si¢ on po prostu rozumnosci w caltym procesie wychowa-
nia mlodego pokolenia. Rozumno$¢ rozumiana tu jako wiedza, ale
takze madros¢ pedagogiczna, jak i roztropno$¢ oraz realizm wycho-
wawczy, winny by¢ nieodzownym elementem procesu wychowania
tzw. jednostki wartosciowej. Chodzi o to, by spoleczenstwo ,otrzy-
malo” jednostke wartosciowa. Uzyte tu pojecie ,warto$ciowa jednost-
ka” moze budzi¢ watpliwosci i zastrzezenia. Wynika to z faktu, ze
Kosciét w swoim nauczaniu uznaje bowiem, iz osoba ludzka, w naj-
glebszej swej istocie, jest wartoscia, co konsekwentnie dalej oznacza,
iz kazdy cztowiek jest dla okreslonej spotecznosci wartosécig przez
sam fakt swego warto$ciowego czlowieczenstwa. Dlatego uzyte po-
jecie ,,jednostka warto§ciowa” moze budzi¢ zastrzezenia. Faktycznie
bowiem w $wietle nauczania Ko$ciofa nie istnieje jednostka ,,bezwar-
tosciowa”. Uzyte przez nas pojecie oznacza jednak element aktywnej
partycypacji w otaczajacej czltowieka rzeczywisto$ci. Wspomniano
bowiem, iz osoba moze by¢ w tej materii po prostu pasywna i $wia-
domie izolujaca si¢ od rzeczywistosci spolecznej. Uzyte przez nas
pojecie ,wartosciowosci” oznacza zatem przede wszystkim $wiado-
m3a odpowiedzialno$¢ osoby za wspoltworzenie wlasnego srodowiska
spolecznego, ktéra w praktyce przejawia si¢ w caloksztalcie postaw
prospotecznych i zachowan spolecznie odpowiedzialnych'®.
Rozumno$¢ w procesie wychowania tak rozumianej jednostki war-
tosciowej jako odpowiedz na wyzwanie wspolczesnosci, powinna przy-
czyni¢ si¢ do zrealizowania dwdch elementéw. Pierwszym z nich jest
uswiadomienie wychowankowi konieczno$ci uczestnictwa w zyciu
wlasnego srodowiska. Drugim z kolei elementem, ktéry zrealizowany
by¢ winien dzieki rozumnosci wychowawcy, a dotyczacy wychowania

17 Por. H. Skorowski, By¢ chrzescijaninem i obywatelem dzis. Refleksje o postawach
moralno-spotecznych, Warszawa 1994, 7.
18 Por. J. Kondziela, Osoba we wspdlnocie, 51-52.
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tzw. ,jednostki wartosciowej’, to uswiadomienie wychowankowi po-
staw, dzigki ktérym realizuje si¢ aktywna obecnos¢ w wiecie.

Rozumno$¢ wychowawcy jest zatem nieodzownym elementem
ksztaltowania w wychowanku aktywnej obecno$ci w $wiecie, poprzez
caloksztalt postaw prospotecznych i zachowan spolecznie odpowie-
dzialnych. Jest to trzecie istotne wyzwanie wspdtczesnosci.

W kontekscie tych kilku refleksji nalezy widzie¢ waznos$¢ naszej dzi-
siejszej konferencji pt. Wychowanie. Zapomniana wartos¢ wspétczesnej
cywilizacji, na ktéra udalo nam sie zaprosi¢ znakomitych uczonych,
profesoréw i wykladowcow. Jeste§my wdzigczni, ze zechcieli Pafistwo
przyjac nasze zaproszenie.
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Wspodlczesne narracje cywilizacji
warto$ci odwroconych

Kumulowanie dorobku naukowego, intelektualnego ale i kulturowe-
go to w polskich warunkach proces bardzo rzadki. Ostatnie zmiany
w ustawie o szkolnictwie wyzszym porwaly srodowiska naukowe, od-
bierajac im samodzielno$¢ nie tylko w strukturze uniwersyteckich wy-
dzialéw, ale tych najmniejszych komorek zycia uczelnianego jakimi
sg katedry, przeksztalcajac w grantowy system dziatan zadaniowych,
przypominajacy raczej logike funkcjonowania organizacji bizneso-
wych. Tworzenie, kumulacja i cigglo$¢ inicjatyw naukowych, ktére
generuja wlasna tradycje, umozliwiajg krytyczng samoocene kierunku
wlasnego rozwoju zastuguje wigc na szczegolne uznanie. Taka praktyke
udaje si¢ realizowac w serii seminariéw animowanych przez ks. pro-
fesora Henryka Skorowskiego, wykorzystujac zaplecze intelektualne
Uniwersytetu Kardynata Stefana Wyszynskiego w Warszawie, wspie-
rajac sie gos¢mi z wielu innych krajowych i zagranicznych osrodkow
akademickim oraz opieka organizacyjng i duszpasterska ks. Zenona
Myszka, ktory przydat parafii pw. Sw. Jakuba w Lebie, wartosci $ro-
dowiska kulturotwoérczego. Seria spotkan nazwanych Seminarium
Camino, starannie dopelnia podejmowane watki, rodzace si¢ pytania,
potrzeby poznawcze uczestnikow, obserwatorow i sympatykow, ktorzy
regularnie stawiaja sie¢ w Lebie, rekrutujac si¢ zaréwno ze srodowisk
lokalnych, jak i odleglych miejsc Polski. Dynamika doboru prezento-
wanych zagadnien, ale i dyskusji, pozwala odwotywac si¢ do tematyki
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spotkan wczesniejszej, tworzac cato§¢ wykraczajaca poza pojedyncze
referaty, a nawet problematyke kazdego z seminariéw. Podobnie bylo
z tematyka ostatniego ze spotkan zatytulowanego ,Wychowanie jako
zagubiona warto$¢ cywilizacji wspdlczesnej”.

Dopelniajace si¢ warto$ci Seminarium Camino

Zanim podejme¢ si¢ proby wskazania na poznawcze i aksjologiczne
motywy, ktére doprowadzily do sformulowania przewodniej mysli
ostatniego Seminarium warto wskaza¢ na stale zasady, czy tez swoista
metodologie tworzenia kolejnych tematow jako osi koncentrujacych
stawiane pytania i budowane na ich bazie propozycje.

Pierwsza z zasad to potrzeba diagnozy dokonujacych si¢ przemian,
transformacji i przewarto$ciowan jakie dokonuja sie¢ we wspolczes-
nym $wiecie, zar6wno na poziomie globalnym, ale w réwniej mierze
regionalnym, lokalnym, nie gubiac ich odpowiednikéw w wymia-
rze mikrospotecznym, a nawet osobowym. Wynika to z intencji jaka
zgodnie wyrazaja uczestnicy spotkan aby uwaznie obserwowac¢ kul-
turowe, duchowe i spoteczne potrzeby otaczajacej nas rzeczywistosci,
aby nie zamykac¢ si¢ w ograniczonym $wiecie dyskusji akademickich,
dalekich od napig¢, zmagan, ale i mozliwosci rozwojowych, ktére do-
magajg sie rozpoznania.

Druga zasada przyjetego rozumowania to koniecznos¢ wskazania
najbardziej adekwatnych sposobéw konceptualizacji, analizy, a wiec
metodyki debat, ktéra dawalaby potrzebny poziom wrazliwosci, bu-
dowala horyzonty wyobrazni w dostrzeganiu problemoéw najbardziej
palacych, pozwalajacych na widzenie ich zalezno$ci, powiazan oraz
doswiadczen lezacych po stronie uczestniczacych w nich ludzi zaréw-
no indywidualnie, jak i wspélnotowo.

Trzecia zasada konsekwentnie prowadzi do ustalenia wyzwan wyni-
kajacych z dostrzezonych problemow, a nastepnie sposobu ich postrze-
gania, warto$ciowania i analizy. To budzace potrzebe reakcji ,wolanie”,
emocjonalne i poznawcze poruszenie lezy zaréwno w obszarze refleksji
i umiejetnosci teoretycznych, jak i etycznej odpowiedzialnosci o jaka
nalezy zaapelowaé w $rodowisku tak badaczy, analitykow, ale takze
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zwyczajowo i zawodowo uczestniczacych w tej rzeczywistosci ludzi,
wspolnot oraz organizacji.

Zastosowanie tych trzech zasad jakie tworzg metodologiczng i ak-
sjologiczng formacje seminariow wynika ze starej formuly stosowane;
w chrzescijanskiej strategii odpowiedzialnego etycznie czynu: zobacz

- ocen - dzialaj. Otwiera to oczywiscie droge do stawiania wielu py-
tan o to, co warunkuje i co wspomaga umiejetno$¢ widzenia? Co ja
ogranicza i co jest przyczyna manipulacji, a nawet zafalszowan na po-
ziomie osobowym, kulturowym, instytucjonalnym? Kolejne pytanie,
zwigzane z drugg z wymienionych zasad, to: Co uniemozliwia nam
wlasciwg ocene nas samych, naszej aktywnosci, ale takze procesow
spotecznych i cywilizacyjnych? A w koncu co animuje lub tez ostabia
wole skutecznej odpowiedzi, reakcji czy zaangazowania w rozpoznane
przez nas i w konkretny sposéb warto$ciowane wyzwania?

Odwotanie do opisanych wyzej zasad oraz powigzanych z nimi py-
tan bezposrednio okreslito temat ostatniego Seminarium: ,Wycho-
wanie. Zagubiona warto$¢ wspolczesnej cywilizacji”. Problemowo
wynikat on z debat Seminarium zrealizowanego w roku 2022: ,,Warto-
$ci europejskie a warto$ci chrzescijanskie” oraz Seminarium roku 2023
o tytule: ,Swiat w czasie przelomu. Religijne mosty nadziei”. Uzna-
no bowiem, Ze: po pierwsze, tym, co bezwzglednie nalezy zauwazy¢,
a nawet mozliwie wyraznie zdiagnozowac jest stopniowe elimino-
wanie z zycia publicznego, ale takze z tresci kulturowych wszystkich
dziedzin zycia. Technokratyzacja i komercjalizacja Zycia spotecznego
oraz strategii zarzadzania wigkszosci organizacji marginalizuje war-
tosci autoteliczne, czynigc z nich niemal archaizm kondycji moralnej
czlowieka wspodlczesnego'. Po drugie, nastepuje nasilajgca sie mani-
pulacja kanonem wartosci europejskich zmierzajaca do dekonstrukeji
tozsamosci kulturowej zaréwno w sferze wartosci europejskich w ogo-
le, ale takze wspdlnot regionalnych, narodowych i lokalnych?. Dzie-
je si¢ to poprzez systemowe i konsekwentne eliminowanie z pamigci

1 J. Marianski, Osoba ludzka w spoleczenstwie. Z nauczania spoteczno-
moralnego Jana Pawla II, Lublin 2023.

2 U. Beck, The Cosmopolitan Perspective: Sociology of the Second Age of
Modernity, ,,British Journal of Sociology” 51 (2000) 79-105.
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kulturowej wspotczesnych Europejczykéw wartosci chrzescijaniskich®.
Celowi temu podporzadkowuje si¢ nie tylko polityke wyznaniows,
ale takze polityke edukacyjna, historyczng i narodowa wielu krajow,
w tym tych, ktére definiowaly tozsamos¢ kulturowg Europy, jak Fran-
cja, Hiszpania i Niemcy. W efekcie dochodzi do zaklamywania historii
kulturowej kontynentu konstruujac znieksztalcony, cho¢ odpowiada-
jacy obecnym potrzebom ideologicznym wizerunek tego, co Talcott
Parsons okreslil ,,zasobami aksjonormatywnymi”. Tym razem jest on
zgodny z liberalng i lewicowg konfiguracja preferowanych przeko-
nan i §wiatopogladéw. Warto zauwazy¢ spdjnos¢ obu tych tenden-
cji eksponujacych mozliwosci rynkowego i politycznego sterowania
zachowaniem juz nie tyle wspoélnot, ile zdezintegrowanych w swej
tozsamo$ci i podatnych na oddzialywania zbiorowosci*. Odrebnym
problemem jest perspektywa nie tylko etnicznego, wspolnotowego,
ale takze aksjologicznego ozywienia, a w konsekwencji takze sprzeci-
wu i wynikajacych z niego dzialan kontestujacych jakie obserwujemy
coraz silniej w pograzonej w kryzysie Europie’. Pojawiajg si¢ one co-
raz silniej zaréwno we Wtloszech, Szwajcarii, ale takze w Niemczech,
a nawet wszystkich krajach Skandynawii. Odrebnym problemem jest
ciagle poszukujaca swej tozsamosci Europa Srodkowa i Wschodnia.
Waznym zadaniem Seminarium bylo wigc — zgodnie z drugg zasa-
da jego ciagle rozwijanego etosu - ukazanie stuzacych wspomnianym
praktykom sposobdw konceptualizacji tej coraz bardziej ponowoczes-
nej rzeczywisto$ci. To réwniez element diagnozowania stanu kultu-
ry intelektualnej, a jak okreslil to Krzysztof Wielecki, ,,quasi-kultury”
w ,,nibyspoteczenstwie”®, aby mozna je byto podda¢ ogladowi spojrze-
niom alternatywnym, w tym krytycznym. Zdemaskowanie funkcjo-
nalnego wobec tych manipulacji ,,stanu umystu” stanowito i stanowi

3 Por. Konstruowanie jazni i spoteczenstwa. Europejskie warianty
interakcjonizmu symbolicznego, red. E. Hatas — K. T. Konecki,
Warszawa 2005.

4 H. Skorowski, Aksjologiczny wymiar narodowego dziedzictwa kulturowego,

w: H. Skorowski, Katolicka nauka spoteczna wobec aksjologicznych

dylematow wspoiczesnego Swiata, Warszawa 2015, 215-230.

T. Paleczny, Socjologia tozsamosci. Rejony humanistyki, Krakow 2008.

6 K. Wielecki, Kultura versus kultura masowa. Podmiotowos¢ i quasi -kultura
w nibyspoleczenstwie, Warszawa 2024.

9}
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wyzwanie, zadanie, ale i powolanie uczestnikéw Seminarium. Przy-
czynkiem do realizacji tego typu celu mial by¢ podjety przez auto-
ra niniejszego tekstu problem ,wojen kulturowych we wspoétczesnej
Europie”. Procesy dekompozycji aksjologicznych, jak i préby zbudo-
wania owej ,quasi-kultury” nie dokonaly sie bowiem w stopniu, ktd-
ry calkowicie wyeliminowatl wartosci rdzenne kultury europejskiej.
W wielu jej regionach i srodowiskach obserwujemy wrecz ich rewi-
talizacje, czego przejawem sg ruchy odrodzenia kultury narodowej,
ozywienie §wiadomosci znaczenia wspdlnot kulturowych, dalekie
od przypisywanego im nacjonalizmu’. Tam, gdzie sie pojawia jest
w znacznej mierze niewatpliwg repulsjg w stosunku do procesow dez-
integracyjnych oraz zabiegéw socjotechnicznych na wspolczesnych
»hiby-spoleczenstwach”. Trzeba jasno powiedzie¢, ze za wspdlczesne
ruchy nacjonalistyczne w powaznym stopniu odpowiada fatalna po-
lityka integracji europejskiej zdominowana postawa, w ktdrej nie ma
réwnowagi pomiedzy potrzebami i stanowiskiem suwerennych naro-
dow, a nagminng ideologizacja i niestety korupcja elit politycznych
establishmentu europejskiego, ktéry ukazuje nie tylko swdj partyku-
laryzm, ale takze bezkarnos¢. Powoduje to zderzenie si¢ przekonan,
postaw i konceptualizacji zasadniczo tradycyjnych, a wiec skoncen-
trowanych na osobowych, integracyjnych, ale takze wspdlnotowych
warto$ciach cztowieka i kultury z ideologia indywidualizmu i kultu-
rowego uprzedmiotowienia, czesto jawnie antychrzesécijaniska. Zderze-
nie to przybiera forme swoistych ,wojen’, ktérych sensem jest konflikt
wokot podmiotowego i przedmiotowego pojmowania, a co wazniejsze
praktykowania, konkretnych form zycia. Wojny te ujawniajg otwarte
starcie pomigdzy sprzecznymi systemami wartosci, ktére eksponuja
odmienne typy wiezi spotecznych, odmienne cele rozwoju, inaczej
pojmowang tozsamo$¢, religie, odpowiedzialno$¢, rodzineg, narod
oraz kluczowe orientacje zyciowe. Co wazne, wojny te przenoszg si¢
na praktyki instytucjonalne, wywoluja napigecia w sposobie pojmo-
wania prawa, fadu spotecznego i obyczajowego, ingeruja i angazuja
odmienng estetyke zycia codziennego.

Naturalng konsekwencja pytania o to, co ale i kto w owych woj-
nach kulturowych zwycieza, byt temat Seminarium roku 2023. Temat,

7 L. Korporowicz, Komunikowanie dziedzictwa kulturowego, Krakéw 2024.
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w ktérym dopytywalo sie swoich uczestnikoéw o ,,Swiat w czasie prze-
fomu. Religijne mosty nadziei”. Nie ma bowiem watpliwosci, ze kon-
flikty aksjologiczne oraz generujace je silty spoleczne, stosunki wladzy
oraz wojny ideologiczne znajduja si¢ w stanie przelomu. Dynamika
dyskusji Camino nie pozostawia zdiagnozowanych probleméw sa-
mym sobie. Jako wyzwanie podejmuje pytanie o szanse odnajdywania
dynamizméw rozwojowych, nadziei i mostow, ktére pozwalajg prze-
kroczy¢ zagrozenia cywilizacyjne, mentalne, interakcyjne. Piszacy te
stowa uznal, iz warto podja¢ si¢ tematu , Wyzwania epoki post-huma-
nizmu’, doprecyzowujac zagadnienie kwestig ,,redukcjonizmu aksjo-
logicznego”. Kwestionowanie podmiotowosci cztowieka, a tym samym
jego czlowieczenstwa, tak kluczowe w dobie dominacji cywilizacji
technicznej, medialnej, ale takze postprzemystowej, prowadzi prosta
droga do pokretnej aksjologicznie i zagubionej w swej wizji czlowie-
ka, coraz bardziej agresywnej w swych przejawach epoki, uciekajacej
od tego, co jest istota humanizmu. Jej projekcja jest ciagle postepu-
jace i konsekwentne przesuwanie si¢ na zaprezentowanych ponizej
osiach, centrum napiec aksjologicznych w kierunku systematycznych
redukcji warto$ci konstytutywnych na rzecz warto$ci funkcjonalnych,
podporzadkowanych naciskowi doraznych sytuacji spotecznych (na
ponizszym schemacie jest to kierunek ,na prawo”).

Osie redukcji i napieé

wartosci jako transgresje — wartosci jako potrzeby

prymat osoby i wspolnoty — prymat jednostki i indywidualizmu
komunikacja jako interakcja — komunikacja jako przekaz lub transmisja
prawda jako obiektywny stan rzeczy — prawda jako uzgodniony wizerunek

rozwdj ku mqdrosci — rozwdj ku wiedzy

W efekcie odchodzenia od wartosci autotelicznych, a wiec wartosci
nieinstrumentalnych, niezamienialnych i stanowigcych wartosci same
dla siebie, takich jak godnos¢, honor, wiernosc¢ czy odpowiedzialnos¢,
czlowiek traci w istocie atrybuty swojego czlowieczenstwa. Zastgpuje
siebie coraz bardziej rozwinieta strategia profesjonalnego zarzadzania,
technikami optymalizacji i racjonalnego wyboru przy nader ograni-
czonym sposobie pojmowania tego co racjonalne. By¢ moze doskonali
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sposoby swojego funkcjonowania, szczegolnie w wyniku korzystania
z osiggnied techniki medycznej, w tym sztucznej inteligencji doskona-
lacej prace moézgu i przyspieszajacej funkeje kognitywne, ale w niczym
nie odkrywajac tajemnicy swoich mozliwosci zawartych w pytaniu
nie tyle o to, ,czym?”, ale ,kim?” staje sie¢ w procesie swoich przemian
i rozwoju. W istocie nie wiemy cdz takiego ma spotka¢ cztowieka gdy
stanie si¢ ,,post-czlowiekiem”, do jakich celéw bedzie zmierzal swo-
im trudem dorastania, dojrzewania i konstruowania swojego idealu,
jakie cechy swojej osobowosci poddawac bedzie transgresji i jaki byt
uzna za transcendentny®.

Wynikiem diugotrwatego procesu zmian kulturowych, ale takze
konceptualnych, rozpoczynajacych si¢ juz w wieku XVIII, a wigc po-
przez znaczacy wplyw O$wiecenia, nastepnie bardzo istotne transfor-
macje spoteczenstw przemystowych, czasy modernizacji wieku XX az
po wspdlczesne wyzwania epoki ponowoczesnej, dokonaty sie rady-
kalne przeobrazenia w tresci i sposobie funkcjonowania podstawo-
wych wartosci kultury intelektualnej oraz konstytucji fadu mentalnego
spoleczenstw wspdlczesnych. Wartoéci te ulegaja niestety postepujacej
redukeji’. Nie s3 to jedynie odmienne sposoby ich istnienia i postrze-
gania, na co mamy bardzo wiele dowodéw empirycznych. Procesy te
obrazuje nastepujace zestawienie:

Madro$¢ # wiedza # informacja

Prawda # umowa #wizerunek

Odpowiedzialno$¢ # pragmatyzm # skutecznosé

Piekno # do$wiadczenie # wrazenie estetyczne estetyczne
Wspdlnota = zbiorowosé¢ # populacja

Podmiotowo$¢ # sprawczo$¢ # autonomia

Wspolczesne kierunki redukeji wartosci epoki posthumanizmu
(technokratycznego modelu cywilizacji)

8 K. Olbrycht, Potrzeba afirmacji czlowieka jako wyzwanie dla wychowania,
,,Horyzonty Wychowania” 19 (2020) 93-104.
9 M. Rembierz, Etyka wobec postmodernistycznej nocy aksjologicznej,
w: Co sig dzieje z wartosciami? Proba diagnozy,
red. E. Okonska — K. Stachewicz, Poznan 2009, 91-101.
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Uwzglednienie wynikajacych z tych proceséow redukeiji stalo sig
podstawa dyskusji uczestnikéw ostatniego Seminarium Camino
w roku 2024. Zwrécono si¢ ku wartodciom systematycznie margina-
lizowanym, niemal zagubionym, wypieranym z jezyka i $wiadomosci
wspolczesnych, jakim jest integralnie rozumiany proces, ale i prob-
lem ,wychowania” Samo pojecie pozostalo w debatach teoretykow
mysli pedagogicznej oraz malo refleksyjnym jezyku potocznym. Nie
bez przypadku pojecie to nader czesto zastgpowane jest terminem
edukacji, ktére konceptualnie ma je zawiera¢, taczac i dopetniajac
bardziej instrumentalng kategorig ksztalcenia. W praktyce dyskursu
publicznego réwnowaga ta zostala jednak powaznie naruszona. Na-
zwe ,wydzialu nauk o edukacji” uzyskujg dawne uniwersyteckie wy-
dzialy pedagogiczne. Podobna zmiana zachodzi w nazewnictwie wielu
zakladdéw i katedr. Pojecie edukacji ma by¢ aksjologicznie neutralne.
Teoretycznie obejmuje ono komponenty wychowawcze, ale uzyskuja
one status ideologicznie podejrzany, zbyt silnie nasycony nieuniknio-
ng warstwa wartosci, a te moga okazac si¢ niezgodne z dominujacymi
trendami ,,uwolnienia od warto$ci” i zastgpienia ich strategia postaw
otwartych, tolerancyjnych, pluralistycznych, adaptatywnych, interak-
tywnych, a wigc bez aksjologicznych deklaracji, cho¢ same w sobie sa
ich manifestacjg. Nader czesto okazuja sie jednak swoim odwréceniem,
a wiec putapka obojetnosci, relatywizmu, w niektérych przypadkach
nowa formg mody i koniecznego standardu oznaczajacego w prakty-
ce postawy na granicy autorytaryzmu i politycznej formy poprawno-
$ci. Brak uczestnictwa i przyzwolenia na nowe formy ekspresji moze
wigzac si¢ z wykluczeniem, a nawet ostracyzmem, cho¢ podejmowa-
nym z imi¢ demokratyzacji i wlasnie walki z totalitaryzmem obycza-
jowym wiekszosci.

Ukryte formy odwracania wartosci
Pojecie wychowania, a co znacznie bardziej istotne, perspektywa
postrzegania realizmu proceséw wychowawczych jako nie tylko

oddzialywania, ale w réwniej mierze odkrywania, inspirowania i mo-
tywowania poprzez wartosci, staje sie niechcianym, ale nieuniknionym
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uczestnikiem wspolczesnych form konfrontacji nazwanych forma
»wojen kulturowych”. Dzieje si¢ to w dwoch wymiarach. Po pierwsze,
jest to wojna o samo uznanie natury i wagi proceséw wychowawczych,
ktére nie dajg si¢ sprowadzi¢ do instrumentalnie zaprojektowanej
edukacji i ktore muszg uwrazliwia¢, otwierac oraz uczy¢ obcowania
ze $wiatem warto$ci. Po drugie, jest to wojna niejako wewnetrzna
nad rodzajem wartos$ci, ktdre maja by¢ osia rozwoju zaréwno jed-
nostek, jak i wspolnot, i ktore sta¢ sie maja elementem osobowosci
i kompetencji wychowankdw. Po trzecie, jest to wojna o rzeczywisty
sens konkretnych warto$ci, ktére nie zostaja przeobrazone w ich
przeciwienstwo, a wiec niejako ,odwrocone”. Dzieje sie tak w przy-
padku instytucjonalnego wymuszenia o petnej skali sankcji formalnych
i nieformalnych, przyjetych przez konkretng organizacje, instytucje
lub polityke. Wymuszenia te nazywane cz¢sto formami ,,poprawno-
$ci politycznej” staja si¢ obowigzujacym standardem niezaleznie od
ich rzeczywistych tresci, stopnia spotecznej akceptacji oraz zgodno-
$ci z wyznacznikami tozsamosci kulturowej powiazanej z nimi grup.
W ten sposob zachowania uznane w konkretnych $rodowiskach za de-
wiacyjne, uznane by¢ moga za nowa forme poprawnosci i lansowane-
go wrecz wzoru, ktérego brak akceptacji spotkac sie moze z formalng
lub nieformalng represjg. Dotyczy¢ to moze przekonan i postaw re-
ligijnych, obyczajowych czy politycznych. Przykladem takiego kon-
fliktu jest nader czesta w wielu krajach Europy ,wojna o krzyze”, za
ktdrag nie stojg w istocie wartosci i zasady wolnego wyboru, respektu
wobec tozsamodci, dziedzictwa i praw kulturowych spotecznodci lo-
kalnej, ale realia i arbitralne decyzje aktualnych stosunkéw wladzy*’.
Przykladem takiego instytucjonalnego odwracania wartosci jest nar-
racja symboliczna, jakg zaproponowata uroczysto$¢ otwarcia igrzysk
olimpijskich w Paryzu w roku 2024. Manipulacje alegorig obrazu
ostatniej wieczerzy byly powaznym naruszeniem uczu¢ religijnych
katolikéw poprzez upokarzajaca dekompozycje obrazu uznanego za
kultowy motyw wartosci kulturowych chrzescijan. Olimpiada zamiast
odwotywac¢ sie to tego, co jest wyrazem szacunku, tolerancji, inklu-
zywnosci dla wszystkich kultur $wiata, dla wszystkich uczestniczacych

10 E. Wiacek, Wojny kulturowe, w: Studia kulturowe, red. L. Korporowicz —
A. Knap-Stefaniuk — L. Burkiewicz, Krakéw, 167-190.
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w Olimpiadzie grup, dokonata aktu o funkcjach wprost przeciwstaw-
nych. Trudno nie traktowaé tego wydarzenia w kategoriach zaplano-
wanej strategii dzialania, przekazu intencjonalnie wyrezyserowanego,
wspartego sitami profesjonalnie przygotowanej organizacji. Komu-
nikuje ona calemu $wiatu zaréwno o mozliwosci, jak i faktycznym
trendzie transgresji kulturowych, bez zadnych obaw o wynikajace
stad konsekwencje. Wydarzenie to obrazuje jednocze$nie linie oraz
skale wojny kulturowej wspotczesnego $wiata — cywilizacji odwraca-
nych warto$ci''.

Praktyka ta tworzy intencjonalne narracje jakie projektowane i rea-
lizowane sg w roznych sferach zycia, w ktorych sfera edukacji stanowi
zaledwie fragment szerszej strategii spolecznej. Sa to:

« narracje w sferze polityki (polityka zredukowana do umiejetno-
$ci zdobywania wladzy),

« narracje w sferze tozsamosci kulturowej i narodowej (ostabienie,
rozdwojenie, wypieranie),

« narracje w sferze tozsamosci osobowej (indywidualizacja, dezin-
tegracja, ambiwalencja),

 narracje w sferze etyki spotecznej (korporacjonizm instytucjo-
nalny, egoizm lokalny),

« narracje w sferze komunikacji spotecznej (zamiana kompetencji
interakcyjnych na umiejetnosci przekazu, oddziatywania i wpty-
wu).

Wspomniane wojny przejawiajg si¢ w redukowaniu obecnego
w edukacji wymiaru aksjologicznego, ktéry konkretyzuje si¢ w ob-
szarze wychowania. Edukacja, anektujac, a w konsekwencji zastepujac
pojecie wychowania, sprowadzona zostaje do instrumentalnej prag-
matyki przysposobienia zawodowego, kompetencji technokratycznych,
informacyjnych i organizacyjnych, pozwalajacych na funkcjonowanie
w $wiecie wymogow spolecznych okreslonych przez rynkowe i poli-
tyczne kryteria adaptacji.

Co stanowi o cechach wojen kulturowych, ktére przenosza sie
w problematyke wychowania? Jest ich kilka i kazda z tych cech niesie

11 Por. F. Znaniecki, Upadek cywilizacji zachodniej. Wybor pism,
red. A. Citkowska-Kimla, Krakow 2023.
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sobg powazne konsekwencje w sposobie traktowania istoty i celu

procesu wychowawczego. Sa to:

Postepujaca zaborczosé¢ czynnikow ideologicznych i politycznych
zmierzajacych do podporzadkowania sobie wszystkich obszaréw
zycia spotecznego i kulturowego. Ich konsekwencja jest podpo-
rzadkowanie problematyki wychowania zredukowanej do instru-
mentu socjalizacji w dominujgcym systemie fadu politycznego'?
Polaryzacja postaw uczestnikéw konkretnych spolecznosci po-
przez wymuszanie bezkrytycznej lojalnosci i podziat na ,,swoich”
i ,obcych’, ztych i dobrych. Konsekwencja w sferze wychowania
jest wymuszanie kryterium przynalezno$ci poza pytaniem o war-
tosci i redukowanie ich do mechanizmoéw adaptacji spotecznej.
Kwestionowanie praw kulturowych stron opozycyjnych poprzez
dyskredytowanie waznych dla nich wartosci autotelicznych za-
mienianych na system potrzeb funkcjonalnych. Konsekwencja
w sferze wychowania jest dyskredytacja tolerancji i dialogu jako
sposobu negocjowania warto$ci. Staja sie one w praktyce dysfunk-
cjonalng odmiang wrazliwo$ci i postaw spolecznych?.
Dowartos$ciowanie i manifestowanie postaw skrajnych. Konse-
kwencja w sferze wychowania jest eliminowanie postaw krytycz-
nych, samodzielnych, czgsto tworczych, ktére nie mieszcza si¢
w dychotomicznym obrazie §wiata.
Instrumentalizacja uzycia mediéw poprzez tworzenie informacyj-
nych i emocjonalnych ,baniek”. Traktowanie kultury, w tym kultu-
ry informacyjnej jako narzedzia stosunkéw wladzy. Konsekwencja
w sferze wychowania jest redukowanie dziatan komunikacyjnych
do przemocy symbolicznej w zamknietym systemie warto$ci'®.
Ideologiczna i polityczne anektowanie postaw, edukacji i kwe-
stii $wiatopogladowych do kategorii poprawnosci systemowej

12

C. Taylor, Zrédla podmiotowosci. Narodziny tozsamosci nowoczesnej,
th. M. Gruszczynski i in., Warszawa 200I.

13 L. Dyczewski, Przestrzenie wzajemnego dopetniania,
,Politeja” 2 (2012) 13-22.

14

S. Jaskula., Informacyjna przestrzen tozsamosci, w: Tozsamos¢
i komunikacja, red. J. Szulich-Kaluza — L. Dyczewski — R. Szwed,
Lublin 2011, 11-20.
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i produktu korporacyjnego. Konsekwencja jest destrukcja wy-
chowania obywatelskiego oraz famanie zaréwno praw cztowieka
w odniesieniu do praw osobowych, jak i prawa wspdlnot kultu-
rowych.

» Podporzadkowywanie prawa wspdlnot do systemowych potrzeb
korporacji ideologicznych, anektujacych aparat administracyj-
ny podporzadkowanych spotecznosci jako instrument egzekucji
i wymuszenia zachowan adaptatywnych. Konsekwencja w sferze
wychowania jest destrukcja pokaznych fragmentéw osobowosci
i wrazliwosci kulturowej odpowiedzialnej za rozwdj wyzszych
uczu¢ spolecznych, jak np. poczucia godnosci wspdlnoty, zdol-
noéci i empatii w relacjach miedzykulturowych®.

Jak wida¢ strategie redukowania wrazliwosci aksjologicznej postugi-
wac sie moga bardzo r6znymi formami ,odwracania wartosci” wérod
ktorych tylko znikoma cze$¢ zostaje przez nas postrzezona lub widzia-
na w kategoriach dzialania przemocowego. Znacznie czesciej jest to
ukryta praktyka ,,pokusy cywilizacyjnej”, rodzaju rynkowego uwodze-
nia i wkomponowania w reguly osobistej kariery, awansu zawodowego
i spotecznego. Komponentem tego typu dzialan jest praktyka zmiany
jezykowej, tworzenia nowych jego form, ktére zaktadaja znang w so-
cjolingwistyce technike zastaniania ukrywanego obiektu, przekiero-
wania uwagi lub wyeksponowania celéw zastepczych'®. Z pewnoscig
jednym z takich poje¢, ktdre objete jest strategia ,wykonstruowane;
niepamigci’, podobnie jak pojecie madrosci, prawosci czy wiernosci
staje sie pojecie ,wychowania”

Whioski

Zagubienie problematyki wychowawczej w strategii rozwojowej wspot-
czesnych form cywilizacji, niekoniecznie musi by¢ ubocznym efektem
zywiotowych i niczym nie sterowanych proceséw. Coraz powazniej
trzeba postawi¢ pytanie, na ile owo ,,zagubienie”, redukcje i chaos,

15 R. Wisniewski, Transgresja kompetencji miedzykulturowych. Studium
socjologiczne mlodziezy akademickiej, Warszawa 2016.

16 Por. Tozsamos¢ i komunikacja, red. J. Szulich-Katuza — L.
Dyczewski — R. Szwed, Lublin 2011.
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zawierajg w sobie ukrytg strategie, daleka od przypadkowosci, zbiegu
w niczym nie sterowanych okolicznosci i nie zorientowanej na zaden
wyraznie okre$lony cel? Z pewno$cia, procesow takich jak réwniez ich
konsekwencji, jest wiele. Nie mniej trudno nie dostrzec co najmniej
trzech wyraznie widocznych prawidlowosci, ktére w rzeczywistej dy-
namice transformacji spotecznych odzwierciedlaja nie tyle chaotyczne
cechy kryzysu, co $wiadomej ,,przebudowy”, a to oznacza juz zupetnie
inng jako$¢ i zupelnie inny charakter.

Pytanie pierwsze, dotyczy wiec celu owych transformacji jakim
moze by¢ budowanie alternatywnego tadu o wlasnej logice, o wtas-
nych regufach stabilizacji, wlasnym systemie reprodukc;ji i wtasnej lo-
gice stosunkow wiladzy. Chaos, kryzys, destabilizacja i dezintegracja
starych kanondéw tadu spotecznego jest w tej sytuacji jedynie instru-
mentem, Srodkiem owej przebudowy, bez ktorej zmiana ta nie bytaby
mozliwa. Nie jest nawet tak trudno odczyta¢ zasady owego ,,nowego
tadu”, o ktéry w sposob najzupelniej jawny zabiegalo i zabiega wielu
politykéw, filozoféw, swiatowej, ale i regionalnej skali biznesmenow
oraz promowanych przez nich ludzi elit. Coraz fatwiej model tego tadu
udaje si¢ opisa¢, a wowczas lepiej zrozumie¢ mozna kierunki dziatan
sprawczych, przyczyny determinacji oraz logiczne cele budowanej dla
niego aksjologii. Z pewnoscia wszystko, co umacnia i buduje samo-
dzielnos¢, a wigc podmiotowo$¢ wspdlnot, tych matych, ale i duzych,
jest na tej drodze elementem dysfunkcjonalnym. Nie poddaje si¢ ona
strategii sterowania, a przynajmniej zewnetrznego w stosunku do jej
atrybutow ksztaltowania. W sytuacji tej znajduje sie zaréwno godno$¢
osoby ludzkiej, ale takze godnos¢ i suwerenno$¢ wspdlnot kulturo-
wych, w tym takze narodowych'”. Nie bez przyczyny stara koncepcja
»prawa narodow” nie daje si¢ pogodzi¢ z celami ich konfederowania
i podporzadkowania ponadnarodowym strukturom o nadrzednym
statucie decyzyjnym, w ktdrej niemal nieuchronnie, pozycje szcze-
golng zajmujg partnerzy najsilniejsi.

Po drugie, trudno obserwujac opisany powyzej przypadek inaugura-
cjiigrzysk olimpijskich w Paryzu, oprze¢ si¢ wrazeniu o intencjonalnym,

17 J. Smolicz, Wartosci rdzenne a tozsamos¢ kulturowa, w: J. Smolicz,
Wspotkultury Australii, t. L. Korporowicz, Warszawa 2000, 32-52.
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programowym - nawet w doslownym tego stowa znaczeniu - ,,0d-
wracaniu warto$ci’, obserwowanym takze w tresci oficjalnych doku-
mentdw organizacji $wiatowych, zalecajacych skrajnie hubrystyczne,
hedonistyczne i zredukowane kulturowo traktowanie ludzkiego ciala,
proceséw socjalizacyjnych, jak réwniez realizujacych je polityk we-
wnatrz organizmoéw panstwowych oraz ich instytucji. Nie chodzi tu
juz o cele sekularyzacyjne, ale o dalej posunietg ,,przebudowe” ludz-
kiej osobowosci i tozsamosci, dla ktérej norma dezintegracyjna, bi-
narna lub wrecz poliwalentna sta¢ si¢ majg kanonem jej ,,rozwoju”. To
kolejny przyktad w jaki sposéb to, co stanowi o jej spojnosci, zostaje
odwrocone i ukierunkowane na cele rozproszone, a norma osobo-
wosci policentrycznej celem jej samorealizacji. Warto pamietaé, ze
koncepcje ,,prawa narodow” (ius gentium) rozwijala juz w XV wie-
ku krakowska szkota prawa migdzynarodowego, pod intelektualnym
przewodnictwem Pawla Wlodkowica. Nie bez przyczyny szkota ta
nazywana jest przez badaczy ,humanizmem krakowskim” ze wzgle-
du na przywolywany system wartosci, odwolujacych sie¢ wlasnie do
prawa do podmiotowo$ci i samostanowienia wspdlnot*®.

Po trzecie, warto zada¢ pytanie: na ile strategia kryzysu ukrywa
wspomniang juz polityke przebudowy ukierunkowana na odrzucanie
pojecia wychowania jako nacechowanego aksjologicznie, podmiotowo
i osobowo, na rzecz instrumentalnej koncepcji ,,edukacji’, sprowadzo-
nej do technik ksztalcenia funkcjonalnych umiejetnosci fragmenta-
rycznie pojetych rol i reaktywnych technik technologicznej adaptacji?

Zadane powyzej pytania nakazujg uwazniej przyjrze¢ si¢ doktry-
nom kryzysu, przetomu, a nawet upadku cywilizacji. Z wielu, odda-
lonych, ale powigzanych elementéw dostrzec mozna logike wyraznie
aktywnych wektordw, ktére maja wyraznie okreslong logike, wie-
le dobrze zbudowanych narzedzi, a czesto nieukrywane nawet cele.
Bardzo watpliwe jednak, ze zbudowany przy ich pomocy $wiat przy-
niesie czlowiekowi wiecej szczescia, a z pewnoscig to nie on bedzie
w nim podmiotem.

18 L. Korporowicz, Prawa narodow w dobie interakcji kultur,
Perspektywy Kultury” 41/2 (2023) 7-8.
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Streszczenie

Problematyka wychowania jako aksjologicznego wymiaru edukacji
staje si¢ przedmiotem systematycznych redukcji zaréwno w debacie
teoretycznej, jak i praktyce spotecznej, uwiktanej w gry polityczne, woj-
ny kulturowe oraz ofensywe bardzo réznych ideologii. Artykut uka-
zuje przyczyny tego typu redukcji, ktore kryja si¢ w szerszym froncie
transformacji kulturowych i cywilizacyjnych. Zmiany te, dokonujace
sie takze w sferze poznawczej, akademickiej oraz w obszarze polity-
ki edukacyjnej, wyznaniowej i kulturowej, nie sa jednak ubocznym
efektem kryzysow spotecznych i mentalnych spoteczenstw wspotczes-
nych. Pytanie jakie postawione jest w niniejszym artykule, to kwe-
stia postugiwania si¢ kryzysem jako instrumentem ukierunkowanej
i zaplanowanej przebudowy fadu spotecznego, nie tyle w ustawiczny
proces przeksztalcen i dekonstrukcji, ile w nowy typ porzadku cywi-
lizacyjno-kulturowego o odwréconym wektorze wartosci, ktéry za-
pewni znacznie wigkszg kontrole nad systemem zachowan, preferencji,
postaw i przekonan ludzkich, podporzadkowanych korporacyjnemu
modelowi socjalizacji z radykalnym uszczupleniem rzeczywistych,
a nie tylko ideologicznie sterowanych wyobrazen o prawach cztowie-
ka i wynikajacych z nich praw do rozwoju, wspélnoty oraz prawa do
podmiotowosci. Tekst ukazuje przyklady odwracania wartosci poprzez
zorganizowane dzialania wspolczesnych instytucji kultury, edukacji
i polityki spoteczne;.






KrzyszTOoF WIELECKI
UNIWERSYTET KARDYNAEA STEFANA WYSZYNSKIEGO
W WARSZAWIE

Wychowanie, kultura i podmiotowosc¢,
czyli o tajemnicy czlowieczenstwa

Definicji wychowania jest pewnie tyle, co gwiazd na niebie, cho¢ wie-
le z nich $wieci §wiattem odbitym. O czym zatem jest mowa w tym

artykule? Mam tu na mysli zwlaszcza takie pojmowanie tego pojecia,
ktore - jak to zapamietalem z wykladéw z pedagogiki ogolne;j prof.
Jana Zborowskiego — ma by¢ swiadomym, planowym i celowym wply-
wem osobowosci wychowawcy na osobowos¢ wychowanka. Nietrudno

znalez¢ w literaturze przedmiotu wiele odmian takiego ujecia. W No-
wym stowniku pedagogicznym np. umieszczono takie wyjasnienie, iz
~wychowanie to $wiadome i celowe dziatanie pedagogiczne zmierza-
jace do osiagniecia wzglednie statych skutkéw (zmian rozwojowych)

w osobowosci wychowanka™.

Wyjasnienie to ma kilka kardynalnych stabosci, osobliwie zas, gdyby
podtrzymac zalozenie, ze tym, co wplywa, jest wychowawca, zwlasz-
cza jego osobowoscig. Wychowanie polegaloby bowiem wéwczas na
tajemnym wplywie miedzy osobowosciami, o czym, zdaje si¢, niczego
naukowego powiedzie¢ si¢ nie da. Cho¢ moze stac si¢ to wdzigcznym
przedmiotem opowiesci na gruncie jakiej$ magicznej teorii wychowa-
nia lub da¢ podstawe jakiego$ swoistego mesmeryzmu psychologicz-
nego. Nie warto, jak sadze, zagtebiac sie w tego typu objawienia, tym
bardziej, ze dno jest tu blisko.

Jesli wspominam o takich pogladach, to jedynie dlatego, iz obna-
zaja one wprost, to co w wielu innych definicjach jest zawoalowane,

1 W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Warszawa 1998, 319.
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a mianowicie przedmiotowe pojmowanie wychowanka i wychowania.
Mamy tu do czynienia ze zdumiewajacymi aporiami. Z jednej strony
odbija si¢ tu doé¢ skrajny indywidualizm - wychowanie to zabieg jed-
nego indywiduum (wychowawca), na drugim (wychowanek). Chciato-
by sie powiedzie¢, ze to jednostronna relacja miedzy dwoma osobami,
ale to nie prawda. Po pierwsze bowiem mamy tu bierny obiekt wply-
wu; po drugie zachodzi tu tajemniczy i jednokierunkowy przeptyw,
pewnie jakichs$ fluidow, migedzy osobowosciami. Ale, po drugie, defi-
nicja ta oddaje w zadziwiajacej mierze poglad tworcy tzw. socjologi-
zmu, Emile Durkheima, ktéry wierzyt, iz kultura odciska si¢ niczym
stempel na migkkim wosku, na psychice ludzkiej, tworzac z niej fakt
spoleczny. Jak pisal:

»[...] charakterystyczne cechy natury ludzkiej pochodzg od spoteczenistwa™.

Ale sg tez definicje wychowania, ktére w znacznie mniejszym stop-
niu cierpig na wspomniang powyzej przypadlos¢. Stefan Kunowski
na przyklad pisat:

~Wszystkie wymienione elementy skladajg sie¢ na wychowanie jako dtu-
gotrwaly ciag zmian, zachodzacych w procesie wszechstronnego rozwijania
czlowieka, w czym biora $wiadomy udzial przez swa dzialalnos¢ wychowaw-
cy, wspoéldzialajg przy tym rézne okolicznosci i warunki jako sytuacje wycho-
wawcze oraz daznosci samego wychowanka do osiagniecia coraz wigkszej
pelni samodzielnosci umystowej, moralnej i zyciowej jako najdalszego wy-
tworu wychowania™.

Tu mamy juz wychowanka zreanimowanego, ozywionego, ktory
w calym tym staraniu pedagogicznym ma co$ do powiedzenia, wyka-
zuje sie jakimis$ ,,dgzno$ciami”. Czy istotnie nieletnie pachole troska
sie 0 ,,najdalsze wytwory wychowania’, to nie jest dla mnie oczywiste.

2 E. Durkheim, Elementarne formy zycia religijnego. System totemiczny
w Australii, tt. A. Zadrozynska, Warszawa 1990, 333.
3 S. Kunowski, Podstawy wspolczesnej pedagogiki, Warszawa 1997, 166.
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Zwr6¢my jednak uwage na inng intuicje czy sugestie Kunowskie-
go, a mianowicie — znowu - na powinowactwo z mysla Durkheima
- zwlaszcza kiedy pisat:

»[...] realne znaczenie wychowania dzis polega na przeksztalcaniu czlowie-
ka, na wyprowadzaniu rozwijajacej sie jednostki ze zwierzecego stanu natury
i podnoszenia jej do stanu kulturalnego czlowieczenstwa™.

Francuski socjolog za$ utrzymywat, iz:

»[...] od spoteczenstwa jednostka otrzymuje to, co w niej najlepsze, wszyst-
ko, co stanowi o jej indywidualnym obliczu i pozycji wérdd innych istot — kul-
ture umystowy i moralng. Cztowiek pozbawiony jezyka, wiedzy, umiejetnosci,

pogladéw moralnych spadnie do rzedu zwierzat™.

Cztowiek miewa zatem ,,indywidualne oblicze”, ale catkowicie jako
implant kultury. Z natury jest czescia natury, czyli zwierzeciem.

Nie jest to az tak proste u tego francuskiego mysliciela. Miat nas on
bowiem za ,elementy natury’, ktére nie radza sobie same i z tej ko-
niecznosci zyja stadnie, facza sie¢ w spolecznosci, podporzadkowujac
im swoj egoizm, popedy i skltonnosci. Sfera zycia spolecznego, jaka
tworza w ten sposob, to profanum. Jednak posiadamy tajemnicze dy-
namizmy rozwojowe, ktore — aby$my nie wytepili siebie nawzajem
z braku wyzszych regul, zasad i wartosci, i abysSmy podofali mental-
nie wyzwaniom rozwijajacych si¢ potrzeb i aspiracji, powodujg po-
wstawanie szczegolnej sfery spolecznej, a mianowicie kultury wyzszej,
nazwanej przez Durkheima - sacrum. Cztowiek, twierdzit dalej Durk-
heim, jest w rezultacie istotg rozdarta (homo duplex). Zaaplikowane
mu przez spoleczenstwo sacrum popycha go ku gorze, przymusza do
wzrostu duchowego, kulturalnego i psychicznego. Natura (biologia)
za$ sktania go ku profanum. Pozostaje on zatem w tym niedajacym si¢
zredukowa¢ dramatycznym rozdarciu. Skutek w duzej mierze zalezy od
zawarto$ci sacrum i profanum w kulturze konkretnego spoleczenstwa®.

4 Tamze, 165.
5 E. Durkheim, Elementarne formy Zycia religijnego...
6 E. Durkheim, Le dualisme de la nature humaine et ses conditions sociales,
»Scientia” 15 (1914) 206.
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A przede wszystkim jak si¢ okazuje, od skuteczno$ci owego ,,skrawa-
nia na zimno’, jesli wolno mi si¢ tak wyrazi¢, czyli socjalizacji, jaka
dokonuje si¢ w instytucjach do tego przeznaczonych. Wychowawca
jest za$ po prostu funkcjonariuszem instytucji wychowawczych powo-
tanych przez spoteczenstwo, aby wykrzesa¢ cztowieka ze zwierzecia.

Ta idea rozdarcia cztowieka miedzy swoja cielesnos¢ i to co psy-
chiczne, i ponad psychiczne pojawia si¢ tez u wielkiego polskiego
filozofa, Romana Ingardena. Poprzez ciato jestesmy czgscig przyro-
dy, materia. Ale jest w nas tez co$ zasadniczo odmiennego, co$ co ma
charakter idealny (w tym sensie, iz nie materialny). Nie jest to zresz-
ta pomyst nowy. Mozna go wywodzi¢ od Platona. Bardzo wyraznie
pisal o tym Kartezjusz. Jego przekonanie, iz dusza jest zupelnie in-
nej natury niz materia przyrodnicza, kazata mu tez utrzymywac, iz
z ciala jesteSmy zwierzetami, a psychika, w tym rozum, ktére sg czgs-
cig duszy, s3 z istoty idealne. Podobnie utrzymywat polski mysliciel.
Cialo to materia, a istniejg jeszcze wartosci, jako cze$¢ kultury. I te sg
niematerialne. Ale tu dochodzimy do oryginalnego sadu Ingardena,
ktéry otwiera catkiem odmienng od Durkheima perspektywe spoj-
rzenia na cztowieka. Czlowiek - jak by$my to pewnie mogli okresli¢
w innym jezyku - jest z istoty podmiotowy. A ta podmiotowo$¢ ma
polegac na dramatycznym dazeniu, aby nie zdegradowac sie do pozio-
mu przyrody, cho¢ ta przerasta czlowieka catkowicie. Latwo zauwazy¢
tu podobienstwo z pogladem Durkheima i Kunowskiego. Wszelako
u Ingardena to nie kultura ciggnie na sile czlowieka ku cztowieczen-
stwu, ale to czlowiek ma to pragnienie, wlasne, podmiotowe dazenie,
by do $wiata zwierzat nie da¢ si¢ zdegradowa¢. Zawdzigczamy to, jak
sie okazuje duszy. Pisal uczony w Sporze o istnienie Swiata:

»Dusza jest wszelako niepojetym do konca dla samego podmiotu centrum
jego sil, jego natury, ktora jest dla nas czym$ bardzo obcym, niesamowitym
w swej pierwotnosci i jedynosci™.

Mozna nawet powiedzie¢, iz Ingarden, kiedy pisal o duszy, wykra-
czal nawet poza koncepcj¢ podmiotowosci, rozumianej jako swiadome

7 R.Ingarden, Spor o istnienie swiata, t. 2: Ontologia formalna,
cz. 1. Forma i istota, opr. i th. D. Gierulanka, Warszawa 1987, 187.
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i celowe dziatanie. Ta byla dla niego warunkiem $wiadomosci tozsa-
mosci i jej wzglednej trwalos$ci. Ale nie przypisuje jej Ingarden religij-
nego czy metafizycznego pochodzenia, cho¢ - jak stwierdzal - ujawnia
si¢ ona jako ,,rdzen albo tez podloze naszej egzystencji, naszej istoty”.

Ostatecznie, czytamy w Ksigzeczce o czlowieku:

~Czlowiek istnieje i Zyje na granicy dwu istot réznych, z ktérych tylko jedna
zdaje si¢ stanowi¢ jego cztowieczenstwo, a druga — niestety jakby wiecej real-
na niz pierwsza — pochodzi z jego zwierzecosci i warunkuje tamtg. Cztowiek
znajduje sie na granicach dwu dziedzin bytu: Przyrody i specyficznie ludzkie-
go $wiata, i nie moze bez niego istnie¢, lecz §wiat ten nie wystarcza dla jego
istnienia i nie jest zdolny mu go zapewni¢. Czlowiek jest przeto zmuszony do
zycia na podlozu Przyrody i w jej obrebie, lecz dzigki swej szczegdlnej istocie
musi przekracza¢ jej granice, ale nigdy nie moze w pelni zaspokoi¢ swej we-
wnetrznej potrzeby bycia cztowiekiem™.

Jednak wiele dobrego wynika z tego fatalnego, zdatoby sie, uwikta-
nia w przyrode. Jak czytamy:

»[...] tragiczny jest los czlowieka. Lecz w tym wlasnie przejawia si¢ jego
prawdziwa istota: jego genialnos¢ i skoficzonos¢ jego bytu. Rozporzadza on
w zasadzie jedynie dwiema mozliwosciami zatryumfowania nad Przyroda.
Z jednej strony moze poznac sam siebie i otaczajacg go Przyrode w jej wlas-
nej istocie, prawdziwej i oryginalnej. Z drugiej za$ realizuje wysitkiem - przez
swe zwyciestwa, a nawet przez swoje kleski — warto$ci Dobra i Piekna, ktdre
wprawdzie przejawiajg si¢ w dziejach jedynie intencjonalnych, lecz posiadaja
dlan w gruncie rzeczy jaka$ wyzsza rzeczywisto$¢ niz $wiat samej Przyrody.
A czlowiek pozostaje na stuzbie realizowania tych wartosci. Jezeli mu si¢ to

udaje, pewien jest w swym duchu, ze nie zyje nadaremnie”*°.

Idzie zatem gltéwnie o te wartosci. To one, cho¢ wytwarzane - zda-
niem Ingardena - przez ludzi, nadajg im zarazem éw ludzki wymiar.

8 Tamze, 185.

9 R.Ingarden, Czlowiek i przyroda, w: Ksigzeczka o cztowieku,
Krakoéow 1987, 17.

10 Tamze, 17-18.

43



KRZYSZTOF WIELECKI
Jak pisat w pracy Czlowiek i jego rzeczywistosc:

,Cztowiek tym sie mianowicie m.in. odréznia od zwierzat, ze nie tylko opa-
nowuje przyrode w granicach bez poréwnania szerszych, niz to jest dostepne
dla zwierzat, a nawet jg przeksztalca i przystosowuje do swych potrzeb i wy-
mogow, ale nadto — i w tym lezy jego rys istotny — Ze wytwarza sobie pewng
zupelnie nowa rzeczywisto$¢ lub, jakby moze ktos$ chcial powiedzieé, quasi-

-rzeczywisto$¢. Raz wytworzona, stanowi ona potem znamienny sktadnik ota-

. s e »11
czajacego go Swiata™ "'

I tu dochodzimy do pojecia, ktore byto tak wazne dla Durkheima
i niemniej donioste jest dla Ingardena - kultury. Cho¢ obaj rozumieli
ja odmiennie i odmienne perspektywy wyprowadzali z niej dla czlo-
wieka, dajac tym samym - jak sadze, zupelnie rézne podstawy dla
pojmowania wychowania. Dla polskiego filozofa bowiem:

»Iwory kultury wytworzone przez cztowieka nie stanowig niczego wiecej
jak tylko pewnego rodzaju cien rzeczywistoéci, bedac jedynie tworami czy-
sto intencjonalnymi. Noszg na sobie tylko pozér istnienia, ktéry charaktery-
zuje wszelkie duchowe dzieta czlowieka, jak dzieta sztuki lub rozmaite inne
wytwory kultury ludzkiej, bez wzgledu na to, czy sa dzielami poszczegdlnego

cztowieka, czy tez calej spotecznosci ludzkiej”*?.

Jednak, mimo swej dwuznacznej i nie do konica jasnej natury, kul-
tura jest czyms$ podstawowym dla ludzi i ich czlowieczenstwa. Jest
tym, co transcenduje cztowieka jako cze¢s¢ przyrody do stanu osoby,
jak mozna by to wyrazi¢ w jezyku innej filozofii, do wspomnianego
czlowieczenstwa wlasnie. Owe twory kultury, jak czytamy:

»Konstytuuja si¢ [...] na podlozu rzeczy i proceséw przyrodzonego $wia-
ta, przystosowanych do tego przez cztowieka, a ich wlasnosci przekraczaja
granice uposazenia rzeczy materialnych, pokrywajac je nowa warstwa sensu

11 R. Ingarden, Czlowiek i jego rzeczywistosé,
w: Ksigzeczka o cztowieku..., 29-30.
12 R. Ingarden, Czlowiek i przyroda..., 16-17.
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i nowych zjawisk. Transcendujgc tym te rzeczy, tracg zarazem pelnie i auto-
nomig istnienia i nie posiadaja mocy rzeczywistosci niezaleznej od czlowieka
i jego aktow duchowych”*®.

Dyskusja, ktdrg tu prowadzilem, kieruje nas ku zrozumienia dwoch
poje¢: kultury i podmiotowosci, jako kluczowych dla rozwazania kwe-
stii wychowania. Kultura, tak jak mozna ja rozumie¢ dzieki Ingarde-
nowi, nie jest czyms$ co mozna po prostu przekazaé, jak byla o tym
mowa w przytaczanej juz definicji wychowania. W kulturze chodzi
o transcendowanie czlowieka, w tym réwniez wychowanka, co nie
podlega wszakze jakiemus$ procesowi ,wplywania” osobowosci na
osobowos¢. Przeciwnie, sama kultura jest niezwykle zlozonym, pel-
nym sprzecznosci zjawiskiem, ktére wytwarzaja ludzie w procesie ich
indywidualnego i zbiorowego transcendowania ku cztowieczenstwu,
czyli podmiotowosci (indywidualnej i zbiorowe;j).

Ponadto zauwazmy, iz czlowiek, w tym takze wychowankowie, nie
sa pojemnikami na jakies, cho¢by najcenniejsze zawartosci, ani ra-
darami do odbierania i ,,magazynowania” w zwojach umystu czyich$
wplywoéw, tylko s3 podmiotami. Jak pisala Margaret Archer, czlowiek
wchodzi w relacje ze $wiatem (nie tylko z kultura), kierujac sie swoi-
mi troskami'*. Nie jestesmy plasteling, ktorg - jak nauczat Durkheim

- lepia , fakty spoteczne”, zgodnie z zamiarami spoteczenstwa i wzor-
cami kultury. JesteSmy natomiast podmiotami, jak pisala ta wybitna,
brytyjska uczona: refleksyjnymi i sktonnymi do komentarzy emocjo-
nalnych, twérczo i autonomicznie (sprawczo) przepracowujgcymi to,
czego doswiadczamy w swoich relacjach spotecznych'. W relacjach

13 Tamze, 17.

14 M.S. Archer, Morphogenesis: Realism's explanatory framework,
w: Sociological Realism (CRBS), red. A. Maccarini — E. Morandi —
R. Prandini, Oxford 2011, 59-94.

15 Tam:ze.
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tych, ze strukturami kulturowymi i spotecznymi, zachodza zmiany
zgodnie z mechanizmami sprze¢zen zwrotnych. Jak czytamy:

»Na konicu sekwencji transformacyjnej przeksztalcana jest nie tylko struktu-
ra, ale takze sprawczos¢, jako nieodlaczna cze$¢ tego samego procesu. Trans-
formujac strukture, sprawczo$¢ nieuchronnie przeksztalca samg siebie pod
wzgledem organizacji, kombinacji i artykulacji, pod wzgledem swoich sil i re-

lacji do innych podmiotéw™*®.

Nie podejme tu proby zdefiniowania kultury. Podjalem ja gdzie in-
dziej'”. Najogolniej rzecz biorgc sktadajg sie na nig - jak sadze - ma-
terialne i niematerialne wytwory, ktére mozna by potraktowa¢ jako
swego rodzaju reakcje na ludzkie troski - jakby powiedziata Archer - tj.
pragnienia oraz potrzeby duchowe, psychiczne i materialne, ale takze
interesy réznego rodzaju zbiorowosci, w konkretnych warunkach geo-
graficznych, cywilizacyjnych, kulturowych, spolecznych i gospodar-
czych. Troski te wynikaja tez ze spolecznego, kulturowego, a w szerszej
skali - cywilizacyjnego kontekstu ludzkiego zycia. Kultura wyznacza
jeden z trzech porzgdkéw wymienianymi przez Archer, z jakimi w re-
lacje wchodzi podmiot. To natura, porzadek praktyczny i porzadek
spoteczny. Czg¢$ciowo kultura miesci si¢ w porzadku spotecznym. Ale
tylko pewnym fragmentem. Dlatego dodaje do tego jeszcze kulture
(to co uczona okresla jako SK - system kulturowy, w przeciwienstwie
do S-K - system spofeczno-kulturowy) i porzadek transcendentny.

Jak widzimy, Archer zasadniczo nie zgadza si¢ z pojmowaniem
czlowieka, zgodnie z modelem przesocjalizowanym, jaki mamy w dzie-
dzictwie po Durkheimie. Zgtasza tez stanowczy protest przeciwko
modelowi czlowieka oswiecenia, swoistego madrego gtupka, ktéry

»wszystko wie, a niczego nie rozumie”. Jak czytamy:

16 M.S. Archer, Realist Social Theory: The Morphogenetic Approach,
Cambridge 1995, 74 [tt. K.W.].

17 K. Wielecki, Kultura versus kultura masowa. PodmiotowoS¢ i quasi-kultura
w nibyspoteczenstwie, Warszawa 2024.
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»Z jednej strony, my$l o§wieceniowa promowata niedosocjalizowang wizje
czlowieka - cztowieka nowoczesnoéci - ktérego ludzka konstytucja niczego
nie zawdzigczala spoleczenstwu, byl on zatem samowystarczalnym outsiderem,
ktory po prostu funkcjonowat w spotecznym $rodowisku. Z drugiej za$ stro-
ny, istnieje pdzniejsza, ale wszechobecna przesocjalizowana wizja czltowieka,
ktorego kazda cecha wykraczajaca poza jego biologiczne ukonstytuowanie zostala
uksztaltowana i uformowana przez jego kontekst spoleczny. Jako istota spoteczna
staje si¢ on zatem uzaleznionym insiderem, ktdry nie posiada jakiejkolwiek zdol-

noéci do przeksztalcania swojego srodowiska spotecznego™®.

Zgodnie z pogladem Archer na temat ,,Ja’, w sensie ontycznym, je-
stesmy definitywnie istotami ludzkimi. Zatem nie mamy powodu do
wiecznego cierpienia z powodu presji leku przed degradacja do sta-
nu zwierzecego, co sugerowal Ingarden. Istota ludzka zorientowana
jest przez swoje rzeczywiste troski — twierdzi Archer. Nostalgia za
stanem bydlecym lub tez obawa przed nim - jak u Durkheima - czy
tez dramatyczna fiksacja na humanizujacych nas wartosciach - jak
twierdzil Ingarden - raczej nie jest naszym najwiekszym zmartwie-
niem. Podmiotowe wlasciwosci istoty ludzkiej — dowiadujemy sie od
Archer - to efekt skomplikowanych proceséw morfogenezy (mechani-
zmow nieustannej dynamiki) i morfostazy (mechanizméw trwalosci),
zachodzacych miedzy cztowiekiem, innymi ludzmi, kulturg i rézny-
mi formami spotecznymi, ktére dziejg si¢ za sprawa ludzkich dzia-
tan skoncentrowanych na troskach, w ramach przyjetych projektow
(realizacyjnych) i wypracowanego modus vivendi ze wspomnianymi
wczeéniej porzgdkami'®,

Powoli, jak mam nadzieje, zarysowuje si¢ nam pole, na ktérym roz-
wazaé warto czym jest wychowanie. Nie umiem go bra¢ pod uwage
abstrahujac od podmiotowosci, jako stanu oraz procesu. Nie mam
moznosci szerzej analizowa¢ czym ona jest dla mnie. Poswiecitem tej
sprawie dwie duze ksigzki i kilkadziesigt artykutow?’. Wyjasnie jedy-

18 M. Archer, Morfogeneza — ramy wyjasniajgce realizmu, tt. D. Leonarska,
UCS 30 (2015) 34.

19 Zob. M. Archer, Czlowieczenstwo, th. A. Dziuban, Krakoéw 2013; Problem
sprawstwa; taz, Kultura i sprawczosé, tt. P. Tomanek, Warszawa 2019.

20 Oprocz wspomnianej juz, takze K. Wielecki, Podmiotowosé w dobie kryzysu
postindustrialnego. Miedzy indywidualizmem i kolektywizmem, Warszawa
2003.
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nie w najwigkszym skrécie, iz podmiotowo$¢ jest w moim przekona-
niu cecha i stanem zycia w ramach praktyki zycia rozumiejacego swdj
sens — jako zycie ku niepojetemu w pelni (gdyz transcendentnemu)
Dobru. Podmiotowos¢ jako bycie-ku-Dobru mocg woli podmiotu
i dzigki transcendentnemu ,,podparciu” moze stac si¢ czyms ontycznie
osobnym, bytem emergentnym i sprawczym. Moze by¢ rownocze$nie
jedynie wynikiem wolnego wyboru zycia ku podmiotowosci. Jak pisal
Robert Spaemann, w zyciu cztowieka moze spelnia¢ sie¢ pewna moz-
no$¢ $wiata (potentia). Bo cho¢ kazdy cztowiek jest osobg, nie kazdy
i nie od razu osigga doskonalos¢, rozumiang jako to, co jest moznos-
cig, a co jest tez spelnieniem czlowieczenstwa. To kwestia wyboru, np.
rozwoju potencjatu doskonaloéci; co wymaga jednak transcenden-
cji osoby i to nie tylko poza zwierzecos¢. Podmiotowosc jest wlasnie
stanem $wiadomego transcendowania poprzez wyboér praktykowa-
nia idei Dobra. To jest wlasnie droga ,,rozwoju potencjalu doskona-
to$ci”, czyli spelniania sie cztowieczenstwa w cztowieku. Jest to droga
podmiotowa. Podmiotowos$¢ moze by¢ zatem rozumiana jako sposob
bycia cztowiekiem oraz jako efekt tego sposobu, tej drogi (por. homo
viator Gabriela Marcela).

Czlowieczenstwo i podmiotowo$¢ wydaja sie znaczy¢ to samo, cho¢
pierwsze stowo jest bardziej literackie i trafniej ujmuje istote rzeczy,
a drugie jest raczej analityczne i pozwala rozwija¢ ide¢ czlowieczen-
stwa na gruncie filozofii, socjologii, psychologii i innych nauk.

Z powodu tego Dobra i ze wzgledu na to, Ze nie mozna go ni-
gdy poja¢ w petni, czlowiek podejmuje wyzwanie egzystencji trudnej,
tworczej, poszukujacej. Dobro, ku ktéremu zyje podmiot, jest moim
zdaniem wieloargumentowe. Ma pewien wzér, w ktérym poszczegdl-
ne cechy i sktadowe znaczg, uzyskuja sens w powigzaniu. Ow sens jest
rezultatem, czyms jakosciowo innym niz to, co go tworzy. Uwazam, ze
dopiero podmiotowe dziatania (agency) wsparte przez podmiotowe
cechy czlowieka, nastawione na podmiotowe wartosci tworza razem
pelny wzér podmiotowosci. Z tego tez powodu proponuje trdjargu-
mentowy wzor podmiotowosci.

Powtoérzymy zatem, iz jest ona szersza niz pojecie sprawczosci (agen-
cy). Podmiotowos¢ zachodzi wszak, kiedy jest wybrana i realizowa-
na. Oznacza to, ze jest przede wszystkim cechg relacyjna i atrybutem
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dzialania. Podmiotowo$¢ aktualizuje 6w podmiotowy potencjal i wia-
cza go do dziatania. Dodajmy, Ze sg to dzialania (agency), ktére sta-
wiaja jednostke w pewnych relacjach - gléwnie z innymi ludzmi, ale
tez z przyroda, kulturg, ze srodowiskiem i transcendencja. W osta-
tecznosci chodzi takze o dzialania nastawione na spelnianie podmio-
towego wzoru Dobra.

Do tej pory mowa byta wylacznie o tym, co nazywamy narcystyczng
strukturg podmiotowosci. Ale wraz z twierdzeniem, ze podmiotowos¢
jest (réwniez) dzialaniem, wskazujemy na to, Ze oznacza ona przekra-
czanie siebie, transcendowanie podmiotu dzigki jego refleksyjnosci
i wchodzenie w relacje¢ z tym, co poza nim. Wynika to wszystko z sa-
mego pojecia dzialania. Jesli podmiotowo$¢ oznacza obowigzek, to
oczywiscie wobec siebie, ale tak samo - przez twarz Innego (Lévinas)

— wobec bliznich. Jesli jest wyborem, to pewnego rodzaju wlasnego
uczestnictwa spolecznego i sympatii do pewnego typu spoleczenstwa.
Spoteczenstwo oraz inni w spoteczenstwie podmiotowym nie sg czyn-
nikiem degradujacym osobe, ale przeciwnie — wzmacniaja szanse jej
rozwoju. To niemalo. Ale rozumiemy, ze jest to warto$¢ kontraktowa,
relacyjna, dialogiczna, a za nig s3 jeszcze inne, mocniejsze wartosci

- jakby powiedzial Charles Taylor. Teraz juz mozemy doda¢ do tego,
o czym juz pisalem, ze we wzorze narcystycznej struktury podmioto-
wosci odkrywamy, ze warto$cig mocniejsza jest osoba, indywidualnos¢.

Relacyjny charakter podmiotowosci znaczy, ze dobrem jest tez inny
i jego podmiotowos¢. Podmiotowos¢ jest zatem pewnym wzorem
wlaczajacym wszystkie wymienione juz sktadowe w porzadek regu-
lujacy stosunki miedzy ludzmi. Wzér ten stanowi, ze wartos$cig dla
mnie podmiotowego jestem ja sam, ale ja samoograniczajacy si¢ ze
wzgledu na ekwiwalentne i komplementarne dla mnie dobro innego,
za ktérym stoi Dobro transcendentne, tzn. trzeci wymiar podmioto-
wosci (obok narcystycznego i altruistycznego).

Osobno mozemy moéwic takze o fazach podmiotowosci. Najpierw
jest faza przedpodmiotowa (narcyzmu pierwotnego, powtarzajac za
Sigmundem Freudem). Druga, egocentryczng, w ktdrej wyksztalca si¢
narcystyczna struktura podmiotowo$ci, mozna za Lévinasem nazwac
»stanem upojenia wlasng tozsamo$cig™?'. Trzecig, wyzsza, poZniej-

21 E. Lévinas, Totalité et Infini. Essai sur [’extériorité, Lejda 1971 [th. K.W.].
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sza w rozwoju, mozliwg dzigki praktykom refleksyjnego uzgadniania
horyzontéw odniesienia z tadem egzystencjalnym i ramami dziata-
nia wlacznie, ale niekonieczng, bytaby faza uspolecznionej lub altrui-
stycznej podmiotowosci. Osobno mozna wyro6znié takze faze czwartg
- transcendentng (w sensie religijnym lub nie).

Chaos wspolczesnego $wiata, zwigzany z wielkim kryzysem cywiliza-
cyjnym naszych czaséw jest dzi$ tak potezny, iz staje si¢ dramatycz-
nym problemem, réwniez dla pedagogiki, ktérej praktyczny charakter
nakazuje szukac sposobow przygotowania mtodego pokolenia do do-
rostego zycia. Jednak realia tego Zycia sprawiaja, iz wspotczesna hu-
manistyka w ogdle, a pedagogika takze, ma klopot z rozeznaniem do
jakiego $wiata, zgodnie z jakimi warto$ciami i konceptami cztowieka
i cztowieczenstwa oraz w jaki sposdb wychowanie ma przygotowywac.
Konkurencyjnym do omawianego wczesniej typu definiowania wy-
chowania byta jego koncepcja przygotowywania dzieci i mtodziezy do
dorostego spoleczenstwa. Mialo to jakis sens wtedy, gdy mozna byto
mie¢ przekonanie, iz §wiat czlowieka jest stabilny i wiadomy. W tle
istnialo przekonanie, iz spoteczenstwo tworzy trwale i silne ramy, a ro-
dzice i pedagodzy maja pomdc nauczy¢ si¢ sztuki zycia w nim.
Pézniej zauwazono, iz $wiat si¢ dynamicznie zmienia. Wspomniane
ramy s3 plynne. Zanim wychowanek dorosnie, to czego sie nauczyt
moze by¢ przestarzale. Wtedy jeszcze wydawalo sig, iz ta zmienno$¢
$wiata jest efektem postepu. Bohdan Suchodolski zaproponowat idee
wychowania dla przyszlosci. Swiat bedzie inny, ale sita rozumu mozna
przenikna¢ jego tajemnice i okresli¢ jaki bedzie, i do takiego wycho-
wywac — ufal. Dzi$ jednak mato kto podziela ten optymizm. Coraz jas-
niejsze sie staje, iz jestesmy swiadkami wielkiego, epokowego kryzysu
cywilizacyjnego. Jesli nawet kiedys wytworzy sie jaki$ nowy porzadek,
to nikt dzi$ nie potrafi przewidzie¢ jaki. Wspdlczesnos¢ za$ jawi si¢
raczej jako chaos, niewiadoma, Zrédlo cierpien, jak kiedy$ o kulturze
pisal Zygmunt Freud, a pdzniej o ponowoczesnosci, Zygmunt Bauman.
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Niezwykle istotnym wymiarem omawianej sytuacji proceséw wy-
chowawczych we wspolczesnym $wiecie jest kultura. Globalizacja
technologiczna i gospodarcza powoduje globalizacj¢ kultury — prze-
de wszystkim w postaci kultury masowej. Nie jest ona jedynie kwestig
smaku artystycznego. Sadzi¢ mozna, ze mamy do czynienia z niezwy-
kle powaznym procesem krystalizowania si¢ zrebu globalnego spote-
czenstwa, co powoduje szczegdlng kariere starej, ale nadzwyczajnie
zywotnej kultury masowej, w nowej roli: globalnej quasi kultury.

Nowotworowy wrecz rozrost kultury masowej jest mozliwy w prze-
strzeni kulturowej, spolecznej i gospodarczej naszych czaséw, owe-
go przelomu epok. Jednym z najistotniejszych jego czynnikow jest
sekularyzacja, ktora przyczynia sie¢ do rozpadu horyzontéow odnie-
sienia oraz ram dzialania i znaczenia, a takze osamotnienia i dez-
orientacji wspodlczesnego czlowieka w sferze wartosci, ktérego $wiat
przezywany jest $wiatem totalnego kryzysu®?. Ostabia sklonnosci
do altruizmu, wzmacnia za$ egocentryzm i narcyzm wspolczesnego
czlowieka, utrudnia znoszenie cierpienia, ktére zawsze jest sklado-
w3 zycia, ale dzi$ szczegdlnie pozbawia poczucia sensownosci $wiata
i znaczenia wlasnej egzystencji. Globalizacja stawia ludzi w trudnej
sytuacji, zakwestionowania podstawowych wartosci. Poprzez sekulary-
zacje zwlaszcza, odbiera tradycyjne sposoby glebszego zakorzeniania
swego zycia i tozsamosci. Rozpad horyzontéw odniesienia i anomia
sprawiaja, iz cztowiek zyskuje wielkie mozliwosci stanowienia o sobie,
ale z drugiej strony odczuwa bardzo silne deprywacje podstawowych
potrzeb psychicznych, jak bezpieczenstwa, akceptacji, mitosci, tozsa-
mosci, sensu i znaczenia. Sytuacja taka wyzwala nerwicowe reakcje
obronne psychiki, z ewidentnie chorobowymi wlacznie.

Wieloznaczno$¢, ptynno$é, réznorodnos¢ kulturowa i aksjologicz-
na policentrycznos$¢ $wiata, staly si¢ opiewanymi przez postmoder-
nistow warto$ciami, ktore wienczy¢ miataby, niczym nieograniczona
wolnos¢. Jej natury jednak postmodernisci sami nie zglebili wystar-
czajaco, aby zrozumie¢ wszelkie zagrozenia, jakie z tak pojmowanag

22 Zob. wigcej na ten temat: K. Wielecki, Kryzys postindustrialny, osobowos¢
i zdrowie psychiczne, w: ,, Inny” cztowiek w ,,innym” spoleczenstwie.
Europejskie dyskursy, red. P. Mazurkiewicz — K. Wielecki, Warszawa 2008,
117-140.
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wolno$cig muszg si¢ wigzaé. Zabronili tez czyni¢ to innym, wraz z ka-
tegorycznym zakazem tzw. wielkich narracji.

Z drugiej jednak strony, dzis, gdy zyjemy w postnowoczesnym $wie-
cie, w ktérym skutki nieokreslonosci, plynnosci, wieloznacznosci,
braku wyraznych wartosci, przekonan i obyczajoéw sa juz wyraznie
widoczne, widzimy, ze wolno$¢ i réznorodnos¢ s pieknymi wartos-
ciami, ale przeciez nie najwazniejszymi. Dopiero w pewnym wzorze
aksjologicznym, razem z odpowiedzialnoscig i podmiotowoscia staja
sie czyms istotnie cennym, a bez tego moga by¢ wrecz niebezpieczne.
Podobnie jak abstrakcyjna wolno$¢ w systemie wartosci politycznych,
staje si¢ czym$ bezwartosciowym, a moze czasem dramatycznie szkod-
liwym, bez jakiego$ minimalnego bodaj zakresu sprawiedliwosci spo-
tecznej, zasobnosci ekonomicznej, ograniczania, w koniecznej bodaj
mierze, wolno$ci partykularnych i egocentrycznych?.

Nie warto tez ignorowac faktu, iz nowe technologie informatyczne,
biotechnologie, Internet i inne osiggnigcia nauki i techniki dwudzie-
stego wieku, wlasnie okoto potowy lat siedemdziesigtych minionego
stulecia, poczely calkiem juz wyraznie wplywac na codzienno$¢ zycia,
przynajmniej mieszkancéw bardziej uprzywilejowanych czesci globu
i odgrywac¢ coraz bardziej decydujaca role w ksztaltowaniu gospodar-
ki, ze wspominanym procesem globalizacji wlacznie. Owo stynne juz
globalizacyjne kurczenie si¢ czasu i przestrzeni, spotegowato prob-
lem wspétobecnosci wielu kultur i uczynito bardziej dramatycznym
pytanie o mozliwg zasade ich wspoélistnienia. Postmodernizm mogt
pospieszy¢ ze swoja podpowiedzig réznorodnosci rownouprawniaja-
cej wszelkie kultury, wartosci, poglady i gusta. Sg one bowiem réwno-
prawne wobec zalozenia braku zasad i kryteriow przesadzania o racji,
wyzszosci, lepszosci itd. Zakaz wielkich narracji nabral teraz nowego
znaczenia moralnego i politycznego, stworzyt podstawe pod kultu-
re i aksjologie globalnej spoteczno$ci. W ten sposdb wytworzyla sie
nowa niby-kultura: kulturowej réznorodnosci.

23 Zob. K. Wielecki, Narcyzm, podmiotowos¢ i demokracja, w: Wybrane
problemy demokracji i podmiotowosci, red. K. Wielecki, Warszawa 2010,

42-55.
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Od przeszto 40 lat, w zwigzku z wielkimi przeobrazeniami tech-
nologicznymi, mamy do czynienia z narastajagcym globalnym i to-
talnym kryzysem cywilizacyjnym, ktéry wywoluje szereg zmian. Ich
istota jest globalizacja. Skladajg sie na nig cztery podstawowe procesy:
globalizacja gospodarki, kultury, przyspieszona sekularyzacja i kryzys
tradycyjnego fadu spolecznego. Zmiany te pociagaja za sobg wiele do-
broczynnych skutkéw, otwierajg nowe szanse przed ludzkoscia, daja
wiele nadziei. Jednak réwniez powoduja, przejsciowo lub nie, wiele
dramatycznych konsekwencji o ewidentnie negatywnym znaczeniu,
a takze stwarzaja napiecia i ryzyka, z tymi o eschatologicznym wy-
miarze wiacznie.

Czlowiek, aby egzystowa¢ i zachowa¢ minimum zdrowia psychicz-
nego oraz zdolno$¢ rozwoju tozsamosci i osobowosci, musi mie¢ ele-
mentarne bodaj przeswiadczenie, Ze rozumie $wiat, w ktérym zyje
i swoje w nim miejsce. Odczuwa on bowiem realno$¢ §wiata i pragnie
go zrozumiec. Nie jest to tylko wynik ciekawosci, ani jedynie warunek
skutecznosci dziafania, ale takze, a moze przede wszystkim, kwestia
fundamentalnych potrzeb egzystencjalnych. Czlowiek podejmuje za-
tem dziatania nastawione na poznanie $wiata. Stosuje rozmaite prak-
tyki rozumienia i interpretacji obiektywnie istniejacego tadu $wiata.
Wyrédznimy w nim fad ontyczny, moralny i poznawczy*.

W wyniku praktyk rozumienia i interpretacji gromadzimy mniej
lub bardziej uswiadamiany, koherentny, pelny i realistyczny zesp6t
takich przekonan, ktére odnoszg si¢ do teoretycznej (lub faktycznej)
kategorii tadu $wiata. To wyobrazenie, jakie tworzymy sobie na te-
mat tadu $wiata, jego reprezentacja (nie przesagdzamy prawdziwa czy
nie), stanowi przestrzen intelektualng, mentalng mape topograficz-
ng, ktoéra orientuje nas i nasze zycie w czasie i przestrzeni, zwlaszcza
w przestrzeni sensu i znaczenia, ktéra jest podstawowym wymiarem
ludzkiej tozsamos$ci. Przestrzen te nazwiemy horyzontem odniesienia
lub tadem mentalnym. Bezposrednio czlowiek odnosi si¢ nie do tadu
$wiata, bo ten nie jest wprost dostepny poznaniu, ale do horyzontu od-
niesienia wlasnie i ten zazwyczaj traktuje jako rzeczywisty i prawdziwy.

24 Por. K. Wielecki, Podmiotowos¢ w dobie kryzysu postindustrialnego...
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Horyzont odniesienia wyznacza granice porzadku egzystencji jed-
nostki, czyli ad egzystencjalny. Czlowiek, w procesie dzialania w prak-
tyce zycia, komunikuje si¢ z innymi. Komunikacja ta wyznaczana jest
przez indywidualne horyzonty odniesienia i dokonuje si¢ w konkret-
nych ramach dzialania podmiotéw. W ten sposéb powstaje wspolna
praktyka zycia. Jest to proces, ktory ma dualny rezultat w postaci in-
dywidualnych horyzontéw odniesienia i dalej fadéw egzystencjalnych;
a z drugiej strony, jest to proces strukturacji powodujacy powstawa-
nie pewnej puli, wzglednie uzgodnionych, wspolnych horyzontéw
odniesienia.

Wszystkie te procesy cywilizacyjne i ich spoleczne, gospodarcze
i kulturowe skutki uboczne, o jakich wspominali$my, przyczyniaja si¢
w duzej mierze do rozpadu horyzontéw odniesienia oraz ram dziala-
nia, a takze poczucia sensu i znaczenia, poteguja stan osamotnienia
i dezorientacji w sferze warto$ci (anomia) wspolczesnego czlowieka,
ktérego $wiat przezywany jest $wiatem totalnego kryzysu.

Jednym z gléwnych nurtéw tego kryzysu jest sekularyzacja. My-
sliciele o$wiecenia orzekli, iz pora juz zdetronizowac Boga jako fun-
dament $wiata zbiorowej i indywidualnej egzystencji. Horyzontem
ludzkiego odniesienia nie ma juz by¢ zatem Bog, nie on ma by¢ juz
teraz zrédlem sensu i dzialania, ale rozum czlowieka. We wlasnym
rozumie znajdziemy wartosci i ich uzasadnienie, zasady zycia zbio-
rowego i jednostkowego. Os$wiecenie to druga polowa osiemnastego
wieku. Wielki, niemiecki socjolog Max Weber, inspirujac sie filozo-
fig Nietzschego, na przelomie wieku dziewigtnastego i dwudziestego
oglasza, iz $wiat jest bezrozumnym i bezsensownym chaosem. Oto
gdzie doprowadzil uczonych ich rozum przez ponad sto lat.

Ale Weber zaproponowal pewne wyjécie z tego zaulka rozpaczy:
trzeba budowac $wiat spoleczny na rozumie, cho¢ nieco innym niz
ten o$wieceniowy. Swiat nie ma sensu, zostal catkowicie odczarowany,
ale pozostalo nada¢ mu jakie takie, racjonalne ramy instytucjonalne,
w ktdrych ludzie, ze swoimi sprzecznymi potrzebami i interesami nie
doprowadzaliby nieustannie do wojen, rewolucji i konfliktéw. Swiat
moze uniknac¢ losu, jakiego zyczyt mu Karol Marks, czyli wielkiej re-
wolucji spolecznej, jedli zrezygnujemy z prob nowego zaczarowywa-
nia go, tym razem $wieckiego, a sprobujemy stworzy¢ organizacyjne
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i prawne ramy oparte na legitymizacji racjonalnej, i panstwie, ktore,
korzystajac z niej bedzie moglo narzucac legalng przemoc, czyniac

w ten sposéb porzadek w bezsensownym $wiecie. Ale po pierwszej

i drugiej wojnie $wiatowej, po rewolucji bolszewickiej, obu totalitary-
zmach, wielkich §wiatowych kryzysach ekonomicznych i holokauscie,
trudno wierzy¢ w skutecznos¢ recepty rozumu instrumentalnego, jaki

zapisal nam Weber, a tym bardziej Marks.

Mozemy teraz powroci¢ do dwdch wspomnianych wezesniej koncepcji
definiowania wychowania. Pierwsza z nich, celowego i §wiadomego
wplywu na osobowos¢ wychowanka, wydaje si¢ absolutnie niezgodna
z podmiotowq naturg cztowieka (wychowanka takze). Ponadto na-
kazuje stosowa¢ mechanizmy (wplywu osobowosci na osobowos¢),
ktore nie wystepuja w rzeczywistosci. Wymaga wiec od wychowawcy
niemozliwego. Wychowanie, w $wietle tego, co napisatem wczesniej,
polega raczej na towarzyszeniu dzieciom i mtodziezy w ich natural-
nym rozwoju spotecznym, moralnym, kulturalnym, ich tozsamo$ci
i osobowosci. Pedagog nie moze odwota¢ si¢ do niczego innego niz
do tego procesu, ktory za jego wolg lub bez niej i tak si¢ dokonuje
w relacjach wychowanka ze wspomnianymi wczesniej pigcioma po-
rzgdkami $wiata.

Oczywiscie, wychowawca miewa zazwyczaj pewne intencje i cele,
ale bezposrednio realizowac ich nie moze, bo jest to sprzeczne z natu-
ra rzeczywistych proceséw osobotworczych, podobnie, jak nie da si¢
zawracaé Wisly kijem, gdyz jest to niezgodne z naturg proceséw przy-
rodniczych. Co nie oznacza, iz w ogéle zadnego wptywu na ksztattowa-
nie si¢ osobowos$ci wychowanka mie¢ nie moze. Kazdy kto pozostaje
w relacjach z wychowankiem, wplywa na jeden lub kilka porzadkéw,
w jakich on realizuje swoje troski, wytycza trajektorie realizacyjne,
ustala hierarchie waznosci réznych trosk, ustala wlasne troski zasad-
nicze, przetwarza to, czego doswiadcza w tych porzadkach - wspot-
ksztaltuje wlasng osobowos¢.
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Rodzice, sgsiedzi, réwiesnicy, zwlaszcza ci, ktérzy tworzg tzw. gru-
py odniesienia wychowanka pozostaja waznym i naturalnym elemen-
tem tych pieciu kregéw rzeczywistosci — porzadkow egzystencjalnych.
W ten sposdb wspolprzyczyniajg sie do faktycznie istniejacych proce-
séw osobotworczych. W znacznie trudniejszej sytuacji pozostaja zawo-
dowi wychowawcy. W szczegdlnosci trzeba to powiedzie¢ o procesie
wychowania instytucjonalnego. Instytucje wychowawcze zostaty po-
wolane wlasnie po to, aby wychowywa¢, czym zasadniczo réznig sie
od wszystkich grup, ktére wymienilem przed chwilg. Nauczyciele za$
sa specjalnie powotanymi funkcjonariuszami tych instytucji.

Tymczasem zachodzg w nich dwa absolutnie inne procesy wycho-
wania. Z jednej strony powstaja spontanicznie grupy réwiesnicze,
w ktorych zachodza procesy wychowania naturalnego. Cho¢, oczy-
wiscie, uczniowie tworza je w oparciu o formalnie utworzone klasy
szkolne. Zatem, co od dawno dobrze wiadomo, w szkole wystepuja
dwie struktury: formalna i nieformalna. W nieformalnej, jak to juz
stwierdzitem, zachodzi proces wychowania naturalnego. Jego sku-
tecznos¢ jest wielka, gdyz ogromne jest znaczenie grup rowiesniczych
dla uczniéw. Wiele najwazniejszych trosk uczniowskich realizujg oni
w tych grupach. Ale réwnolegle w szkole funkcjonujg grupy formal-
ne, w ktérych ma miejsce proces wychowania intencjonalnego, ktéry
w warunkach instytucji wychowawczej przyjmuje charakter wychowa-
nia instytucjonalnego. Niestety, jego efektywnos¢ jest znikoma, gdyz
tylko mato istotne troski mozna w nich realizowac. Jak wiemy, po-
zycja ,dyzurnego’, czy ,,gospodarza klasy”, czyli ucznia funkcyjnego
w grupie formalnej uczniéw, jest mato znaczaca w poréwnaniu z np.
przywddca paczki, czyli grupy nieformalne;j.

Powtérzmy jednak, ze wychowawcy nie musza w takiej sytuacji
by¢ bezradni. Ale ich rola polega przede wszystkim na swiadomym,
celowym i planowym organizowaniu warunkéw wychowania natu-
ralnego, czyli pigciu wymiaréw — porzadkéw $wiata przezywanego
uczniéw. Wymaga to jednak osobnych kompetencji od nauczycieli:
nie tylko psychologicznych, ale takze socjologicznych i kulturowych.

Osobna sprawg jest za§ problem zmiennosci $wiata, do ktérego
wychowanie ma przygotowa¢. Kwestia ta wymaga osobnego artykutu.
Warto jednak wspomnie¢, iz po pierwsze, jedno co mozna z pewnoscia
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orzec o nadchodzacej przysztosci, to iz bedzie inna niz terazniejszo$¢.
Zatem wychowanie powinno polega¢ na przygotowaniu wychowan-
kéw nie do nieodgadnionej przysztosci, ale do nieustannej zmiany
cywilizacyjnej, z wszystkimi jego wymiarami (kulturg, strukturami
spolecznymi, fadem instytucjonalnym, kulturg, fadem gospodarczym
i demograficznym).

Pewng wskazowka poszukiwan rozwigzania tego dylematu moze
by¢ uwaga Martina Bubera, ktory pisal:

~W dziejach ludzkiego ducha rozrézniam epoki zadomowienia i bezdomno-
$ci. W jednych czlowiek zyje w $wiecie jak w domu, w drugich zyje w $wiecie,
jak na polu, nie majgc niekiedy nawet czterech palikéw do rozbicia namiotu™?°.

W tych czasach bezdomnosci wspolczesnego kryzysu cywilizacyj-
nego, w jakich przyszlo nam zy¢, szczegdlnie trzeba szukacé form moz-
liwego zadomowienia. Jedna z nich jest mocne osadzenie wychowania
na tradycji, ale takiej, ktora zwrdcona jest do przyszlosci. Konieczna
tez jest refleksja o tym, co jest konieczne w zyciu cztowieka, w jego
relacjach ze $wiatem (i jego porzadkami). Oznacza to nieodzowno$¢
antropologii filozoficznej i ontologii spotecznej oraz kulturowej. Sg
pewne relacje, zwlaszcza te fundamentalne, nazywane przez socjolo-
gow pierwotnymi, wartosci (mysle o tych, ktére majg charakter obiek-
tywny, autoteliczny) i kultura, z ktérej wszyscy wyrastamy, a ktéra
narastala setkami i tysigcami lat, krystalizujac w swym dorobku, to
co konieczne indywidualnie i zbiorowo, a co ma uniwersalny charak-
ter, skoro przetrwalo az do naszych czaséw. Wymaga to jednak wy-
ksztalconych i rozumiejacych zaréwno tradycje, czyli sfere, w ktorej
wszyscy, jako ludzie jesteSmy zakorzenieni, na poziomie cywilizacji,
panstw itd., az do poziomu lokalnego. Ale wymaga tez podstawowej
orientacji na przyszto$¢. Trzecim wymogiem jest zdolno$¢ krytycznego
myslenia, ktore pozwala odsia¢ z tradycji i powiewow nowoczesnosci
to, co sprzyja, albo jest warunkiem koniecznym zdrowia psychiczne-
go, indywidualnego oraz zbiorowego, a takze rozwoju czlowieczen-
stwa w cztowieku i ludzko$¢ w spoleczenstwie — czyli podmiotowosci.

25 M. Buber, Problem czlowieka, Warszawa 1993, 11.
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Edukacja bez wychowania

Wspolczesne systemy edukacyjne na calym $wiecie przechodza dy-
namiczne zmiany, ktére majg na celu dostosowanie si¢ do wymagan
nowoczesnego spoleczenstwa. W miare jak technologia i globaliza-
cja wplywaja na nasze zycie, ro$nie zapotrzebowanie na wyksztalco-
nych specjalistow, ktorzy potrafig sprosta¢ wyzwaniom XXI wieku
zwigzanym z szybkim tempem zycia, a tym samym z konieczno$-
cig natychmiastowych transformacji umiej¢tnosci pozwalajacych na
odnajdywanie si¢ w zlozonej rzeczywistosci spoleczno-gospodarcze;j.
W tym kontekscie edukacja coraz silniej koncentruje si¢ na przeka-
zywaniu wiedzy teoretycznej i praktycznej, zaniedbujac jednoczes-
nie aspekt wychowawczy. Zastepowanie wychowania ksztalceniem
jest redukcja kompleksowego rozwoju jednostki do waskiego zakresu
wiedzy i umiejetnosci. Réwniez ograniczanie wychowania do proce-
sow opiekunczych, a wigc dzialan skoncentrowanych na zaspokaja-
niu emocjonalnych potrzeb cztowieka, dalekie jest od ksztaltowania
postaw opartych na warto$ciach. Odlegle tez jest od wyzwalania, po-
strzegania i odczuwania wlasnej godnosci, wolnosci i odpowiedzial-
nosci. Tym samym wychowanie i ksztalcenie chociaz sg ze soba $cisle
powiazane, zawieraja umiejetnosci wspierajace si¢, stanowig odreb-
ne komponenty catosciowo pojetej edukacji. Wszystkie sg tak samo
wazne zaréwno w rozwoju dziecka, jak i cztowieka dorostego i nie
mozna traktowac ich zamiennie.

Proces wychowawczy jako fundament spolecznego i emocjonal-
nego rozwoju jednostek, odgrywa kluczowa role w ksztaltowaniu ich

59



SYLWIA JASKULA

przysztosci, dlatego trudno jednoznacznie uzasadnié¢ przyczyny jego
obecnego deprecjonowania. We wspolczesnych czasach marginalizacja
wychowania moze wynika¢ z wielu zlozonych czynnikéw, takich jak
technologiczny postep, presja ekonomiczna, zmiany kulturowe, refor-
my systeméw edukacyjnych, wptyw mediéw i popkultury, globaliza-
cjaimigracja czy zmiany w strukturze rodziny. Nie usprawiedliwiaja
one jednak zawezania edukacji jedynie do procesow ksztalcenia. Aby
skutecznie przeciwdziala¢ temu trendowi, konieczne jest holistycz-
ne podejscie uwzgledniajace réznorodne aspekty zycia rodzinnego
i spofecznego, ktére moga przyczynic sie do przywrdcenia znaczenia
i warto$ci procesu wychowawczego oraz zapewnienia dzieciom zdro-
wego i pelnego rozwoju.

Niestety problem pomijania procesu wychowawczego dotyczy za-
réwno edukacji formalnej jak i nieformalnej, a wiec tej odbywajace;j
sie poza instytucjonalnym systemem o$wiatowym. Poglebia sie on
wraz z przemianami spotecznymi i kolejnymi generacjami rodzicow.
Bowiem kolejne pokolenia ,wychowane” w dystansie do $wiata war-
tosci, ,wychowujg” w ten sam sposob swoje dzieci.

»Pluralistyczne, ponowoczesne, dynamiczne spoleczenstwo daje
absolutne pierwszenstwo terazniejszosci i prébuje ja oddziela¢ od
dziedzictwa kulturowego przesztosci. Takie przewartosciowanie te-
razniejszosci i uznawanie jej za gtéwne zrédlo budowania tozsamo-
$ci osobowej i spotecznej, poszukiwania osobistego czy spotecznego
sensu zycia, niesie ze sobg okreslone niebezpieczenstwa. [...] W dzia-
taniach wielu ludzi wspotczesnych trudno dostrzec bezposredni
zwigzek z warto$ciami i normami bezwzglednymi. W sytuacji roz-
chwianych systemdéw wartosci i norm, zwlaszcza ludzie mlodzi czuja
sie zagubieni i pozbawieni autorytetéw. Sprzyja temu kult rézno-
rodnosci i kreowanie innosci; Zycie mozna uchwyci¢ wytacznie jako
nastepstwo poszczegdlnych standw ,teraz”. [...] W warunkach dez-
instytucjonalizacji, detradycjonalizacji, pluralizacji i indywidualizacji
wzrasta ranga takich wartodci, jak: autonomizacja decyzji, samore-
alizacja, samoekspresja, kreatywnos¢, niezaleznos¢, wiara w rozwoj,
partycypacja w zyciu spolecznym itp. Traca na znaczeniu cele dale-
kosiezne, unika si¢ myslenia o odleglej przysztosci. [...] W tym kon-
tekscie struktury trwale, o $cistych zobowigzaniach i rygorach, stoja
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w obliczu nieuchronnego kryzysu. Dominujg przynaleznosci z wy-
boru i na okreslony czas™.

Proces ten rodzi obecnie wiele watpliwosci i kontrowersji. Co-
raz bardziej zasadne staja si¢ pytania: Czy mozliwe jest ksztalcenie
jednostek bez réwnoczesnego ksztaltowania ich postaw moralnych
i spolecznych? Jakie sg konsekwencje takiego podejscia dla jednostek
i spoleczenstwa jako catosci? Watpliwosci te staja sie szczegdlnie istot-
ne w obliczu rosngcych problemdw spotecznych, takich jak alienacja,
permanentny stan braku sensu i celu zycia, brak empatii czy wzrost
postaw aspolecznych wsréd mlodziezy.

Ksztalcenie i wychowanie - holistyczne ujecie edukacji

Genezy pojecia edukacja nalezy upatrywaé w starozytnej kulturze
greckiej, w ktdrej oznaczalo ono catoksztalt zabiegdw prowadzacych
do wyksztalcenia w cztowieku kompetencji umystowych, fizycznych
i moralnych. Etymologia tego terminu siega lacinskiego okreslenia
educare oznaczajacego zarowno wychowanie, jak i ksztalcenie. Ten
dualizm wskazuje na dwie podstawowe funkcje edukacji: rozwdj oso-
bowy (wychowywanie) i rozwoj intelektualny (ksztalcenie). Takie tez
rozumienie tego podstawowego w pedagogice pojecia znajdujemy
w pozycji Pedagogika. Leksykon PWN pod redakcja B. Milerskiego i B.
Sliwerskiego, gdzie edukacja to ,[tac. educare - ‘wychowywaé, ksztal-
ci¢’], ogot oddzialywan miedzygeneracyjnych stuzacych formowaniu
catoksztaltu zdolnosci zyciowych cztowieka (fizycznych, poznawczych,
estetycznych, moralnych i religijnych itd.) czyniacych z niego istote
dojrzaly, $wiadomie realizujaca sie, ,zadomowiong” w danej kulturze,
zdolna do konstruktywnej krytyki i refleksyjnej afirmacji’2. Oznacza
ona zatem oddzialywania miedzypokoleniowe, co podkresla jej role
w przekazywaniu wiedzy, warto$ci, umiej¢tnosci i tradycji z pokolenia
na pokolenie. Proces edukacji nie jest jednorazowy ani jednostronny,

1 J. Marianski, Wartosci moralne w zmieniajgcym sig spoteczenstwie polskim,
,.Edukacja humanistyczna” 1 (2011) 7-8.

2 Pedagogika. Leksykon PWN, red. B. Milerski — B. Sliwerski,
Warszawa 2000, 274.
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lecz jest ciagtym dialogiem miedzy starszymi a mtodszymi pokolenia-
mi. Edukacja obejmuje rézne aspekty rozwoju osoby, a jej celem jest
uczynienie z czlowieka istoty dojrzalej, sSwiadomie realizujace;j si¢. To
oznacza, ze jej zadaniem jest przygotowanie jednostki do samodziel-
nego i odpowiedzialnego zycia, zdolnosci do samorealizacji i reflek-
sji nad wlasnym miejscem w $wiecie. Edukacja ma réwniez na celu
»zadomowienie” w danej kulturze, czyli zintegrowanie jednostki z jej
srodowiskiem kulturowym, do stania si¢ czescig wspdlnoty, dzielac
wspolne wartosci, tradycje i normy. Ksztalci jednostki do konstruk-
tywnej krytyki i refleksyjnej afirmacji, nie tylko uczac akceptowania
norm i wartodci, ale takze krytycznego podejscia do nich, co prowa-
dzi do cigglego doskonalenia siebie i otaczajacego $wiata.

Edukacja to zatem kompleksowy proces, ktéry ma na celu wszech-
stronny rozwdj jednostki, przygotowujac ja do swiadomego i odpowie-
dzialnego zycia w spoleczenstwie poprzez ksztalcenie i wychowanie,
tym samym czynigc oba procesy nieroztgcznymi, cho¢ znaczenie ich
wzajemnych zalezno$ci na przestrzeni wiekéw zmienialy sie, odzwier-
ciedlajac zmieniajace si¢ idee i praktyki w zakresie rozwoju jednostki
i spoteczenstwa. W historycznym kontekscie, ksztalcenie i wychowa-
nie byly czgsto ze sobg §cisle powigzane, cho¢ ich definicje i znaczenia
réznily sie w zaleznosci od okresu. W réznych okresach i w réznych
kulturach podejscia do tych dwdch proceséw zmienialy sie, odzwier-
ciedlajac zmieniajace si¢ wartosci spoleczne, polityczne i filozoficzne.
Wspolczesnie w teorii pedagogicznej, zaréwno ksztalcenie, jak i wy-
chowanie sg postrzegane jako kluczowe elementy rozwoju jednostki,
ale ich interpretacje i zastosowania roznig si¢ w praktyce edukacyj-
nej i spofeczne;j.

W starozytnej Grecji ksztalcenie i wychowanie byly $cisle ze soba
powigzane. Owczesni filozofowie uwazali, ze prawdziwe wyksztalce-
nie obejmuje zaréwno rozwdj intelektualny jak i etyczny. Paideia byta
nie tylko forma zdobywania wiedzy teoretycznej, jak i praktycznych
umiejetnosci, ale rowniez obejmowata ksztaltowanie charakteru i po-
staw moralnych i obywatelskich. Platon w swojej Republice podkreslat
znaczenie ksztalcenia moralnego i intelektualnego jako integralnych
elementow wychowania obywateli. Uwazal, ze edukacja jest kluczo-
wym narzedziem do osiggniecia sprawiedliwosci zaréwno w jednostce,
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jak i w spoteczenstwie. Pomaga rozwija¢ dusze, harmonizujac jej trzy
czesci: cze$¢ rozumng, emocjonalng i pozadliwg®. Arystoteles w Poli-
tyce, rowniez podkreslil, ze edukacja nie jest jedynie przekazywaniem
wiedzy, ale rowniez wychowaniem moralnym. Powinna ksztaltowa¢
charakter jednostki, rozwijajac cnoty, takie jak sprawiedliwo$¢, od-
waga i umiarkowanie. Podkreslal réwniez role wychowawcéw w pro-
cesie edukacji, ktérzy powinni by¢ dobrymi przyktadami moralnymi
i ksztaltowac dzieci poprzez swoje zachowanie i nauczanie*. Wycho-
wanie w starozytnej Grecji miato na celu przygotowanie mtodych lu-
dzi do aktywnego uczestnictwa w zyciu publicznym, co obejmowato
zaréwno ksztalcenie intelektualne, jak i moralne. Rzymska edukacja
byla bardziej pragmatyczna, ktadac nacisk na retoryke i prawo, ktére
mialy przygotowa¢ mtodych ludzi do pelnienia rél spotecznych i po-
litycznych.

W $redniowieczu edukacja byla gtéwnie domeng Kosciota, ktory
kfadl nacisk na wychowanie religijne i moralne. Szkoty klasztorne
i katedralne byty gléwnymi o§rodkami edukacyjnymi, a ich programy
nauczania koncentrowaly sie na teologii, filozofii i naukach humani-
stycznych. Edukacja bylg zwigzana z codziennym zyciem pracg i war-
to$ciami spotecznymi® Wychowanie byto waznym procesem, ktérego
celem byto ksztaltowanie poboznych i moralnych jednostek, zgodnie
z naukami Kosciota.

Renesans przyniést odrodzenie zainteresowania edukacja $wiecka
i humanistyczng. Mysliciele renesansowi, tacy jak Erasmus z Rotter-
damu, podkreslali znaczenie wszechstronnego ksztalcenia, ktére obej-
mowalo zaréwno nauki humanistyczne, jak i przyrodnicze. Erasmus
byt zwolennikiem humanizmu, ktéry promowal edukacj¢ oparta na
klasycznej literaturze greckiej i rzymskiej. Uwazal, ze znajomos¢ kla-
sycznych tekstéw pomaga w rozwijaniu intelektualnych i moralnych
zdolnosci. Krytykowal tradycyjne metody edukacji oparte na scho-
lastyce, promujac nowe metody edukacji, ktore lepiej przygotowuja

3 Platon, Panstwo, tt. W. Witwicki, Warszawa 2020.
The Cambridge Handbook of Democratic Education, red. J. Culp —J. Drerup —
D. Yacek, Cambridge 2023.

5 J. Le Goft, Time, Work, and Culture in the Middle Ages, t1. A. Goldhammer,
Chicago 1980.
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jednostki do zycia spolecznego i moralnego. Wychowanie w tym okre-
sie mialo na celu rozwijanie petnego potencjalu jednostki, zaréwno
intelektualnego, jak i moralnego. Humanizm, ktéry dominowal w tym
okresie, podkreslal znaczenie wszechstronnego wyksztalcenia, obej-
mujacego nauki przyrodnicze, humanistyczne oraz sztuki. Ksztalcenie
bylo postrzegane jako $rodek do osiggniecia pelni czlowieczenstwa,
z naciskiem na rozwdj osobisty oraz spoteczny.

Wspolczesne podejscia do ksztalcenia i wychowania sg zréznico-
wane i odzwierciedlajg réznorodnos¢ teorii pedagogicznych, psy-
chologicznych i socjologicznych. Praktyka wspoétczesnych systemow
edukacyjnych pokazuje, ze czesto podstawowym celem edukacji czyni
sie wyniki proceséw ksztalcenia, co prowadzi do marginalizacji aspek-
tow wychowawczych. Wspolczesna szkota redukuje cele edukacji skie-
rowanej na osigganie mierzalnych efektow ksztalcenia, na osigganie
wysokiej pozycji w rankingach. Stwarza tym samym warunki do roz-
woju rywalizacji, nie budujac potrzeb wspolpracy. Promujac koniecz-
no$¢ bycia lepszym od innych, zmusza czesto do stosowania strategii
nieuczciwych. Nastawiona na sukces jednostki podkresla znaczenie
konkurencji, tym samym odchodzac od idei wspolnotowosci czy two-
rzenia bezinteresownych relacji. Wszechobecna ,0cenoza” i ,testo-
za’, jako element prostego systemu kar i nagrdéd, pozbawia poczucia
motywacji wewnetrznej. Efektem karania jest brak poczucia wlasnej
wartosci, lek czy zachowania agresywne, a efektem nagradzania jest
czltowiek pozbawiony empatii, kalkulujacy, czy to co ma zrobi¢ przy-
niesie mu zysk. Jednoczesnie poddanie si¢ tym procedurom zabiera
jednostkom poczucie wolnosci, a w konsekwencji nie prowadzi do
ksztaltowania odpowiedzialnosci za siebie i innych.

Polskiemu systemowi edukacyjnemu daleko do idealu. Myslenie
o szkole jak o placéwce ustugowej, ktéra podlega prawom rynku,
wpisuje si¢ we wspolczesne trendy. Jak zauwaza Zygmunt Bauman,
w spoleczenstwie plynnej nowoczesnosci edukacja staje si¢ towa-
rem, a szkoly zamiast miejsc osobistego rozwoju i o§wiecenia, coraz
bardziej przypominajg fabryki, produkujace przysztych pracowni-
kéw wyposazonych w umiejetnosci uznane przez rynek za niezbed-
ne’®. W takim uwarunkowaniach wychowanie, rozumiane jako proces

6 Z.Bauman, Liquid Modernity, Cambridge 2000.
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ksztaltowania wartosci, postaw i umiejetnosci spolecznych, traci na
znaczeniu. Taki model edukacji daleki jest od idealéw gloszonych
przez Mari¢ Montessori, ktora podkreslala nierozlacznos¢ ksztalce-
nia i wychowania. Montessori uzasadniala, ze prawdziwa edukacja to
nie tylko przekazywanie wiedzy, ale takze ksztaltowanie charakteru
i rozwijanie umiejetnosci krytycznego myslenia. Wychowanie jest in-
tegralna czescig procesu edukacyjnego, poniewaz to wlasnie poprzez
wychowanie uczniowie uczg sig, jak by¢ odpowiedzialnymi obywate-
lami i jak wspStpracowaé z innymi’. Rowniez w kontekscie polskim,
Maria Grzegorzewska zwracala uwage na potrzebe holistycznego po-
dejscia do edukacji, ktére uwzglednia zaréwno rozwdj intelektualny,
jak i emocjonalny oraz spoteczny uczniéw. Grzegorzewska podkre-
$lala, ze edukacja powinna wspieraé rozwoj calej osoby, a nie tylko jej
umiejetnosci®. Wychowanie jest zatem kluczowym elementem procesu
edukacyjnego, ktéry nie moze by¢ pomijany. Uczy postrzegania i od-
czuwania wlasnej godnosci, wolnosci i odpowiedzialno$ci. Wyzwa-
lajac, przygotowuje do wiasnej aktywnosci i kreatywnosci, a przede
wszystkim do zachowan zgodnych z zasadami moralnymi. W eduka-
cji procesy ksztalcenia i wychowania sg tak samo wazne, Zaden z tych
dwdch elementéw nie powinien by¢ pomijany w holistycznym podej-
$ciu do rozwoju jednostki.

Bez wychowania

Wspdlczesne systemy edukacyjne na calym $wiecie zostaly zapro-
jektowane tak, aby praktycznie przygotowaé mlodych ludzi do zycia
w coraz bardziej zlozonym i szybko zmieniajacym si¢ $wiecie. Cho¢
z powodzeniem rozwijaja wiedze i umiejetnosci zawodowe, czgsto
krytykuje si¢ je za pomijanie lub calkowite odchodzenie od proce-
s6w wychowawczych. W kontekscie rosngcych wyzwan spotecznych
i kulturowych oraz coraz wigkszego kryzysu wartosci i zagubienia
czlowieka, niezbedne staje si¢ zrozumienie, dlaczego obecne systemy

7 M. Montessori, The Montessori Method, b.m.w. 2019.
8 B. Szczupal, Maria Grzegorzewska o godnosci czlowieka w konfrontacji ze
wspolczesnoscig, ,,Lubelski Rocznik Pedagogiczny” 3 (2016) 9-18.
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edukacyjne koncentruja si¢ gléwnie na ksztalceniu, zaniedbujac przy
tym wychowanie. Edukacja majac na celu przygotowanie mlodych
ludzi do sprostania wymaganiom wspolczesnego spoteczenstwa, nie
powinna koncentrowac si¢ tylko na wyposazeniu w wiedze i umiejet-
nosci techniczne pozwalajace na bycie konkurencyjnym na rynku pra-
cy. Aspekty wychowawcze, ktore sg kluczowe dla rozwoju moralnego,
etycznego, emocjonalnego i spolecznego, ksztaltowania charakteru
i odpowiedzialnosci, formulujg czlowieka, ktdry jest w stanie zrozu-
miec i przyja¢ wartosci moralne i etyczne, jest odpowiedzialny, uczci-
wy, empatyczny i szanuje innych, czy tez potrafi by¢ odpowiedzialny
za siebie i innych rozumiejac znaczenie zaangazowania spofecznego.

Wychowanie cho¢ uznawane jest w pedagogice za jedno z podsta-
wowych poje¢, stanowigcy jej przedmiot, jest jednoczesnie pojeciem
wieloznacznym. Jego rozumienie przeszlo ewolucj¢ od uproszczonych
podejs¢, gdzie wychowanie rozumiane bylo jako ‘wyzywi¢ az do wzro-
stu, ‘odchowad, ‘wykarmi¢, wyzywi¢, da¢ dostateczne wyzywienie’;
‘wychowywa¢ mlodego czlowieka, wychowanie, ¢wiczenie i nauke
mu dawad, ksztattowac go na cztowieka® poprzez ‘oddzialywanie na
czyjas$ osobowosd, jej formowanie, zmienianie i ksztaltowanie’; ‘wy-
zwalanie w drugiej osobie badz grupie spotecznej pozadanych sta-
néw, jak rozwdj, samorealizacja czy wzrost samo$wiadomosci’; ‘efekt
powyzszych dzialan lub proceséw’'® po ‘caloksztalt proceséw i od-
dzialywan zachodzacych w toku wzajemnych relacji miedzy dwiema
osobami, pomagajacych im rozwija¢ wlasne czlowieczenstwo’; ‘uzna-
nie i afirmacja wolnosci, ‘dialog miedzy osobami, ‘nie ma wycho-
wawcow i wychowankdw, ale sg spotykajace si¢ ze sobg osoby, ktore
obdarowujg sie swoim czlowieczenstwem, ‘uznanie wlasnej wolnosci
i godnosci, okazanie ‘autentycznosci, poczucia odpowiedzialnosci,
zaufania i empatii’*'

Definicja Milerskiego i Sliwerskiego oddajaca ,wspétczesne” rozu-
mienie wychowania zawiera nowe (réwniez na poziomie przedmioto-
wym) elementy, ktére znacznie modyfikujg sens terminu ‘wychowanie’
w stosunku do definicji wczesniejszych. Dwa najwazniejsze z tych

9 S.B. Linde, Stownik jezyka polskiego, t. 6, Warszawa 1807-1814, 461.
10 Pedagogika. Leksykon PWN..., 274.
11 Tamze, 274.
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elementow to zalozenie dotyczace réwnorzednosci obu 0séb, wycho-
wujacego i wychowywanego, oraz umieszczenie w definicji pozytyw-
nie odbieranych dzisiaj termindw, takich jak ‘wolno$¢; ‘zaufanie’ czy
‘empatia. Wychowanek stal si¢ aktywnym, intencjonalnym wspot-
tworcg interakeji z wychowawca - juz nawet male dziecko wplywa
na przebieg interakcji i ksztalt relacji, moze ja w sposéb zamierzony
modyfikowa¢'?. Wychowanie jest procesem spoteczno-kulturowym
i jednym z najwazniejszych zadan, jakie ma do spelnienia czlowiek
wobec cztowieka zaréwno w wymiarze indywidualnym, jak i zbioro-
wym. Stanowi bowiem immanentny czynnik rozwoju jednostki i jest
ukierunkowane na nabycie specyficznie ludzkich cech przez osobe,
ktére pozwalajg jej by¢ pelnoprawnym i zarazem autonomicznym
czlonkiem spofeczenstwa.

Niezaleznie od przemiany pojecia ‘wychowania, trudno je utoz-
samia¢ z pojeciem ‘ksztalcenia, ktorego zakres rozumienia obejmu-
je takie elementy jak rozwoj umiejetnosci czy przekazywanie wiedzy.
Ksztalcenie obejmuje zaréwno proces nauczania jak i uczenia sie. Po-
jecie ksztalcenie czesto utozsamia si¢ z formalnym ksztalceniem w in-
stytucjach systemu szkolnictwa. W szerszym rozumieniu, obejmuje
ono takze ksztalcenie nieformalne, majgce zrédto w codziennych do-
$wiadczeniach, rodzinnych, kontaktach z réwiesnikami informacjami
pochodzacymi z mass mediéw. Podkresla si¢ takze znaczenie szero-
ko rozumianego ksztalcenia ustawicznego (uczenia si¢ przez cale zy-
cie). Warto zauwazy¢, ze ksztalcenie nie musi by¢ rozumiane jedynie
w sposéb instrumentalny, wedtug niektérych badaczy jest wartoscia
sama w sobie, ktorej znaczenie wykracza poza aspekt czysto utylitarny.
Takie rozumienie ksztalcenia wydaje si¢ wrecz odwrotne do sygnali-
zowanych juz tendencji wspotczesnych. Nowy stownik pedagogiczny
definiuje ksztalcenie jako ‘system dzialan zmierzajacy do tego, aby
uczacej si¢ jednostce umozliwi¢ poznanie §wiata, przygotowanie sie
do zmieniania $wiata i uksztaltowanie wtasnej osobowosci’*®. W re-
zultacie warto przyjac stanowisko, ktére przyjmuje, iz ksztalcenie

12 D. Laible — R. Thompson, Early Socialization. A Relationship Perspective, W:
Handbook of socialization. Theory and research, red. J.E. Grusec —
P.D. Hastings, New York 2008, 181-207.

13 W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Warszawa 1998, 189-191.
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i wychowanie to dwa kluczowe aspekty edukacji, ktére cho¢ sg ze
soba powigzane, maja rozne cele. Ksztalcenie odnosi si¢ gléwnie do
przekazywania wiedzy i rozwijania umiejetnosci zawodowych, ktére
s3 niezbedne do funkcjonowania w spoteczenstwie. Wychowanie do-
tyczy rozwijania warto$ci, postaw i norm spotecznych, ktdre ksztal-
tujg charakter jednostki.

Historyczne modele edukacji, takie jak system pruski, mialy na
celu rozwijanie lojalnych i produktywnych obywateli, ktérzy stuzy-
liby panstwu. Model ten podkreslat znaczenie zaréwno ksztalcenia,
jak i wychowania. Jednak wspolczesne systemy edukacyjne, zwlasz-
cza w krajach zachodnich, skupily sie gléwnie na wynikach proce-
su ksztalcenia. Jak zauwaza David Labaree: ,Referencje edukacyjne
shuzg jako forma waluty spotecznej”**. W tym kontekscie, nacisk na
osiagniecia akademickie i certyfikaty edukacyjne sprawit, ze aspekty
wychowawcze zostaly zaniedbane.

Wspolczesne systemy edukacyjne sg czgsto krytykowane za ich nie-
zdolno$¢ do wychowywania miodych ludzi. Nel Noddings wskazuje,
ze ,wychowanie powinno by¢ fundamentem praktyki pedagogicznej”*,
a obecnie w wymiarze pragmatycznym, jak i teoretycznym czgsto jest
marginalizowane. Rozwazanie o wartosciach, ktdére s3 podstawg pro-
cesu wychowawczego zastepuje si¢ wiedzg o prawach rynku czy za-
chowaniach marketingowych. Wspélczesnie te dwa wymiary kryzysu
tj. teorii wychowania jak i praktyki wychowania wykazuja sie silnym
powigzaniem. Z jednej strony impas mys$li pedagogicznej prowadzi do
zapasci struktur i instytucji wychowawczych, a z drugiej to recesja pro-
cesow wychowawczych w szkotach generuje zatamanie wspdtczesnej
teorii wychowania. ,,(...) Musimy zauwazy¢ w dziedzinie pedagogiki
ciekawe zjawisko, w podrecznikach jej historii nieraz czytamy, ze jako
osobna nauka pojawia sie ona dopiero wlasciwie od czasu Reformacji.
Tymczasem przygladajac si¢ jej blizej, musimy doj$¢ do wniosku, ze
ona wlasnie od tej chwili ogromnie upada, stajac sie wlasciwie tylko

14 D. Labaree, Public Goods, Private Goods: The American Struggle over
Educational Goals, ,,American Educational Research Association” 34 (1997)
39-81.

15 N. Noddings, Identifying and responding to needs in education, ,,Cambridge
Journal of Education” 35 (2005) 147-159.
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dydaktyka, naukg o wyksztalceniu, a zapominajac zupelnie wlasciwe
zagadnienie wychowania moralnego”*®.

Koncentracja na procesach ksztalcenia w instytucjach edukacyjnych
jest przyczyng dysfunkcjonalnoéci wychowawczej, ktora prowadzi
do spadku potrzeby uznania i poszukiwania autorytetéw, a to z kolei
implikuje zmniejszenie sity oddziatywania na postawy i zachowania.
Wszystkie te komponenty s3 wzajemnie napedzajgcymi si¢ ogniwami,
ktore poglebiaja kryzys spoteczenstwa wychowujacego. Zjawisko to,
ktére objawia si¢ zaniedbywaniem funkcji wychowawczych na roéz-
nych poziomach spotecznych, prowadzi do powaznych konsekwencji
interakcyjnych, emocjonalnych i edukacyjnych.

Brak odpowiedniego wsparcia i wychowania w domu, szkole oraz
spoleczenstwie moze prowadzi¢ do poczucia osamotnienia, niskiej
samooceny, a nawet depresji i lekow. Moze by¢ przyczyna trudnosci
w nawigzywaniu i utrzymywaniu relacji interpersonalnych, co z kolei
prowadzi¢ moze do izolacji spotecznej. Brak odpowiedniego wycho-
wania moze skutkowac niskim poziomem umiejetnosci spotecznych.
Jednostki, ktére nie otrzymuja odpowiedniego wsparcia i wzorcow za-
chowan, moga mie¢ trudnosci z komunikacja, rozwigzywaniem kon-
fliktéw i wspdlpracg w grupie. Zaniedbania wychowawcze wplywaja
réwniez na wyniki edukacyjne uczniéw. Brak motywacji do nauki, ni-
skie zainteresowanie przedmiotami szkolnymi i trudno$ci w koncen-
tracji to tylko niektdre z problemoéw, ktére moga wynikna¢ z braku
wsparcia wychowawczego. Marginalizacja wychowania moze prowa-
dzi¢ do probleméw z zachowaniem. W diuzszej perspektywie czaso-
wej, zaniedbania wychowawcze mogg mie¢ powazne konsekwencje
spoteczne. Spoleczenstwo, ktére nie inwestuje w odpowiednie wy-
chowanie i edukacje swoich obywateli, moze borykac sie z wigkszymi
problemami spofecznymi, takimi jak wzrost przestepczosci, niska ak-
tywnos¢ obywatelska oraz problemy z integracja i wspolpraca miedzy
réznymi grupami spolecznymi.

Kryzys spoleczenstwa wychowujacego to problem wielowymiarowy,
ktéry wymaga kompleksowych rozwigzan i wspoétpracy na réznych
poziomach spolecznych. Poprawa jako$ci wychowania i edukacji jest
kluczowa dla budowania zdrowego i zréwnowazonego spoteczenstwa.

16 J. Woroniecki, Katolicka etyka wychowawcza, t. 1, Lublin 1995, 22.
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»Nie jestesmy wprawdzie spoteczenstwem bez szkot [...], ale jestesmy
juz spoleczenstwem bez szkdt wychowujacych, a moze spoleczen-
stwem bez wychowania prawdziwego w ogoéle”"”.

Znaczenie wychowania we wspolczesnym $wiecie

Znaczenie wychowania w edukacji nie moze by¢ przecenione, rozwija
ono bowiem umiejetnosci spoleczne, emocjonalne i moralne, ktére sa
niezbedne do zycia w zréwnowazonym i sprawiedliwym spoteczen-
stwie. Wspolczesne systemy edukacyjne, ktore zaniedbuja te aspekty,
ryzykuja przygotowaniem pokolenia technicznie wykwalifikowanych,
ale moralnie zagubionych jednostek. Holistyczne podejscie do edu-
kacji, ktore integruje zaréwno ksztalcenie, jak i wychowanie, pozwala
na pelniejsze rozwinigcie potencjatu mtodych ludzi, nie tylko jako za-
wodowych profesjonalistow, ale takze jako odpowiedzialnych i §wia-
domych uczestnikéw przemian spotecznych. Konieczne jest zatem
wychowywanie do warto$ci, ktére uksztaltujg prawidiowe postawy
moralne i spoteczne.

Wspolczesne spoteczenstwa staja przed wieloma wyzwaniami, kto-
re wymagaja nie tylko wiedzy i umiejetnosci zawodowych, ale tak-
ze dobrze rozwinietych umiejetnosci spotecznych, emocjonalnych
i etycznych. Wychowanie odgrywa kluczowa role w ksztattowaniu
jednostek, ktore sg zdolne do godnego, odpowiedzialnego i krytyczne-
go uczestnictwa w zyciu spolecznym. Nie mozna zapomina¢, ze same
umiejetnosci zawodowe i niekres§lony zbiér informacji, nie zawsze
przetworzonych w wiedzg, a jeszcze rzadziej w madros¢, nie przygo-
towuja w pelni do zycia. A takie wlasnie wyzwanie stawia si¢ edukacji.
Ma ona z jednej strony przygotowywac do Zycia, sama bedac wlasnie
zyciem, a z drugiej ma by¢ zorientowana przede wszystkim na przy-
szto§¢, a nie tylko terazniejszo$¢'®. Przygotowanie do przysziosci nie
zapewni samo ksztalcenie, ktdre niewatpliwie jest elementem wyma-
galnym, ale bez $wiata wartosci nie ocalimy czlowieka z calym jego
czlowieczenstwem. Praktyczne czynno$ci moga za cztowieka wykonaé

17 B. Suchodolski, Wychowanie mimo wszystko, Warszawa 1990, 302.
18 J. Dewey, Experience and Education, New York 1948.
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maszyny wyposazone w coraz lepsze moduly sztucznej inteligencji,
ale nie dadzg one mozliwosci rozwoju i doskonalenia jednostek oraz
nie zbudujg lepszego spoteczenstwa.

Jednym z kluczowych aspektow wychowania we wspotczesnym
$wiecie jest rozwijanie empatii i zrozumienia dla innych. Nel No-
ddings w swojej ksigzce The Challenge to Care in Schools argumentu-
je, ze ,troska powinna by¢ fundamentem praktyki pedagogicznej”"’.
Wspolczucie i empatia sg kluczowymi elementami cztowieczenstwa,
niezbednymi do budowania zréwnowazonych relacji miedzyludz-
kich i spotecznych, opartych na wzajemnym szacunku i zrozumieniu.
W dzisiejszym zglobalizowanym $wiecie, gdzie réznorodnos¢ kultu-
rowa jest normg, zdolno$¢ do rozumienia i akceptowania rdznic jest
nieodzowna. Bez odpowiedniego wychowania, jednostki moga mie¢
trudnosci w nawigzywaniu i utrzymywaniu relacji wielo- i migdzy-
kulturowych, co moze prowadzi¢ do izolacji spotecznej i konfliktow.
Thomas Hylland Eriksen w swojej ksiazce Globalization: The Key Con-
cepts podkresla, ze ,,globalizacja wymaga od nas zrozumienia i akcep-
tacji roznorodnoéci kulturowej”*°. Wychowanie w duchu tolerancji
i zrozumienia dla innych kultur jest kluczowe dla budowania poko-
jowego i zréwnowazonego spoteczenstwa. Wzmacnianie tych warto-
$ciw procesie edukacyjnym moze pomdc w zapobieganiu konfliktom
i promowaniu wspolpracy miedzynarodowe;.

Wiaze sie to $cisle z wychowaniem do wartosci moralnych i etycz-
nych. Erich Fromm w swojej pracy The Heart of Man podkre§la, ze
»celem rozwoju czlowieka jest stanie sie prawdziwie ludzkim”'. Warto-

$ci takie jak uczciwo$¢, odpowiedzialno$c¢ i szacunek sg fundamentem
zdrowego spoleczenstwa. Bez odpowiedniej promocji tych wartosci,
spoleczenistwa mogg sta¢ sie mniej zintegrowane i bardziej podatne
na konflikty. Wychowanie moralne i etyczne pomaga jednostkom
zrozumie¢ konsekwencje swoich dziatan i podejmowac decyzje, kto-
re s3 zgodne z warto$ciami spotecznymi uznawanymi w ramach jed-
nej kultury, jak i wielu.

19 N. Noddings, The Challenge to Care in Schools, New York 2005, 12.
20 T.H. Eriksen, Globalization: The Key Concepts, London 2020, 56.
21 E. Fromm, The Heart of Man: Its Genius for Good and EVvil,

New York 1964, 81.
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Technologia, ktéra odgrywa coraz wigksza role we wspodtczesnym
$wiecie, moze mie¢ zardwno pozytywne, jak i negatywne skutki w edu-
kacji. Mozna zaobserwowa¢ tu co najmniej dwa trendy. Po pierwsze,
systemy edukacyjne na calym $wiecie wlaczajg kompetencje cyfrowe
do programéw nauczania®®. Po drugie, nauczyciele s zachecani do
wiaczania technologii do procesu ksztalcenia - jako narzedzia utatwia-
jacego nauczanie i uczenie si¢*’. Celem wspdlczesnej edukacji stato
sie wspieranie uczniéw w stawaniu si¢ obywatelami posiadajacymi
umiejetnosci cyfrowe, dzigki ktérym beda potrafili poradzi¢ sobie ze
ztozonodcig i dynamika dzisiejszych spoteczenistw®*. Rozwoj ten wy-
maga jednak znaczacego wiaczenia technologii do proceséw naucza-
nia przez nauczycieli i proceséw uczenia si¢ przez uczniow. W obu
tych przypadkach pojawiajg sie¢ dwa kluczowe watki. Pierwszy zwia-
zany jest ze sposobami i mozliwo$ciami stosowania oraz umiejetnos-
ciami wdrazania technologii w proces nauczania, drugi za$ odnosi si¢
do probleméw zwigzanych w uzytkowaniem i etyka wykorzystywania
technologii w procesach uczenia si¢. To drugie zagadnienie nalezatoby
réwniez rozszerzy¢ na procesy wychowawcze. Problem wychowania
przez i z uzyciem technologii jest cze¢sto odkladany jako przedmiot
analiz pdzniejszych badan, chociaz jego istota wydaje si¢ by¢ znacza-
co wazniejsza niz jedynie wplyw technologii na procesy ksztalcenia.
Problem ten wigze si¢ z ogélniejszym zagadnieniem redukcjonizmu
aksjologicznego cywilizacji technicznej dla ktorej §wiat wartosci czto-
wieka okazuje si¢ czgsto dysfunkcjonalny i utrudnia mozliwosci jego
uprzedmiotowienia, sterowania i sprowadzenia jedynie do skromnego
elementu w catoksztalcie dzialan socjotechnicznych o podporzadko-
wanej im ideologii. Neil Postman w ksigzce Technopoly zauwaza, ze

22 M. Beller, Technologies in Large-Scale Assessments: New Directions,
Challenges, and Opportunities , w: The Role of International Large — Scale
Assessments: Perspectives from Technology, Economy, and Educational
Research, red. M. von Davier i in., Princeton 2013, 25-45.

23 V.J. Shute — S. Rahimi, Review of computer-based assessment for learning
in elementary and secondary education, ,,JJournal of Computer Assisted
Learning” 33/1 (2017) I1-19.

24 J. Fraillon i in., Preparing for Life in a Digital Age. The IEA International
Computer and Information Literacy Study International Report, Melbourne
2014.
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»technologia rozkwita, gdy nasze mechanizmy obronne przed zalewem
informacji zawodzg”**. Chociaz technologia moze wspiera¢ procesy
ksztalcenia, nie zastgpi ona interakcji miedzyludzkich, ktére sg klu-
czowe dla wychowania.

Znaczenie wychowania jest rowniez widoczne w kontekscie global-
nych wyzwan, takich jak zmiany klimatyczne, nieréwnosci spotecz-
ne czy konflikty zbrojne. Mlode pokolenia muszg by¢ przygotowane
do radzenia sobie z tymi wyzwaniami, co wymaga nie tylko wiedzy
technicznej, ale takze silnych wartosci moralnych i umiejetnosci spo-
tecznych. Wychowanie w duchu odpowiedzialnosci za $rodowisko,
sprawiedliwosci spotecznej i pokoju jest kluczowe dla budowania
lepszego $wiata.

Ponadto, wychowanie odgrywa istotng role w ksztaltowaniu zdol-
nosci krytycznego myslenia i rozwigzywania problemoéw. Paulo Fre-
ire w Pedagogy of the Oppressed argumentuje, ze ,,prawdziwa edukacja
polega na umozliwieniu jednostkom zrozumienia rzeczywistosci i jej
przeksztatcania”®®. Wychowanie, ktore rozwija te umiejetnosci, pozwa-

la jednostkom na aktywne uczestnictwo w spoteczenstwie i wptywa-
nie na jego ksztalt. W dobie rosnacych wyzwan spolecznych, takich

jak zmiany klimatyczne, kryzysy polityczne i nieréwnosci spoteczne,
zdolno$¢ do krytycznego myslenia i rozwigzywania problemow jest
nieoceniona.

Badania pokazujg réwniez, ze wychowanie ma istotny wptyw na
zdrowie psychiczne i dobrostan jednostek. Wzmacnianie umiejetnosci
spolecznych i emocjonalnych w ramach programéw wychowawczych
moze przyczynic si¢ do redukgji stresu, leku i depresji u dzieci i mio-
dziezy””. Zdrowe relacje miedzyludzkie i poczucie przynaleznosci spo-
tecznej sg kluczowe dla zdrowia psychicznego i ogélnego dobrostanu.

Znaczenie wychowania jest rowniez widoczne w kontekscie roz-
woju ekonomicznego. Umiejetnosci spoteczne i emocjonalne s3 co-
raz bardziej cenione na rynku pracy. Raport World Economic Forum

25 N. Postman, Technopoly: The Surrender of Culture to Technology,
New York 1992, 72.

26 P. Freire, Pedagogy of the Oppressed, New York 1970, 81.

27 J.A. Durlak i in., The Impact of Enhancing Students’ Social and Emotional
Learning: A Meta-Analysis of School-Based Universal Interventions,
,,Child Development” 82/1 (2011) 405-432.
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z 2020 roku podkresla, ze ,,umiejetnosci spoleczne, takie jak wspot-
praca, komunikacja i zdolno$¢ adaptacji, sg kluczowe w dynamicz-
nie zmieniajacym sie $wiecie pracy”*®. Wychowanie, ktdre rozwija te
umiejetnosci, przygotowuje jednostki do skutecznego funkcjonowania
na rynku pracy i przyczynia sie do ich sukcesu zawodowego, cho¢ nie
powinien on by¢ jedynym celem zintegrowanego rozwoju spoteczne-
go, wrecz przeciwnie, stanowi¢ zaledwie komponent na horyzoncie
catoksztaltu r6znorodnych wartosci cztowieka. Obserwowana wspot-
cze$nie tendencja do jego zawezania grozi mniej lub bardziej ukrytymi
formami alienacji, a w konsekwencji dezintegracji i rozpadu kondycji
cywilizacji post-czlowieka.

Zakonczenie

Wspolczesne systemy edukacyjne staja przed wyzwaniem integracji
wychowania z procesem ksztalcenia. Cho¢ historycznie oba procesy
nierozlacznie funkcjonowaly, to przemiany $wiata i jego technologi-
zacja spowodowaly odchodzenie od proceséw wychowawczych na
rzecz ksztalcenia umiejetnosci technicznych. ,,(...) Procesy wycho-
wania, ksztalcenia i nauczania nie sg od siebie wyraznie oddzielone.
Wskutek tego zabiegom wychowawczym zawsze towarzyszga okreslone
czynnosci z zakresu nauczania, a te z kolei bardzo czesto maja cha-
rakter ksztatcacy i wychowawczy (...)"%.

Przeobrazenia wspodlczesnego $wiata, przyspieszane gléwnie przez
rozwoj technologii prowadza do nieuniknionych zmian spoteczno-
-kulturowych. Poniewaz powstanie nowych rozwigzan technologicz-
nych jest nieuchronne, taka samg teze nalezy przyja¢ w odniesieniu
do zmian spotecznych. Technologie moga zaréwno przyczyniac sie do
postepu ludzkosci jak i sta¢ sie komponentami zniewalajgcymi i alie-
nujacymi zaréwno cale spoleczenstwa, jak i jednostki, zmuszajac je
do pasywnosci i coraz bardziej zaawansowanych form eliminacji ich

28 World Economic Forum. Annual Report 2020-2021, 23,
https://www3.weforum.org/docs/WEF_Annual Report 2020 21.pdf
(dostep: 20.09.2024).

29 Cz. Kupisiewicz, Dydaktyka ogélna, Warszawa 2000, 32.
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podmiotowos$ci*®. Sam proces ksztalcenia nie poradzi sobie z coraz
silniejszym wykluczaniem osobowej natury czlowieka, bowiem jego
umiejetnosci praktyczne bedg coraz stabsze w poréwnaniu z mozliwos-
ciami technologii wspomaganej sztuczng inteligencja. Ocali¢ wspot-
czesnego czlowieka moze jedynie wychowanie oparte na rozumieniu
roli wartosci w praktyce wychowawczej, ktora stanowi fragment ca-
toksztaltu praktyk spotecznych. Nie sprzyjaja temu transformacje
wspolczesnego $wiata, z ktérym nieroziacznie zwigzane sg zmiany,
a w konsekwencji redukcje w podej$ciu do wartoséci. Gubig one wtas-
ciwe rozumienie ,,sensu wychowania i jego roli w ludzkim zyciu”*'.

Niestety wspotczesne systemy edukacyjne czesto nie widzg potrzeby
i nie radzg sobie z komplementarnych charakterem proceséw ksztal-
cenia i wychowania, zapominajac, Ze ,,celem rozwoju cztowieka jest
stawanie sie naprawde ludzkim”*?. W tym kontekscie, brak holistycz-
nego podejscia w edukacji prowadzi do sytuacji, w ktorej jednostki sa
dobrze wyksztalcone, ale nie posiadaja odpowiednich umiejetnosci
spolecznych i osobowych. Brak formowania czlowieczenstwa jednost-
ki ludzkiej, sfery wartosci, w szczegdlnosci wartosci autotelicznych
oraz kompetencji spotecznych w szerokim sensie, nie pozwoli jej sta¢
sie w pelni rozwinietym podmiotem, osobg wolng, odpowiedzialng
i godna. To wlasnie wychowanie sprzyja formowaniu si¢ czlowieka,
ktoéry widzi, rozumie i rozwija swoje cztowieczenstwo.

30 Z. Melosik, Technologizacja zycia i tozsamosci w kulturze wspotczesnej,
»Studia Edukacyjne” 38(2016) 43-59.

31 M. Rembierz, O rozumieniu i roli wartosci w teorii i praktyce wychowania,
w: Mlodziez wobec wartosci, red. P. Magier, Warszawa 2024, 153.

32 E. Fromm, The Heart of Man..., 81.






Ks. JaNUsz WEGRZECKI
UNIWERSYTET KARDYNAEA STEFANA WYSZYNSKIEGO
ORCID: 0000-0002-9335-0215

Trzy modele wychowawcze
we wspolczesnej Europie.
Chrzescijanski,
poznej nowoczesnosci, islamski

Tekst analizuje sytuacje w obszarze wychowania we wspoiczesnej Eu-
ropie. Aspekt wychowawczy nie jest jednak autonomiczny. Tresci i for-
my wychowawcze sg przejawem religii, antropologii, prawa, polityki,
czyli szeroko rozumianej kultury. W polskiej tradycji naukowej przyje-
to si¢ pojecie cywilizacji, gruntownie rozwiniete w tworczosci Feliksa

Konecznego', rozumianej jako dojrzaty ksztatt kultury, uformowane;j

w dlugim przedziale czasu na duzym terytorium. Wspoétczesnie do-
strzegamy brak spdjnosci na wielu poziomach, antropologicznym, ak-
sjologicznym, myféli politycznej®. W dzisiejszej Europie obserwujemy
paradoksalng sytuacje. Réwnocze$nie i réwnolegle wzgledem siebie

wystepuja trzy wielkie formacje kulturowe, a kazda z nich zasadnie

mozemy nazwaé cywilizacjg. Sytuacje, gdy na jednym kontynencie,
w tym samym okresie czasu, chociaz Europa nie jest wyjatkiem, wspot-
wystepuja trzy cywilizacje mozemy rozjasni¢ dwoma metaforami.
Pierwsza metafora rzeki. Dzisiaj przez Europe plyna trzy réwnolegte

rzeki. Ich nurty sg niezalezne od siebie. Tylko wtdrnie i bez istotne-
go wplywu na siebie wystepuja polaczenia migdzy nimi. Zasadniczo
i pierwotnie rozwijaja si¢ wsobnie wedlug charakterystycznej dla

1 F. Koneczny, O wielosci cywilizacji, Warszawa 2015, 359-411.
2 P. Kaczorowski, Zrozumie¢ nowoczesnos¢, Warszawa 2023, 375-390.
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siebie logiki. Dialog i komunikacja z innymi nie wplywaja na ksztalt
danej cywilizacji. Kazda z nich wokot siebie tworzy specyficzng for-
me zycia. Obejmuje ona przede wszystkim religi¢. Pierwsza opiera
sie na chrzescijanstwie, dlatego mozemy ja nazywac kulturg czy cy-
wilizacjg chrzescijanska, pamietajac, ze tresci, ktdre jg ksztaltuja sa
znacznie szersze. Powszechnie zalicza si¢ do nich przedchrzescijan-
skie, zarowno filozofi¢ grecka, jak i prawo rzymskie. Druga, wywo-
dzaca si¢ z oswiecenia, wspolczesnie jako pdzna nowoczesnos¢ opiera
sie na panteizmie. Paradoksalnie w XXI wieku ateizm wycofuje sie,
a do glosu dochodzi, tak jak w czasach przedchrzescijanskich pan-
teizm, ale z nowymi formami wyrazu. Trzecia to cywilizacja muzul-
manska oparta na islamie.

Druga metafora powietrza. Mieszkancy wspoltczesnej Europy od-
dychaja trzema oddzielnymi powietrzami. Jedni ,,powietrzem”, ktére
stanowi cywilizacja chrzescijaniska. Drudzy oddychaja tre$ciami cy-
wilizacji panteistycznej, za$ trzeci treciami cywilizacji muzulman-
skiej. Ta metafora ukazuje sposdb poznania. Przynalezno$¢ do danej
cywilizacji traktuje si¢ jako oczywistos¢. Dopiero pozniej przychodzi
refleksja i samoswiadomos¢ przynaleznosci.

Kazda cywilizacja ufundowana na okreslonej religii przyjmu-
je specyficzny obraz Boga, albo chrzescijanski, albo islamski, albo
panteistyczny, dalej obraz cztowieka, okreslona antropologia, albo
personalistyczna, albo rozmytego podmiotu bedacego jednoczes-
nie wszechmocnym i zwierzeciem, albo muzulmanina. Cywilizacja
obejmuje takze specyficzne rozumienie prawa i polityki. Cywilizacja
stanowi wewnetrznie uporzagdkowany uklad elementéw. W ramach
cywilizacji zgodnie z obrazem Boga, antropologia, prawem i polityka
przyjmowany jest takze okreslony model wychowania. W artykule nie
chodzi o przedstawienie istniejagcych w ramach tej samej cywilizacji
réznorodnych szkdt wychowawczych, odmian stosowanych metod,
ukazania podobienstw i réznic miedzy nimi. Chodzi raczej o ukaza-
nie syntetycznego modelu wychowawczego, uchwycenie specyficz-
nych cech wlasciwych proponowanym wzorcom wychowawczym
w okreslonej cywilizacji. Skoro mamy do czynienia z trzema cywiliza-
cjami, mozemy mdwic na najogolniejszym poziomie o trzech mode-
lach wychowawczych. Kazdy z nich wlasciwy dla wlasnej konkretnej
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cywilizacji, o specyficznej dla siebie tresci i dopuszczalnych metodach
wychowawczych (metafora rzeki), oczywisty dla swoich zwolennikéw
(metafora powietrza).

Chrzescijanski model wychowania

W starozytno$ci zostal wypracowany model wychowania Paideia, kt6-
ry zasadniczo zostal przejety i zmodyfikowany przez chrzescijanstwo.
Wychowanie opiera si¢ na obrazie czlowieka jako osobie posiadaja-
c3 niewzruszong godnos¢. Wychowanie zmierza do nawigzywania
pozytywnych relacji z osobami, poszanowaniu ich godnosci, rozwo-
ju usprawnien moralnych, czyli cnét, zwalczania wad i grzesznosci.
Czyms$ wiodacym jest mitos¢, w polu ktorej znajduje si¢ kazda oso-
ba, zyczliwo$¢ w stosunku do 0séb, w tym otwartos¢ na osobe Boga.

Czlowiek jest osobg. Istota duchowa i cielesna, Zyjaca w spoleczen-
stwie, otwarta na transcendencje. Czlowiek dzialajac w przestrzeni
miedzyludzkiej rozumuje, wybiera, a towarzyszg temu uczucia. Obraz
cztowieka powigzany jest z obrazem Boga jako Logos i Mitos¢. Logos,
czyli Najwyzszy Sens jest Zrédlem prawdy. W zyciu nalezy kierowac
sie prawda, poszukiwaé sensownych rozwigzan. Mitos¢ ukierunkowu-
je na dobro i na inne osoby, czyli ostatecznie na dobro innych. Z tych
dwdch obrazéw Boga i czlowieka wylania si¢ ksztalt modelu wycho-
wania. Cztowiek powinien dazy¢ do prawdy i dobra. Powinien dazy¢
do nawigzywania pozytywnych relacji z innymi osobami. Wymaga
to wychowywania rozumu, nabywania umiejetnosci poszukiwania
prawdy. Dalej wychowania woli, nabywania umiejetnosci dokony-
wania wolnych wyboréw, w taki sposob, ze wola kieruje si¢ prawda
i dobrem. Wreszcie wychowywania uczu¢, aby to nie one kierowaty
postepowaniem, ale wola kierowana rozumem, ktéry rozpoznal praw-
de i ukazatl woli dobro, do ktorego nalezy dgzyc*.

Wychowanie jest ukierunkowane na dobro oséb. Wychowanie do
widzenia drugiego jako dobro, z ktérym warto nawigza¢ zyczliwg

3 J. G6zdz, Logos i Mitos¢. Teologia Josepha Ratzingera-Benedykta XV,
Lublin 2018.
4 A. Andrzejuk, Czlowiek i decyzja, Warszawa 2007, 103.
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relacje, odnosi¢ si¢ z zaufaniem i troszczy¢ sie, aby wzajemna zyczli-
wo$¢ i zaufanie trwaly dalej®. Wychowanie wymaga jednak przygoto-
wania i duzych umiejetnosci ze strony wychowawcéw®. Wychowanie,
ktére odrdznia dobro osoby jako takiej, od zla, ktére czyni. Prowadzi
to do przezwycig¢zania zfa w sobie i innych, ale nigdy do przekresle-
nia, odrzucenia innych osdb. Wychowanie obejmuje zatem nabywa-
nie cndt i przezwyciezania wad. Najpierw cnoty milosci, ktora dazy
do tego, aby druga osobe lubi¢, zyczy¢ jej dobra, a ona sama odbie-
rana jest jako szczegolnie cenna. Milo$¢ prowadzi do radosci z tego,
ze druga osoba ma w sposéb trwaty przystugujace jej dobro. Prowa-
dzi takze do pokoju z innymi, gdy osiggana jest harmonia pomiedzy
wewnetrznymi pragnienia a pragnieniami innych, co wymaga upo-
rzagdkowania uczug, tak aby zapanowala jedno$¢ miedzy rozumem,
wolg i uczuciami. Dalej prowadzi do milosierdzia, czyli wspolczucia
dla cudzego nieszczgscia polaczonego ze spetnianiem ich potrzeb
oraz do dobroczynnosci jako czynienie komus$ dobra. Tak rozumiana
cnota otwarta jest takze na mitoé¢ Boga’. Cnota mitosci jest podsta-
wowg cnotg, swoiscie obecng w dzialaniu innych cnét. Wychowanie
niezmiennie dotyczy przede wszystkim cnét kardynalnych, czyli roz-
tropnosci, sprawiedliwo$ci, mestwa i umiarkowania Obejmuje takze
towarzyszace im cnoty, jak hojno$¢, wielkodusznos¢, tagodnos¢, to-
warzysko$¢, otwarto$é, religijnosé. Wychowanie ku roztropnosci obej-
muje troske o dobre zycie. Umiejetno$¢ rozpoznania ogélnych zasad
etycznych dotyczacych dobrego zycia oraz umiejetnos¢ ich spetniania
w okreslonych okoliczno$ciach tu i teraz. Roztropnos¢ indywidual-
na prowadzaca do trafnych wyboréw przez osobg¢. Roztropno$¢ ro-
dzinna jako umiejetnos$¢ stusznych decyzji podejmowanych w zyciu
rodzinnym, roztropno$¢ gospodarcza pozwalajaca prowadzacemu
firme rodzinng na trafne i dobre decyzje. Wreszcie wychowanie ku
roztropnosci politycznej uczacej dobrych i zasadnych decyzji realizu-
jacych dobro wspdlne. Wychowanie obywatelskie oraz przygotowanie

5 M. Gogacz, Osoba zadaniem pedagogiki. Wyktady bydgoskie, Warszawa 1997,
88.

6 A. Gondek, Filozofia wychowania, Warszawa 2022, 164.

7 1. Andrzejuk, Od etyki Arystotelesa do filozofii moralnej Tomasza z Akwinu
(BRT 4), Warszawa 2021, 92-95.
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do rzadzenia. Sprawiedliwo$¢ dotyczy wychowania do umiejetnosci
wprowadzania porzadku w zycie spoteczne. Polega ona na nabywa-
niu statej i trwatej zdolnosci oddawania kazdemu, co mu sie stusznie
nalezy. Mestwo dotyczy wychowania ku nabywaniu zdolnos$ci mocy
ducha pozwalajaca pokonywa¢ trudnosci w zyciu codziennym. Cho-
dzi o rozwazne stawianie czola niebezpieczenstwom i znoszenie prze-
ciwnos$ci. Umiarkowanie odnosi si¢ do wychowania, ktére zmierza
do nabycia wlasciwej miary w uczuciach i dziataniach. Chodzi tutaj
o umiejetnos$¢ zastosowania arystotelesowskiego ,,ztotego srodka’, we
wszystkim, jak w obszarze jedzenia i picia osiggniecie wstrzemiezli-
wodci i trzezwosci, a w seksualnoéci czysto$ci®.

Wychowanie dotyczy rozumienia kim jest drugi czlowiek i jak nale-
zy sie do niego odnosi¢. Czlowiek obdarzony godnoscig zastuguje, aby
by¢ zawsze celem dziatania a nigdy $rodkiem. W cywilizacji chrzes-
cijaniskiej nie ma nic wazniejszego niz czlowiek, kazdy pojedynczy
cztowiek. Wychowanie obejmuje zatem szacunek dla zycia ludzkie-
go od poczecia do naturalnej §mierci, dla malzenstwa jako trwalego
zwigzku mezczyzny i kobiety, dla rodzicielstwa i prawa rodzicéw do
wychowywania swoich dzieci zgodnie ze swoim systemem wartosci,
ktory powinien pozostawa¢ w zgodzie z obiektywnym dobrem. Taki
model wychowania nieprzerwanie jest rozwijany przez dwadziescia
kilka wiekow, najpierw w Europie, a pdzniej przeniesiony na inne
kontynenty, jak Ameryka czy Afryka.

P6Znej nowoczesnosci panteistyczny
model wychowania

Obecny ksztalt postoswieceniowej cywilizacji w XXI wieku, jak twier-
dzi Chantal Delsol ma charakter ,wyrzeczenia” sig, czy ,rezygnacji”
z poprzedniej kultury chrzescijanskiej. Fundamentem tego odrzuce-
nia jest rezygnacja ze §wiadomosci skoniczonosci i figury osobowego
podmiotu’. Pomijajac genealogie, ewolucje idei skoncentrujemy sie

8 A. Andrzejuk, Tomasz z Akwinu jako psycholog, Warszawa 2020, 97-120.
9 Ch. Delsol, Koniec Swiata chrzescijanskiego. Inwersja normatywna i nowa
era, Krakow 2020, 7-14.
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wylacznie na ksztalcie wychowania o$wieceniowego w XXI wieku'®.
Wychowanie opiera si¢ na panteistycznym obrazie Boga. Swiat bedacy
pewng caloscig, bez Boga jedynego, stworcy, Ojca i Odkupiciela, $wiat
bez transcendencji i bez zbawienia. W przyjetym obrazie czlowiek nie
jest postrzegany jako osoba. Obraz $wiata jest zaprzeczeniem tego co
glosi chrzescijanstwo, ze istnieje Bog stworca i zbawiciel a czlowiek
w kazdej fazie Zycia jest osobg, obdarzony godnoscia, przeznaczony
do zycia wiecznego. Tutaj mamy $wiat tylko immanentny, bez Boga
jedynego i bez nie$miertelnosci, bez wiecznosci''.

Oswiecenie wprowadzilo nowe rozumienie Boga, poczatkowo ate-
izm lub deizm, a takze nowy obraz cztowieka homo deus, polegajacy
na nieustajgcej probie stworzenia nowego czlowieka i nowego $wiata.
Czlowiek wszystkomogacy. Jednoczesnie z prze§wiadczeniem, ze jest
cialem, organizmem, tylko zwierzeciem. Kryje si¢ tutaj aporia. Nie-
ograniczony a jednak ograniczony. Nieograniczony jak Bég, a zara-
zem ograniczony jak zwierze. Taki obraz Boga i cztowieka prowadzi
do prawa ksztaltowanego pozytywistycznie, czyli calkowicie wolunta-
rystycznie oraz do polityki, ktorej celem jest pragmatyzm, skutecznos¢.
W XXI wieku, jak zasadnie twierdzi Chantal Delsol, nie dominuje juz
dotychczasowy obraz Boga, ani ateistyczny, ktory legt u podstaw na-
zizmu i komunizmu, ani deistyczny, fundujacy konstytucje i polityke
USA, lecz zostal zastgpiony panteistycznym obrazem Boga'?. Europej-
czycy dzisiaj, ktorzy nie sg chrzescijanami czy muzulmanami, w zde-
cydowanej wiekszosci stali si¢ panteistami. Uformowala si¢ nowa
cywilizacja o innym ksztalcie niz pierwotniejsza od niej chrzescijan-
ska. Uformowal si¢ tez nowy model wychowania, ktérego propaguja
politycy, celebryci, media, ktéry z wielkim impetem dociera do szkot
i na uniwersytety. Pomijajac genealogie o$wiecenia, przeksztalcenia
mysli i zwroty w filozofii i pedagogice, zatrzymajmy si¢ nad aktual-
nym ksztaltem tego modelu wychowania.

10 Mysl aktualnej p6znej nowoczesnos$ci wywodzi si¢ z marksizmu. Zob. A.
Nowak, Powrét ,, Imperium Zla”, Krakow 2023; W. Roszkowski, Komunizm
Swiatowy. Od teorii do zbrodni, Krakow 2022; tenze, Bezboznosé, terror
i propaganda. Falszywe proroctwa marksizmu, Krakéw 2024.

11 Z bogatej literatury ukazanie nie tylko ksztattu, ale i zrédet mys$lenia
ideologicznego zob. L. Sosnowski (red.), Tyrania postepu, Krakdw 2023.

12 Ch. Delsol, Nienawis¢ do swiata. Totalitaryzmy i ponowoczesnos¢, Warszawa
2017.
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Mozemy znéw odwolac si¢ do metafory, tym razem namiotu. Prze-
ksztalcenia dokonujace si¢ w ramach cywilizacji o$wiecenia dopro-
wadzily do wyksztalcenia si¢ ideologicznych form mysélenia, ktore
kierujg zbiorowym praktycznym dzialaniem. Poniewaz te ideologie
traktowane s3 jako normatywne formy myslenia, uznaje sie, ze powin-
ny ksztaltowa¢ prawo i polityke. Organizowac zycie jednostkowe, sfe-
re prywatng i publiczng. Nadawac ksztalt zyciu panstwowemu, a wiec
przejawiac si¢ w dziataniu rzagdéw, parlamentéw i sagdow. Sedziowie po-
winni wydawa¢ wyroki zgodne z ideologig i uzasadnia¢ wyroki powo-
tywaniem si¢ na rozwigzania wynikajace z ideologii. Wychowanie, to
juz konsekwencja, powinno zatem zmierza¢ po pierwsze, do akceptacji,
po drugie do myslenia i Zycia zgodnego z ideologiami oraz po trzecie,
do ich propagowania. Metodami wychowawczymi jest wzbudzanie
wstydu oraz kpiny, drwiny. Pedagogika wstydu, ze niewystarczajaco
mysli si¢ i dziata zgodnie z ideologiami oraz pedagogika wy$miania,
drwiny z tych, ktérych myslenie i postepowanie odstaje od ideolo-
gii. Pedagogika kpiny jest o krok od pedagogiki wzbudzania pogardy.
Ideologie pozostaja w cislej relacji do panteizmu. Analiza powyzszej
relacji jest frapujaca, ale nie jest przedmiotem naszego studium i za-
stuguje na doglebne zinterpretowanie w oddzielnym opracowaniu.

Wr6émy do metafory namiotu. W spoleczenstwie Europejskim i nie
tylko w nim, rozpiete s trzy wielkie namioty. Kazdy z nich przykry-
wa wiele mniejszych namiotéw. Daje si¢ bowiem odréznicé trzy rézne
obszary ideologii. W kazdym z tych umownych namiotéw, czyli jedna
wielka ideologia zawiera wiele innych, mniejszych. Tworza one w mia-
re spojny $wiat powiagzan, chociaz niekiedy pozostaja we wzajemnych
napieciach. Na przyktad feministki, gdy sprzeciwiajg si¢, aby biolo-
giczny mezczyzna, ktory stal si¢ kulturowa kobietg przewodzit jakiej$
grupie kobiet, uznajg to za przejaw patriarchatu, spotykaja si¢ z kry-
tyka, ze ulegaja transfobii. Tym niemniej te ideologie tworzg w miare
uporzadkowany wewnetrznie $wiat myslenia i dzialania. Odnosi sie
to takze do relacji migdzy tymi trzema wielkimi namiotami. Pierw-
szy namiot obejmuje gender, czy jak wola nazywac¢ to w USA wokizm.
Drugi namiot migracjonizm. Trzeci za$ to klimatyzm. Wychowanie
polega zatem na akceptacji tresci obejmujacych genderyzm/wokizm,
migracjonizm i klimatyzm. Polega dalej na naklanianiu do myslenia
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i zycia zgodnego z genderyzmem, migracjonizmem, klimatyzmem.
I wreszcie wychowanie zmierza do wzbudzenia checi propagowania
genderyzmu, migracjonizmu i klimatyzmu.

Pierwszy namiot gender, obejmujacy miedzy innymi LGBT, femi-
nizm, woke, culture cancell. Wychowanie do bycia genderowym, od-
rzucajacym tradycje, przekonanym o plynnej tozsamosci piciowe;.
Wychowanie do swobodnej seksualnosci, bowiem, jak si¢ twierdzi by-
cie czlowiekiem, czlowieczenstwo wyraza si¢ w aktywno$ci seksualnej,
do akceptacji, realizowania i propagowania aborcji na zZyczenie, euta-
nazji, swobodnej zmiany plci, malzenstwa jako dowolnego zwiazku
miedzy ludzmi, w tym homoseksualnego. Autorytetem wychowaw-
czym w szkole moze sta¢ sie drug Queen. Metoda wychowania w po-
staci pedagogiki wstydu: ,,jak ci nie wstyd, Ze nie jeste$ za aborcja na
zyczenie” oraz pedagogiki wy$miania, kpiny, zartéw z tych, ktérzy nie
podzielaja przekonan ideologicznych: ,,zobaczcie jacy oni sg zatosni,
nietolerancyjni, ulegajacy homofobii, transfobii”.

Drugi namiot migracjonizm. Pozadanym ksztaltem Zycia spotecz-
nego jest wielokulturowos¢. Swiat bez granic, narodéw, religii, jak
w piosence Lennona Imagine, ktérg skomentowal jeden z dziennika-
rzy w czasie inauguracji Olimpiady w Paryzu, ze to wizja komunizmu,
niestety. Od wielokulturowosci rézni si¢ inter-kulturowos¢, ktorej hi-
storycznym przykladem jest Polska obojga narodéw, czy obszar Ka-
szuby, spotkanie i dialog miedzy kilkoma narodami i kulturami na
okreslonym terytorium przez dluzszy okres czasu. Wielokulturowo$¢
uznaje réwno$¢ kultur, ras, narodéw, religii. Jesli réwno$¢ to zosta-
je odrzucone kryterium prawdy. Jesli nalezy réwno traktowaé kazda
religie, to znaczy, ze zadna nie jest prawdziwa. Metoda wychowania
jako wzbudzanie wstydu: ,,jak ci nie wstyd, Ze nie jeste§ zwolennikiem
takiego $wiata” oraz pedagogika szyderstwa, wySmiewania czy wrecz
wzbudzania pogardy: ,,zobacz jacy oni $§mieszni, nie postepowi, za-
to$ni i chcesz by¢ taki jak oni?”

Trzeci namiot klimatyzm. Kregli obraz cztowieka jako niszczycie-
la klimatu. Zawiera apokaliptyczny ton. Swiat nieuchronnie zmierza
ku katastrofie klimatycznej. Za katastrofe odpowiada cztowiek. Swiat
mozna jeszcze ocali¢, ale muszg by¢ spelnione dwa warunki. Pierwszy,
radykalna depopulacja. Liczba ludnosci na $wiecie powinna radykalnie
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zmale¢. Akceptacja i promocja wszystkiego co do tego prowadzi, jak
aborcja, antykoncepcja, sterylizacja. Drugi, ludzie, ktérzy wciaz po-
zostajg przy zyciu powinni zmieni¢ radykalnie swdj styl zycia, ogra-
niczy¢ konsumpcje, zmieni¢ diete. Kazdy kolejny cztowiek, kazde
dziecko stanowi zagrozenie dla klimatu. Stad slogan ,wyrzekam sig¢
rodzicielstwa dla ratowania klimatu”. Ograniczenie konsumpcji na-
lezy wymusi¢ poprzez zmniejszenie produkeji. Nie chodzi o czyste
technologie produkcyjne, ale o zmniejszenie produkeji. Skoro zwie-
rzeta, zwlaszcza hodowlane tez niszczg klimat, nalezy zmienic¢ diete,
wyrzec sie nie tylko miesa, ale i wszelkich odzwierzecych produktéw.
Wiadciwa diet jest weganizm. Propagowane jest takze przekonanie
o réwnej warto$ci i statusie gatunkow. Czlowiekowi oraz wszystkim
zwierzetom, niezaleznie od gatunku przystuguje taka sama godno$c¢.
To oznacza, ze godnos¢ znika. Czlowiek nie ma godnosci, nie jest wy-
rézniony na tle przyrody, zwierzat i roélin. Wychowanie zgodne z kli-
matyzmem prowadzi do akceptacji przedstawionych wyzej przekonan.
Poprzez pedagogike wstydu stara si¢ zinterioryzowac te przekonania
i zacheci¢ do ich propagowania: ,,nie wstyd ci, ze jeste$ cztowiekiem,
bo sprowadzasz katastrofe na $wiat, nie wstyd ci, ze nie wyrzekasz si¢
rodzicielstwa dla ratowania klimatu, nie wstyd ci, ze uwazasz si¢ za
bardziej godnego od otaczajacego swiata?” Zastosowana pedagogika
drwiny, wy$miania, pogardy: ,,czy chcesz by¢ jak ci zalos$ni, ktorzy
niszczg klimat, niszcza ziemie i nawet o tym nie wiedza?”
Wychowanie chrzescijanskie koncentruje si¢ na osobach, dazy do
samodoskonalenia moralnego, aby czyni¢ dobro, przezwycig¢zaé w so-
bie zlo, w celu nawigzania pozytywnych relacji z innymi, gtebokich
i trwalych, nie wykluczajac i tej z Bogiem. W odréznieniu od tego wy-
chowanie péznej nowoczesnosci jest wychowaniem ku zyciu wedtug
ideologii. W centrum nie jest relacja z drugim, lecz szerzenie stusz-
nych ideologicznych idei. Celem jest utworzenie nowego czlowieka
i nowego spoleczenstwa. Ten model wychowania nie postuguje sie,
ani kategorig dobra, ani zfa. Uzywa raczej pojecia to co stuszne, czyli
zgodne z ideologia lub niestuszne, godne potepienia, gdy sa odreb-
ne od idei i przekonan ideologicznych. To wychowanie ma charakter
apodyktyczny, nie znosi sprzeciwu. Dialog z tymi, ktérzy nie wyzna-
ja stusznych ideologii nie miesci si¢ w kanonie wychowania pdznej
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nowoczesnosci. Wiele z jego zachet wychowawczych, co jest oczywi-
ste dla chrzescijanskiego wychowania, prowadzi wprost do czynienia
zfa. Slogan charakterystyczny dla péZno nowoczesnego wychowania
»gdzie aborcja?” wyrazajacy oczekiwanie wprowadzenie prawnej do-
puszczalnosci aborgji na zyczenie jest tego dobitnym przyktadem.

Islamski model wychowania

Wychowanie muzulmanskie odwotuje si¢ do kilku podstawowych idei.
Czlowiek pierwotnie jest muzulmaninem. Swiat pierwotnie jest mu-
zulmanski. Pierwotnym celem wychowawczym staje si¢ zatem przy-
wrocenie ksztaltu $wiata jaki byt zamierzony przez Allaha od poczatku.
Odzyskac $wiat dla islamu, uczyni¢ wszystkich na powrét muzutmana-
mi to naczelny imperatyw wychowawczy. Istnienie nie-muzutmandéw
$wiadczy o dokonanej czego$ w rodzaju apostazji. Nie-muzulmanin to
zatem cztowiek niekompletny, zdefektowany'>. Wyjaénia to formuto-
wanie tak zwanych muzulmanskich praw cztowieka. W odréznieniu
od chociazby ONZ-owskiej karty praw cztowieka z 1948 roku, ktéra
miata na mysli kazdego cztowieka, niezaleznie od religii, plci i roz-
nic kulturowych, karty muzulmanskie dotycza raczej wylacznie praw
muzulmanodw, gdyz tylko oni odzwierciedlajg ideat cztowieczenstwa'.

Wychowanie odwoluje si¢ do dalszych fundamentalnych idei, jak
nasladowanie Mahometa, dzihad, szariat. Wychowanie obejmuje we-
zwanie: nasladuj Mahometa. Ale byly dwa catkowicie odmienne okre-
sy zycia Mahometa. W Mekce Mahomet i jego zwolennicy stanowili
mniejszo$¢, a islam szerzyl perswazjg i dialogiem. W Medynie Ma-
homet stal juz na czele wigkszoéci a islam szerzyt przemocy. Wycho-
wanie zaleca zatem stosowanie obu pierwowzoréw do nasladowania.
Konkretne zastosowanie jednego z nich zalezy od oceny tej specyficz-
nej sytuacji, w jakiej znajdujg sie muzutmanie'®.

Kolejnym apelem wychowawczym jest wezwanie do stosowania dzi-
hadu. I tutaj pojawia si¢ dwojakie jego rozumienie. Pierwsze, dzihad

13 G. Pages, Prawdziwe oblicze islamu, Krakow 2020, 272-275.

14 Ch. Delsol, Zmierzch uniwersalnosci. Postmodernistyczny Zachod i jego
oponenci, globalny konflikt paradygmatow, Warszawa 2022, 81-82.

15 M. Pilarski, Upadek Europy, Warszawa 2023, 135-137.
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duchowy, wysilek, aby sta¢ sie lepszym wyznawcg islamu, ktory ozna-
cza poddanie woli Allaha. Drugie, dzihad jako $§wieta wojna. Chodzi
tutaj o wezwanie do szerzenia islamu, nie tylko droga perswazji, ale
takze niekiedy przemoca.

Trzecia idea to zalecenie wychowawcze ,,zyj wedtug szariatu”. Spra-
wa szariatu zalezy od tego, czy muzutlmanie zyja w krajach muzulman-
skich czy niemuzulmanskich. Cel zawsze jest ten sam, aby szariat byt
powszechnym prawem'.

Pogladowo przywolajmy zauwazalny trend zachowania muzulma-
néw w krajach niemuzutmanskich. Kiedy stanowia mniejszo$¢ do kil-
ku procent, a tak jest dzisiaj w Polsce, upodobniaja si¢ do zachowania
Mahometa w Mekce. W odniesieniu do nie muzulmanéw odnoszg si¢
z pokojowa perswazja. W krajach, w ktérych osiagaja co najmniej 10%
ludnosci, a tak jest dzisiaj w wigkszosci krajow w Europie, muzulmanie
zaczynajg zadac dla siebie prawa do zycia w odrebnym systemie praw-
nym. Sami chcg zy¢ wedlug szariatu, a pozostata wigkszos¢ moze zy¢
wedlug miejscowej konstytucji, na przykiad we Francji, Niemiec, czy
niespisanej, ale obowigzujacej w Wielkiej Brytanii. Kiedy stanowig po-
wyzej 30% populacji muzulmanie zadaja, aby wszyscy, bez wyjatku zyli
wedlug szariatu. Przekonujg do tego nie tylko nasladujac Mahometa
w Mekce, ale przede wszystkim sposéb dzialania Mahometa w Medy-
nie. Podsumowujac model islamski w wychowaniu polega na prze-
konaniu do realizowania naczelnej zasady: ,,zostann muzulmaninem
i zyj wedtug szariatu” W zaleznosci od ilosci muzutmanoéw, w krajach,
w ktorych stanowig mniejszo$¢, a tak jest obecnie w Europie, ta zasa-
da przybiera posta¢ rozmowy, dialogu, perswazji, na podobienstwo
postawy Mahometa w Mekce badZ przymuszenia z uzyciem przemo-
cy, na podobienstwo dzialania Mahometa w Medynie.

Dialog miedzy cywilizacjami
Czy dialog miedzy cywilizacjami jest mozliwy? Czy dialog miedzy

modelami wychowawczymi jest mozliwy? Feliks Koneczny, wybit-
ny polski badacz nad cywilizacjami jest sceptyczny. Wedlug niego

16 M.J. Chodakiewicz, Swiaty islamu, Warszawa 2023, 719-723.
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cywilizacje si¢ nie mieszajg. Rywalizujg, az ktoras wygra i zdobedzie
dominujacg pozycje. Dialog miedzy nimi moze by¢ tylko sporadyczny,
prowadzony badz w celach strategicznych, badz w celach pragmatycz-
nych, jak pomoc potrzebujacym. Dialog nie prowadzi nigdy jednak,
ani do zmiany pryncypiéw danej cywilizacji, ani do utworzenia ja-
kiej$ nowej cywilizacji powstalej z wymieszania juz istniejacych. Po-
twierdza to obraz islamu, ktéry we wspolczesnosci zachowuje swoja
tozsamo$¢ kulturowa, tym samym zachowuje nieche¢ do zblizenia,
zaréwno do cywilizacji chrzeécijanskiej, jak i péznej nowoczesnodci'”.
Jesli Koneczny ma racje, powyzsze nalezy odnie$¢ takze do modeli
wychowania. Nie jest mozliwe jednoczesne wychowywanie w duchu
chrzescijanskim, islamskim, panteistycznym. Nie jest mozliwy sy-
stem wychowania zawierajacy tre$ci wewnetrznie sprzeczne, swoisty
amalgamat, wymieszanie elementéw z rdéznych, nie pasujacych do
siebie systeméw. Interpretacja Konecznego dotyczaca relacji migdzy
cywilizacjami, a zatem i ich modelami wychowania wydaje si¢ spdj-
na i w tym sensie przekonujaca, ale nie jest jedyna.

Papiez Benedykt opowiada si¢ za potrzebg dialogu. Zwolennikow
cywilizacji pdznej nowoczesnosci, czyli drugiej fazy o$wiecenia za-
checa do uczynienia kroku wstecz i powrotu do nowoczesnosci, do
pierwszej fazy o§wiecenia. Przedstawicieli cywilizacji chrzescijanskiej
zacheca do otwartosci, dostrzegajac mozliwo$¢ i potrzebe dialogu
z pierwsza fazg oswiecenia.

Zwolennicy chrzescijanskiego modelu wychowania sg otwarci na
dialog, co wynika z charakteru cywilizacji chrzescijanskiej. Jednym
z jej zasad jest poszukiwanie prawdy i troska, aby czyni¢ dobro, a to
wymaga otwartosci na rozmowe, dyskusje, dialog. Czy zwolennicy
modelu wychowania péznej nowoczesnos$ci gotowi sg prowadzi¢ dia-
log z przedstawicielami cywilizacji chrzescijanskiej? Czy odpowiedzig
nie bedzie sceptycyzm. Wychowanie pdznej nowoczesnos$ci ma raczej
charakter fundamentalistyczny, nie poszukuje prawdy, ale opiera si¢
na prze$wiadczeniu o wlasnej nieomylnosci, nie tyle chce dialogu

17 M. Sulkowski, Swieckos¢, wolnosé, religijna i prawa czlowieka jako
fundamenty demokracji liberalnej — recepcja w chrzescijanstwie i islamie,
w: Implementacja zasad religijnych w sferze politycznej, red. R. Michalak,
Zielona Gora 2016, 139.
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z interlokutorami, ile pozyskania ich i przemienienia w wyznawcow
wlasnej ideologii. A czy w modelu wychowania islamskiego miesci si¢
dialog z innymi? Czy nawet prowadzony z pozycji mniejszo$ci w kra-
jach niemuzulmanskich jest szczery, czy raczej taktyczny, motywowany
celami strategicznymi, czyli uczynienie ludzi muzulmanami, a §wiat,
aby stat si¢ islamski? Wydaje sie, przygladajac si¢ cywilizacjom nie-
chrzescijanskim, ze Koneczny ma duzo racji. Jednak z drugiej strony
otwartos¢ i dialog to znak rozpoznawczy pedagogiki chrzescijanskiej.
Konkluzje podsuwa sam Chrystus méwiac, badzcie otwarci, szczerzy,
ufni, kierujac si¢ prawdg i dobrem, co symbolizuje czyste golebie serce,
ale jednocze$nie badzcie roztropni w dziataniu, co symbolizuje uwaz-
ne, czyli pragmatyczne zachowanie weza (Mt 10,16).
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Wychowanie do myslenia jako przejaw
odpowiedzialnosci spolecznej:
niektore aplikacje psycho-wychowawcze

Kazde dzialanie wychowawcze jest umiejetnym towarzyszeniem we
wzrastaniu dzieci i mlodziezy ze strony osoby dojrzalej osobowos-
ciowo. Kazdy proces wychowawczy ma miejsce w okreslonym cza-
sie i przestrzeni. Sklada si¢ na niego wiele elementéw, a wéréd nich
zdolno$¢ do myslenia, majaca doprowadzi¢ czlowieka do dojrzatosci
umystowej. Aby do tego doszto, konieczne jest nauczanie i wycho-
wanie do myslenia przechodzac stopniowo do wspdtuczestniczenia
w programowaniu i realizowaniu wyzwan indywidualnych i spolecz-
nych. Wychowujac do myslenia, a nawet ,wychowujac” samo my-
$lenie, powinno nastapi¢ zdecydowane odejscie od pasywnosci czy
anonimowosci w spoleczenstwie na korzys¢ wielostronnego rozwo-
ju autonomicznej jednostki, podmiotowo i sprawczo wspoétuczestni-
czacej 1 wspoéldziatajacej w roznych formach edukacji. Ten ambitny
cel, mozliwy do realizacji wymaga wspoldzialania zaréwno instytu-
¢ji formalnych jak i nieformalnych na plaszczyznie edukacji i wy-
chowania. Jedng z dobrze funkcjonujacych strategii wychowania do
myslenia i autonomii jest skauting, opierajacy si¢ na przezyciu i do-
$wiadczeniu osobistym.

1. Proces myslenia a wychowanie

Myslenie, tak jak kazdy proces zyciowy, zachodzi w czasie naszego
ludzkiego istnienia. Czynnikami, majacymi istotny wplyw na ludzkie
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myslenie jest srodowisko otaczajace czlowieka oraz jego wlasna aktyw-
no$¢. Ta ostatnia, potwierdzona przez obserwacje, zwieksza si¢ wraz
z wiekiem i nabywanym do$wiadczeniem. Te stwierdzenia pozwalaja
na postawienie tezy, iz myslenia trzeba si¢ nauczy¢, ale tez trzeba go
uczy¢, tak jak wielu rzeczy w dziecinstwie.

M. Stasiak Correia opisuje proces myslenia tak: ,,(...) ztozona
czynno$¢ poznawcza o charakterze przystosowawczym, obejmujaca
réznorodne procesy, polegajaca na zastosowaniu fancucha operacji
umystowych, umozliwiajacych przetwarzanie informacji zakodowa-
nych w spostrzezeniach, wyobrazeniach i pojeciach oraz wytwarzanie
nowych informacji, wykraczajacych poza dane dostepne sensorycznie
i pamieciowo, przebiegajaca na poziomie §wiadomym i nieSwiadomym
ze znacznym, modyfikujagcym wplywem emocji”'. Biorgc pod uwage
wychowawczy aspekt my$lenia podkreslamy w tej definicji zaréwno
procesy indywidualne, zachodzace w wychowanku, jak i te majace
miejsce w jego otoczeniu. Pozwala nam to, z jednej strony uwzgled-
ni¢ indywidualne cechy jednostki, a z drugiej strony mie¢ na uwadze
oddzialywanie spoteczne (np. rodzina, szkola, réwiesnicy, ale i $wiat
nowych technologii).

Jozet Kozielecki, zajmujacy sie psychologia myslenia, opisujac
strukture czynnos$ci myslenia wyrdznit jej 3 podstawowe sktadniki:
material myslenia, operacje umystowe, reguty podporzadkowania
tanicuchéw operacji. Mozna ograniczy¢ te komponenty do pierwszych
dwoch, uznajac, ze reguly podporzadkowania tancuchéw sa opera-
cjami umystowymi wyzszego rzedu. Komponenty te odzwierciedla-
ja aspekt semantyczny (material myslowy) oraz formalny (operacje
i reguly) procesu myslenia®. Nie jest tatwo stwierdzi¢ co jest materia-
tem myslenia. Powszechnie przyjmuje sie, ze podstawowym mate-
rialem myslenia s3: spostrzezenia, wyobrazenia i pojecia. Mozna tu
mowi¢ o okresleniu zawezajacym myslenie do $wiadome;j i kontrolo-
wanej czynnosci (rozumowanie), mozna tez mowic¢ o mysleniu krea-
tywnym, wykraczajacym poza posiadane informacje (rozwiazywanie

1 M. Stasiak Correia, Myslenie, w: Encyklopedia Pedagogiczna XXI wieku,
t. 3, red. T. Pilch, Warszawa 2004, 460.

2 Por. tamze (zob. wigcej w ksiazce J. Kozielecki, Zagadnienia psychologii
myslenia, Warszawa 1966.
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problemdw), albo o mysleniu tworzagcym nowe pojecia, modele czy
rzeczywistoéci (symboliczne). Generalnie, ze wzgledu na material
mys$lenia, wyréznia sie:

- myslenie sensoryczno-motoryczne (konkretne, oparte na spo-
strzezeniach z wykorzystaniem czynnosci eksploracyjno-manipula-
cyjnych);

- mysélenie wyobrazeniowo-pojeciowe (abstrakcyjne, opierajace si¢
na pojeciach i wyobrazeniach)®.

Jan Strelau i Dariusz Dolinski rozpatrujg ,,mys$lenie” w kontekscie
procesow poznawczych, taczac je z ,rozumowaniem” i ,,rozwigzy-
waniem probleméw”. Wedlug nich ,,myslenie to proces faczenia ele-
mentow poznawczej reprezentacji $wiata (obrazow, pojec lub sadow)
w dluzsze ciagi. Reprezentacje poznawcze moga by¢ trwatle (pojecia,
sady) lub nietrwale (spostrzezenia, wyobrazenia), ale zawsze sg struk-
turami poznawczymi, a nie procesami. Jesli owe struktury poznawcze
ulegajg dalszemu przetwarzaniu, na przyklad sa faczone w dluzsze
ciaggi, to mamy do czynienia z procesem mysélenia”*. Autorzy podkre-
$laja, iz podstawowg funkcja myslenia jest zastgpowanie jawnego za-
chowania. Czlowiek podejmuje najpierw dzialanie symboliczne (np.
wyobrazeniowe), a dopiero potem urzeczywistnia je poprzez osobi-
ste postepowanie. OczywiScie moze tez pozosta¢ na poziomie sym-
bolicznym, gdzie dokonuje réznorodnych operacji tylko ,w mysli”
bez wprowadzania ich w czyn. Mozna tu powiedzie¢, iz myslenie jest
narzedziem eksperymentowania, probnego wykorzystania réznych
mozliwosci dzialania, a poniewaz moze si¢ to dokonywa¢ réwniez
wylacznie na poziomie operacji wewnetrznych nie bedzie w tym wy-
padku skutkéw zewnetrznych. Ta zdolnos¢ myslenia symbolicznego
ma zasadnicze znaczenie w konsekwencji dla sterowania zachowa-
niem i regulacji stosunkéw z otoczeniem zewnetrznym. Dzigki my-
$leniu mozliwe stajg sie inne czynnos$ci poznawcze, jak na przykiad
rozumowanie, podejmowanie decyzji czy rozwigzywanie problemow.
Dotyczy to cztowieka dorostego, przynajmniej wiekszosci dorostych,
a przede wszystkim tych, ktorzy nabyli tych umiej¢tnosci w procesie

3 Tamcze.
4 J. Strelau — D. Dolinski (red.), Psychologia. Podrecznik akademicki,
t. 1, Gdansk 2008, 461.
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uczenia sie. Wyr6zniamy tu podstawowy podzial dotyczacy procesow
mys$lenia na myslenie realistyczne (ukierunkowane na cel), ktére dzieli
sie na reproduktywne (odtwarzanie, powtarzalno$¢), produktywne
(nowy produkt intelektualny) i krytyczne ($cisle zwigzane z procesa-
mi oceniania intencji, wytworéw myslenia oraz jego efektéw konco-
wych) oraz autystyczne (swobodne kojarzenie wyobrazen, poje¢ lub
innych element6w, fantazjowanie)®.

W rozumieniu potocznym myslenie jest uwazane za proces $wia-
domy i kontrolowany. Zdaniem Tomasza Maruszewskiego® mamy tu
do czynienia ze ztudzeniem. Myslenie jest procesem bardzo zlozonym,
angazujacym caly aparat poznawczy cztowieka, ktory w duzej czesci
dziala poza jego $wiadomoscig. Jezeli chodzi natomiast o kontrole po-
znawczg, myslenie podlega jej tylko w pewnym stopniu, w niektérych
sytuacjach moze jej nie podlega¢. Wazna rol¢ odgrywa w mysleniu
swiadomos¢, gdyz stanowi o tozsamosci cztowieka. Bez uswiadamia-
nia sobie wlasnej sytuacji, rezultatow myslenia, trudno méwic o so-
bie jako o podmiocie bycia i dzialania. Sam fakt, iz przebieg myslenia
jest w swojej pewnej czesci ,,mechaniczny”, pozwala nam przynaj-
mniej posiada¢ $wiadomos¢ o czesciowej kontroli nad tym procesem,
w zaleznosci od stopnia swiadomosci, ale i okoliczno$ci zewnetrznych,
o ktorych jestesmy mniej czy bardziej poinformowani.

Biorac pod uwage caly proces dojrzewania cztowieka, jego integral-
nego rozwoju, mozemy stwierdzi¢, iz réwniez poziom dojrzatosci (po-
wigzanej ze $wiadomoscig i odpowiedzialnoscig w dzialaniu) osigga
sie najczesciej wraz z wiekiem. Warto zatem przyjrzec si¢ co znaczy
by¢ dojrzalym osobowo$ciowo, w sposdb szczegdlny na plaszczyznie
spoteczno-edukacyjnej’.

5 Tamze, 461-462; M. Stasiak Correia, Myslenie..., 460-462.

6 . Strelau — D. Dolinski (red.), Psychologia..., 462 (zob. wigcej w ksigzce
T. Maruszewski, Psychologia poznania: sposoby rozumienia siebie i Swiata,
Gdansk 2001).

7 Z. Formella, L educatore maturo nella comunicazione relazionale,
Roma 2009.
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2. MySlenie a dojrzalos¢ osobowosciowa

Na temat dojrzaltosci osoby ludzkiej istnieje obszerna literatura. Wy-
bratem z niej niektérych autoréw sposrod tych, ktorzy zajmuja sie za-
gadnieniem dojrzalosci pod katem relacji miedzyludzkich, zwlaszcza
tych o charakterze wychowawczym czy formacyjnym. Benito Goya®
zidentyfikowal pie¢ kryteriow dojrzatosci i dla kazdego z nich wska-
zal poziom ludzki i nadprzyrodzony:

Dojrzalos¢ intrapsychiczna: odnosi si¢ do zdolnosci do obiektyw-
nego poznania i oceny swojej rzeczywisto$ci osobistej oraz do reali-
stycznej akceptacji siebie; na plaszczyznie ludzkiej przejawia si¢ ona
w poznaniu i akceptacji, na ptaszczyznie nadprzyrodzonej w pozna-
niu i przyjeciu godnosci chrzesdcijanskiej.

Dojrzalos¢ afektywna: sklada si¢ z postawy réwnowagi i stabilno-
$ci afektywnej, bedacej wynikiem harmonii miedzy emocjonalnoscia
a racjonalnoscig; dojrzaly cztowiek na tym poziomie nie pozwala kie-
rowac sie swoja wrazliwoscig, ale obiektywnymi warto$ciami; poziom
ludzki jest dany przez naturalng dojrzalos¢ uczuciows, ktéra polega
na rownowadze i stabilnos$ci uczuciowej, podczas gdy poziom teolo-
giczny jest dany przez milos¢.

Dojrzalos¢ spoleczna: osoba, ktora posiada samoswiadomos¢ sie-
bie, w samopoznaniu i akceptacji, staje si¢ zdolna do nawigzania kon-
taktu z innymi i otwarcia si¢ na relacje, nie tracac przy tym osobistej
oryginalnosci; w swoim wymiarze ludzkim jest zdolna do dojrzalych
relacji (zdolno$¢ do milosci, empatia), podczas gdy w chrzescijanskiej
sferze duchowej osoba dojrzata urzeczywistnia mitos¢ braterska: po-
trafi dostrzec w bliznim dziecko Boze i zyje dla innych.

Dojrzalo$¢ kosmiczna: sklada sig z realistycznej wizji §wiata z calg
jego zlozonoscia i pozorng sprzecznoscia, ze zdolnoscig do obiektyw-
nego osadu oraz z gotowosci do zaangazowania sie i przyjecia odpo-
wiedzialno$ci za zachowanie i rozwoj wszech$wiata; ludzka dojrzalos¢
kosmiczna zaklada czynne uczestnictwo, z przyjeciem odpowiedzial-
nosci za rzeczywisto$¢, podczas gdy w wymiarze chrzescijanskim prze-
jawia si¢ ona w nabywaniu mentalno$ci uksztaltowanej ewangelicznie
i konsekwentnym zaangazowaniu.

8 B. Goya, Luce e guida nel cammino. Manuale di direzione spirituale,
Bologna 2004.
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Dojrzalos¢ wartosciowa: jest to jasne zrozumienie sensu zycia
i sformulowanie projektu, dla ktérego nalezy zy¢, zdolnego do zjed-
noczenia i zintegrowania réznych wymiaréw osoby (inteligencji, woli,
uczué, motywacji); w sferze ludzkiej przejawia si¢ ona w ksztaltowa-
niu jednolitego ideatu Zycia, zdolnego do budowania skali wartodci
dla osoby, na plaszczyznie duchowej ideal ten jest zjednoczony z war-
to$ciami teologicznymi (wiara, nadzieja i mito$¢)”.

Wedtug B. Goyi bogactwo dojrzatej osobowosci trudno opisa¢ wy-
czerpujaco w calej swojej pelni i ztozonosci. Kazda jednostka dojrze-
wa na swoj wlasny sposob, a rezultatem jest zawsze co$ wyjatkowego
i niepowtarzalnego, z nieskoficzonymi wariacjami'®. Dojrzalos¢, jak
podkresla autor, konstytuuje stan petni osiggniety na konicu mniej lub
bardziej dlugiego procesu rozwoju. W dziecinstwie przejawia si¢ ona
przede wszystkim poprzez swoja ceche fizjologiczna. Nastepnie oso-
ba, po dojrzewaniu swoich zdolnosci, funkcji, osigga stan psychicz-
nej pelni. W tej harmonijnej integracji jest ona zdolna do aktywnego
dominowania nad swoim otoczeniem, ukazujac jedno$¢ swojej oso-
bowosci i postrzegajgc rzeczywisto$¢ taka, jaka sie ona przedstawia''.
Dla autora dojrzatos¢ pozostaje otwartym zadaniem dla jednostki,
dazacej dzien po dniu ku coraz to nowym horyzontom, w stopnio-
wym procesie unifikacji i dojrzewania. Jednostki rozwijaja si¢ w roz-
ny sposob i w réznym tempie, tak ze moze sie zdarzy¢, iz niektore sa
bardziej rozwinigte od innych lub, ze niektdre zatrzymaly si¢ w pro-
cesie wzrostu'?. Nalezy pamieta, ze nikt z nas nie moze uwazad sie
za catkowicie dojrzalego, poniewaz wszyscy jesteSmy na drodze cia-
glego wzrastania, wszyscy wcigz si¢ rozwijamy. Na drodze tego roz-
woju niezwykle istotng role odgrywa dojrzalo$¢ psychiczna w sposéb
szczeg6lny zwigzana z mysleniem.

9 Por. P. Lungo, Ricerca di Dio e ritrovamento di sé. Il percorso umano
e teologale di santa Caterina dé Ricci, Bologna 2005, 114-116.

10 B. Goya, Psicologia e vita consacrata, Milano 2008, 110.

11 Tamze, 108-109.

12 Tamze, 110.
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2.1. Dojrzalos¢ psychiczna lub intrapsychiczna

Dojrzalos¢ psychiczng okresla sie rowniez mianem dojrzalosci intra-
psychicznej. Wérdd autordw, ktorzy poswiecili temu zagadnieniu swo-
ja uwage zacznijmy od ciekawego opisu Alice Miller'*: ,,Nie mozemy
zmieni¢ nawet jednego przecinka z naszej przesztosci, ani wymazac
szkdd, ktore zostaly nam wyrzadzone w dziecinstwie. Ale mozemy
sie zmieni¢, naprawi¢ bledy, odzyskad utracong integralno$¢”'*. Pie-
tro Lombardo podkresla, iz dojrzaly cztowiek jest w stanie zbudowaé
solidny fundament z cegiet, ktore zostaly w niego rzucone; z drugiej
strony, jest dziecinng postawa, aby nadal by¢ ztym lub ptakaé w pro-
chu swoich emocjonalnych gruzéw. Dojrzatos¢ psychiczna zatem to
nie tylko dobre poznanie samego siebie, ale $wiadomo$¢ tego, ze nie
jestesmy pepkiem $wiata i Ze musimy czesto wspolistnie¢ z rzeczywi-
stoscig, ktéra jest sprzeczna z naszymi pragnieniami, czyli nie zalezy
tylko od nas. Dojrzewanie w tym miejscu oznacza porzucenie naszej
egocentrycznej wizji, aby zrozumie¢, ze istnieje szerszy i bardziej zto-
zony $wiat, ktéry wystawia nas na probe i ktory nie zawsze spelnia
nasze oczekiwania, iluzje i potrzeby, ale ktéry jednoczesnie repre-
zentuje kontekst, ktéry mamy przed sobg, w ktérym zyjemy i ktéry
do pewnego stopnia zalezy takze od nas. Ten wymiar dojrzatosci od-
nosi sie do zdolnosci do czerpania radosci z aktywnego poznawania
i osgdzania rzeczywistoéci osobistej oraz realistycznej akceptaciji sie-
bie, unikania jednostronnej lektury wlasnej egzystencji'®.

Filozofia starozytnych Grekéw uznala, ze cztowiek jest zwierzgciem
rozumnym i ze jego pelny rozwdj wymaga uzycia rozumu poprzez
samopoznanie. Powszechnie uznana jest regula Sokratesa: “poznaj

13 Miller Alice (1923-2010), urodzona jako Alicja Englard w zydowskiej
rodzinie w Polsce. W 1946 roku wyemigrowata do Szwajcarii, gdzie
studiowata filozofie, psychologie i socjologie, uzyskujac doktorat. Po 20
latach praktyki terapeutycznej jako psychoanalityk porzucita t¢ §ciezke,
poswigcajac si¢ pisaniu esejow, pozostajac bardzo krytycznie nastawiona
do psychoanalizy. Poswigcita kilka ksigzek analizie §wiata dzieci
i straumatyzowanego dziecinstwa.

14 A. Miller, Il dramma del bambino dotato e la ricerca del vero sé. Riscrittura
e continuazione, Torino 1996, 11.

15 B. Goya, Psicologia e vita consacrata...
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samego siebie”, wyryta na portyku $wiatyni delfickiej, jako $wiade-
ctwo podstawowej prawdy, ktérg nalezy przyja¢ jako minimalng re-
gule kazdego cztowieka pragnacego odrézni¢ samego siebie od innych
gatunkow poprzez zakwalifikowanie siebie jako “cztowieka znajgcego
samego siebie”'®. Kiedy czlowiek osiaga dojrzato$¢ umystows, posiada
réwniez zdolno$¢ rozumowania, a tym samym nabywa kompetencji
do podejmowania decyzji. Dojrzato$¢ umystowa, podobnie jak doj-
rzalo$¢ afektywna, nie jest fatwa do osiggniecia, ale stanowi cel, ktory
zaklada zastosowanie, ¢wiczenie, rozwoj, przezwyciezanie, a przede
wszystkim jasne i okreslone postanowienia w dazeniu do realizacji'’.

Dojrzalo$¢ umystowa (psychiczna) oznacza wziecie pod uwage
dwoch istotnych strategii dziatania: nauke myslenia'® oraz prawidtowe
i madre uzywanie mysli. Cztowiek, jeszcze zanim osiggnie dojrzalo$¢
umystowa, musi nauczy¢ si¢ rozumowania. Postugiwanie si¢ intelek-
tem i formulowanie sensownych mysli wymaga aktu woli i koncen-
tracji, poniewaz konieczne jest uwolnienie umystu od zewnetrznych
doznan, od emocjonalnych i instynktownych wplywoéw, od obrazéw
i mysli pochodzacych z umystu innych, dlatego konieczne jest przywo-
tanie wlasnej mocy intelektualnej i sformulowanie szeregu rozumowan
wyraznie ze sobg powigzanych, obiektywnych i uporzgdkowanych'’.
Pierwszym zatem krokiem w kierunku dojrzalo$ci umystowej jest na-
uczenie si¢ my$lenia za pomoca umystu. My$l w rzeczywistosci roz-
wija sie wraz z ¢wiczeniami i uzywaniem umystu. Drugim krokiem
jest uzycie zdolnos$ci myslenia, gdy juz zostanie ona wywotana we
wlasciwy i prawy sposdb. Trzeba uwaza¢, aby nie popas¢ w sktonnos¢
do krystalizacji, czyli w brak elastycznosci, zgodnie z ktorag cztowiek
kurczowo trzyma si¢ wlasnych idei i przekonan i zamyka sie w ich
ograniczonym kregu, nie bedac w stanie ich przezwyciezy¢ ani po-
szerzy¢ za kazdym razem, gdy styka sie z nowymi ideami*®. Dojrza-
ty umyslt powinien by¢ otwarty na nowe pomysty, zdolny do ciaglego
poglebiania, spragniony nowej wiedzy i chetny do poszerzania pola

16 Tamze, 115.

17 Tamze, 115-117; A.M. La Sala Bata, Maturita psicologica, Roma 1997, 51-61.

18 Z. Formella — A. Ricci, Educare insieme. Aspetti psico-educativi nella
relazione genitori-figli, Torino 2010.

19 B. Goya, Psicologia e vita consacrata..., 117-121.

20 A.M. La Sala Bata, Maturita psicologica..., 51-61.
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swoich badan. Powinien by¢ w stanie obiektywnie badac i starac sig
zrozumie¢ opinie i przekonania innych oraz ich opinie w réznych
dziedzinach. Defektem umystu jest domniemanie lub poczucie wyz-
szo$ci, ktére wynika z faktu, Ze wraz z rozwojem intelektu uwydatnia
sie poczucie osobowej jazni i autoafirmacji. Poczucie wyzszosci gene-
ruje krytyke lub dystans, ktére moga stac si¢ defektami psychicznymi.
Dojrzatos$¢ psychiczna nie oznacza po prostu przystosowania si¢ do
srodowiska, kultury i spofeczenstwa — byloby to doktadne przeciwien-
stwo dojrzalosdci - ale znalezienie sposobow na bycie autentycznym
poprzez uwzglednienie $rodowiska, kultury i spoleczenstwa, w kto-
rym zyjemy>'.

Podsumowujac, mozemy stwierdzi, ze dojrzalo§¢ umystowa prze-
jawia si¢ w zdolno$ci myslenia, w umysle wolnym od przeszkéd emo-
cjonalnych i instynktownych oraz od wplywoéw z zewnatrz, obejmuje
rzeczywista akceptacje siebie, poniewaz jednostka jest zbiorem wspot-
zaleznych cech, a dojrzalo$¢ jednej funkeji psychicznej pomaga i sprzy-
ja dojrzatosci innych funkcji*®.

3. Wychowanie do mys$lenia opartego
o doswiadczenie dzialania

Posréd wielu réznych teorii, metod czy strategii stosowanych w wy-
chowaniu do myslenia zatrzymam si¢ nad dwiema, ktére na podstawie
moich studiéw i zastosowania ich w wieloletniej praktyce wychowaw-
czej uwazam za godne polecenia. Obie propozycje mozna zaliczy¢ do
tzw. szkoly aktywnej, zapoczatkowanej z konicem XIX wieku, ktorej
jednym z wielu przedstawicieli jest John Dewey?’. Koncentrujg sie one

21 Z. Formella, Psicologia dell’educazione. Tra potenzialita personali
e opportunita ambientali, Roma 2020.

22 B. Goya, Psicologia e vita consacrata..., 114-122; A.M. La Sala Bata, Maturita
psicologica..., 51-61.

23 Dewey John (1859-1952) — amerykanski filozof pragmatysta, pedagog,
tworca koncepcji szkoty pracy w Chicago (learning by doing — uczenie si¢
przez dziatanie). Mys$lenie ludzkie uwaza za narzedzie do przetwarzania
$wiata naturalnego w $wiat ludzkich idei (instrumentalizm). Wyodrebnit
etapy myslenia prowadzace do rozwigzania problemu: odczucie trudnosci,
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na roli do§wiadczenia w procesie nauczania czy uczenia sig, a dotycza
dzieci i mlodziezy w wieku szkolnym. Protagonistg pierwszej koncep-
cji jest David Kolb**, a drugiej Robert Baden-Powell*”.

3.1. Doswiadcza¢ mys$lenia

Model D. Kolba to humanistyczne i konstruktywistyczne podejscie do
edukacji, ktore kladzie nacisk na to, ze uczenie si¢ odbywa sie w spo-
sob naturalny. Autor zasugerowal, ze doswiadczenie ma kluczowe
znaczenie w rozwoju konstruowania wiedzy, poniewaz uczenie si¢
odbywa sie poprzez odkrywanie i aktywne uczestnictwo®®. To ostat-
nie jest nierozerwalnie zwigzane z procesem myslenia.

Wedlug koncepcji D. Kolba efektywne uczenie si¢ przebiega w czte-
rech etapach powigzanych z czterema zdolnosciami czy tez aktywnos-
ciami (schemat 1):

okreslenie trudnosci — sformutowanie problemu, szukanie rozwigzan —
formutowanie hipotez, wyprowadzenie droga rozumowania wnioskow

z rozwigzan — logiczna weryfikacja hipotez, dalsze obserwacje prowadzace
do przyjecia lub odrzucenia hipotezy — empiryczna weryfikacja hipotezy
(https://en.wikipedia.org/wiki/John Dewey [dostep: 29.10.2024]).

24 Kolb David Allen (1939-) — amerykanski teoretyk edukacji, jego
zainteresowania i publikacje koncentrujg si¢ na uczeniu si¢ przez
doswiadczenie, zmianach indywidualnych i spotecznych. Tworca Experiential
Learning Theory (Learning Style Inventory — A.Y. Kolb — D.A. Kolb,
Experiential Learning Theory: A Dynamic, Holistic Approach to Management
Learning, Education and Development, w: S.J. Armstrong — C.V. Fukami,
The SAGE Handbook of Management Learning, Education and Development,
t. 3, 2008, 42-68.

25 Baden-Powell Robert Stephenson Smyth, Lord of Gilwell (1857-1941) —
wojskowy, pisarz, zatozyciel Ruchu Skautowego. Biografowie cz¢sto
nazywali go ,,cztowiekiem o dwoch zyciach”: pierwsza czgs¢ jego zycia
byta poswigcona karierze wojskowej, w ktorej osiagnat duze sukcesy; druga
czg¢$¢ to zatozenie i rozpropagowaniu skautingu, w ktorym wykazat si¢
oryginalng intuicja pedagogiczng.

26 S. Kurt, Kolb's Experiential Learning Theory & Learning Styles,
https://educationaltechnology.net/kolbs-experiential-learning-theory-learning-
styles/ (30.10.2024).
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- konkretne doswiadczenie (odczuwanie),

- refleksyjna obserwacja (obserwowanie),

- teoretyzowanie, tworzenie abstrakcyjnych hipotez (myslenie),
- aktywne eksperymentowanie (dzialanie).

Doswiadczenie

7 I

Zastosowanie, Obserwacja,
praktyka whnioski, refleksja
\ Tworzenie teorii, /
hipotez

Schemat 1: Model uczenia si¢ poprzez doswiadczeie ( D. Kolb )

Teoria uczenia si¢ przez doswiadczenie Kolba sktada sie z dwoch
czesci. W pierwszej uczenie sie przebiega w czteroetapowym cyklu, jak
przedstawiony w schemacie powyzej. Kolb uwazal, ze idealnie byloby,
gdyby uczniowie przechodzili przez kolejne etapy, aby ukonczy¢ cykl,
a w rezultacie przeksztalcali swoje doswiadczenia w wiedze. Druga
czg$¢ koncentruje si¢ na stylach uczenia sie, czyli procesach poznaw-
czych, ktore zachodza w celu przyswojenia wiedzy. Cata teoria Kolba
opiera sie na idei przeksztalcania doswiadczenia w wiedze. Z kazdym
nowym doswiadczeniem uczen jest w stanie zintegrowa¢ nowe obser-
wacje ze swoim obecnym zrozumieniem. Poniewaz teoria uczenia si¢
Kolba jest cykliczna, mozna wej$¢ w ten proces na dowolnym etapie
cyklu. Jednak cykl powinien zosta¢ ukonczony w catosci, aby zapewnic¢
efektywnos¢ uczenia si¢. Kazdy etap jest zalezny od innych i wszystkie
muszg zostac ukonczone, aby rozwing¢ nowg wiedze®’.

27 Tamze; D.A. Kolb, Experiential learning: experience as the source of learning
and development, Englewood Cliffs, NJ 1984.
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Chociaz etapy wspolpracuja ze sobg, aby stworzy¢ proces uczenia
sie, niektore osoby moga preferowa¢ niektdre elementy od innych.
Podczas gdy kto$ moze w duzym stopniu polega¢ na konkretnych
i refleksyjnych doswiadczeniach, moze zdecydowac si¢ na spedzanie
mniej czasu na etapach abstrakcyjnych i aktywnych. Z tego powodu
David Kolb i Roger Fry zaproponowali nastepujace 4 style uczenia sie:

- styl dywergencyjny - (do$wiadczenie/odczuwanie + obserwacja/
obserwowanie) — mozna go scharakteryzowa¢ jako styl postugujacy
sie duzg wyobraznia, fatwoscia do kreowania pomystéw, zdolnoscia
do patrzenia z réznych perspektyw, koncentrowaniem si¢ na czlowie-
ku, posiadaniem szerokich zainteresowan, obszerng kultura;

- styl asymilacyjny - (obserwacja/obserwacja + teoria/myslenie) —
w jego obrebie mozna méwic o tatwosci konstruowania modeli teore-
tycznych bazujacych na rozumowaniu indukcyjnym oraz na wigkszej
koncentracji na ideach abstrakcyjnych niz na ludziach;

- styl konwergencyjny - (teoria/myslenie + eksperymentowanie/
dzialanie) - podkresla si¢ w nim zdolnosci do praktycznego realizo-
wania pomysiow, preferowanie myslenia dedukcyjnego, stosunkowo
niskim zaangazowaniem emocjonalnym i raczej waskimi zaintereso-
waniami;

- styl akomodacyjny - (eksperymentowanie/dzialanie + doswiadcze-
nie/odczuwanie) — nastawiony na dzialanie wraz z gotowoscia zwigza-
nego z tym podejmowania ryzyka, kieruje si¢ intuicyjnym podej$ciem
w rozwigzywaniu problemoéw, sprawny w sytuacjach wymagajacych
natychmiastowej reakcji*®.

Teoria uczenia si¢ przez doswiadczenie Kolba obejmuje uczenie
sie jako caly proces. Wszystkie etapy moga by¢ uwzglednione w do-
$wiadczeniach. Na przykiad klasyczny wyklad moze by¢ zaréwno kon-
kretnym, jak i abstrakcyjnym doswiadczeniem, w zaleznosci od tego,
jak uczen wchodzi z nim w interakcje¢. Oznacza to réwniez, ze uczen
moze postrzegac silng i emocjonalng refleksje jako konkretne do-
$wiadczenie, a wykonanie zadania komputerowego jako abstrakcyjne

28 M.K. Smith, David A. Kolb on experiential learning. The encyclopedia of
pedagogy and informal education, https://infed.org/mobi/david-a-kolb-on-
experiential-learning/ (dostep: 30.10.2024).
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doswiadczenie. Dodatkowo uczen moze opracowac wlasny abstrakcyj-
ny model, aby lepiej zrozumie¢ konkretne doswiadczenie lub zadanie®.

3.2. Mysle¢ w dziataniu

W tym miejscu przedstawie rozumienie wychowania religijnego
w skautingu. Zdaje sobie sprawe, iz moja propozycja jest nietypowa,
ale mam nadzieje, ze zacheci do spojrzenia w kategoriach wycho-
wawczych dotyczacych procesu myslenia w tym poruszanym przeze
mnie zakresie. Uwazam za istotny w wychowaniu integralnym element
formacji religijnej, a zwlaszcza osobiste poszukiwanie i poglebianie
duchowosci wlaczajacej proces osobistego myslenia w tym zakresie.
Aktualna obserwacja i praca z mlodziezg podpowiada mi, iz forma-
cja religijna jest jeszcze zbyt mato inkluzywna w stosunku do same-
go mlodego czlowieka. Rola oséb dorostych jest nadal dominujgca
w sposobie przekazywania wartosci. Zbyt mato uwagi poswigca sie
na przezywanie wartosci religijnych przez dzieci i mtodziez, a zbyt
duzo na posiadanie wiedzy teoretycznej, opisowej, ktdrg réwnie do-
brze mozna zdoby¢ w sposéb aktywny, czyli poprzez przezycie. Wy-
chowanie religijne w skautingu jest dobrym do$wiadczeniem na tej
osobistej plaszczyznie budowania relacji z Bogiem.

Zalozyciel skautingu, Robert Baden-Powell*® byl protestantem, sy-
nem pastora anglikanskiego i jednoczesnie profesora nauk przyrodni-
czych na Uniwersytecie w Oxfordzie. Z tego powodu jest zrozumiale,
iz antropologia Baden-Powella i jego koncepcja religii byty bardzo
gleboko inspirowane ideami Reformacji. Wyznawal on swoistego ro-
dzaju eklezjologie, ktora relatywizowala znaczenie kazdego Kosciota,
zwlaszcza jego wymiaru instytucjonalnego, a z drugiej strony byt on
osobg charakteryzujaca si¢ swoistego rodzaju wrazliwo$cig, wyraza-
jaca sie w podejsciu ewangelicznym, zaréwno w zyciu osobistym jak
i spotecznym. Mozna stwierdzi¢, iz z tego samego powodu nie widzial

29 S. Kurt, Kolb s Experiential Learning Theory...
30 Obszerne opracowanie dotyczace R. Baden-Powella znajdziemy w: T. Jeal,
Baden-Powell: Founder of the Boy Scouts, New Haven — London 2001.
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szczegodlnej potrzeby obecnosci sformalizowanej oséb duchownych
jako przewodnikow wiary, gdyz lider skautowy powinien osobiscie
swiadczy¢ Ewangelie i dzieli¢ sie nig z mlodymi. W tak rozumianym
podejsciu obecnos¢ ksiedza nie jest absolutnie niezbedna, aby zblizy¢
sie do Boga, z drugiej strony jest tez jak najbardziej akceptowana®'.

W poczatkach tworzenia si¢ ruchu skautowego Baden-Powell zaj-
muje stanowisko, iz nalezy odrzuci¢ kazda forme skautingu, ktéra
nie jest oparta na religii’>. Wypowiada sie na ten temat w nastepuja-
cy sposob: ,,poproszono mnie o opisanie w sposéb dokladny tego, co
miatem na mysli, jesli chodzi o religie, kiedy powotywalem do zycia
Skauting. Zapytano mnie: jakie jest miejsce religii? W mojej odpowie-
dzi podkreslitem, iz nie ma potrzeby ,wkladania” religii do skautin-
gu, bo ona juz tam jest. Jest to podstawowy wymiar, ktéry dominuje
w Skautingu”**.

Jezeli chodzi o podejscie Baden-Powella dotyczace obecnosci re-
ligii w skautingu, to z wielu wypowiedzi zawartych w jego dzietach
przytocze tylko niektore z nich. Bylo dla niego nie do zaakceptowania
pojecie tzw. metody skautowej ,,neutralnej”, bez religii: byt on przeko-
nany, ze ,zaden czlowiek nie moze by¢ naprawde dobry, jesli nie wie-
rzy w Boga i nie przestrzega Jego praw”**. Dlatego uwazal, ze ,,skauci
muszg przynaleze¢ do wyznania religijnego™®, a skauting powinien by¢
budowany na ,,poboznosci wobec Boga, milosci blizniego i mitosci do

31 Evangile & Liberté, Baden-Powell e la religione, https://www.evangile-
et-liberte.net/2013/10/baden-powell-e-la-religione/ (dostep: 30.10.2024).

32 J. Sevin, Le Scoutisme, Paris 1928, 22); Jacques Sevin S.J. (Sekretarz
Migdzynarodowego Biura Skautow Katolickich) pisze, iz ta deklaracja
Baden-Powella zostata ztozona wobec Kapelana Krajowego B.P.-Belgian
Boy-Scouts, Peré Jacobs S.J. zob. Le scoutisme est-il religieux?, Master
Gazzette, styczen 1920, 16.

33 R. Baden-Powell, L educazione non finisce mai, Roma 2004, 39-40. Jest
to fragment wypowiedzi R. Baden-Powella na jednej z konferencji do
komisarzy skautow/skautek wygloszonej 2 lipca 1926 roku.

34 R. Baden-Powell, Scautismo per ragazzi, Milano 1991, 361-362.

35 Tamze, 362.
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samych siebie jako stug Bozych”*°. Przedstawiat zatem wiare w Boga

»jako rzecz, ktérg powiniene$ zy¢ na kazdym etapie twojego codzien-
nego postepowania’, podkreslajac, iz skauci, wychowywani przez doj-
rzalych dorostych, powinni ,nada¢ swojemu Zzyciu solidng podstawe
religijng’, powinni wiedzie¢ ,kim jest Bog” i ,,potrafi¢ korzystac le-
piej z faktu, iz dal On nam zycie i w tym zyciu stara¢ si¢ czyni¢ Jego
wole””. Zwraca sie takze z apelem do kazdego cztowieka, méwiac:
»pomysl o tym, w jaki sposéb mozesz najlepiej stuzy¢ Bogu tak diugo,
jak dtugo posiadasz zycie, ktore On tobie ofiarowal”?®.

»Stuzba Bogu”, jeden z trzech podstawowych elementéw przyrzecze-
nia skautowego, bardzo istotnego w calej pedagogice skautowej, byta
postrzegana przez Baden-Powella nie tyle jako forma zewnetrzna, np.
branie udzialu w uroczystosciach liturgicznych czy praktykach po-
boznosciowych, ale jako konkretne zycie Ewangeliag w woli stuzenia
Bogu poprzez braterstwo, wzajemna pomoc i w poczuciu glebokiej
wdziecznoséci®®. Jego osobiste przemysélenia na temat praktyki zycia
chrzescijanskiego wynikaly zaréwno z wychowania wyniesionego
z domu rodzinnego, ale i przebytej kariery wojskowej. Nie bez zna-
czenia byly réwniez jego rozliczne spotkania z ludZzmi réznych kultur
czy religii. Nalezy ponadto odczytywac¢ ten jego punkt widzenia reli-
gii w wychowaniu w duchu epoki, w ktorej on zyt i tworzyt skauting,
najpierw brytyjski, a potem miedzynarodowy™.

Wrazliwo$¢ Baden-Powella byta bardzo mocno ukierunkowana
na nature; wielokrotnie powtarzal, ze dla niego podziwianie majesta-
tu przyrody, piecknego krajobrazu, zachodu storica moze wzbudza¢
autentyczne przezycia o charakterze religijnym. Mozemy moéwi¢ tu
o szczegolnej wrazliwosci, ktora chce dostrzec dzielo Stworcy w przy-
rodzie, ale widzimy w tym takze sposob poszukiwania bezposrednie-
go kontaktu ze Stworca. Jest w tym co$ z duchowosci §w. Franciszka

36 R. Baden-Powell, I/ libro dei Capi, Roma 2006, 8I.

37 Tenze, La strada verso il successo, Roma 2000, 191.

38 Tamze.

39 Tamze.

40 T. Jeal, Baden-Powell: Founder of the Boy Scouts, New Haven — London 2001.
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z Asyzu*! czy tez z duchowo$ci encykliki papieza Franciszka Laudato
si. W trosce o wspolny dom™.

W kontekscie roli natury w wychowaniu religijnym cztowieka inte-
resujace s3 dwie wypowiedzi Baden-Powell. Pierwsza dotyczy szkoly:

»Dla mnie cudem posréd cudéw jest to, ze niektdrzy nauczyciele zaniedbali [na-
uke o przyrodzie], jako tatwy i niezawodny sposéb edukacji, i zmagali si¢ z narzu-
ceniem edukacji biblijnej jako pierwszego kroku do nakfonienia niespokojnego
i petnego zycia chtopca do my$lenia o rzeczach wyzszych™*’.

Druga wypowiedzZ ujmuje w syntetyczny sposob wychowanie re-
ligijne:

»Aby unikna¢ [...] ateizmu, proponuje dwie rzeczy. Pierwsza to lektura tej sta-
rozytnej i godnej podziwu ksiegi, jaka jest Biblia, w ktdrej oprocz Objawienia Bo-
zego odkryjesz niezwykle interesujace kompendium historii, poezji i obyczajow.
Drugim jest czytanie innej wspaniatej starej ksigzki, ktora jest Natura, z obserwa-
cja i badaniem wszystkiego, co mozna znalez¢ wérdd piekna i tajemnic, ktdre ofe-
ruje ona dla twojej rado$ci™**.

Tworca skautingu jest uwazany za autentycznego optymiste. Znaj-
duje to swoj wyraz réwniez w jego przemodwieniach na tematy religij-
ne: istotg wiary jest dla niego dziatanie laski, postawa wdziecznosci,
dzigkczynienia za wszystko to co dobre, piekne i harmonijne. Dzig-
kowanie oznacza réwniez postrzeganie faski jako wlasnie taski, a nie
jako nagrody. Laska jest tu najwazniejsza i nasze zycie powinno by¢

41 Przytaczamy tu jako przyktad utwor przypisywany §w. Franciszkowi pt.
Piesn stoneczna albo inaczej Pochwata stworzenia. Jest liryczny kantyk
religijny z XIII wieku, najstarszy zabytek poezji w ludowym jezyku
wloskim. Zwraca si¢ w nim bezposrednio do Umbryjczykow, ktorzy
w ogromnej wigkszosci nie znali faciny (https://pl.wikipedia.org/wiki/
Pie%C5%9B%C5%84_s%C5%820neczna — dostep: 01.11.2024).

42 Franciszek, Encyklika ,, Laudatio si” poswigecona trosce o wspolny dom, w:
https://www.vatican.va/content/francesco/pl/encyclicals/documents/papa-

francesco_20150524_enciclica-laudato-si.html (dostgp: 16.09.2024).
43 R. Baden-Powell, L educazione non finisce mai..., 32-33.

44 Tamze, 39.
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przepelnione radosng wdzigcznoscig za wszystko to, co zostalo nam
w nim zaoferowane. Ten optymizm Baden-Powella stal si¢ jednym
z fundamentéw jego pedagogiki. Rozwinat on pozytywny wymiar
pedagogiki®®, ktéra zachecata do budowania na zasobach, na dobru,
ktore znajduje si¢ w kazdym cztowieku, aby w ten sposéb wzmacnia¢
zaufanie, iz dobro pokona zlo (por. Rz. 12,21).

Chrzescijanistwo Baden-Powella ma wymiar praktyczny wlasnie
dlatego, ze absolutnie nie mozna go oddzieli¢ od réznych elementéw
zycia. Uczy myslenia poprzez dzialanie i w dziataniu. Dla niego reli-
gia i skauting wzajemnie si¢ przenikaja i jednoczes$nie wzajemnie si¢
wzmacniajg. Chrze$cijanska koncepcja czlowieka stanowi swoistego
rodzaju podstawe skautingu i ofiaruje mu dusze. Skauting, poprzez
swoja stuzbe i calg swojg dziatalnos¢, utatwia religii przenikanie do
zycia, sprawia, iz jest ona praktyczna, przezywana, a nie tylko gloszona.

Zakonczenie

Nauczy¢ myslenia samodzielnego i odpowiedzialnego to jedno z naj-
trudniejszych wyzwan w wychowaniu mtodego pokolenia. Nieustan-
ne napiecie miedzy indywidualizacja a socjalizacja majaca miejsce
zaréwno w procesie dorastania jak i wychowania jest aktualnym wy-
zwaniem stojacym przed rodzicem, nauczycielem, wychowawca, czy
tez samym mlodym czlowiekiem*®. Osobiécie uwazam, iz wspotczes-
ne spoleczenstwo coraz bardziej nastawione jest réwniez na kon-
sumpcj¢ myslenia proponowanego przez innych. Mam wrazenie, iz
mlode pokolenia uczone sg przyjmowania przekonan, pogladow czy
sposobow odczytywania rzeczywistoéci w sposob pasywny, czyli ,,na-
rzucony” przez innych. Bardzo czesto jest to proces mato §wiadomy,
bazujacy na swoistej ,,osobowosci narcystycznej” karmiacej si¢ tym
co latwiejsze, przyjemniejsze i osiggalne bez wysitku. To niebezpie-
czenistwo moze by¢ bardzo mocno obecne w calym procesie uczenia
czy nauczania. Przyktadem moze by¢ przebywanie czlowieka ciggle

45 P. Bertolini — V. Pranzini, Pedagogia scout. Attualita educativa dello
scautismo, Roma 2003.
46 Z. Formella, Psicologia dell ’educazione...
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w tym samym gronie. Z jednej strony zaspokaja to jego poczucie bez-
pieczenstwa, a z drugiej strony ,,usypia” jego zdolno$¢ do myslenia.

Znane jest powszechnie powiedzenie: ,,czlowiek si¢ rozwija, a ludz-
kos¢ si¢ staje”. Obecne w nim sg wazne zasady zyciowe: osoba wzrasta
dzieki ,darze zycia” otrzymywanym w relacji z innymi; budowac re-
lacje z innymi oznacza otwierac si¢ ,,innos$¢”; spoleczenstwo jest za-
angazowane w budowanie tego co taczy.

W 1 Liscie do Koryntian (2,14) $w. Pawetl odroznia cztowieka psy-
chicznego od czlowieka duchowego. Zach¢ca nas w tym do mysle-
nia. Czlowiek jest z poczatku psychiczny, a pdzniej staje sie duchowy,
kiedy dochodzi do $wiadomosci dzialania Ducha. Kiedy to nastepu-
je? . Kiedy czlowiek uswiadamia sobie, ze Ten, ktory go prowadzi, jest
wigkszy niz on sam. W fazie narcystycznej cztowiek wierzy, ze jest za-
sadg samego siebie i centrum wszystkiego. Tylko wtedy, gdy cztowiek
uswiadamia sobie, ze potrzebuje nieustannej ofiary zycia, czyli taski,
moze rozwija¢ wymiar duchowy. Laska jest dzialaniem Boga juz obec-
nym w czlowieku, ale tylko wtedy, gdy czlowiek sobie to us§wiadomi

i uswiadomi sobie obecno$¢ Boga, moze przyjac postawe akceptacji”®’.

47 C. Molari, Credenti laicamente nel mondo, Asisi 2007, 127.
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Etyczno-spoleczne aspekty samoedukacji

Podejmujac zagadnienie samoedukacji (ang. self-education) i jego
etycznych aspektow, przeprowadzona zostanie analiza osobistej odpo-
wiedzialnoéci za obszar egzystencji okreslany w literaturze przedmiotu
jako autoedukacja, samonauczanie, samodydaktyka, a takze samowy-
chowanie, autoformacja lub auto-coaching'. Kazdy z tych terminéw
okresla wlasny obszar tresciowy, ale w kazdym z nich znajdujemy
odniesienie do interesujacego nas zagadnienia. Osobista odpowie-
dzialnos¢ za ciagly rozwoj zwigzana jest nierozerwalnie z systemem
aksjologicznym, ktérym kieruje si¢ w Zyciu cztowiek, co tez sprawia,
ze posiada on podstawe motywacyjng nadajaca dynamizm i stato$¢
w realizacji tego waznego zyciowo zadania oraz nadaje gleboki sens
w pracy nad rozwojem i dojrzewaniem osobowym. W tym celu omé-
wione zostang wybrane wartosci etyczne jako pewne podstawy po-
mocne w samoksztaltowaniu czlowieka, nastepnie przedstawione
zostang teoretyczne zalozenia i definicje samoedukacji, po czym prze-
prowadzona zostanie analiza procesu samoksztalcenia wobec wspo1-
czesnych przemian spotecznych. Po omoéwieniu zalozen teoretycznych
zostang wskazane pewne metody praktyczne w realizacji pracy nad
wlasng edukacjg oraz perspektywa odpowiedzialno$ci chrzescijan-
skiej za staly rozwoj jako zadanie wspoldziatania ze Stworcg obda-
rzajacym kazdego czlowieka z osobna uzdolnieniami i poprzez dar

1 B. Peczko, Auto Coaching dla kazdego. Odnajdz swoje mocne strony
i osiggnij zaplanowane cele, Gliwice 2023.
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wolnosci dajacego mozliwo$¢ dzielenia si¢ tymi darami w celu budo-
wania spotecznosci.

1. Etyczne perspektywy pracy nad dojrzaloscia osobowa

Zastanawiajac si¢ nad procesem osiggania dojrzalosci osobowej i $wia-
domego, osobistego zaangazowania w jej zdobywanie, a takze za-
uwazalnego w dobie wszechobecnego indywidualizmu pomijania
znaczenia edukacji dla zycia spolecznego, nalezy wskazaé aspekty
moralnych i aksjologicznych odniesient bedacych w pewnym sensie
obszarem lub tez srodowiskiem takiego dzialania. Sktadajg si¢ na nie
niektore zasady i normy pomocne w ksztaltowaniu etycznych postaw
i wyboréw poprzez odpowiedzialne, dojrzale decyzje wobec siebie
samego, najblizszych oraz srodowiska przebywania. Sposréd wielu
systemow etycznych wybrano kilka uniwersalnych wartosci pomoc-
nych w samorozwoju i samoedukacji. Wartoscia otwierajaca liste wy-
branych zasad jest odpowiedzialnos¢, czyli swiadomo$¢ konsekwencji
za decyzje i wybory, zaréwno w postepowaniu osobistym, jak i dzia-
talnosci zawodowej i zyciu spotecznym. Nastepnie nalezy wyszcze-
golni¢ uczciwos¢, rozumiang jako dziatanie w sposéb transparentny,
jasny, prawdziwy, wobec siebie samego i innych. Uczciwos¢ jest fun-
damentem zaufania i wiarygodnosci?, ktdre sg kluczowe w relacjach
miedzyludzkich. Z uczciwoscia wigze sie prawos¢, czyli dazenie do po-
stepowania zgodnie z zasadami moralnymi i etycznymi. Sprawdza si¢
ona zwlaszcza w sytuacji koniecznosci podejmowania trudnych wy-
boréw, wymagajacych rezygnacji z wlasnych korzysci, strefy komfor-
tu, przyzwyczajen, wygody a nawet bezpieczenstwa. Prawo$¢ oznacza
konsekwentne trzymanie si¢ swoich wartosci i zasad, niezaleznie od
okoliczno$ci i zagrozen. Kolejng warto$cig pomocng w samorozwoju
jest samodyscyplina, czyli wypracowana umiejetnos¢ kontrolowania
swoich impulséw, emocji, uczug, reakeji i dgzenie do realizacji celow
w sposdb systematyczny i konsekwentny. Samodyscyplina i konse-
kwencja w realizacji planéw sg kluczowymi zasadami dla osiggnigcia
dlugoterminowych sukceséw. Niebagatelny wpltyw na samoedukacje

2 P. Sztompka, Wiarygodnosé. Sekret dobrych relacji, Krakéw 2023.
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maja takze relacje z innymi, dlatego kolejng proponowang wartoscia
etyczng jest empatia, czyli umiejetno$¢ zrozumienia i wspoltodczu-
wania z innymi. Empatia pomaga w nawigzywaniu relacji, odnaj-
dywaniu i budowaniu przyjaznego i bezpiecznego srodowiska oraz
zrozumieniu potrzeb i emocji innych o0séb, co z kolei jest bardzo
wazne w pracy zespolowej i w relacjach interpersonalnych. Natural-
nym sprzymierzencem empatii jest szacunek — traktowanie innych
z godnoscig, niezaleznie od ich statusu, pochodzenia czy przekonan.
Szacunek jest podstawg do budowania zdrowych i konstruktywnych
kontaktéw mogacych przerodzi¢ si¢ w glebsze i powazniejsze relacje,
a poza tym poprzez okazywanie innym szacunku buduje si¢ autory-
tet osoby szanujacej innych.

2. Teoretyczne zalozenia procesu samoedukacji

Dbajac o szeroko pojete dobro w kontekscie zycia osobistego, inte-
lektualnego, psychicznego, duchowego, fizycznego, zawodowego, jed-
n3 z najwazniejszych powinnosci jest podejmowanie wysitku w celu
integralnego rozwoju. Pozwala on nie tylko zachowa¢ na wlasciwym
poziomie stan sprawnosci intelektualno-fizycznej, ale takze realizo-
wac zamierzenia, cele, poszerzac zainteresowania i by¢ otwartym na
dynamicznie zmieniajacg si¢ rzeczywisto$¢. Samoksztalcenie jest wiec
procesem bardzo istotnym w tzw. edukacji permanentnej (ustawicz-
nej) i wladciwie mozna stwierdzié, ze powinno by¢ podstawg eduko-
wania siebie przez cale zycie. Traktujac w taki sposob interesujace nas
zagadnienie przyjmijmy jego definicj¢ uznawang na gruncie peda-
gogiki: ,,Samoedukacja to proces, w ktérym jednostka samodzielnie
zdobywa wiedze, umiejetnosci i wartosci, bez bezposredniego nad-
zoru nauczyciela™. Jest to wiec forma uczenia sie, ktéra kladzie na-
cisk na autonomig¢ osoby, jej motywacje wewnetrzng oraz zdolno$é
do samodzielnego poszukiwania informacji i rozwigzywania prob-
lemoéw. Samoedukacja jako §wiadoma praktyka jest dojrzatym dzia-
taniem dla rozwoju osobistego i zawodowego, poniewaz pozwala na

3 Samoedukacja, Pedagogika - definicja, subdyscypliny i dziaty
(publikacje.edu.pl), (dostep: 10.06.2024).
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dostosowanie tempa i kierunku nauki do indywidualnych potrzeb
i zainteresowan poszczegoélnych oséb. W procesie samoedukacji waz-
ne jest rdwniez rozwijanie umiejetnosci krytycznego myslenia, sa-
modyscypliny w kontekscie wykorzystania czasu oraz zdolnosci do
stawiania sobie okreslonych celow.

Na gruncie pedagogiki znane jest ujmowanie samoksztalcenia jako
procesu oswiatowo-wychowawczego, obejmujacego wszystkie sfe-
ry zycia i dzialalnosci cztowieka. Samoksztalcenie rozumie si¢ jako
proces nieustanny, celowy i §wiadomie zamierzony, w trakcie ktore-
go czlowiek ksztalci si¢ i doskonali bez pomocy innych, aby lepiej
spetnia¢ swoje zadania w grupach spofecznych oraz rozwigzywac
problemy zyciowe. Samoksztalcenie w tym kontekscie spetnia dwie
zasadnicze funkcje: adaptacyjng i rekonstrukcyjng. Przystosowywa-
nie si¢ osoby do zmiennych warunkéw rzeczywistosci powinno by¢
polaczone z jego dzialalno$cia tworcza (rekonstrukcyjng). Brak row-
nowagi tych funkeji zaktoci procesy samoksztalcenia i wychowania.
Samoksztalcenie wiec wywoluje okreslone zmiany w osobowosci czto-
wieka®. Ich glebia, zasieg i trwalto$¢ zalezg od samego uczgcego sie.
Sa one nastepstwem dzialania trzech zasadniczych grup czynnikéw:
wlasnej pracy jednostki nad swoim kulturowo-duchowym rozwojem,
jej zaangazowania na polu zawodowym, politycznym, spotecznym,
kulturalnym, religijnym oraz wplywéw zewnetrznych srodowiska
spotecznego. W strukturze procesu kierowania samoksztalceniem
wyodrebnia sie trzy istotne ogniwa: 1) trafng diagnozg, 2) celowg kon-
cepcje, 3) precyzyjne wykonanie. W dwoch pierwszych ogniwach
dominujaca jest rola tzw. o$wiatowca, natomiast w trzecim ogniwie
- samouka, ale pod subtelnym kierownictwem pracownika o$wiato-
wego. Proces kierowanego samoksztalcenia obejmuje zatem dwa od-
dzielne procesy. Procesy te wzajemnie si¢ warunkujg i determinuja
efekty samoksztalcenia®. Powyzsza analiza pozwala stwierdzi¢, ze sa-
moedukacja jest jedng z podstawowych form dojrzalego traktowania
wychowania, a budzenie zainteresowan samoksztalceniowych i wdra-
zanie do jego uprawiania - za istotny cel wspdlczesnego ksztalcenia.

4 Por. Cz. Maziasz, Dydaktyka studiow dla pracujgcych,
Warszawa 1965, 105-109.
5 Por. tam:ze.
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W Stowniku Pedagogicznym znajdujemy nastepujace okreslenie samo-
ksztalcenia: ,,Proces uczenia si¢, podejmowany i prowadzony przez
jednostke $wiadomie, samodzielnie, planowo i systematycznie, zmie-
rzajacy do wzbogacenia posiadanej przez nig wiedzy i umiejetnosci
o charakterze ogoélnym i specjalistycznym. Cele, tre§¢, warunki i §rod-
ki samoksztalcenia jednostka ustala sama”®. Oznacza to, ze w procesie
samoksztalcenia podjete przed podmiot cele si¢ dynamizuja, a osiaga-
jac wyzszy stopien $wiadomosci uczacy sie dokonuje czesto ich prze-
warto$ciowania i udoskonalenia. Nalezy wigc przyjac zalozenie, ze
idealem samoedukacji jest osiagniecie praktyki, w ktérej pragnienie
edukacji przeksztalca si¢ w stalg potrzebe zyciowa czlowieka.
Kolejna teoria na gruncie nauk pedagogicznych traktuje samoksztal-
cenie jako cigg $wiadomie podjetych, logicznie ze sobg powigzanych,
$cidle zorganizowanych czynnosci osoby uczacej si¢, majacy na celu
dobrowolne i samodzielne, bez bezposredniego kierownictwa innej
osoby (np. nauczyciela lub wychowawcy), przyswojenie sobie poza-
danych informacji, umiejetnos$ci operowania tymi informacjami oraz
sprawnoéci intelektualnych i manualnych, a takze wyrobienie zdolno-
$ci poznawczych: spostrzegania, uwagi, wyobrazni, pamigci i krytycz-
nego myslenia’. Skutkiem tak rozumianego samoksztalcenia powinny
by¢ takze zainteresowania, zamitowania i poglady. Samoksztalcenie
moze by¢ zupelnie niezalezne od jakiegokolwiek zewnetrznego kie-
rownictwa, a moze takze by¢ kierowane posrednio lub bezposrednio.
Mamy wéwczas do czynienia z tzw. samoksztalceniem kierowanym
lub wspomaganym. Posrednie kierownictwo dokonuje si¢ za pomo-
cg podrecznikow, roznego typu poradnikéw, komentarzy, progra-
moéw radiowych czy telewizyjnych, srodkéw audiowizualnych czy tez
interaktywne zajecia online, takze za pomocg sztucznej inteligencji.
Kierowanie bezposrednie za$ bedzie polega¢ na korzystaniu ze wskazo-
wek otrzymywanych od 0sob prowadzacych w trakcie bezposrednich
z nimi kontaktéw, majacych posta¢ konsultacji. Skoro samoksztalce-
nie jest procesem ksztalcenia uprawianym dobrowolnie i samodziel-
nie, osoby podejmujace te wysitki same decydujg zaréwno o celach,

6 Stownik Pedagogiczny, red. Cz. Kupisiewicz — M. Kupisiewicz,
Warszawa 2009, 159.
7 Z.Matulka, Metody samoksztalcenia, Warszawa 1983, 22.
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jak i o tresci tego ksztalcenia, o srodkach dydaktycznych i metodach,
ktérymi bedg sie postugiwac, o miejscu, czasie i warunkach tego pro-
cesu, o formach samodzielnej kontroli i stopniu przyswojenia sobie
wybranych tresci. Osoba uprawiajaca samoksztalcenie decyduje sama,
kogo, kiedy i w jakim zakresie poprosi o rady, prowadzenie, kierowni-
ctwo, wyjasnienia lub coaching. Jesli nie ma owego swobodnego wybo-
ru, trudno w ogéle méwi¢ o samoksztalceniu, gdyz wszelki przymus
niszczy owa swobode i wolnos¢, ktdra jest warunkiem niezbednym,
konstytuujacym ten proces autokreacyjny®.

Na gruncie oddzialywan o$wiatowych samoksztalcenie ttumaczo-
ne jest jako proces prowadzony $wiadomie i aktywnie przez osoby
podejmujace okres$lone zadania poznawcze i ksztalcace. Jest to sa-
modzielne, swiadome, celowe i poddane wlasnej kontroli zdobywa-
nie i modernizowanie wiedzy ogdlnej badz kwalifikacji zawodowych.
Samoksztalcenie jest przedtuzeniem badz uzupelnieniem ksztalcenia
i wychowania szkolnego. Jest ono realizowane nie pod kierunkiem
nauczyciela, lecz pod swoim wlasnym przewodnictwem. Jego efek-
tow nie sprawdza nauczyciel czy wychowawca, lecz wystawia je zycie,
wspolpracownicy, blizsza i dalsza rodzina. Aby proces ten odbywat
sie w sposob wlasciwy, powinny by¢ spelnione nastepujace warunki
do wdrazania samoksztalcenia:1. opanowanie podstaw teoretycznych
danego zawodu oraz podstawowych sprawnosci operacyjnych i instru-
mentalnych; 2. dostatecznie silne i atrakcyjne motywy sklaniajace do
podjecia samoksztalcenia i kontynuowania go mimo trudnosci, jakie
moga zaistnie¢; 3. umiejetno$¢ okreslania swych potrzeb oswiatowych,
czyli formutowania ich celow ogélnych i szczegoétowych, ktorych osigg-
niecie planuje si¢ w odpowiednim czasie i we wlasciwej kolejnosci; 4.
opanowanie podstawowych technik samoksztalcenia; 5. umiej¢tno$é
prawidlowego wykorzystania wiadomosci i umiejetnosci zdobytych
droga samoksztalcenia w pracy zawodowej. Efektywnos¢ samoksztal-
cenia zalezy w takim kontekscie od umiejetnosci planowania pracy
dydaktycznej, umiejetno$ci poprawnego rozumowania, krytycyzmu,
umiejetnosci obserwacji, rzetelnosci i wytrwato$ci, samokontroli i sa-
mokrytycyzmu, pamieci i zapamietywania, uwagi i jej trwatosci.

8 Por. tamze, 23-30.
9 Por. W. Okon, Zarys dydaktyki ogolnej, Warszawa 1970, 110-145.
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3. Samoksztalcenie w $wietle metodologii pedagogicznej

Wraz z dynamika zycia spolecznego obecnego stulecia pojawiaja si¢
nowe wyzwania dotyczace samoedukacji i samoksztalcenia, bez kto-
rych w zasadzie nie jest mozliwe nadazanie za propozycja i ksztaltem
wspolczesnosci. W tym kontekscie wybrano podejscie do istniejacej
rzeczywisto$ci w przemysleniach prof. Jozefa Pétturzyckiego'®, ktory
podaje wlasna definicj¢ procesu samoksztalcenia: ,,Samoksztalcenie
zatem nalezy rozumie¢ jako proces uczenia si¢ prowadzony §wiadomie,
z mozliwoscig wykorzystania réznych form pomocy innych oséb lub
instytucji. Jest to proces samodzielnie prowadzonego uczenia sig, kto-
rego cele, tres¢, formy, zrédla i metody dobiera i ustala osoba uczaca
sie”. W przedstawionej definicji nalezy zwrdci¢ uwage przede wszyst-
kim na $wiadomos¢ dotyczacg uczenia si¢, na poczucie tego, ze uczymy
sie dla siebie samych. Jednakze w dalszej czesci trzeba podkresli¢, ze
osoba podejmujaca osobista odpowiedzialno$¢ za wszystkie wymie-
nione elementy dydaktyczne to osoba posiadajaca umiejetno$¢ samo-
ksztalcenia w tak wysokim stopniu, ze wie ona co, jak i gdzie zdoby¢
i jakie czynnosci przeprowadzi¢, by osiggnac postawione cele. Jest to
umiejetno$¢ o wysokim stopniu zaawansowania, do ktdrej zdobycia
nalezy dazy¢. Wedlug Pétturzyckiego proces samoksztalcenia jest jed-
nym z rodzajow aktywnosci ludzkiej kierowanej przez samoksztalca-
cego, za$ warunkiem uprawiania tego procesu jest jasna §wiadomo$¢
celow, jakie jednostka chce osiggna¢. Autor stwierdza, ze wdrazanie
do samoksztalcenia sktada si¢ z paru koncentrycznie rozwijajacych
si¢ zakresow. U jego podstaw lezy przede wszystkim: przygotowa-
nie do organizowania pracy samodzielnej, wdrazanie do rozumienia
prawidlowosci procesu uczenia si¢ i samoksztalcenia, do rozumienia
metod nauczania i $wiadomego korzystania z nich, co stanowi pod-
stawe samodzielnego uczenia si¢. Natomiast opanowanie techniki
uczenia si¢ stanowi poczatek wdrozenia do samoksztalcenia. Skta-
da si¢ na nig: $wiadome i samodzielne planowanie i organizowanie
swej pracy oraz zdobywanie umiej¢tnosci potrzebnych do realizacji
procesu ksztalcenia, takich jak umiejetnos$¢ obserwacji, korzystania
z wykladu, prowadzenia dyskusji, rozumienia wypowiedzi innych,

10 Por. J. Potturzycki, Dydaktyka dla nauczycieli, Ptock 2002.
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korzystania z podrecznikéw i komentarzy. Wazna jest réwniez zda-
niem Pétturzyckiego, umiejetnos¢ celowego i $wiadomego doboru
lektury, wykorzystywania innych zrédet wiedzy, w tym pracy, teks-
tow zrodlowych, encyklopedii i stownikow. Mozliwosci korzystania
z réznych zroédel wiedzy w samoksztalceniu w duzym stopniu zaleza
od dostepnosci do nich oraz od opanowania i doskonalenia metod
i technik samoksztalcenia odpowiadajgcych specyfice poszczegdlnych
zrodel wiedzy. Trzeba zatem wiedzie¢, z czego si¢ uczy¢, jak czytaé
i zapamietywac, w jaki sposéb stucha¢, rozumie to, co si¢ czyta lub
czego si¢ stucha, czyli trzeba opanowa¢ metody i techniki skuteczne-
go samoksztalcenia, z ktorych najwazniejszymi sa: szybkie czytanie,
umiejetne stuchanie, umiej¢tne notowanie, przechowywanie notatek
i ich wykorzystywanie, wykorzystywanie do§wiadczen zawodowych.
W trakcie samoksztalcenia metody maja pomdc w jak najskutecz-
niejszym osiggnieciu rezultatéw przewidzianych w jego programie.
Charakteryzujac metody samoksztalcenia nalezy rozrézni¢ dwie za-
sady ich podziatu: pierwsza zalezy od zrodta wiedzy, druga od eta-
pu w procesie samodzielnego uczenia si¢. Dobdr metod zalezy takze
od przedmiotu uczenia si¢ i od typu osobowosci uczacego si¢. Jedna
metoda uczenia si¢ nie moze nam w pelni wystarczy¢ i nalezy taczy¢
rézne metody tak, jak Iaczymy zrédia wiedzy. Zasady samoksztalcenia
daja odpowiedz na pytanie, jak samemu organizowa¢, przeprowadzaé
i ocenia¢ oraz usprawnia¢ proces wlasnego uczenia sie, tak by realiza-
cja zalozonych celow i zadan byla najbardziej efektywna i skuteczna?

Z kolei prof. Wiadystaw Puslecki, popularny pedagog, specjalista
w zakresie dydaktyki ogélnej i alternatywnej wyr6znia nastepujace
zasady samodzielnego uczenia sig: 1. zasada motywacji i planowania
- samoksztalcenie daje pozadane rezultaty wtedy, jesli towarzyszg mu
wlasciwe motywy oraz jesli czynnos¢ ta jest odpowiednio zaplanowa-
na; 2. zasada funkcjonalnosci miejsca i srodkéw uczenia si¢ — zasada
ta dotyczy wlasciwej organizacji miejsca pracy samoksztalceniowej
oraz wykorzystywania srodkéw w tym procesie; 3. zasada higieny i re-
kreacji - jednym z istotnych czynnikéw wplywajacych na przebieg
i rezultaty samoksztalcenia jest znajomo$¢ i przestrzeganie wskazan
higieny, ze szczegdlnym uwzglednieniem higieny pracy umystowej; 4.
zasada rytmicznosci i terminowosci — samoksztalcenie jest wowczas
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efektywne i skuteczne, jedli realizowane jest systematycznie, zgodnie
z przyjetymi planami i terminami ich ukonczenia; 5. zasada odpo-
wiedzialnosci i dyscypliny - pozytywne wyniki samoksztalcenia sa
w duzej mierze uzaleznione od u$wiadomienia sobie odpowiedzial-
nosci i obowigzkowosci w procesie samodzielnego uczenia sig; 6. za-
sada wytrwalosci i zaufania - powodzenie w samoksztalceniu osiaga
ten, kto uczy si¢ wytrwale i z zaufaniem we wlasne mozliwosci; 7. za-
sada oszczednosci i wydajnosci — samoksztalcenie jest wowczas wy-
dajne, jesli jest sprawne ekonomicznie i skuteczne (cele uzyskuje si¢
przy optymalnym wkladzie czasu, sit i srodkéw); 8. zasada aktywno-
$ciisamodzielnosci — aktywnos¢ w samoksztatceniu oznacza czynng
postawe w tym procesie (czynnie, z duzym przekonaniem i zaangazo-
waniem koncentruje swoja uwage, energie i srodki na zadaniu, ktére
wykonuje); 9. zasada wszechstronnosci i trwalosci — wszechstronnos¢
w samoksztalceniu zaklada ujmowanie rzeczy, zjawisk i zdarzen w ich
roznorodnych aspektach, wymaga zwigzku poznania zmystowego
i umystowego w tym procesie; 10. zasada wspoétdziatania — samodziel-
ne uczenie si¢ wcale nie wyklucza wspdétdziatania z innymi osobami
w tym procesie, korzystania z ich pomocy przy rozwigzywaniu zadan
teoretycznych i praktycznych; 11. zasada samokontroli i samooceny -
samokontrola to umiejetnos$¢ sprawdzania wlasnych sadéw, dziatan
i postepow, umiejetnos$¢ dostrzegania wlasnych bledéw, analizowa-
nia ich przyczyn i pokonywania ich wlasnymi sitami, bez czekania na
pomoc z zewnatrz; 12. zasada racjonalizacji — zasada ta wymaga od
uczgcego si¢ nieustannego usprawniania organizacji, metod i Srodkow
samodzielnego uczenia sie''.

4. Praktyczne propozycje usprawniajace
praktyke samoksztalcenia
Wprowadzenie w osobista codzienno$¢ praktyki samoksztalcenia jest

mozliwe dla kazdego, kto konsekwentnie czynno$¢ t¢ zaplanuje, be-
dzie staral si¢ by¢ konsekwentnym i przyswoi sobie dostepne metody.

11 Por. W. Puslecki, Zasady i modele samodzielnego uczenia si¢ w teorii
i praktyce, Opole 1976.
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We wspdlczesnej literaturze wymienia si¢ przede wszystkim takie ini-
cjatywy jak: wypracowywanie nawykoéw pracy intelektualnej, spraw-
no$¢ w postugiwaniu sie réznymi metodami, narzedziami i jezykami,
krytycyzm, umiejetno$¢ przeprowadzania analizy, syntetyzowanie
zagadnien, sprawno$¢ formulowania problemoéw, planowanie i pro-
wadzenie badan, poszukiwanie rozwigzan, umiejetno$¢ poprawnego
rozumowania. Szczegdlnie podkresla si¢ umiejetnos¢ panowania nad
ogromnym, zwiekszajacym si¢ coraz bardziej zasobem informacji do-
cierajacych do czlowieka, umiejetno$¢ selekcjonowania, wybierania
i opanowywania powickszajacej si¢ wiedzy oraz umiejetno$¢ recep-
cji potrzebnych tresci przekazywanych przez $rodki audiowizualne,
internetowe oraz sztuczng inteligencje (AI). Nowoczesna edukacja
wymaga od 0s6b uczacych sie i uczacych innych, kreatywnosci i inno-
wacyjnosci. Dlatego niezwykle waznym i trwatym elementem poszu-
kiwan innowacyjnych jest wyrabianie w sobie nawyku samoedukacji,
poniewaz to dzieki niej mozna poszerzac swoje kompetencje. W pracy
nad soba bardzo wazne jest rozbudzenie checi do uprawiania samo-
ksztalcenia. Nie jest to proste zadanie, gdyz w czlowieku dorostym,
przyzwyczajonym, a nawet przywigzanym do dotychczasowych me-
tod i zachowan, trudno jest rozbudzi¢ inne, bardziej odpowiednie,
przystajace do zmiennej rzeczywistosci zainteresowania i nauczy¢
go wlasciwych form samodzielnej pracy. Ludzie dorosli podejmujac
nauke kierujg sie zwykle praktycznymi potrzebami lub szczytnymi
ideami, ktdre, podtrzymane i rozwijane, staja si¢ nastepnie ich celem
dazenia w pracy samoksztalceniowe;.

Organizujac samoksztalcenie przede wszystkim powinno si¢ okre-
8li¢, do jakiego celu ma ono doprowadzi¢ i co w rezultacie nalezy
osiggnac. Chegc wigc ustali¢ i jasno sprecyzowac cel samoksztalcenia,
nalezy przeanalizowac¢ wlasne potrzeby i mozliwosci, wlasne braki lub
luki w wyksztalceniu, w zakresie znajomosci wiedzy ogdlnej, szcze-
golowej i zawodowej. Nastepnie nalezy przemysle¢ jakie konkretne
obszary wiedzy chcemy uzupelni¢ lub pozna¢ od podstaw i rozwijac¢,
aby odpowiadaly osobistym aspiracjom i potrzebom. Dzigki takie-
mu spojrzeniu wylonig si¢ dalsze potrzeby i perspektywy w zakresie
rozwoju intelektualnego oraz zawodowego. Powinno si¢ planowac te
prace zawsze zgodnie z wlasnymi mozliwosciami i potrzebami. Po
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wybraniu i ustaleniu celu nastepuje moment na zastanowienie sie nad
tym, jak zalozone cele osiagna¢, jakie formy i metody pozwolg dotrzeé
do celu. Przyjety plan powinien by¢ realny, czyli wykonalny, mozliwy
do zrealizowania. Czasami jednak pojawiajg si¢ nieprzewidziane trud-
nosci poniewaz nie zawsze planujac wlasng prace, jesteSmy w stanie
przewidzie¢ przeszkody, ktére uniemozliwig nam zrealizowanie tego,
co zalozylismy. Z tego wzgledu w planie na osiggniecie celu powinna
by¢ uwzgledniona elastyczno$¢, czasami nazywana planem B, ktéry
pozwoli na sprawng korekte lub czesciowq zmiane wezesniejszych za-
tozen. Czas wdrazania powyzszych zalozen pracy samoksztatceniowej
nalezy zacza¢ od zmiany dotychczasowego trybu zycia, aby w calo-
ksztalcie swoich zaje¢ i obowigzkéw (rodzinnych, zawodowych, zwigz-
kowych, hobbystycznych) znalez¢ czas na osobistg nauke. W zwigzku
z tym, zastepujac ,co$ czyms$” nalezy ograniczy¢ czas na rozrywki,
nie pomijajac przy tym odpowiedniego czasu na odpoczynek. W po-
czatkowych chwilach dokonanej zmiany nalezy dolozy¢ staran w wy-
robieniu przyzwyczajenia do zmienionych warunkéw ksztalcenia
i realizacji pracy w sposéb planowy i systematyczny. Niezbedne jest
w tym zakresie wykazanie maksimum wewnetrznego zdyscyplino-
wania. Poza tym konieczne bedzie takze zorganizowanie dobrze wy-
posazonego warsztatu pracy zapewniajgcego realizacje samoedukacji.
Nalezy wykorzystywaé wiedze z réznych zrdédet i dziedzin - ksigzki,
czasopisma, Internet, radio, telewizja, wystawy, muzea, konferencje,
sympozja, odczyty, koncerty itp. Trzeba poszukiwaé i poznawa¢ do-
stepne i nowe pomoce ulatwiajace prace samoksztalceniowa w docho-
dzeniu i wyszukiwaniu zrodel wiedzy. Do takich pomocy wspoétczesnie
z pewnoscig zaliczamy dostepne w sieci internetowej katalogi biblio-
graficzne i nowo$ci wydawnicze oraz mozliwo$¢ czytania bezposred-
nio w witrynach internetowych lub sprawnego sprowadzania pozycji
ksigzkowych. Korzystanie z tych $rodkéw daje mozliwos¢ poglebia-
nia i poszerzania wiedzy podrecznikowej. Samoksztalcenie to takze
i przede wszystkim samodzielno$¢ w poszukaniu zrédel, organizacji
pracy i nauce. Organizujac wiec prace samoksztalceniows, nalezy kie-
rowac si¢ nastepujacymi zasadami: stosowac prawidlowa organizacje
pracy i celowe metody uczenia si¢; opracowac tygodniowy i miesiecz-
ny plan, wyznaczy¢ czas na nauke; systematycznie przerabia¢ material
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nauczania; uczy¢ si¢ jednakowo wszystkich potrzebnych zagadnien,
kazde z nich bowiem spelnia wazng role w wyksztalceniu; bra¢ udziat
w zaplanowanych zajeciach; terminowo przygotowywac zadane prace;
przystepowac w okreslonych terminach do egzaminéw lub samemu
przeprowadzac sobie okresowe sprawdziany zdobytej wiedzy.

Zdarza sig, ze podczas samodzielnego uczenia si¢ napotykamy cze-
sto rozne trudno$ci. Odczuwamy przeszkody w rozumieniu materialtu,
w znalezieniu sposobu rozwigzania problemu, w ogarnigciu calosci
materiatu itp. Trudnosci te powoduja, ze musimy si¢ powstrzymacé
w posuwaniu naprzdéd. Dalsze uczenie sie¢ jest mozliwe dopiero po
pokonaniu napotkanej przeszkody - najczeséciej bywa tak, ze pigtrza-
ce si¢ przeszkody powoduja, iz tracimy zapal, chec i wiare w osiag-
niecie wytyczonego przez siebie celu. W takim momencie wsparciem
moga by¢ najblizsi, znajomi, wspolpracownicy, po prostu zyczliwe
osoby, ktére dodadzg otuchy i uzmystowia, ze przeszkody sg po to, by
je pokonywag, a trudnosci by rozwijac i utrwala¢ umiejetnosci. Trud-
nosciom do$¢ czesto towarzysza podstawowe bledy edukacyjne: po-
wierzchowna analiza pojec i zagadnien, uczenie si¢ ksigzkowe, uczenie
sie werbalne (opanowywanie regul, poje¢, zasad, definicji bez nale-
zytego zrozumienia zwigzkéw pomiedzy pojeciami, bez uchwycenia
istoty zagadnienia i problemu), uczenie si¢ na termin (uczenie si¢ na
wyznaczony dzien, w ktérym ma sie odby¢ np. egzamin). Poprawne
i efektywne uczenie si¢ polega m.in. na wystrzeganiu si¢ wymienio-
nych bledéw. Jest to mozliwe przy rzetelnej i systematycznej pracy
umyslowej, przy powaznym traktowaniu procesu samoksztalcenia.
Samoksztalcenie wiec nalezy traktowac jako narzedzie umozliwiajace
zdobycie potrzebnej wiedzy, umiejetnosci i kwalifikacji, ale tez jako
metoda ciaglej nauki, stalego rozwoju oraz przechodzenia na wyzszy
poziom osobistego ogdélnorozwoju we wszystkich ptaszczyznach czlo-
wieczenstwa czyli rozwoju integralnego'?.

12 Por. M. Pirozynski, Ksztalcenie charakteru, Szczecinek 2008.
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5. Samoedukacja w perspektywie odpowiedzialnosci
chrzescijanskiej

Zastanawiajac si¢ nad powinnoscia samoedukacji w kontekscie war-
tosci chrzescijanskich odkrywamy prawde, ze cztowiek bedac stwo-
rzeniem, stal si¢ korong stworzenia, a przez to otrzymal wladze¢ nad
dzielem Bozym i powinien tym dzietem zarzadza¢ oraz mu stuzy¢,
o nie dbac¢ jako swe podstawowe $rodowisko egzystencji oraz poma-
ga¢ mu i chroni¢ w sytuacji zagrozenia. Czltowiek gdy ,,czyni sobie
ziemi¢ poddang” zgodnie z Boza wola, czyli z prawem naturalnym
wpisanym w stworzenie przez Stwdrce, uczestniczy w pomnazaniu,
w kontynuacji cigglego stwarzania $wiata, zwlaszcza, gdy daje nowe
zycie, za ktore jest w szczegolny sposob odpowiedzialny. Gdy jednak
probuje to czyni¢ wbrew Bogu, czyli niezgodnie z prawem natural-
nym i objawionym, nie tylko blokuje stwarzanie dzieta stworzenia, ale
takze je degraduje, psuje i niszczy. Poniewaz jest korong stworzenia,
posiada rozum i wolg, oraz ducha i dusz¢ rozumna, stal si¢ z Bozej
woli podmiotem mitosci, partnerem do ,,rozmowy” z Bogiem w pro-
cesie stwarzania. Doktryna chrze$cijaniska naucza, ze Bog stworzyt to,
co istnieje, z niczego (ex nihilo), a cztowiek tworzy z tego, co Bég mu
dal jako stworzenie. Takze jego samego, osobe, Bog dal cztowiekowi,
dajac mu mozliwosci rozwoju siebie, edukowania, kreowania. W tym
kontekscie cztowiek, z woli Stworcy jest wigc edukatorem i kreatorem
rzeczywistosci w sobie i wokot siebie, w kontekscie dbania o sprawno$¢
fizyczna, intelektualng, psychiczng i duchows. Personalizm chrze$ci-
janiski'® zaklada ciggly rozwdj osoby we wspolpracy z Bogiem, nie-
zaleznie od wieku, wiec mozna takze stwierdzi¢, ze samoedukacja
chrzescijanska ukierunkowuje osob¢ na dojrzewanie do §wiadomo-
$ci, ze materia (ciato) i $wiat uzdolnien dany mu przez Boga (rozum,
wola, uczucia) sg narzedziem, ktore z czasem zanika (starzeje sie), ale
dobrze wykorzystana jest warunkiem rozwoju do osiggniecia tego,
co nazywamy zbawieniem, szczg¢§ciem wiecznym, potocznie niebem.
Obserwujac naturalne zjawisko zanikania ciala w procesie starzenia
sie komorek, cialo przemija, a dusza jako element duchowy dojrzewa,

13 Por. B. Kieres, U podstaw pedagogiki personalistycznej. Filozoficzny kontekst
sporu o wychowanie, Lublin 2015.
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rozwija si¢, poszerza swoja pojemnos¢, aby coraz bardziej napetniac
sie Bogiem'*. W tym kontekscie bardzo zasadne s3 stowa papieza Jana
Pawta II: ,musicie od siebie wymaga¢, nawet, gdyby inni od was nie
wymagali’, poniewaz w tym stwierdzeniu zawarte jest podstawowe
motto chrze$cijanskiej samoedukacji, ktéra nie tylko powinna zache-
ca¢ do rozwoju intelektu i wiedzy, ale w szerokim rozumieniu terminu
edukacja, prowadzi nas do wysiltku i staran o rozwéj duchowy i mo-
ralny, owszem takze poprzez rozwoj intelektualny, ale ktory nie jest
celem sam w sobie, lecz staje si¢ platformga, na ktérej cztowiek ducho-
wo dojrzewa (takze dzieki szerokiej wiedzy religijnej) do osiagniecia
zbawienia, spotkania z Bogiem w wiecznosci.

Zakonczenie

W zaprezentowanych przemysleniach na temat samoedukacji w $wiet-
le niektorych etycznych aspektéw, dotknigto szeregu zagadnien pod-
stawowych, stanowigcych katalog pomocnych uje¢ w podjeciu wysitku
stalego i integralnego rozwoju. Zauwazalny problem dydaktyczny na
wszystkich etapach edukacji, polegajacy na stosowaniu przetadowa-
nych programéw edukacyjnych, pobiezne traktowanie przerabiania
materialu na etapie szkoty podstawowej i sredniej, obnizanie wyma-
gan, przygotowywanie do zaliczania testow, a nie poszerzania wiedzy,
uszczuplanie lub calkowite ograniczanie przedmiotéw humanistycz-
nych na rzecz powigkszania zakresu zaje¢ z przedmiotéw tzw. prak-
tycznych, branzowych i menedzerskich, skutkuje powiekszajaca si¢
iloscig osob posiadajacych deficyty w podstawowym wyksztalceniu,
a funkcjonujgcych na zasadzie praktycznego wykorzystywania mecha-
nizmow zycia spolecznego z pominieciem zasad etycznych. Zostaje
zakwestionowana i pomijana sfera kultury aksjologicznej tworzacej
normy i zasady bedace spoiwem spoleczenstwa, na korzys¢ indywi-
dualnego sukcesu materialnego. Wlasciwym kierunkiem jest wiec
proponowanie, zachecanie i motywowanie, a nawet prowokowanie
do zainteresowania si¢ zagadnieniami waznymi z punktu widzenia

14 Por. A. Gawel, Zdrowie w wymiarze aksjologicznym i wychowawczym,
w: Wychowanie personalistyczne, red. F. Adamski, Krakow 2005, 253-2770.
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humanizmu w zyciu spolecznym, poznawanie srodowiska zycia, geo-
grafii, historii, filozofii, muzyki, historii sztuki, propozycjami rozwo-
ju i miejsca oraz roli cztowieka w istnieniu $§wiata. Mozna to czyni¢
w sposob zaplanowany i systematyczny, przynoszacy satysfakcje i wy-
mierne korzysci, z pasja, w wyniku podejmowanego dzialania statego
doksztalcania sie i rozwijania, czyli samoedukacji, do czego zacheca
niniejsze opracowanie, uzasadniajac, ze jest to mozliwe i potrzebne.
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Temporalny wymiar $wiata
realnego i wirtualnego w aspekcie
wychowania w rodzinie

Rozwoj nowoczesnych technologii cyfrowych ma coraz wiekszy wptyw
na czlowieka i jego zycie. Istnieja uzasadnione obawy, ze cztowiek be-
dzie coraz bardziej zagrozony z powodu niekontrolowanego wplywu
technologii zarzadzanych przez sztuczng inteligencje na jego osobiste
zycie i spoteczenstwo ludzkie. Niepokdj budzi réwniez korzystanie
przez dzieci i mlodziez z mediéw spolecznosciowych, ograniczajac
ich mozliwosci aktywizowania si¢ w Zyciu na co dzien. Zatrzymanie
postepu technologicznego z udzialem sztucznej inteligenciji jest juz
niemozliwe, dlatego bardziej uzasadnionym bedzie zachg¢canie mto-
dych ludzi do poznawania $§wiata wirtualnego i sztucznej inteligencji,
ich zalet i zagrozen.

Jest to takze nowe wyzwanie dla rodzicéw, nauczycieli i wycho-
wawcow, aby nie walczy¢ z postepem technologicznym, ale w procesie
wychowawczym nie$§¢ pomoc miodym. Chodzi o to, aby skutecznie
radzili sobie z zagrozeniami, a jednocze$nie wykorzystywali nowoczes-
ne technologie cyfrowe dla wlasnego rozwoju i przysztej aktywnosci
w zyciu spolecznym. Swiat cyfrowy jest tez wyzwaniem naukowym,
aby obok rozwoju wyspecjalizowanej wiedzy technologicznej, prowa-
dzi¢ takze badania interdyscyplinarne nad mozliwo$ciami bezpiecz-
nego korzystania z rozwoju nowoczesnych technologii medialnych
w indywidualnym i spolecznym zyciu czlowieka.
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W tym artykule chodzi o rozpoznanie roli czasu w $wiecie realnym
i wirtualnym, aby wskaza¢ na podobienstwa i roznice migdzy real-
na czasoprzestrzenia i cyberczasoprzestrzenig. W wymiarze tempo-
ralnym, obok $wiata realnego i wirtualnego nalezy jeszcze umiesci¢
$wiat sztuczny, ktory jest bezczasowy. Docelowo $wiat sztuczny, kto-
rego symbolem s3 gry komputerowe, bedzie tworzony autonomicznie
przez sztuczng inteligencje, jednak pod kontrolg czlowieka.

Cyberczas naklada sie na czas realny, ktdry jest niezalezny i biegnie
w takim samym rytmie w calej rzeczywistosci stworzonej, zgodnie z za-
sada wzglednej jej autonomii. Natomiast §wiat sztuczny, alternatyw-
ny, fantastyczny (fikcyjny) jest bezczasowy, ale jego sifa napedzajaca
bedzie sztuczna inteligencja. I taki wlasnie $wiat bedzie najwigkszym
zagrozeniem dla czlowieka indywidualnie i dla ludzkosci, a nawet jej
istnienia na ziemi. Dlaczego? Bo w tym $wiecie sztuczna inteligencja
bedzie stopniowo zyskiwa¢ coraz wigksza autonomie, a jednoczesnie
bedzie si¢ zmniejszac rola nadzorcza i kontrolna cztowieka. Sztuczna
inteligencja bedzie tez nasladowa¢ $wiat realny, ale jej celem bedzie
takie zmanipulowanie czlowieka, aby uznal $wiat sztuczny za swoj.
Czym jest $wiat sztuczny mozna opisa¢ odwotujac sie do poczatkéw
fotografii.

Pod koniec 1838 lub na poczatku 1839 roku Louis Daguerre, pio-
nier fotografii, wykonal pierwsze w historii zdjecie, ktore przedstawia
paryski bulwar du Temple. Cho¢ zwykle byl on zattoczony, to na tej
fotografii nie wida¢ ludzi i dorozek. Wyjatkiem jest posta¢ mezczy-
zny w lewym, dolnym rogu, ktdry stoi nieruchomo i czysécibuta pole-
rujacego jego buty. Zostali uwiecznieni na fotografii dlatego, ze czas
nas$wietlania wynosit ponad dziesi¢¢ minut (tyle czasu czy$cibut praw-
dopodobnie czyscil buty przechodnia), a ruch miejski byt zbyt duzy,
aby mogl zosta¢ zarejestrowany. Na fotografii nie ma zatem innych
przechodniéw i pedzacych dorozek na bulwarze du Temple. Ten co-
dzienny pospiech sprawil, ze przemkneli przez kadr i znikneli, jakby
nigdy ich nie byto. W rzeczywistosci byli obecni, ale na obrazie (fo-
tografii) nie zostali zapisani. Mamy tu zatem dwa $wiaty: rzeczywisty
i stworzony na fotografii. Swiat realny przeminat, przeszedt do histo-
rii, a przetrwala fotografia, ktora jednak przekazuje znieksztalcony
(niepelny) obraz rzeczywistosci.
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Cechg $wiata sztucznego jest ta wlasnie ,niepetnos¢”, w ktora
sztuczna inteligencja bedzie prébowa¢ wpisywaé bezczasowy cyber-
przestrzen, tatwa w obstudze, bo jej cecha bedzie autonomiczno$é
i intuicyjnos¢. Czlowiek moze tez korzysta¢ ze sztucznej inteligen-
cji jako narzedzia do tworzenia §wiata wirtualnego, ktdry jest ,,foto-
grafig” $wiata rzeczywistego, ale z nieporéwnywalnie wiekszymi, niz
w poczatkach fotografii, mozliwosciami jego kreowania. Postep na-
uki spowodowal znaczace zmiany w $wiecie. Najbardziej widoczny
rozwoj wida¢ w nowych technologiach informatycznych, w dziedzi-
nie mediéw i komunikacji; rozwinela sie réwniez technologia obra-
zowania rzeczywistosci, ale niezmiennym elementem istnienia §wiata
i tworzenia jego obrazu pozostaje czas.

W $wiecie realnym tempo przemijania czasu si¢ nie zmienito, na-
tomiast nowoczesne technologie umozliwiaja manipulowanie czasem
dzieki szybkosci przekazywania informacji i mozliwosci zarzadzania
uplywem czasu - zatrzymywanie czasu lub dowolne laczenie prze-
sztosci, terazniejszosci i przyszlosci, a takze tworzenie fikcji bezcza-
sowosci (wymazywanie czasu).

Czlowiek zatem, dzieki technologii bazujacej na sztucznej inteli-
gencji, moze tworzy¢ $wiat wirtualny (np. komunikacja przez media
spolecznosciowe), ktéry bedzie obrazem $wiata realnego z jego czasem
(to, co czlowiek zna), ale moze réwniez tworzy¢ calkowicie sztuczny
$wiat, w ktérym trwa tylko fikcja (to, czego cztowiek nie zna)®. Swiat
sztuczny mozna poréwnac do powietrza, w ktérym obrazy ludzi, rze-
czy i elementy przestrzeni trwaja w nim na podobienstwo fatamor-
gany (mirazu)’.

1 Wymazanie czasu powoduje, ze przestrzen zmienia si¢ w ,,stan” — trwanie.

2 Fatamorgana to moze by¢ wytwor czyjej$§ wyobrazni albo zjawisko optyczne,
powstajace na pustyni lub na morzu, polegajace na ztudnym ukazywaniu
si¢ w powietrzu wielokrotnych, zmieniajacych si¢ obrazow. (Stownik Jezyka
Polskiego, https://sjp.pwn.pl/slowniki/fatamorgana.html [dostep: 7.11.2024]).
Jest to zjawisko powstania pozornego obrazu odlegtego przedmiotu w wyniku
r6znych wspotczynnikéw zatamania §wiatta w warstwach powietrza o roznej
temperaturze i ggstosci.
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Tempus fugit, aeternitas manet (‘czas ucieka, wieczno$¢ trwa’)® - ta
tacinska sentencja znajduje si¢ na stonecznym zegarze, umieszczonym
na potudniowej $cianie wadowickiego kosciota, ktory Karol Wojtyla
ogladal codziennie z okien swojego mieszkania. Czas ucieka, ale czto-
wiek nauczyl sie, dzieki technologii cyfrowej, z tatwoscia ,,uwiecznia¢”
miliony obrazéw, takze selfie zamieszczanych w Internecie. Sg to za-
zwyczaj obrazy uchwyconych chwil ze §wiata realnego, ale umieszone
w mediach spotecznos$ciowych, stajg sie trwatym wirtualnym ,,obra-
zem’ i sg czedcig $wiata wirtualnego. Czy jednak te obrazy, utrwalo-
ne dzieki technologii cyfrowej, maja odniesienie do $wiata realnego,
czy tez jedynie stanowig cze$¢ §wiata wirtualnego? Odpowiedz na to
pytanie wymaga si¢ggniecia do temporalnego wymiaru rzeczywisto-
$ci i fikgji.

Media, dzigki sztucznej inteligencji, utrwalajg obrazy ludzi, miejsc,
zdarzen z zycia codziennego i tworza $wiat wirtualny. Nowoczesne
technologie umozliwiajg zobrazowanie kazdej realnej przestrzeni, tak-
ze z udzialem ludzi, pozwalajg stworzy¢ jej wirtualng wersje. Zmysty
wzroku i stuchu zostaly zastgpione nowoczesnymi technologiami two-
rzenia kopii utrwalanej przestrzeni. W pewnym sensie obrazowana
przestrzen w wersji wirtualnej jest zatrzymana, utrwalona i przecho-
wywana; zarejestrowany jest rowniez fragment czas, ktéry w wersji
wirtualnej moze zosta¢ udostepniony w utworzonym obrazie. Stad
ogladajac utrwalone cyfrowo obrazy czlowiek nie tylko poznaje prze-
strzen, ale rowniez wirtualnie uczestniczy w zdarzeniu, utrwalonym
w ufamku czasu zachowanym na obrazie.

Dzieki sztucznej inteligencji mozna tez stworzy¢ sztuczny $wiat
fikcyjny (fantastyczny), np. gry komputerowe. Réznice miedzy tymi
$wiatami: wirtualnym i sztucznym, wynikajg miedzy innymi z roli,
jaka spetnia w nich czas. W $wiecie wirtualnym istnieje cyberczas
(obraz utamka czasu realnego), natomiast w $wiecie sztucznym czas
jest wymazany ($wiat bezczasowy).

3 ,,Czas jest larwa wieczno$ci”. Swiat realny porzadkuje czas, natomiast
wiecznos¢ jest stanem bezczasowosci (J.-P. Sartre).
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Tempus fugit w §wiecie realnym

W $wiecie realnym czas jest systemem porzadkujacym przestrzen
i umozliwia stworzenie sekwencji przesziosci, terazniejszosci i przy-
sztosci — kategorie te pozwalaja okresli¢ realnos¢ $wiata, ktéry ,,byt’,
jest” i ,bedzie”. Swiat wirtualny posiada natomiast cyberczas, kt6-
ry jest zobrazowang (zdigitalizowana) forma czasu §wiata realnego.
Roéznice miedzy czasem realnym i wirtualnym - cyberczasem mozna
przedstawi¢ odwolujac sie do przezy¢ ze $wiata realnego (,,na jawie”)
i przezy¢ pochodzacych ze snu (,we $nie”).

Czas w $wiecie realnym jest wielko$cig fizyczna, ktéra okresla kolej-
no$¢ zdarzen i pokazuje odstepy miedzy zdarzeniami zachodzgcymi
w tym samym miejscu. W §wiecie realnym czas i przestrzen stanowia
uporzadkowang calo$¢, czasoprzestrzen. Natomiast we $nie czlowiek
przezywa sytuacje (zdarzenia) podobne do $wiata realnego, ale brakuje
w nich logicznej calosci i cigglosci porzadku czasowego (przemijanie:
przeszto$¢, terazniejszos¢, przysztosc). Sen jest to wigc sztuczny (bli-
ski znanym cztowiekowi realiom, albo fnatastczny) obraz przestrzeni,
pozbawiony sekwencji czasu naturalnego.

W $wiecie wirtualnym, ktérego obrazem moze by¢ marzenie senne,
dzigki wykorzystaniu narzedzi cyfrowych czlowiek digitalizuje prze-
zycia realne, ktére w cyberczasie zyskuja wymiar trwalosci i stajg sie
$wiatem wirtualnym (cyberprzestrzenia). R6znica migdzy $§wiatem
wirtualnym a marzeniami sennymi polega na tym, ze sny skladaja si¢
z serii przestrzennych obrazéw pozbawionych logicznej sekwencji
czasowej, a cyberczasoprzestrzen obrazuje uporzadkowang przestrzen
i czas w $wiecie wirtualnym, ktory staje si¢ alternatywnym wymiarem
realnego przezywania cztowieka.

Zaznaczy¢ jednak nalezy, ze dzieki sztucznej inteligencji istnieje
réwniez mozliwo$¢ stworzenia wirtualnej przestrzeni bezczasowe;j.
Taka cyberprzestrzen tworzy $wiat fikcyjny (sztuczny), ktéry nie jest
zobrazowang realng czasoprzestrzenig, ale stanowi symboliczne przed-
stawienie nieograniczonej wyobrazni i fantastycznych marzen czto-
wieka. W fikcyjnej cyberprzestrzeni nie uzywa si¢ sekwencji czasowej,
bo jest to fantastyczna wizja przestrzeni z mozliwo$cig dowolnego ma-
nipulowania sekwencjg zdarzen. Przyktadem sg tu gry komputerowe.
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W tym artykule chodzi o pokazanie roli sekwencji czasowej w §wie-
cie wirtualnym, co jest mozliwe poprzez odniesienia do czasu realne-
go. Obrazem czasoprzestrzeni wirtualnej moga by¢ marzenia senne.
I w tym miejscu mozna siegna¢ do przypadku (opowiesci) o zacza-
rowanej nici:

»Maksym byt chlopcem, ktory nie lubit czeka¢. W czasie zimy, gdy
jezdzil na tyzwach, nie mégt doczekac si¢ lata, by moc poptywaé. Gdy
nadchodzito tak wyczekiwane lato, pragnal, by nastala szybko jesien.
Chcial zbiera¢ grzyby w pobliskim lesie. Gdy kto$ pytal Maksyma,
czego najbardziej pragnie, otrzymywal odpowiedz:

— Chciatbym, by czas ptynat szybko...

Pewnego jesiennego dnia Maksym uslyszal, ze kto§ go wola. Od-
wrocil sie 1 zobaczyt staruszke, ktéra obserwowata go przyjaznie. Sta-
ruszka pokazala chlopcu srebrne pudeleczko z matym otworkiem,
z ktérego wychodzita ztota ni¢ i powiedziata:

— Popatrz Maksymie. Ta cienka ni¢ jest nicig twego zycia. Jezeli na-
prawde tak bardzo pragniesz, by czas plynal szybko, musisz jedynie
pociagna¢ troche za te ni¢. Malenki kawatek nitki odpowiada jednej
godzinie zycia. Pamigtaj jednak, by nikomu nie powiedzie¢ o tym, ze
posiadasz to pudeteczko i niech ci si¢ szczesci.

Staruszka zniknela. Nastepnego dnia w szkole Maksym postanowit
uzy¢ nitki, zeby skrdci¢ lekcje. Pociagnat ze zdecydowaniem kawate-
czek nitki i ustyszal glos nauczyciel, ktéry méwit:

— Lekgje sa skoniczone. Mozecie i$¢ do domu.

Maksym pomyslal: ,,Ach! Jakby to bylo dobrze méc skonczy¢ juz
szkote i zaczac pracowac!”. Pewnej nocy postanowil pociagnac silnie
za nitke. Nastepnego ranka obudzit si¢ jako dorosly czlowiek, okaza-
fo sie, ze ma wasy, jest inzynierem i zbudowat juz fadng fabryke. Byt
bardzo zadowolony ze swego zawodu i przez pewien czas pociagal
za sznurek powoli, na tyle tylko, aby starczalo zawsze pieniedzy do
konca miesigca.

Poznal Marysie. Byt to wspanialy $lub. Jeden szczegét jednak bar-
dzo zasmucil Maksyma: jego mamusia postarzala si¢ i miata wiele si-
wych wloséw. Zal mu sie zrobito, ze tak czesto pociggal za magiczng
ni¢ i przysiagl sobie, ze teraz, gdy jest dorosty, nie bedzie wigcej tego
robié. Ale pewnego dnia Marysia o§wiadczyta mu z radoscia, ze ocze-
kuje malenstwa.
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»Oczekiwa¢” — ten czasownik nigdy nie podobat si¢ Maksymowi. Nie
potrafil oprzec si¢ pokusie, by jak najszybciej moc usciskaé syna i za-
czal pociaggac za nitke codziennie. Pewnego wieczoru pociagnal zbyt
mocno i nastepnego dnia byl o wiele starszy. Miat juz dwéch synéw:
jeden chodzit do liceum, a drugi na uniwersytet. I tak zaczeto si¢ od
nowa. Ilekro¢ zaistniat jakis problem, Maksym pociagal za ni¢, aby roz-
wigzaé go szybko. Gdy zle szly interesy, gdy ktos byt chory, gdy chciat
wiedzie¢, jak skonczy si¢ telewizyjny serial. Pewnego ranka Maksym
zobaczyl siebie w lustrze i stwierdzit, ze ma siwe wlosy. Czul si¢ bar-
dzo zmeczony i niezadowolony. Teraz dom jego byt pusty, a Marysia
(jakze postarzala si¢ réwniez ona!) nie mogla zrozumie¢, dlaczego ona
i jej maz niewiele pamietajg z zycia spedzonego wspolnie.

- Czy i tobie sie wydaje, ze wszystko minelo jakby w jednej chwili?
Jakze to mozliwe, ze nasze dzieci tak szybko dorosty?

Maksym nie mégt odpowiedzie¢ i czul si¢ bardzo smutny. Byli juz
schorowanymi staruszkami i dni dtuzyly sie im bardzo. Ale teraz Mak-
sym pilnowat sig, by nie pociagac¢ za magiczna nic.

Pewnego dnia, gdy drzemat w parku na tej co zazwyczaj faweczce,
uslyszal, ze kto$ go wola. Otworzyt oczy i zobaczyt staruszke, ktora
przed wielu, wielu laty podarowata mu pudeleczko z magiczng nicia.

- A wiec Maksymie, jak ci si¢ udalo? Czy magiczna ni¢ uszczesliwi-
fa cig, czy spelnila twoje marzenia?

- Nie wiem... Dzi¢ki tej nici nigdy nie musialem czeka¢ ani zbytnio
cierpie¢ w mym zyciu, ale teraz stwierdzam, ze wszystko mineto za
szybko i oto jestem juz stary i staby. Chciatbym znéw by¢ dzieckiem —
powiedzial Maksym ze wstydem — i moc jeszcze raz przezy¢ zycie bez
magicznej nici. Chcialbym zy¢ jak wszyscy ludzie i przyja¢ wszystko,
co zycie mi przyniesie, chcialbym pozby¢ si¢ niecierpliwosci.

- Nie pozostaje ci nic innego, jak odda¢ pudeteczko... Zycze ci wie-
le szczedcia, Maksymie!

Gdy tylko pudeteczko znalazlo si¢ w dloni staruszki, Maksym za-
snat gtebokim snem.

- O, ty $piochu! Pobudka! Wstawaj juz!

Maksym otworzyl oczy i spostrzegt, ze lezy w swym 16zeczku, a nad
nim stoi mamusia (mloda i pigkna) i patrzy na niego czule. Pobiegl do
lustra i ujrzal w nim swa dziecinng buzie. Ucalowal i usciskal mamusie,
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jakby od stu lat jej nie widzial. (Jeste$ dzisiaj starszy, niz kiedykolwiek
bytes, ale jeste$ tez mtodszy, niz kiedykolwiek bedziesz)”.

Dyskusja przypadku

Ta historia pokazuje z jednej strony $wiat realny, a z drugiej sen; wy-
stepuja tu dwa wymiary czasu czlowieka: czas realny i czas snu. Mozna
to odnies¢ do dwdch $wiatdéw: realnego i wirtualnego, ktéry posiada
réwniez wersje $wiata sztucznego (np. gry komputerowe). Pierwszy
wniosek dotyczy wspélistnienia §wiata realnego i wyobrazen sennych:
kiedy cztowiek $pi czas rzeczywisty plynie nadal, ale wlacza sie czas
snu. Tak réwniez dzieje si¢ ze $wiatem realnym i wirtualnym: czas
realny plynie nadal, chociaz czlowiek przenosi swoja aktywnos¢ do
$wiata wirtualnego.

Nastepnie czas we $nie dotyczy tego, co dzieje si¢ poza §wiatem re-
alnym, jednak czas snu nie przebiega alternatywnie do czasu realnego,
ale si¢ na niego ,naklada” Czas $wiata wirtualnego réwniez nakla-
da sie na czas realny i nie ma wptywu na jego naturalne przemijanie.
Mozna powiedzie¢, ze czas wirtualny rozplywa si¢ w czasie realnym.

Kolejny wniosek wynika z braku wplywu snu na rzeczywistos¢.
Swiat wirtualny réwniez nie wplywa na $wiat realny, ale cztowiek moze
przenosi¢ swoja aktywnos¢ ze §wiata realnego w $wiat wirtualny. Ma
to takze wplyw na czas, ktorym dysponuje kazdy czlowiek: czas spe-
dzony w $wiecie wirtualnym naklada sie na czas naturalny, stajac si¢
jego realng czescia.

~Wybudzenie si¢ ze snu” pokazuje, ze §wiat wirtualny nie ogranicza
funkcjonowania cztowieka w $wiecie realnym. Zycie czlowieka prze-
biega bowiem w czasie realnym, ale moze on swobodnie faczy¢ swoja
dzialalnos¢ w $wiecie realnym z aktywnie spedzanym czasem w $wie-
cie wirtualnym. Oznacza to, Ze istnieje mozliwo$¢ faczenia aktywno-
$ci cztowieka w czasie naturalnym i cyberczasie.

Przedstawiona historia zawiera takze kilka wskazan odno$nie do
realnej czasoprzestrzeni. Pierwsze stwierdzenie dotyczy szybkosci
uplywu czasu. W tym opowiadaniu, ktérego bohaterem jest dziecko,

4 B. Ferrero, 365 krotkich opowiadan dla ducha, Warszawa 2012, 20-22.
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ma zastosowanie twierdzenie, ze ,dzieciom czas plynie o wiele wol-
niej niz dorostym” (P. Coelho, Jedenascie minut). Nalezy jednak pod-
kresli¢, ze brak wplywu na czas realny, ktory jest niezalezny od osoby
ludzkiej, moze ja ogranicza¢, dlatego w indywidualnym zyciu kazdy
czlowiek prébuje na swoj sposdb przezywac czas. O szybkosci lub
spowolnieniu czasu nie decyduje zatem czlowiek, ale moze go orga-
nizowa¢, dlatego w indywidualnym zyciu ,,czas przemija nieréwno -
raz rwie przed siebie, to znéw niemitosiernie si¢ dluzy - ale mimo to
przemija” (S. Mayer, Ksiezyc w nowiu).

Czas zatem, jako naturalny proces przemijania, nie musi zniewa-
la¢ indywidualnego cztowieka, ale moze sta¢ sie dla niego ucigzliwy
z racji jego potrzeb i zyczen, ktorych spetnienie uwarunkowane jest
czasem. Oznacza to, ze codzienne, uporzadkowane naturalnym uply-
wem czasu, zycie moze nie satysfakcjonowac cztowieka, dlatego po-
dejmuje on indywidualne wysilki, aby ,,organizowac¢” swoj czas zycia.
Czas realny czlowieka indywidualizuje zatem jego zycie, ale nie ma
wplywu na naturalny uplyw czasu realnego.

Mozna réwniez uznad, ze regula realnego uplywu czasu sprawdza
sie w zwyczajnych sytuacjach, ktore porzadkowane sg naturalnymi po-
trzebami czlowieka ,,w pelni sit’, ktéry pracuje w dzien, a odpoczywa
w nocy i dni §wigteczne. Czlowiek nie zauwaza uptywu czasu, gdy jest
zdrowy, ma uregulowane zycie codzienne, funkcjonuje w satysfakcjo-
nujacych relacjach interpersonalnych: ,,szczesliwi czasu nie liczg” Jed-
nak jedna chwila, jedna sytuacja graniczna, moze zmieni¢ normalno$¢é
w udreke zyciowa’. Dopdki lecg godziny, dni, tygodnie, bez znaczenia
i wagi czas jest niewidzialny, ,,az raptem sekunda i okazuje sig, Ze nie
sposob jej cofna¢, nie sposdb wymaza¢” (A. Minkowski), a czas staje
sie wtedy bezlitosng potwornoécig naznaczong cierpieniem®.

5 ,,Podstawowa tezg systemu katolickiego jest to, ze wszystkie cierpienia
natury (a wigc: $§mieré, choroby, bdl) sa konsekwencja zta moralnego. To
wszelako nie oznacza, ze kazda niedola dotykajaca cztowieka daje sig¢
sprowadzi¢ do osobistej winy” (R. Amerio, lota Unum. Analiza zmian
w Kosciele katolickim w XX wieku, Komorow 2009, 774).

6 ,.Cierpienie jest nicodlaczng czgscia ludzkiej egzystencji skazanej na
dos$wiadczanie (przezywanie) roznych odmian zta. Cho¢ wigze si¢ z bolem
fizycznym, psychicznym, a nawet moralnym czy religijnym, to jednak si¢
z nim nie utozsamia. ,,Bywa ono w pewnej mierze takze udziatem zwierzat,
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Okazuje si¢ wiec, ze czas moze by¢ mierzony ,szczesciem’, ktore-
go cztowiek pragnie, lub ,,cierpieniem’, przed ktérym stara sie uciec.
Szczescie cztowiek ,,nosi” w sobie. Dlatego cztowiek, zwracajac si¢ do
$wiata, przezywa nie tylko naturalne pragnienie poznania go i posiada-
nia, ale takze czuje che¢ dopelnienia siebie i uszcze$liwienia. Szczgscie
ma wiele stopni. Pierwsza jego postacig jest rados$¢, albo ,,szczescie”
w $cistym znaczeniu, doznawane, kiedy czlowiek za pomoca swoich
najwyzszych wladz cieszy si¢ posiadaniem jakiegos dobra poznanego
i kochanego’. Cztowiek doznaje wiec radosci, kiedy godzi sie z przy-
roda, a zwlaszcza kiedy spotyka si¢ z innymi ludzmi, razem z nimi
uczestniczy w zatatwianiu spraw i przylacza sie do wspolnoty z nimi®.
Pragnienie szczgscia oznacza zatem dazenie czlowieka do odnalezie-
nia w sobie jego Zrédla, aby uniezalezni¢ si¢ od zmiennej natury sa-
mego siebie.

Tak jak szczgscie, tak i cierpienie nie istnieje w oderwaniu od zyjacej
istoty. Psychologia podpowiada, Ze jest to emocjonalno-uczuciowa od-
powiedz na doznanie r6znych odmian bélu i stanéw psychologicznie
go przypominajacych (utrata bliskich, stres, depresja, leki i frustracje),
wytworzona w wyzszych osrodkach nerwowych. Do konstytutywnych
elementéw cierpienia nalezy indywidualnie rozpoznawane zagroze-
nia dla integralnosci osoby oraz szereg elementéw nieswiadomych

jako istot obdarzonych czuciem zmystowym, ale dopiero w cztowieku
osigga wlasciwy mu wymiar duchowy. Mozna powiedzie¢, ze czlowiek
cierpi wewnegtrznie, §wiadomie, ze doswiadcza cierpienia w skali calej
swojej istoty, na miar¢ swych zdolnosci do dzialania i reagowania, do
odbioru i odrzucania pewnych wrazen” (Jan Pawet 11, Audiencja generalna

,,Opatrznos¢ Boza a obecnos¢ zita i cierpienia w swiecie”, ,,’Osservatore
Romano” 7/6 (1986) 5.

7 Sw. Tomasz z Akwinu, Summa theologiae, I-11, q. 31. a 3.

8 Szczegblnym przejawem szczesdcia jest rados¢ duchowa, kiedy duch
cztowieka posiada Boga, poznajac Go i kochajac jako najwyzsze niezmienne
dobro (Sw. Tomasz z Akwinu, Summa theologiae, 1I-11. q. 28. aa 1,4). Poeci,
artysci, ludzie obdarzeni wzniostym umystem, a takze zwyczajni mezczyzni
i kobiety, zdatni do dostrzegania jakiego§ wewnetrznego $wiatla, czy to
zyjacy w czasach przed Chrystusem, czy tez w obecnej epoce i wposrdd nas,
mogli i moga doznawac co$ z owej radosci, ktora jest w Bogu (Pawet VI,
Adhortacja apostolska ,, Gaudete in Domino”, 1.
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ludzkiej psychiki’. Podkresli¢ nalezy, ze czas nie rozrdznia szczescia
od cierpienia, ale ich istnienie i przezywanie przez cztowieka pro-
wadzi do wniosku, ze szczeécie doskonale nie istnieje w czasie, gdyz
szczedcia nie mozna zbudowac tylko ,,od zewnatrz”. Natomiast przez
cierpienie, przez pokonywanie bolu, cztowiek jest gotowy do budo-
wania szczg$cia ,,od wewnatrz” - budowania w trudzie, z wytrwato$-
cig i cierpliwoscig'®.

Cierpienie jest zwigzane z do§wiadczaniem réznych odmian zla.
Cho¢ wiaze sie z bolem fizycznym, psychicznym, a nawet moralnym
czy religijnym, to jednak sie z nim nie utozsamia. ,,Bywa ono w pew-
nej mierze takze udzialem zwierzat, jako istot obdarzonych czuciem
zmystowym, ale dopiero w czlowieku osigga wlasciwy mu wymiar
duchowy. Mozna powiedzie¢, ze czlowiek cierpi wewnetrznie, $wia-
domie, ze do$wiadcza cierpienia w skali calej swojej istoty, na miare
swych zdolnosci do dzialania i reagowania, do odbioru i odrzucania
pewnych wrazer”!'. Poniewaz z cierpieniem wigze si¢ odczuwanie
osamotnienia, dlatego ,,prawie kazdy wchodzi w cierpienie z typowo
ludzkim sprzeciwem oraz z pytaniem «dlaczego»? Pyta o sens cierpie-
nia i szuka na to pytanie odpowiedzi na swoim ludzkim poziomie”*?.
Cierpiacy poszukuje wiec pomocy w zrozumieniu sensu cierpienia,
a to jest czyms zupelnie prywatnym®?, gdyz cierpienie ,,atakujac” czto-
wieka wplywa na obnizenie jakosci jego zycia, a jednoczesnie rani na
réznych poziomach jego hierarchi¢ wartosci.

Nie wszyscy jednak odczuwajg subiektywnie doznawane zto cier-
pienia z taka samg intensywno$cig. Indywidualne sktonnosci do

9 Por. L. Sandrin, Wobec cierpienia. Zrozumieé, przyjgé, wytlumaczyc,
cierpienie, Kielce 2000, 29-30.

10 ,,(...) tylko czas ci¢ uleczy. Nie czas pusty, ktory przemija, idzie obok nas
i nic nie zmienia. Ale czas przecierpiany, caly napetniony cierpieniem. (...)
Musisz to sama wszystko docierpie¢ do konca. Tylko nie szukaj nowej
udreki” (Z. Natkowska, Dom kobiet, w: Pisma wybrane, Warszawa 1956,
674).

11 Jan Pawel 11, Audiencja generalna ,, Opatrznos¢ Boza a obecnosé zla
i cierpienia w swiecie”, ,,.’Osservatore Romano” 7/6 (1986) 5.

12 Sobdr Watykanski 11, Deklaracja o stosunku Kosciota do religii
niechrzescijanskich ,, Nostra aetate”’, w: Sobor Watykanski II, Konstytucje,
Dekrety, Deklaracje, tekst polski, Poznan 19863, 26.

13 P. Kaszkowiak, O zfu, Bogu i nadziei, ,,Znak” 9 (2006) 39.
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wyolbrzymiania faktu cierpienia, albo wprost zaprzeczania tej rze-
czywistosci nie stanowig wypadkow odosobnionych, by nie wspomnieé
o tym, ze niekiedy przeradzajg si¢ nawet w zachowanie patologicz-
ne. ,,Jest to owa wieloraka i podmiotowo zréznicowana «aktywnos$é»
bélu, smutku, zawodu, przygnebienia czy wrecz rozpaczy - zaleznie
od intensywnosci cierpienia, od jego glebi, posrednio za$ zaleznie od
calej struktury cierpigcego podmiotu, od jego specyficznej wrazli-
wosci. Posrodku tego wszystkiego, co stanowi psychologiczny ksztalt
cierpienia, tkwi zawsze jakie§ doznanie zla, z powodu ktérego czto-
wiek cierpi”'*. Stad tez mozna powiedzie¢, ze ,cierpienie zawsze jest
rzeczywistoscig o tysigcu twarzy (...), a podstawowym obowigzkiem
0s0b zdrowych wobec kazdego cierpienia jest obowigzek szacunku,
a czasem nawet milczenia”'®, cierpliwego towarzyszenia osobie cier-
piacej. Cierpienie nie niszczy godnosci czlowieka, jesli potrafi on od-
czuwac w sobie szczescie, ktdre uzdalnia go do milosci pozwalajacej
meznie znosic cierpienie w kazdej jego postaci.

Na podstawie analizowanej historii mozna zatem wnioskowac, ze
brak cierpliwosci jest oznaka nieakceptowania $cistej tacznos$ci szczes-
cia i cierpienia w zyciu czlowieka. Wigze si¢ to bezposrednio z poszu-
kiwaniem recepty na bezczasowe doswiadczanie szczeécia i skuteczne
niwelowanie przezy¢ zwigzanych z cierpieniem. Mozna by uzy¢ stwier-
dzenia, ze czlowiek pragnie ,,przespac’, ,,przeczekac” cierpienie, wy-
mazac je z czasu realnego. Takie mozliwosci stwarza czlowiekowi
$wiat wirtualny, w ktérym moze on manipulowaé czasem. Natomiast
$wiat sztuczny moze zaoferowa¢ czlowiekowi catkowite uwolnienie od
doswiadczenia cierpienia i przeniesienie go w fikcyjng, bezczasowa

»kraing¢”, ktéra umozliwi mu trwanie w marzeniu sennym o szcze$ciu.

W teorii czas jest samodzielng wielko$cig niezalezng od innych
wielko$ci biegnaca w takim samym rytmie w calym Wszechswiecie.
W praktyce jego uptyw nie zalezy zatem od czlowieka, ktéry jest jego
obserwatorem, ale jednocze$nie uczestnik czasu realnego, w indywi-
dualnym zyciu, moze w r6zny sposéb (zindywidualizowany) odbieraé

14 Jan Pawel 11, List apostolski ,, Salvifici Dolores”, 7 (dostgp: 11.02.1984).

15 Jan Pawel I, Przemowienie do chorych (Lourdes, 15.08.1993) Cierpienie
Swiadome, przyjete z wiarq i ofiarowane czyni nas wspotpracownikami
Chrystusa, ,,L’Osservatore Romano” 4/7-8 (1983) 11.
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jego przemijanie, dlatego ,czas nie zawsze przemija w jednakowym
rytmie. To my decydujemy o rytmie czasu” (P. Coelho, Pielgrzym)
w Zyciu osobistym'®. Ta zasada sprawdza si¢ zar6wno w $wiecie real-
nym, jak i wirtualnym. Otwartym pozostaje jednak podstawowe pyta-
nie: czy czas pomaga, czy tez przeszkadza i ogranicza czlowieka i jaki
ma wplyw na jego zycie?

Czas przewyzsza przestrzen w §wiecie realnym

Propozycje odpowiedzi na to pytanie daje papiez Franciszek, ktdry
twierdzi, Ze ,istnieje dwubiegunowe napigcie miedzy petnia i granica.
Pelnia budzi wole posiadania wszystkiego, a granica jest $ciang, ktora
przed nami wyrasta. «Czas», pojmowany w sensie szerszym, czyni od-
niesienie do pelni jako formy otwierajacego sie przed nami horyzontu,
a chwila jest wyrazem granicy, przezywanej w wyznaczonej przestrze-
ni”. Ludzie zyja w $wiecie realnym w napieciu miedzy sytuacja chwili
a $wiattem czasu, szerszego horyzontu, utopig, ktora otwiera ich na
przysztos¢ i pociaga jako ostateczna racja. Stad wylania si¢ pierw-
sza zasada postepu w $wiecie realnym: czas przewyzsza przestrzen'’.

Zasada ta chroni ludzi przed obsesja na punkcie natychmiastowych
rezultatéw. Pomaga w cierpliwym znoszeniu trudnych i niesprzyjaja-
cych sytuacji, albo zmian w planach, jakie narzuca dynamizm rzeczy-
wistosci. Stanowi zachete do przyjecia napiecia miedzy pelnig i granica,
przyznajac priorytet czasowi. Jeden z gléwnych probleméw ludzi
w $wiecie realnym polega na uprzywilejowaniu przestrzeni wladzy
w miejsce czasu procesow. Przyznanie priorytetu przestrzeni sprawia,
ze cztowieka ogarnia szalenistwo, by rozwigza¢ wszystko natychmiast,
by podjac probe zagarnigcia wszystkich przestrzeni wladzy i by sie sa-
memu potwierdzi¢. Oznacza to spowolnienie proceséw i zamiar za-
trzymania ich. Przyznanie priorytetu czasowi oznacza zatem zajecie
si¢ bardziej rozpoczeciem procesdéw niz posiadaniem przestrzeni. Czas

16 ,,Mamy takie powiedzenie, ze czasu nie mierzy si¢ jedng miarg, Ze czas
moze by¢ jak mroz, albo jak btyskawica, jak tza, jak oblezenie, burza,
zachod stonca, a nawet jak kamien” (J. Clavell, Shogun).

17 Franciszek, Encyklika ,, Evangelii gaudium”, 223.
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porzadkuje przestrzenie, oswieca je i przemienia w ogniwa tanicucha
stale powigkszajacego si¢, chroni przed cofaniem si¢. Chodzi o zaan-
gazowanie spoleczne nowych ludzi i grup spolecznych, ktére rozwing
te dzialania, by przyniosty owoc w postaci waznych wydarzen histo-
rycznych. Bez niepokoju, lecz z jasnymi i mocnymi przekonaniami*®.

Czas w $wiecie wirtualnym i sztucznym

W $wiecie wirtualnym sztuczna inteligencja pozwala stworzy¢ obraz
rzeczywistosci, ktdra jest odzwierciedlona dzieki utrwalaniu rzeczy
poprzez pozbawianie ich fizycznego ,,bytu”. Istota $wiata wirtualnego
tkwi w cyberczasie, ktéry posiada cechy terazniejszosci obejmujacej
przesztos¢ i przysztos¢. Natomiast w $wiecie sztucznym to wyobraz-
nia twdrcy, wykorzystujacego sztuczng inteligencje, tworzy fikcyjna
»Nico$¢”, prézni¢ czasowy, np. w grach komputerowych.

W przyszlodci to sztuczna inteligencja bedzie mogta sama two-
rzy¢ fikcyjny $wiat, oparty na zaprogramowanych aplikacjach. Swiat
sztuczny zbudowany jest z symboli, ktérych odczytanie i indywidual-
na interpretacja wymaga zaakceptowania ich abstrakcyjnego charak-
teru i bezczasowosci, i globalizujacego uniwersalizmu. Najwigkszym
niebezpieczenstwem dla cztowieka w $wiecie sztucznym jest trud-
no$¢ w odczytaniu metafizycznego i temporalnego znaczenia sym-
boli w odniesieniu do osoby ludzkiej i jej egzystencji. Czlowiek moze
zatem traktowac¢ $wiat wirtualny (cyberprzestrzen), ze swoim cyber-
czasem jako nowe, technologiczne narze¢dzie do organizowania swo-
jego czasu realnego, bo naktada si¢ na niego.

Natomiast $wiat sztuczny, ,,bezczasowy” staje si¢ realnym zagroze-
niem dla cztowieka, gdyz tworzy¢ go bedzie coraz bardziej autono-
miczna i intuicyjna sztuczna inteligencja jako alternatywny sposob
zastepowania cyberczasu i czasu realnego. W tym $wiecie fikcyjnym
cztowiek moze tatwo zatraci¢ swojg tozsamos¢, wyzby¢ sie ludzkich
doswiadczen, a jednoczes$nie bezwolnie i bezswiadomie zgadza¢ si¢
na bezosobowe trwanie w bezczasowej cyberprzestrzeni.

18 Tamze, 223.
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Calo$¢ przewyzsza cze$¢

Czlowiek w $wiecie realnym w sposdb naturalny dazy do ,,pelni”. Na-
tomiast w §wiecie wirtualnym i sztucznym osoba ludzka i dzialania

czlowieka wykorzystywane s3 do osiagania celow czastkowych. Calos¢

jest jednak czyms wiecej niz czg$¢ i czyms wigcej niz ich prosta suma.
Dlatego czlowiek w §wiecie realnym powinien unika¢ zbytniej obse-
syjnoéci na punkcie spraw ograniczonych i szczegélowych. ,Trzeba

zawsze poszerzac spojrzenie, by rozpoznac wieksze dobro, przynosza-
ce korzysci wszystkim. Ale trzeba to czyni¢, unikajac pokusy ucieczki,
wykorzenienia. Nalezy zapusci¢ korzenie w urodzajnej ziemi i w hi-
storii wlasnego miejsca, co jest darem Bozym. Pracuje si¢ w tym, co

matle, miejscowe, w facznosci z tym, co blisko, ale z szerszg perspek-
tywa. Podobnie osoba, ktéra zachowujac swoje specyficzne cechy;,
nie ukrywajac swojej tozsamosci, angazuje sie calym sercem w jakas

wspolnote, nie rozplywa si¢ w niej, ale otrzymuje nowe bodzce do

wlasnego rozwoju. Nie jest to ani sfera globalna, ktéra prowadzi do

rozplynigcia sig, ani odizolowana czastkowo$¢, skazujaca czltowieka

na bycie jatowym”*’.

Papiez Franciszek twierdzi, ze modelem ,,pelni” w zyciu czlowieka

w $wiecie realnym jest wielo$cian, odzwierciedlajacy zbieg wszystkich

jego elementoéw, ktore zachowuja w nim oryginalnos¢, a jednoczesnie

umozliwiajg zebranie w takim wielo$cianie tego, co najlepsze. Znaj-
duja si¢ tam nie tylko bogaci i szczesliwi ludzie, ale wlgczeni tam sg
tam réwniez ubodzy ze swoja kultura, swoimi planami i mozliwoscia-
mi. Nawet osoby, ktére moga by¢ krytykowane za swoje btedy, maja
co$ do zaofiarowania i nie powinno si¢ tego zaprzepascic. Jest to jed-
no$¢ ludéw, ktore w porzadku uniwersalnym zachowuja swoje indy-
widualne rysy. Jest to ogdt 0sdb w spoteczenstwie szukajacym dobra
wsp6lnego, prawdziwie obejmujgcego wszystkich?’. W takiej wizji

najwazniejszym kryterium jest dobro osoby ludzkiej, na co zwrdécit
uwage R. Guardini: ,,Jedyna miarg, ktérag mozemy przyklada¢ do ja-
kiej$ epoki, jest pytanie, w jakim stopniu mogta sie w tej epoce roz-

wing¢ - odpowiednio do cech odrebnych tej epoki - istota ludzka™*.

19 Tamze, 237.
20 Tamze, 236.
21 R. Guardini, Koniec czasow nowozZytnych. Swiat i osoba. Wolno$é, taska, los, tt.
Z. Wiodkowa — M. Turowicz — J. Bronowicz, Krakéw 1969, 32.
139



JAN KAZIMIERZ PRZYBYLOWSKI

Cierpliwos¢ jako warunek korzystania ze sztucznej
inteligencji w §wiecie wirtualnym i sztucznym

Wedlug papieza Franciszka w obecnej epoce, w ktérej panuja nie-
pokdj i pospiech technologiczny, niezwykle waznym zadaniem jest
ksztaltowanie w ludziach zdolnosci oczekiwania (cierpliwosci). Cho-
dzi o znalezienie sposobu zrodzenia w nich zdolnosci do odrézniania
odmiennej logiki i nie stosowania predkosci cyfrowej we wszystkich
dziedzinach zycia. Odroczenie nie oznacza zaprzeczenia pragnienia,
ale odlozenie jego zaspokojenia. Dlatego kiedy dzieci lub nastolatki nie
sa wychowane, aby przyjac, ze pewne rzeczy musza poczekag, to sta-
ja si¢ aroganckie, podporzadkowujace wszystko zaspokojeniu swoich
doraznych potrzeb i dorastajg z wada: ,,chce wszystko i natychmiast”*?.
Jest to wielkie oszustwo, ktére nie sprzyja wolnosci, ale ja zatruwa.
Kiedy natomiast mlode pokolenie jest wychowywane, aby nauczy¢
sie odkladania pewnych rzeczy i poczekania na stosowna chwile, to
uczg si¢ wowczas, co znaczy by¢ panem samego siebie, niezaleznym
od swoich impulséw. Tak wiec, gdy dziecko czy nastolatek doswiad-
cza, ze potrafl wzig¢ za siebie odpowiedzialno$¢, to zwieksza sie jego
samoocena. Jednoczesnie uczy to szanowania wolnosci innych. Oczy-
wiscie nie oznacza to zadania od dzieci, aby dzialaly jak osoby doroste,
ale nie mozna tez lekcewazy¢ ich zdolnosci do wzrastania w dojrze-
waniu odpowiedzialnej wolno$ci?’.

Cyberczas w kontekscie ,,pelni czasu” realnego

Opis cyberczasu wymaga najpierw uwzglednienia teologicznego zna-
czenia czasu realnego. Sw. Pawel w Liscie do Galatéw tak to opisuje:
»1 to wam jeszcze powiem: Jak dlugo dziedzic jest nieletni, niczym sig
nie r6zni od niewolnika, chociaz jest wlascicielem wszystkiego. Az do
czasu okreslonego przez ojca podlega on opiekunom i rzagdcom. My

22 ,,Gdy umyst nie jest juz w stanie poja¢ metafizycznego znaczenia symbolu,
symbol bywa rozumiany na ptaszczyznach coraz wulgarniejszych” (M.
Eliade).

23 Franciszek, Posynodalna adhortacja apostolska ,, Amoris laetitia”, 275.
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réwniez, jak dlugo byliémy nieletni, pozostawaliSmy w niewoli «zy-
wioléw tego $wiata». Gdy jednak nadeszla pelnia czasu, zestal Bog
Syna swego, zrodzonego z niewiasty, zrodzonego pod Prawem, aby
wykupit tych, ktorzy podlegali Prawu, aby$my mogli otrzymac przy-
brane synostwo. Na dowdd tego, Ze jeste$cie synami, Bég wystat do
serc naszych Ducha Syna swego, ktory wota: Abba, Ojcze! A zatem
nie jeste$ juz niewolnikiem, lecz synem. Jezeli za$ synem, to i dzie-
dzicem z woli Bozej”**.

W chrzescijanskiej wizji czasu naturalnego (realnego) cztowiek zba-
wiony przez Chrystusa zyje ,w pelni czasu”. Jest cztowiekiem wolnym
i ma wplyw na wykorzystywanie czasu przezywanego realnie, cho¢
nie musi on zdawac¢ sobie z tego sprawy, gdyz czas urealnia jego zycie
codzienne w $wiecie. Chodzi zatem o u$wiadomienie cztowiekowi,
ze jego dzialania poprzedzone decyzjami (aspekt intelektualny) i wy-
borami (aspekt wolitywny) utrwalaja sie¢ w $wiecie realnym (aspekt
profanacyjny). Czas realny w ziemskiej rzeczywistosci stanowi zatem

»skoriczong niezmienno$¢”

Natomiast dla czlowieka wierzacego czas realny ma réwniez wy-
miar eschatologiczny, czyli jest ukierunkowany na wieczno$¢ (aspekt
finalny). Jest z tym $cisle zwigzany aspekt sakralny jego zycia, w kto-
rym czlowiek otwiera si¢ na ,,boska” ingerencje¢ w czas realny; polega
to na umozliwieniu oddziatywania na cale Zycie cztowieka (przeszlosc,
terazniejszo$¢, przyszios¢) mocy plynacej z wszechmocy i wszech-
obecnosci Boga, ktory jest nieograniczony czasem: ,,(...) Jam Alfa
i Omega, Poczatek i Koniec. Ja pragnacemu dam darmo pic¢ ze zrédla
wody zycia. Zwyciezca to odziedziczy i bed¢ Bogiem dla niego, a on
dla mnie bedzie synem”?*. Podobnie jak A (alfa) i Q (omega) obej-
mujg w ramy caly klasyczny grecki alfabet, w chrzescijanstwie to Bog
jest zasada sensu i trwania wszystkich rzeczy i do Niego nalezy ,,ostat-
nie stowo”. Czas w §wiecie realnym wyznacza poczatek i koniec zycia
czlowieka, ale jednoczes$nie wskazuje na wiecznos¢ czyli cel, do ktére-
go ono ostatecznie zmierza. Czas jest zatem skfadnikiem catego zycia
czlowieka, a jego pelnig jest dopiero wieczno$¢ — prawdziwe dobro
duchowe - szczescie.

24 BT: Ga 4,1-7.
25 BT: Ap 21,6-7.
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Czas wirtualny

Czas w $wiecie wirtualnym potrzebny jest do tego, aby tworzy¢ in-
formacje, dobra kultury, wartosci moralne, wzorce osobowe, kto-
re traktuje sie¢ podobnie jak chrzescijanskie dobro duchowe, ale ma
inny cel: ma zastapi¢ potrzebe prawdziwego, indywidualnego daze-
nia czlowieka do duchowego rozwoju. W $wiecie wirtualnym dobro¢
moralng sprowadza si¢ wigc do produkowania sztucznego dobra, bez
uwzglednienia znaczenia dobroci samego podmiotu dzialann moral-
nych. Zamiast dobra moralnego w $wiecie wirtualnym pojawia si¢ ,,do-
bro sztuczne’, ktdre jest oparte na promowaniu sukcesu — hedonizm
i utylitaryzm. Czlowiekowi w $wiecie w $wiecie wirtualnym propo-
nowany jest model zycia, w ktérym to nie ostateczny cel - wieczno$¢
nadaje sens jego zyciu, ale osobiste (egoistyczne) sukcesy i osiggnie-
cia, ktore nadajg mu warto$¢. W $wiecie wirtualnym pomija sie god-
nos$¢ czlowieka, aby mozna instrumentalnie postugiwac sie drugim
czlowiekiem i uzywac go jako narzedzia i §rodka do osiggania celow
komercyjnych. W §wiecie wirtualnym tworzy si¢ zatem spolecznos¢
pozbawiona fundamentu, jakim jest realizowanie w czasie realnym
swojego powotlania do wiecznosci. Cyberczas stawia wiec przed czlo-
wiekiem wierzacym podstawowe wyzwanie: aby pozosta¢ wolnym wo-
bec propozycji fikcyjnego szczescia w $wiecie wirtualnym, cztowiek
powinien trwa¢ ,w pelni czasu” realnego, ktory zapewnia mu dostep
do prawdy, do bycia wolnym, do rozwoju duchowego, do trwania
we wspolnocie z innymi ludzmi, do osiagniecia szczedcia wiecznego.

W pelni czasu” jest tez mozliwe zachowanie i rozwoj calej spo-
tecznoéci ludzkiej, ktéra ma rézne walory, ale jest przede wszystkim
wartosécig duchowy. Dzieki niej ludzie, wspotdziatajac ze swiatlem
prawdy, przekazuja sobie wzajemnie swoja wiedz¢, moga broni¢ swo-
ich praw i wypelnia¢ obowiazki, otrzymuja zachete do starania sig¢
o dobra duchowe, stusznie cieszg si¢ wspolnie z kazdej rzeczy piek-
nej bez wzgledu na jej rodzaj, zawsze pragng przekazywac innym to,
co jest w nich najlepsze, starajg sie usilnie przyswaja¢ sobie duchowe
warto$ci posiadane przez innych. Wartosci te oddziatujg pobudzaja-
co i kierowniczo zarazem na wszelkie sprawy dotyczace nauki, zycia
ekonomicznego, instytucji spolecznych, rozwoju i ustroju panstwa,
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prawodawstwa oraz innych elementéw sktadowych i rozwojowych
doczesnej wspolnoty ludzkiej®.

W $wiecie realnym bardzo waznym elementem funkcjonowania jest
wspolnota (communio), zwlaszcza rodzina. Poczatek zycia cztowieka,
jego dojrzewanie, a takze przyszlos¢ opieraja si¢ na osobowych rela-
cjach w rodzinie, wspolnocie lokalnej, szkolno-réwiesniczej, pdzniej
zawodowej i egzystencjalnej ze wszystkimi jej wymiarami. Wspolno-
ta jest elementem posrednim miedzy cztowiekiem a szeroko pojetym
spoteczenstwem.

Czlowiek, zanim zostanie uspoleczniony (socjalizacja), najpierw
przechodzi proces hominizacji, humanizacji, nast¢pnie komuniza-
cji. To s3 formy upodmiotowienia cztowieka, aby swiadomy swoje;j
tozsamosci i osobowej godnosci, doswiadczyl rowniez ograniczono-
$ci swojego poznania zmystowego, inteligencji naturalnej i wolnosci,
a takze odpowiedzialnosci za inne osoby, z ktérymi jest we wspdlno-
towych relacjach interpersonalnych. Tak uksztaltowana osoba ludzka
jest zdolna do podejmowania dzialania na wlasng odpowiedzialnos¢
($wiadomos$¢, wolnos$¢, moralno$é) i przygotowana do funkcjonowa-
nia w szeroko rozumianej spolecznosci.

W $wiecie wirtualnym wspolnota traci jednak swoje znaczenie na
rzecz indywidualnej osoby (jednostki), ale przede wszystkim wirtu-
alnego spoteczenstwa w cyberczasoprzestrzeni. Czlowiek, dopuszcza-
jac do swojego Zycia realnego $wiat wirtualny, przekierowuje swoje
zycie na ,,beztwarzowg’, a w $wiecie sztucznym réowniez ,,bezczasowg”
spoleczno$¢. Czlowiek w cyberczasoprzestrzeni traci poczucie swo-
jej podmiotowosci, a jednoczesnie ulega ztudzeniu anonimowosci
i braku odpowiedzialnosci za siebie i za inne osoby, cho¢ w Internecie
pozostawia niezatarte $lady swojej cyberaktywnosci. Dzialanie czlo-
wieka w $wiecie realnym zaczyna laczy¢ si¢ z aktywnoscig w réznych
formach w $wiecie wirtualnym, gdzie cztowiekowi nie przeszkadzaja
ulomnosci wynikajace ze stabej kondycji psychicznej, intelektualnej,
wolitywnej, duchowej. Cyberaktywno$¢ rézni si¢ bowiem od dziala-
nia ,w realu” tym, ze czlowiek korzysta z pomocy aplikacji i $rodo-
wiska sztucznej inteligencji.

26 Jan XXIII, Encyklika ,, Pacem in terris”, 35.
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Czas realny i cyberczas - ingrediencje Zycia czlowieka

W cyberczasoprzestrzeni coraz bardziej bedzie zaznaczal swoje wply-
wy $wiat sztuczny, w ktérym docelowo czlowiek bedzie aktywny
w oparciu o awatary, ktore moga przybiera¢ rozne formy i ksztatty®’.
To wigze si¢ z aktywnoscig botow (chatbot, voicebot) opartych na
programach komputerowych, ktére sg w stanie w swoim funkcjono-
waniu imitowaé czlowieka i wykonywa¢ za niego pewne czynnosci.
Mozna z nimi si¢ komunikowa¢ za pomoca interfejsu komputero-
wego, jezyka pisanego badz jezyka méwionego®®. Natomiast miedzy
$wiatem wirtualnym i sztucznym, a $wiatem realnym obok cztowieka
beda funkcjonowac roboty, czyli cybernetyczna (sterowana) maszyna
lokomocyjno-manipulacyjna przeznaczona do wspomagania lub rea-
lizacji pewnych okreslonych czynnosci energetycznych i ruchowych,
a takze sensualnych i intelektualnych®. Czlowiek zatem moze dziata¢
w $wiecie realnym, by¢ jednoczesnie aktywnym w $§wiecie wirtualnym
i sztucznym, i wspolpracowac z robotami (czynnosci robotyczne).

Aktywno$¢ czlowieka w Internecie zréwnuje go z innymi uzytkow-
nikami cyberczasoprzestrzeni pod kazdym wzgledem, takze w wymia-
rze temporalnym. Czas wirtualny uspolecznia cztowieka. Jest to proces
poziomowania zycia cztowieka — wszyscy postuguja si¢ tymi samymi
narzedziami, méwia tym samym jezykiem, kierowani sg intuicyjnymi
i coraz bardziej autonomicznymi aplikacjami. Integruja ich réwniez
podobne doswiadczenia zwigzane z aktywnoscig w cyberczasoprze-
strzeni. Natomiast w $wiecie realnym nadal pozostaja w zréznicowa-
niu wiekowym i wynikajacych z tego konsekwencji: egzystencjalnych,
zawodowych, fizycznych, psychicznych, duchowych.

Czas w Internecie koncentruje si¢ na aktywno$ciach, ktére sg wy-
nikiem wspdlpracy czlowieka z narzedziami internetowymi: intui-
cyjnymi i autonomicznymi aplikacjami. Jest to obszar operatywnosci
sztucznej inteligencji, ktora coraz wigkszy wpltyw bedzie miala na

27 A. Przegalinska, Istoty wirtualne. Jak fenomenologia zmieniala sztuczng
inteligencje, Krakow 2016, 233.

28 Tamze, 234.

29 Encyklopedia PWN, Robot, https://encyklopedia.pwn.pl/haslo/robot;
3968150.html (dostep: 24.04.2024).
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aplikacje juz istniejace, ale bedzie tez tworzy¢ wilasne aplikacje, z kto-
rych cztowiek bedzie madgl korzystac. Sztuczna inteligencja dalej bedzie
réwniez si¢ rozwija¢ i doskonali¢ w utrwalaniu posiadanych i utrwa-
lonych w Internecie informacji, ale jednoczesnie bedzie poszukiwaé
nowych sposobéw porozumiewania si¢ z cztowiekiem, takze bedzie
rozwija¢ si¢ uczac sie od czlowieka i pozyskujac od niego wyniki jego
indywidualnej dzialalnosci i absorbujac osiggniecia inteligencji natu-
ralnej. Chodzi réwniez o to, aby sztuczna inteligencja nie tylko mia-
ta dostep do utrwalonych cyfrowo informacji, ale réwniez o to, aby
mogla odczytywac i wykorzystywac online aktywnos¢ cztowieka. Do-
celowo bedzie to oznaczaé dazenie do integracji czasu realnego z cy-
berczasem, aby stworzy¢ sztuczny $wiat cyberprzestrzeni bezczasowej.

Na obecnym etapie rozwoju sztuczna inteligencja potrzebuje natu-
ralnej inteligencji cztowieka, dlatego mozna przypuszczad, ze nie be-
dzie dazy¢ do jego zniszczenia, bo czlowiek zawsze bedzie dla sztuczne;j
inteligencji niezastgpowalnym zrédlem twdrczosci naturalnej inteli-
gengcji. Sztuczna inteligencja potrafi ,,ztozy¢ w cato$¢” wielos¢, w zna-
czeniu wirtualnym: ,,nieskoniczong ilo§¢” — czyli przyswajanie sobie
na biezaco pojawiajacych si¢ w cyberczasoprzestrzeni informacji, ale
nie staje sie to ,jednoscig” Jednos$¢ jest cechg czasu realnego, ktory
taczy przeszios¢, terazniejszos¢ i przysztosé w ,,dzieje’, ktdre stanowia
»pelni¢”. Z teologicznej perspektywy to Bog objawia si¢ jako ,,dzieje”,
a nie jako kompendium oderwanych prawd, i tak samo zycie czlto-
wieka to nie jest zmierzony czas jego zycia, ale continuum, w ktérym
maja udzial - czas stwdrczy, czas zbawczy, czas eschatologiczny, czas
egzystencjalny — tworzg one ,,pelni¢” (wiecznos$¢) osoby ludzkiej.

Czas sztucznej inteligencji ma charakter ,laboratoryjny”, czas czlo-
wieka jest realny przez lgczno$¢ z wiecznoscig. Czas cztowieka jest
osobowy, indywidualny, egzystencjalny: domowy, czyli zakorzeniony
w codziennosci czlowieka. Czas sztucznej inteligenciji jest zglobalizo-
wany, usredniony, kontekstualny.

Czas cztowieka jest historyczny (jest niezbywalnym skladnikiem
dziejow cztowieka i §wiata) i plynie niezaleznie od dzialan czltowieka.
Czas sztucznej inteligencji jest mechaniczny (zbiera, mierzy, przetwa-
rza i utrwala informacje) i przystosowuje si¢ do konkretnych celow,
ktore sg do zrealizowania przez aplikacje. Czas realny jest ograniczony;,
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ale celowy i to jest zrodlo jego przewagi nad czasem wirtualnym,
ktérym mozna sterowaé w oparciu o konkretne instrukcje obstugi.
W $wiecie wirtualnym czas jest mierzony szybkoscia przekazu i pojem-
noscia bitow (komputery tradycyjne, dzialajace w systemie binarnym)
lub kubitéw (komputery kwantowe — urzadzenia te wykorzystuja
zasady mechaniki kwantowej w oparciu o algorytmy kwantowe)>°.
Czlowiek przezywa czas realny ,,0od wewnatrz”, natomiast cyberczas
umozliwia cztowiekowi aktywno$¢ w §wiecie wirtualnym.

Wychowawcze wskazania praktyczne

Wychowanie mtodego pokolenia dokonuje si¢ najpierw w rodzinie,
ktéra powinna nauczy¢ mlodego cztowieka dokonywania wartoscio-
wych, sensownych wyboréw, a takze wyposazy¢ go w wystarczajacy
zasOb umiejetnosci o charakterze instrumentalnym, aby mogt sie efek-
tywnie rozwija¢®'. W rodzinie moze tez zrodzi¢ si¢ u dzieci poczucie
prawdziwych wartosci, ktére beda stanowic swoistg instrukcje postu-
giwania si¢ cyberczasoprzestrzenig i sztuczng inteligencja.
Wychowanie rodzinne moze by¢ ulatwione lub utrudnione przez
coraz bardziej zaawansowane technologie komunikacji, zwtaszcza
przez media spolecznos$ciowe i nowe mozliwosci rozrywki. Nalezy
jednak podkresli¢, ze nie mogg one zastepowac spotkania i dialogu
osobistego, ktory wymaga kontaktu fizycznego. Codzienno$¢ poka-
zuje, ze czasami te $rodki oddalaja od siebie nawet najblizszych. Przy-
ktadem jest sytuacja, kiedy w porze positku kazdy zajmuje si¢ swoim
telefonem komdrkowym lub kiedy jedno z malzonkéw zasypia cze-
kajac na drugiego, ktory spedza cale godziny przy jakims urzadzeniu
elektronicznym. Takze i to powinno by¢ przedmiotem dialogu i po-
rozumien w rodzinie, dajacych pierwszenstwo spotkaniu jej cztonkow

30 Algorytmy te zapozyczaja do rozwigzywania konkretnych problemoéow
obliczeniowych swoja podstawowa, kwantowg jednostke informacji — kubit.
31 Zob. J. Raczkowska, Aby potrafili mgdrze wykorzystywac czas wolny, POW
5 (1984) 213-221. ,,Wychowywac¢ osobe oznacza uczy¢ ja, jak poshugiwac
si¢ dobrze wolg 1 by¢ odpowiedzialnym za swoje czyny” (F. Corominas,
Wychowywadé dzis, th. K. Radzikowska, Zabki 2006, 15.
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bez popadania w nieracjonalne zakazy. Nie mozna jednak ignorowa¢
zagrozen, jakie stwarzajg nowe formy komunikacji dla dzieci i mto-
dziezy, ktore czasem staja si¢ bezwolne, wyrwane z realnego $wiata.
Ten ,,autyzm technologiczny” naraza je na manipulacje tych, ktorzy
chca wejé¢ w glebie ich zycia z egoistycznymi interesami®.

W domu rodzinnym dziecko uczy si¢ nie tylko wykorzystywac
czas dla celow uzytecznosciowych, ale réwniez rekreacyjnych. W tym
aspekcie wychowania nalezy uwzgledni¢ czynniki warunkujace ilo$¢
i tre$¢ czasu, ktore wplywaja na sposob zycia rodziny i sytuacje wy-
chowawcza dziecka. Zalicza si¢ do nich przede wszystkim struktura
i organizacja zycia rodzinnego, nastepnie poziom kultury pedagogicz-
nej rodzicow przejawiajacy sie w zasobie ich wiedzy o wychowaniu
i jego uwarunkowaniach, a takze poziom kultury czasu wolnego, na
ktdry skladajq si¢ elementy podstawowe: wiedza, poglady, sprawnosc,
umiejetnosci, wzory rzeczywistych zachowan rodzicéw i wreszcie wa-
runki lokalowe i materialne rodziny™.

Najwazniejsze jest jednak dokladne przemyslenie celu, form i metod
wychowania rodzinnego, gdyz od tego zalezg mozliwosci przejawia-
nia si¢ samodzielnosci i inicjatywy oraz odpowiedniego kierowania
przez wychowankow swoimi zajeciami i czasem wypoczynku poza
kontrolg i kierownictwem dorostych®*. Rodzice powinni jednak mieé
swiadomos¢, ze kazdy miody cztowiek, bez wzgledu na wiek, do pra-
widlowego rozwoju potrzebuje szacunku, zaufania, zyczliwosci, uzna-
nia, kontaktéw z réwiesnikami i bliskimi mu osobami oraz poczucia
bezpieczenstwa.

32 Franciszek, Adhortacja apostolska ,, Amoris laetitia”, 278.
33 M. Winiarski, Organizacja czasu wolnego dzieci i mlodziezy w rejonie
zamieszkania, Warszawa 1979, 90-9I.
34 S. Matias, Problematyka organizacji czasu wolnego dzieci i mlodziezy.
Podstawy teoretyczne i wskazowki praktyczne, Warszawa 1980, 129.
,-Rodzina nie moze zrezygnowac z bycia miejscem wsparcia, towarzyszenia,
prowadzenia, chociaz musi na nowo odkry¢ swoje metody i znajdowaé nowe
srodki. Musi wzigé pod uwage, na co mogg by¢ narazone jej dzieci. W tym
celu nie moze unika¢ pytan o to, kim sg ci, ktoérzy zajmuja si¢ zapewnianiem
im zabawy i rozrywki; ktorzy wchodza do ich domoéw przez ekrany; kim
sg ci, ktoérym je powierza, aby je prowadzili w wolnym czasie”. Franciszek,
Adhortacja apostolska ,, Amoris laetitia”, 260.
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Wychowanie rodzinne powinno tez przygotowa¢ mlodych ludzi
do $wiadomego korzystania ze §wiata wirtualnego i postugiwania si¢
sztuczng inteligencja. Najwazniejsze jest uswiadomienie mtodym, ze
media pokazuja jedynie obraz $wiata, ktdéry czesto jest odrealniony,
upozorowany, nierzadko konkurencyjny do realnie istniejacego. Me-
dia posrednicza w poznawaniu §wiata i w komunikowaniu si¢ ze $wia-
tem, preferujac wlasny jezyk opisu $wiata, tworzac wlasne srodowisko,
wyzwalajace specyficzny styl i tryb Zycia. Swoiste cechy i wlasciwosci
mediéw: ruchomy obraz, symbolika, jezyk, interaktywno$¢ w $wiecie
wirtualnym, najnowsze techniki informacyjne, nowe funkcje mediéw
(gromadzenie, przechowywanie, przetwarzanie, obieg, udost¢pnianie
informacji) wskazuja na odmienno$¢ $wiata medialnego od rzeczy-
wisto$ci®’.

Swiat wirtualny przedstawia rzeczywisto$¢ w formie serii kopii,
modeli, ktére stajg sie dla dziecka bardzo atrakcyjne, ale jednoczes-
nie sg zaborcze, gdyz zmusza je niejako do przyjmowania lansowa-
nych wzoréw zachowan, stylu zycia. Swiat wykreowany wirtualnie
przy pomocy sztucznej inteligencji jest z jednej strony peten sukce-
séw osiagnie¢, nowych szans rozwojowych, z drugiej jednak jest peten
chaosu, przemocy, wojen, dyskryminacji, okrucienstwa, co przenika
do zycia mtodych ludzi, podporzadkowuje sobie jego tres¢ i funkcjo-
nalno$¢. Wazne wiec jest skupienie uwagi rodzicéw na dzieciach, aby
mie¢ wiedze o tym, co wybierajg, jak korzystaja ze sztucznej inteli-
gencji, jakie czerpig korzysci i co naprawde zyskuja, a co im zagraza
w $wiecie wirtualnym?®.

Bledna jest jednak taka postawa rodzicow, ktorzy chceg sta¢ sig isto-
tami wszechmocnymi dla swoich dzieci, aby tylko im mogly zaufa¢,
bo w ten sposéb uniemozliwiaja wlasciwy proces socjalizacji i doj-
rzewania uczuciowego®”. W kontekscie rodzinnym dzieci powinny
uczy¢ sie odnajdywania blisko$ci, opiekunczosci, pozdrawiania sie
nawzajem. W rodzinie tamie si¢ tez pierwszy krag zabdjczego egoi-
zmu, aby uznad, ze obok zyja inni, ktérzy s godni naszej uwagi, naszej

35 J. Izdebska, Rola mass mediow w ksztattowaniu przez dziecko obrazu swiata,
w: Media a edukacja. III Migdzynarodowa Konferencja, Poznan 2000, 85.

36 Tamze, 86.

37 Franciszek, Adhortacja apostolska ,, Amoris laetitia”, 279.
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zyczliwosci, naszej milosci. ,Nie ma wigzi spolecznej bez tego pierw-
szego codziennego wymiaru, niemal mikroskopijnego: przebywanie
razem w blisko$ci, mijajac si¢ ze sobg w réznych porach dnia, martwiac
sie o to, co dotyka nas wszystkich, spieszac sobie nawzajem z pomoca
w matych codziennych sprawach. Rodzina musi wynajdywac kazdego
dnia nowe sposoby promowania wzajemnego szacunku”*®.

By¢ rodzicem to znaczy stara¢ si¢ nauczy¢ dziecko, jak by¢ nieza-
leznym i odpowiedzialnym, dorostym czlowiekiem. W spelnieniu
tego zadania moga pomoc proste zasady wychowania rodzinnego. Po
pierwsze rodzice powinni unika¢ wpajania dzieciom btednych prze-

>

konan, jak np. ,we wszystkim musze¢ by¢ dobry”, ,,znacze tyle, co moje
osiagniecia’, negatywne uczucia sg zte’, ,wszyscy muszg mnie lubic’,
»popelnianie btedéw lub proszenie o pomoc jest zle”. Zasada druga
nakazuje rodzicom, aby uczyli si¢ dostrzega¢ pozytywne zachowania
swojego dziecka i nagradzac je uwaga i pochwala. W trzeciej zasadzie
podkresdla sie, ze rodzice powinni by¢ konsekwentni, ale jednoczes-
nie powinni by¢ otwarci i uwazni, gdy rozmawiajg z dzie¢mi, o czym
moéwi zasada czwarta. Dwie kolejne zasady dotycza uczenia dzieci sa-
modzielnosci: ,,nie wyreczaj dziecka” (zasada piata) i ,dbajcie o jed-
no$¢ w rodzinie” (zasada szdsta); zasada siodma nakazuje rodzicom
unikanie stosowania tzw. ,zelaznej dyscypliny” i ,zasad dla zasady”
Rodzice powinni uczy¢ dzieci dobrego zachowania, dajac im dobry
przyklad, a nie méwiac, co majg robic - tego uczy zasada dsma, a we-
dlug dziewiatej rodzice nie powinni ignorowac szczegélnych potrzeb
i trudnosci dziecka. I wreszcie zasada dziesigta: rodzice nie powinni
hamowa¢ naturalnej radosci zycia i ciekawosci $wiata swoich dzieci®.
W podsumowaniu calosci przeprowadzonej refleksji mozna wré-
ci¢ do historii dziecka i pudeteczka z ,,czarodziejska nitka”. Opowies§¢
konczy sie optymistycznie, bo dzieciak wybudza si¢ ze snu i z rados-
cig odkrywa, ze nadal jest w swoim dziecigcym $wiecie z kochajgcymi
rodzicami. Jest to wazna wskazowka dla wszystkich korzystajacych ze
$wiata wirtualnego, sztucznego i sztucznej inteligencji — im bardziej

38 Tamze, 276.

39 W oparciu o publikacj¢ K. Steede, 10 bledow popetnianych przez dobrych
rodzicow, opr. G. Ledzinska, http://www.poradnia.bydgoszcz.pl/index.php/
rozwoj-i-wychowanie/66-10-zasad-pozytywnego-wychowania (dostep:
11.11.2024).
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bedziemy przywigzani do $wiata realnego i bedziemy w nim zakorze-
nieni, tym latwiej bedzie si¢ budzi¢ z marzen sennych, czyli wycho-
dzi¢ z fikcji §wiata wirtualnego i sztucznego. I nie chodzi tutaj tylko
o rozumne korzystanie z tych medialnych narzedzi, ale o to, aby mie¢
pelna $wiadomos¢ wartosci bycia soba, mie¢ poczucie wlasnej god-
nosci, szanowac swoje zycie, cieszy¢ si¢ swoja wolnoscig, cierpliwie
znosi¢ radosci i cierpienia codziennej egzystencji, a przede wszystkim
nie zatraci¢ celu ostatecznego zycia — szczg$cia wiecznego. Trzeba wiec
na nowo przemysle¢ ewangeliczng nauke o czasie, gdyz ,,niektére ze
wspolczesnych umystow tak dalece oddality si¢ od Ewangelii o Zmar-
twychwstaniu i od jej nauki o wiecznosci, ze czynig pierwiastek cza-
su tkaning wszech$wiata” (Fulton John Sheen, Wiekiuista Wielkanoc).
Podpowiedz, jak nalezy nad tym pracowac, daje papiez Franciszek:
»Rozwijacie waszg osobowos¢. Niech sama wasza obecnos¢ przekazuje
okreslony styl i przekonanie. Nie ulegajcie pokusie proporcjonalne-
go dzielenia Prawdy. (...) Temu, kto umie patrze¢, wskazujcie blask
ukazujacej si¢ prawdy, ktéra wylania si¢ z kazdego zakatka natury
i z kazdego ludzkiego dzieta. Ksztaltujcie §wiatte idee, aby przyjete
przez miodziez i dzieci jako wlasne, mogty im ulatwia¢ orientacje na
drogach zycia. Pomagajcie tworzy¢ wiezi miedzy ludzmi, zwigzki mie-
dzy pomystami i miejscami. Wzrasta si¢ bowiem przez podtrzymy-
wanie przynaleznosci. Zaakceptujcie wysitek, tak abyscie, pokonujac
przeszkody, mogli mocno stang¢ na nogach. Miejcie w sobie pasj¢ dla
Dobra, Prawdy i Pigkna. Nie ulegajcie pokusie zbyt fatwego, unikaja-
cego wysitku dziatania”*°.

40 J.M. Bergoglio — papiez Franciszek, Wymagania i pasja. O wychowaniu
chrzescijanskim, th. L. Wrona, Krakéw 2013, 22-23.



WALDEMAR URBANIK
AKADEMIA NAUK STOSOWANYCH TWP w SZCZECINIE

Redefinicja normatywna i replikacja
pokoleniowa wartosci
w procesie wychowania.
Wybrane konteksty poznawcze
projektu ,,Mlodziez 4.0”

Niniejsze opracowanie jest wstepng proba kwantyfikacji analitycznej
zbioru zagregowanych danych ilo$ciowych, zgromadzonych w ramach
projektu badawczego, finansowanego ze $rodkéw Ministerstwa Edu-
kacji i Nauki pod wspdlng nazwg ,,Mtodziez 4.0”'. Analiza danych
ilo$ciowych postuzy do wyznaczenia watkéw poznawczych, swoistych
tropow empirycznych w dalszym procesie wyjasniania. Postuzy zatem
do strukturalizacji poglebionych badan jakosciowych. Z oczywistych
wzgleddw na nalezy traktowac tego opracowania jako jakkolwiek rozu-
mianej jednoznacznej identyfikacji zjawisk i proceséw wyznaczonych
w obszarze wyjasniania, a jedynie jako probe sformutowania supo-
zycji (intuicji) poznawczych, pozwalajacych na kontynuacje procesu
eksplikacji z wykorzystaniem metod jako$ciowych.

Intuicje poznawcze do zagadnienia aksjonormatywnej
replikacji pokoleniowej
Problematyka replikacji pokoleniowej dokonujaca si¢ w sferze ak-

sjonormatywnej pojawila si¢ po raz pierwszy w obszarze moich za-
interesowan poznawczych w trakcie konstruowania i weryfikacji,

1 Zob. https://akademiatwp.pl/projekt-mlodziez-4-0/.
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zastosowanego przeze mnie w badaniach podluznych (1993-2016),
modelu strategii dostosowawczych bezrobotnych o zréznicowanej pod-
miotowosci® Nie wdajgc sie w daleko idgce rozwazania i przywotania
owego modelu, wszak nie jest to celem tego opracowania, wspomne
jedynie, ze gléwnym elementem konstrukcji (swoista osia metodo-
logiczng) trzech typow strategii adaptacyjnych badanych, uczynilem
zréznicowany poziom podmiotowosci, przyjmujac jej aksjologiczny
wymiar w rozumieniu nadanym temu konstruktowi teoretycznemu
przez K. Wieleckiego®. Ma to o tyle znaczenie, ze uchwycenie zjawi-
ska replikacji pokoleniowej podmiotowosci nie jest mozliwe inaczej,
niz w oparciu o wskazniki inferencyjne, poprzez wykorzystanie dys-
pozycji normatywnych, wystepujacych w takiej wlasnie roli. Jesli bo-
wiem podmiotowos¢, jej zréznicowany charakter, sa warunkowane
sfera aksjonormatywng, to zaobserwowanie replikacji pokoleniowej
owych dyspozycji normatywnych moze uprawdopodobni¢ wyste-
powanie procesu replikacji samej podmiotowosci. Sledzac na prze-
strzeni ponad dwudziestu lat losy dzieci dlugotrwale bezrobotnych,
zaobserwowalem proces swoistej transmisji pokoleniowej strategii
zyciowych, przejawiajacy si¢ w replikacji zréznicowanych poziomoéow
podmiotowosci, a takze pewnej czesci dyspozycji normatywnych, le-
zacych u podstaw indywidualnych wyboréw. Nie chodzito o uchwy-
cenie bezposrednich zwigzkéw loséw dzieci pochodzacych z rodzin
bezrobotnych z socjalizacja, wychowaniem czy bezrobociem, ktérych
dos$wiadczyly w domu rodzinnym®. Bogactwo literatury nauk spotecz-

2 W. Urbanik, Strategie dostosowawcze bezrobotnych w okresie zmiany
systemowej w Polsce. Studia nad zbiorowoscig bezrobotnych Szczecinka
1993-2016, Szczecin 2018.

3 K. Wielecki, Podmiotowos¢ w dobie kryzysu postindustrializmu. Migdzy
indywidualizmem a kolektywizmem, Warszawa 2003, 177-248.

4 Wigkszo$¢ literatury nauk spotecznych skoncentrowana jest na zagadnieniu
dziedziczenia biedy, ktorej jednym ze wskazywanych czynnikéw jest
bezrobocie. Cz¢$¢ badaczy poswigca takze uwage poznawcza kwestii
dziedziczenia bezrobocia jako takiego, dochodzac czesto do bardzo
ciekawych wnioskéw. W zdecydowanej wigkszo$ci, opracowania tego
rodzaju akcentujg role procesow socjalizacji i wychowania, jako gléwnych
czynnikéw omawianych zjawisk. Zob. m.in. M. Danecka, Ubodzy
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nych w zakresie relacji zachodzacych pomiedzy procesami socjaliza-
¢ji i wychowania w rodzinach bezrobotnych, a takze dziedziczenia
postaw wobec pracy i bezrobocia, uczynityby taka proba dos¢, jak
sadze, jalowg poznawczo. Zbyt oczywistym i jakze mato wnoszacym
do eksplikacji przywotanego procesu bytoby stwierdzenie, ze replika-
cja pokoleniowa postaw i zachowan przebiega ,w wyniku proceséw
socjalizacji i wychowania”. To do$¢ trywialne i oczywiste, a ponadto
zawezajace optyke postrzegania i pojmowania istoty procesu repli-
kacji pokoleniowej. Odrzucenie takiej konstatacji, jako posiadajacej
niewielka moc wyjasniajacg, pozwolito mi na skupieniu si¢ na proce-
sie replikacji podmiotowosci wraz z jej wymiarem aksjologicznym?®.

Nie od rzeczy jak sadze, bedzie w tym miejscu odpowiedz na pyta-
nia odnoszace si¢ do wartosci przedmiotowej replikowanych (lub nie)
tresci, wartosci i dyspozycji normatywnych. Mnogo$¢ pytan w tym
wzgledzie upowaznia mnie do przywolania, przynajmniej w ograni-
czonym zakresie, opracowywanego przeze mnie modelu redefinicji
normatywnej dokonujacej si¢ od lat sze$¢dziesigtych XX wieku, pro-
cesOw towarzyszacych powstaniu ideologii totalnej, a takze modelu
rekonstruujacego mechanike konstytuowania sie totalitaryzmu hybry-
dowego w postzimnowojennym $wiecie przelomu XX i XXI wieku®.
Z oczywistych wzgledéw proba odpowiedzi na owe pytania bedzie
miala charakter syntetyczny i przyjmie forme¢ prezentacji moich in-
tuicji poznawczych w przywolanym wzgledzie.

i bezrobotni, w: M. Jarosz (red.), Wykluczeni. Wymiar spoleczny, materialny
i etniczny, Warszawa 2008, 127; A. Karwacki — T. Szlendak, Bieda i rozpigtos¢
dochodow jako zrodio problemow spolecznych — test koncepcji poziomicy,
,Polityka Spoteczna” 8 (2009) 1-4; W. Warzywoda-Kruszynska, Bieda dzieci
w srodowisku wielkomiejskim (na przyktadzie Lodzi), ,,Polityka Spoteczna”
9 (2009) 13-17; L. Arendt i in., Bezrobocie — mi¢dzy diagnoza a dziataniem,
Warszawa 2012, 47-48; W. Warzywoda-Kruszynska, Badania nad ekologiq
i dziedziczeniem biedy w wielkim miescie, Warszawa 2011.
5 W. Urbanik, Strategie dostosowawcze bezrobotnych..., 259-282.
6 Pelng eksplikacje koncepcji totalitaryzmu hybrydowego Czytelnik bedzie
moégt odnalezé w przygotowywanej przeze mnie ksiazce: Totalitaryzm
hybrydowy. Nowy, Totalnie Wspaniatly Swiat.
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Intuicja pierwsza

Proces redefinicji tradycyjnych wartosci, dla ktérych pierwotnym
zrodtem dyspozycji moralnych byty religie monoteistyczne (dla Euro-
py chrzescijanstwo), przebiegal dotychczas w czterech etapach (bede
je nazywal falami), a zapoczatkowany zostal powstaniem ruchéow
kontestatorskich lat szes¢dziesigtych i siedemdziesigtych XX wieku.
To pierwsza fala redefinicji wartosci. Wypelnia ona warunki nakre-
slone w koncepcji heterodoksji Samuela Eisenstadta’. Mam tu na
myséli zar6wno jego model mechaniki zmiany spolfecznej, jak i sze-
roki kontekst jej uwarunkowan w spoleczenstwach osiowych, zdol-
nych do tworzenia wizji transcendentnych i pojawiania si¢ napiec¢
pomiedzy zastanym porzadkiem spotecznym, a porzadkiem norma-
tywnym. Eisenstadt wigze powyzsza problematyke z zagadnieniem
heterodoksji, uznajac, ze s3 one waznym czynnikiem dynamiki spo-
tecznej®. U ich podtoza lezy napiecie wystepujgce pomiedzy tym, co
racjonalne i irracjonalne, transcendentne i doczesne. Nalezy dodac,
ze stosowane przez Eisenstadta pojecia heterodoksji i ortodoksji nie
jest odnoszone wylgcznie do religii, aczkolwiek wszelkie analizy wy-
chodza od niej. Wspomniane wyzej napiecie materializuje si¢ m.in.
w funkcjonowaniu instytucji §wieckich i sakralnych. Nastepuje zja-
wisko indoktrynacji, zmierzajacej do egzekucji zachowan zgodnych
z aktualnie obowigzujacg wizjg $wiata. W efekcie dochodzi do powsta-
nia ruchéw kontestatorskich, majacych silng tendencje wytaniania
elit politycznych®. Przejscie wizji ze stanu heterodoksji do stanu idei
konfirmowanej odbywa si¢ zazwyczaj na drodze ostrej konfrontacji.
Koncepcja Eisenstadta stanowi probe modyfikacji funkcjonalnego uj-
mowania ewolucji spotecznej, przy czym charakteryzuje si¢ powigza-
niem zmiany (konfliktu) w strukturze spotecznej z przeobrazeniami

7 S.N. Eisenstadt, Revolutions and the Transformation of Societies,
New York 1978.

8 R.K. Merton, Teoria socjologiczna i struktura spoteczna, Warszawa 1982,
60-88.

9 S. Nurek, Teorie zmian spotecznych. Wybrane zagadnienia, cz. 2,
Katowice 1987, 40-46.
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kulturowymi. I w tym sensie jawi si¢ ona jako adekwatna w prébach
retrospektywnej analizy procesow redefinicji normatywnej. Pierwsza
jej fala wypelniona jest jedynie trescig kontestacji konfirmowanych
idei normatywnych wyznaczajacych konserwatywny, mieszczanski
styl zycia, chrzescijanski (w tym purytanski) sposéb postrzegania
seksualnosci czlowieka, malzenstwa, rodziny, czy cho¢by konsump-
cjonizm spoleczenstw powojennego ,,cudu gospodarczego™'®. Nie
jest to jeszcze etap redefinicji porzadku normatywnego par excellen-
ce, czyli formulowania systemu neowartosci'. Nie dokonat si¢ bo-
wiem jeszcze proces wylaniania si¢ z ruchéw kontestatorskich, elit
politycznych, ktoére stalyby sie ideologicznymi no$nikami ,,herezji
spotecznych’, czyli idei nowego porzadku normatywnego, stojacych
w opozycji do idei konfirmowanej ancien regime'>. Nie dokonat sie,
co nie oznacza, Ze nie rozpocza! si¢. Niektore ruchy kontestatorskie
posiadajg bowiem juz w tym czasie dyspozycje, mozliwosci i sklon-
nosci do podejmowania prob wytaniania elit politycznych. Dotyczy
to gtéwnie ruchéw pacyfistycznych i tych o proweniencji marksistow-
skiej. Wszelako nalezy pamieta¢, ze granica pomiedzy nimi nie jest
ostra. Mozna bowiem przyja¢ w pewnym uproszczeniu, ze przenikanie

10 Dla jasno$ci dodam, ze w sposdb zamierzony abstrahuje od kwestii
politycznych przestanek powstania ruchow kontestatorskich lat
sze$cdziesiatych, traktujac je jako drugorzedne z punktu widzenia analizy
procesu redefinicji normatywnej. Postulaty i przestanki polityczne zawarte
w ,,manifestach” ruchéw kontestatorskich posiadaja moim zdaniem
powierzchowny charakter w zderzeniu z istota redefinicji normatywnej, ktora
jest umiejscowiona w sferze ontologicznej analizowanych procesow.

11 Termin ten nalezy rozumie¢ zgodnie z jego znaczeniem formalnym —
neowartosci, to ,,nowe wartosci”. Ich przedmiotowa istota sprowadza si¢ do
tego, ze sg opozycyjne wobec tradycyjnych wartosci. NajczeSciej tworza
z nimi uktady dychotomiczne.

12 Termin ,,herezja spoteczna” stosuj¢ w rozumieniu nadanym mu przez
S.Eisenstadta. Nie posiada on charakteru wartosciujacego, a jedynie
klasyfikacyjny. Stuzy do analitycznego wyodrebnienia zbioru idei, norm,
warto$ci opozycyjnych w stosunku do idei definiujacej zastany porzadek
spoteczny podlegajacy kontestacji, a nastepnie redefinicji, ktorej celem jest
jego obalenie.
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ideologii neomarksistowskich, szczegolnie nurtu New Left, do ruchow
kontestatorskich lat szes¢dziesiagtych bylo swego rodzaju sui generis
procesu narodzin herezji spotecznych®’.

Intuicja druga

Druga fala charakteryzuje si¢ znacznie mniejsza dynamika i relatyw-
nie niewielka ekspresja spoleczng w prébach afirmacji ,,herezji spo-
tecznych”. Jest to czas zaniku lub ostabienia sily oddzialywania wielu
ruchéw kontestatorskich. Etap ten przypada na lata siedemdziesiate
i osiemdziesigte XX wieku. O ile dynamika zmian §wiadomoscio-
wych spolfeczenstw implikowanych aktywnoscig ruchéw kontesta-
torskich jest zdecydowanie mniejsze niz w latach szes¢dziesiatych,
o tyle proces wylaniania elit politycznych z ruchéw kontestatorskich
nabiera ogromnej dynamiki. W latach osiemdziesigtych dokonuje
sie takze redefinicja tradycyjnych wartosci. Sformutowane bowiem
zostajg, wprawdzie jeszcze nieco eklektycznie, neowartosci, a zatem
dokonuje si¢ proces swoistej, konceptualizacji ,,herezji spotecznych”
zardwno w wymiarze aksjologicznym, jak i w wymiarze, nazwijmy go,
wzglednej ich unifikacji przedmiotowej w szerokim tego stowa zna-
czeniu. Méwiac nieco inaczej, powstaje pierwszy, wzglednie spdjny
zbidr neowartosci nowego, zaledwie postulowanego porzadku norma-
tywnego wraz ze zrebami dyrektyw praktycznych. Proces ideologizacji
»herezji spotecznych” dobiega konca. Wszak nalezy mie¢ na wzgledzie,
ze ,herezja spoleczna” sama w sobie ideologia nie jest. Staje si¢ nia
w procesie redefinicji porzadku spolecznego za sprawg elit politycz-
nych. To wazne, bowiem ,,herezje spoteczne” wywodzace si¢ z ruchow
kontestatorskich lat sze§¢dziesigtych i siedemdziesigtych XX wieku
na ogol nie mialy aspiracji politycznych, a zatem ich celem nie byto
zdobycie wladzy politycznej. Byly przejawem buntu miodego poko-
lenia przeciw zastanej rzeczywistosci.

13 Por.R. Aron, La révolution introuvable. Réflexion sur les événements de mai,
Paryz 1968.
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Intuicja trzecia

Trzecia fala procesu redefinicji wartosci wyznaczona jest pojawie-
niem si¢ mitu konwergencji wartosci, ktéry znalazl swoje pierwotne
zrédlo w tekstach Francisa Fukuyamy'*. Byl to impuls intelektualny
trzeciej fali redefinicji normatywnej. Wszelako impulsem, nazwijmy
go $wiadomosciowym, stala si¢ ,euforia postzimnowojenna”. Trzecia
fala redefinicji normatywnej jest juz wypelniona tre$ciami nie tylko
kontestacji dyspozycji normatywnych, ale juz tresciami wzglednie ko-
herentnie sformulowanych neowartosci. Dokonat sie proces ideolo-
gizacji ,herezji spolecznej”. Zakonczyt si¢ bowiem proces wytaniania
elit politycznych, ktére zgodnie z koncepcja Eisenstdta, bedg miaty na
celu, w drodze ostrej walki politycznej, spowodowac przejscie ,,here-
zji spolecznej” w stan idei konfirmowanej. Na tym etapie proces ten
nie zostal jeszcze zakonczony - herezja spoleczna nie zastgpita idei
konfirmowanej. Natomiast dokonal si¢ juz proces konceptualizacji
ideologii neowartosci.

Intuicja czwarta

Czwarta fala procesu, o ktérym mowa, trwa. Jest ona wyznaczona
przejeciem dominacji w sporej czesci spoleczenstw, szczegdlne euro-
pejskich, przez elity polityczne wyroste z ruchéw kontestatorskich lat
sze$¢dziesigtych i siedemdziesigtych XX wieku. Jest to w istocie rzeczy,
trwajacy proces instytucjonalizacji ,herezji spotecznej” (w zasadnie
juz ideologii), bowiem proces jej przejscia w stan idei konfirmowa-
nej, cho¢ bardzo juz zaawansowany, nie dobiegt konca. W prawdzie
nowy porzadek normatywny, lezacy u jej podstaw jest wzglednie kom-
pletny i skutecznie ekspansywny, jednak tradycyjne warto$ci dotych-
czasowego porzadku spolecznego — ancien regime — jak chcieliby go
widzie¢ propagatorzy nowego tadu, wspolistniejg z neowartosciami,

14 Zob. F. Fukuyama, Budowanie panstwa. Wiadza i tad miedzynarodowy w XXI
wieku, Poznan 2005; tenze, Koniec historii, Krakéw 2009.
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bowiem nie zostaly jeszcze zastapione, wyparte ze spolecznej $wia-
domosci, cho¢ sg do$¢ mocno juz ostabione w wyniku bardzo ostrej
walki politycznej. Méwie ,walka polityczna’, cho¢ w istocie rzeczy
jest to brutalna wojna, ktdrej epicentrum jest zlokalizowane w sfe-
rze ontologicznej. Nie jest to dotychczas znane nam starcie ideolo-
gii. Ideologia jest w tym przepadku jedynie narzedziem. To konflikt
w obszarze pojmowania najbardziej elementarnych prawidet i zasad
ludzkiej egzystencji, ale nie w wymiarze tych, czy innych ,,uwarunko-
wan systemowych’, ,,uwarunkowan i determinizméw” ekonomicznych,
historycznych czy klasowych, lecz w obszarze jego podmiotowosci,
transcendencji, kategorii dobra i zla, stowem w obszarze ontologii
wlasnie. Cechg charakterystyczng trwajacej fali redefinicji norma-
tywnej jest jej przechodzenie ze stanu pelnowymiarowego konfliktu
warto$ci w stan totalitaryzmu hybrydowego.

Intuicja piata

Proces redefinicji normatywnej, zapoczatkowany przez ruchy kontr-
kultury, nie jest juz od chwili wylonienia elit politycznych bedacych
no$nikami ,,herezji spotecznych” i ich przejscia w stan wzglednie ko-
herentnej ideologii, procesem samoistnym w wymiarze oddolnych ru-
chow spotecznych. Jest ideologia. Posiada zatem doktryne, na ktora
sktada sie klasyczna triada kazdej ideologii: ocena zastanej rzeczywi-
sto$ci, wizja przyszloéci i dyrektywy praktyczne bedace konstruktem
metodologii zastapienia zastanej rzeczywistosci wizjg przysztosci. In-
nymi stowy, redefinicja normatywna nie ,,dzieje si¢ sama”. Nie jest wy-
nikiem jej samoistnych cech. Nie nosi pierwiastka Zzywiolowosci. Jest
konsekwentnie propagowana, realizowana, a coraz czgéciej po prostu
narzucana za pomocg narzedzi i srodkéw zaczerpnietych z katalogu
prakseologii totalitarne;j.

Oczywiscie, proces ujety w powyzszych intuicjach poznawczych
przebiega z r6zng dynamika w zaleznosci od czasu i miejsca. Inaczej
rzecz si¢ ma w odniesieniu do spoteczenstw Zachodu, a nieco inaczej
proces redefinicji normatywnej przebiega w spoteczenstwach Europy,
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ktore zrzucily jarzmo komunizmu. Rdznice te nie sprowadzaja si¢ je-
dynie do tego, ze redefinicja normatywna zostala zapoczatkowana
w krajach Europy zachodniej i dotarla do spoteczenstw postkomu-
nistycznych z op6znieniem. Réznice przebiegu tego procesu bowiem
s3 implikowane takze, a moze przede wszystkim, odmiennoscig kon-
tekstow kulturowych spoteczenstw, w ktérych 6w proces trwa. Z nich
wlasnie wynikajg réznice w zakresie skali i tempa przebiegu procesu
przenikania i zastepowania tradycyjnych wartosci - ktore s3 w réznym
stopniu zakorzenione w tozsamosci spoteczenstw — przez neowartosci.
Jesli zatem proces redefinicji normatywnej dokonuje sie, lub w nie-
ktorych spoteczenstwach juz dokonat sig, to wazkim wydaje si¢ by¢
poszukiwanie odpowiedzi na pytanie o to, jakie wartosci (tradycyj-
ne lub neowartosci) podlegaja transmisji pokoleniowej w procesach
aksjonormatywnej replikacji? Temu celowi stuzy dalsza cze¢$¢ moje-
g0 opracowania.

W badaniach ,,Mlodziez 4.0” pojawila si¢ mozliwos¢ relatywnie pet-
nego i dogtebnego uchwycenia watkéw poznawczych w wyznaczonym
powyzej obszarze wyjasniania. Zadecydowal o tym skala i mozliwo$¢
holistycznego ujecia problematyki wspolczesne mlodziezy polskiej.
tacznie, w ramach zadania badawczo-rozwojowego, sfinansowane-
go prze Ministerstwo Edukacji i Nauki, badaniami ilo§ciowymi ob-
jeto poddano 25.000 dzieci i mlodziezy w przedziale wiekowym od
15 do 25 roku zycia. Dodatkowo badaniom poddano kohorte rodzi-
cow i opiekunéw mlodych Polakéw na poziomie N = 1700. Dalo to
szans¢ korelacyjnego zweryfikowania intuicji poznawczych w zakre-
sie wystepowania (badz nie wystepowania) zjawiska replikacji poko-
leniowej dyspozycji normatywnych i odpowiadajacym im wartosci.
Dla potrzeb tego procesu weryfikacji wyodrebnitem z zagregowane-
go zbioru danych ilo$ciowych dwie grupy kontrolne. Pierwszg tworzy
mlodziez w przedziale wiekowym 18-25, drugg za$ jej rodzice. Oba
zbiory danych liczg po 1700 jednostkowych pomiaréw. Analiza danych
opiera sie na prostych rozkladach kategorialnych zmiennych oraz na
zastosowaniu wspolczynnika kontyngencji Pearsona. Strukturaliza-
cja i operacjonalizacja obszaru wyjasniania zostata przeprowadzona
W nastepujacy sposob.
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Tabela 1.

Wartosci Dyspozycja normatywna / stosunek do:

kara Smierci

Zycie ludzkie eutanazja

aborcja

klauzula sumienia

symbole religijne

Wiara nauczanie religii

Znaczenie wiary w zyciu

rola religii w zyciu publicznym

trwatos¢ matzenstwa

Matzenstwo
trwatos$¢ przysiegi matzenskiej

Zrédlo: opracowanie wlasne

Jak wida¢ powyzej, wyodrebnilem trzy wartosci i odpowiadajace
im dyspozycje normatywne. To oczywiscie nie wyczerpuje katalogu
wartosci poddanych identyfikacji poznawczej i analitycznej w ramach
realizowanych badan w projekcie ,,Mlodziez 4.0”. Zaréwno wartosci
autoteliczne jak i dyspozycje normatywne wyznaczyly plaszczyzny
analiz korelacyjnych rozktadéw tych samych zmiennych w ukladzie
dwdch kohort badawczych (mlodziez; rodzice/opiekunowie). W ana-
lizie danych i w procesie wnioskowania bede postugiwat si¢ gtownie
warto$ciami wspoétczynnika kontyngencji, natomiast proste rozkla-
dy kategorialne zmiennych beda wykorzystywane jedynie tam, gdzie
bedzie istotnym wskazanie i interpretacji pojawiajacych si¢ antyno-
mii lub wskazanie kierunku zaleznosci w omawianych plaszczyznach
korelacyjnych.
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Tabela 2. Korelacje w uktadzie dwdch kohort badawczych.

L. Dyspozycja Wspotczynnik | Srednia wartosé
Wartosc . ) .
normatywna korelacji wspotczynnika
kara Smierci 0,84
Zycie ludzkie eutanazja 0,42 0,74
aborcja 0,96

Zrédlo: opracowanie wiasne w projekcie ,,Mlodziez 4.0”

W odniesie do pierwszej z analizowanych warto$ci autotelicznych
jaka jest zycie ludzkie mozna zaobserwowac znaczacy zwiagzek pomie-
dzy pogladami rodzicéw i badanej mlodziezy, na co wskaznikuje re-
latywnie wysoka $rednia warto$¢ wspotczynnika kontyngencji (0.74).
Jednak sita owego zwigzku jest zréznicowana w uktadzie trzech dys-
pozycji normatywnych. Najsilniejszy zwigzek, swiadczacy o nieomal
pelnej zgodnosci pogladéw rodzicéw i ich dzieci jest obserwowalny
w odniesieniu do aborcji (0.96). Owa zbieznos¢ pogladu charaktery-
zuje sie znaczacym przyzwoleniem dla aborcji wystepujacym w obu
badanych kohortach z tg jedynie r6znica, ze wéréd mlodziezy jest ob-
serwowalny, nazwijmy to, wiekszy radykalizm w tym wzgledzie. O ile
bowiem wsréd rodzicow pelne przyzwolenie dla aborcji deklaruje
blisko sze$¢dziesiat trzy procent badanych o tyle w wsréd mtodziezy
jest to juz ponad osiemdziesiat pie¢ procent respondentéw i co wie-
cej, wérod miodych ludzi jest ponad dwukrotnie mniejszy odsetek
0s0b niezdecydowanych w omawianym wzgledzie. Ponadto, wérod
mlodziezy jest obserwowalny znaczaco mniejszy odsetek opinii zde-
cydowanie odrzucajacych jakakolwiek mozliwo$¢ przeprowadzenia
aborcji niz ma to miejsce w przypadku ich rodzicéw.
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Tabela 3. Powody dopuszczajace wykonanie zabiegu aborcji
(Wyniki w uktadzie dwdch kohort).

Odpowiedz Rodzice Dzieci
Kiedy zycie matki jest zagrozone 40.00% 25.80%
Cigza jest wynikiem gwattu 35.40% 25.20%
Zbyt niski wiek matki 12.80% 13.20%
Zagrozone jest zdrowie matki 31.40% 24.60%
Dziecko urodzi sie z ciezkimi nieuleczalnymi
) 29.40% 21.60%
wadami
Dziecko urodzi sie z niepetnosprawnoscia 11.40% 13.80%
Kobieta po prostu nie chce mie¢ dziecka 4.00% 7.20%
Kobieta jest w trudnej sytuacji materialnej 2.20% 8.80%
W kazdym powyzszym przypadku 20.00% 56.60%
W zadnej powyzszej sytuacji 0.60% 1.17%
Inne 0.60% 1.17%

Opracowanie wlasne w projekcie ,,Mlodziez 4.0”

Co ciekawe, o ile wystepuje daleko idaca zgodnos¢ pogladéw ba-
danych w odniesieniu do dopuszczalnosci aborcji, mogaca wskazni-
kowa¢ pojawianie sie replikacji normatywnej w tej kwestii, o tyle jak
chodzi o sytuacje warunkujace dopuszczalnos¢ zabiegu aborcji, to
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obserwowalna jest daleko idgca rozbieznosci opinii w tym wzgledzie.
Najogolniej rzecz ujmujac wiekszos¢ mtodych ludzi akceptujg nie-
omal wszystkie sytuacje, ktére moga by¢ przyczynkiem do podjeciu
przez kobiete decyzji o przeprowadzeniu zabiegu aborcji. Natomiast
ich rodzice wykazujg znaczaca selektywno$¢ w tym wzgledzie. Jedy-
nie co piaty z nich akceptuje wszystkie uzasadniania, koncertujac si¢
glownie na przyczynach zwigzanych z zagrozeniem zycia matki, wada
plodu lub cigzg pochodzaca z czyny przestepczego. Mlodziez w wigk-
szosci akceptuje nie tylko wskazywane przez rodzicéw powody wy-
konania zabiegu przerwania cigze, ale takze spoteczne i ekonomiczne
uwarunkowania, a takze akceptuje sfere wolicjonalng matki. Zdaniem
mlodych ludzi, wystgpienie ktorejkolwiek z przestanek wskazanych
w kafeterii, jest wystarczajacym usprawiedliwieniem przerwania cigzy.

Nieco mniejszy stopien korelacji w ukladzie dwdch analizowa-
nych kohort jest obserwowalny w odniesieniu do dyspozycji norma-
tywnych odnoszacych si¢ do kary $mierci (0.84). Oczywiscie i w tym
przypadku mozna méwi¢ o daleko idacej zbieznosci pogladow mto-
dziezy i rodzicow lecz pojawiajg si¢ tu pewne, moim zdaniem godne
uwagi, rozbieznosci. Otdz poglady mlodziezy w tej kwestii sg nieco
mnie spolaryzowane niz poglady rodzicéw. Mlodziez cz¢éciej odrzuca
kare $mierci jako sankcje stosowang w systemie sprawiedliwosci. Nie
jest to zasadnicza réznica, tym nie mniej moze wskazywac na wigkszy
liberalizm ocen dyspozycji normatywnych mlodziezy. Nie zmienia to
faktu, ze co trzeci mlody cztowiek i co trzeci rodzic, jest zwolenni-
kiem stosowania kary §mierci. Nie ma tez istotnych rozbieznosci jesli
chodzi o wskazania rodzajow przestepstw, za ktére zdaniem badanych,
powinna by¢ stosowana kara $§mierci. W obu grupach badanych sa
to: wielokrotne zabojstwo z premedytacja; zabdjstwo z premedytacja;
gwalt zbiorowy; gwalt ze szczegélnym okrucienstwem.

W odniesieniu do trzeciego rodzaju dyspozycji normatywnych cha-
rakteryzujacych stosunek do wartosci autotelicznej jaka jest zycie czto-
wieka, pojawia si¢ wyrazna antynomia pogladéw pomiedzy rodzicami
aich dzieémi (0.42).
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Tabela 4. Czy eutanazja powinna by¢ zalegalizowana? (Wyniki w uktadzie
dwoch kohort).

Odpowiedz Rodzice Dzieci
Zdecydowanie sie nie zgadzam 21.00% 7.60%
Raczej nie zgadzam sie 9.20% 4.00%
Nie mam zdania 21.80% 30.80%
Raczej sie zgadzam 29.00% 20.80%
Zdecydowanie sie zgadzam 19.00% 36.80%
Brak odpowiedzi 0.00% 0.00%

Opracowanie wlasne w projekcie ,,Mlodziez 4.0”.

Wiréd badanych rodzicow wystepuje zdecydowanie mniejsza ak-
ceptacja dla legalizacji eutanazji niz ma to miejsce wsrdd ich dzieci.
Blisko dwukrotnie wiekszy odsetek mtodych ludzi - w stosunku do
wynikéw uzyskany w kohorcie rodzicéw, jest zdecydowanymi zwo-
lennikami legalizacji eutanazji. Co wiecej, trzykrotnie mniej mto-
dziezy deklaruje zdecydowany sprzeciw wobec legalizacji eutanazji,
niz ma to miejsce wsrdd rodzicoéw. Widaé wyraznie, ze trzeci z dys-
pozycji normatywnych operacjonalizujacg warto$¢ zycia ludzkiego
wyraznie dzieli obie kohorty. Mlodziez ma zdecydowanie odmienny
poglad w tej materii od swoich rodzicéw. Charakteryzuje si¢ on zna-
czacym przyzwoleniem dla aktu eutanazji w jej formie instytucjonal-
nej. Trudno na tym etapie analitycznym odpowiedzie¢ jednoznacznie
na pytanie o przyczyny i uwarunkowania takiego stanu rzeczy. Swo-
isty radykalizm pogladéw mlodziezy w kwestii legalizacji eutanazji
moze mie¢ bowiem podloze zaréwno psychologiczne, aksjologiczne,
jak i spoteczne. Wymaga to dalszych, poglebionych badan w ramach
projektu. Tym nie mniej, postaram sie w konicowej czesci opracowa-
nia sformulowa¢ propozycje watkéw poznawczych wyznaczajacych
kierunki dalszej eksploracji badawczej w tym wzgledzie.

164



REDYFINICJA NORMATYWNA | REPLIKACJA...

Drugg z analizowanych wartosci jest wiara. Oczywiscie nie chodzi
w tym miejscu o wskazang doktryne religijng, a jedynie wiare rozumia-
ng jako transcendentny sktadnik zycia cztowieka, ktéry moze by¢ (nie
musi) dla jednostki pierwotnym systemem normatywnym, a zatem,
regulatywnym mechanizmem implikujacym (badz nie) jego indywi-
dualne wybory. Wskazane dyspozycje normatywne koncentrujg si¢
jedynie na dwdch aspektach: obecnosci religii w przestrzeni publicz-
nej oraz obecnosci indywidualnych znaczen wiary w zyciu jednostki.

Tabela 5. Korelacje w uktadzie dwdch kohort badawczych.

L, Dyspozycja Wspotczynnik | Srednia wartosc¢
Wartos¢é . ; .
normatywna korelagji wspotczynnika
klauzula sumienia 0,92
symbole religijne 0,63
Wiara nauczanie religii 0,85 0,71
Znaczenie wiary 0,17
normatywna rola religii 0,89

Opracowanie wlasne w projekcie ,,Mlodziez 4.0”

W odniesieniu do tej warto$ci mozna zaobserwowac znaczacy zwig-
zek pomiedzy pogladami rodzicéw i badanej mlodziezy, na co wskaz-
nikuje relatywnie wysoka srednia warto$¢ wspoélczynnika kontyngencji
(0.71). Podobnie jak miato to miejsce w przypadku zycia ludzkiego
jako wartosci i tu sila owego zwiazku jest zréznicowana w ukladzie
dyspozycji normatywnych. Najsilniejszy zwigzek pogladow rodzicow
iich dzieci jest obserwowalny w odniesieniu do klauzuli sumienia jako
dyspozycji normatywnej analizowanej wartosci (0.92).
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Tabela 6. Czy klauzula sumienia (odmowa wykonania czynnosci zawodowych
ze wzgledu na przekonania) powinna by¢ przypisana dla wszystkich zawo-
déw zaufania publicznego (np. lekarzy)? (Wyniki w uktadzie dwoch kohort).

Odpowiedz Rodzice Dzieci
Zdecydowanie sie nie zgadzam 37.20% 37.60%
Raczej nie zgadzam sie 17.60% 12.80%
Nie mam zdania 20.60% 29.00%
Raczej sie zgadzam 13.20% 12.00%
Zdecydowanie sie zgadzam 11.40% 8.60%
Brak odpowiedzi 0.00% 0.00%

Opracowanie wlasne w projekcie ,,Mlodziez 4.0™

Podobnie jak w przypadku pogladéw dotyczacych legalizacji aborcji,
tak i w odniesieniu do objecia niektdrych zawoddéw klauzulg sumie-
nia, mozna moéwi¢ o nieomal pelnej zgodnosci wystepujacej w ob-
serwowalnych kohortach. Ponad potowa rodzicéw (54,8%) i nieomal
dokfadnie tyle samo ich dzieci (50,4%) jest przeciwna stosowania jakie-
kolwiek formy klauzuli sumienia w sferze zawodowej. Wyraznie zatem
wida¢, ze mozliwym jest proces replikacji pokoleniowej w odniesieniu
do tej dyspozycji normatywnej. Kolejng, w ukladzie hierarchicznym
sity zwigzku pomiedzy pogladami obu kohort, jest rola religii w zy-
ciu spotecznym. Sila zwigzku pomiedzy zmiennymi (poglady rodzi-
cow; poglady ich dzieci) jest na poziomie wysokiej istotnosci (0.89).
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Tabela 7. Obecno$¢ religii w zyciu spolecznym jest gwarantem moralnosci.
(Wyniki w uktadzie dwéch kohort).

Odpowiedz Rodzice Dzieci
Zdecydowanie sie nie zgadzam 36.00% 56.40%
Raczej nie zgadzam sie 20.00% 13.80%
Nie mam zdania 12.40% 15.20%
Raczej sie zgadzam 17.00% 6.60%
Zdecydowanie sie zgadzam 14.60% 8.00%
Brak odpowiedzi 0.00% 0.00%

Opracowanie wlasne w projekcie ,,Mlodziez 4.0™

W obu kohortach dominuje poglad, ze obecnos$¢ religii w Zyciu
spotecznym nie jest gwarantem moralnos$ci. Podobnie jak w kilku juz
analizowanych przypadkach, tak i w tym, mlodziez jest w wiekszym
stopniu radykalna w ocenie roli religii dla moralnosci jako takiej. Wi-
da¢ to wyraznie w odniesieniu do pierwszej kategorii analizowanej
zmiennej. Ponad polowa (56,4%) badanej mlodziezy zdecydowanie
odrzuca normatywng role religii w obszarze moralnosci. Jest to o bli-
sko dwadzie$cia punktéw procentowych wiecej niz odsetek wskazan
tej kategorii zmiennej w kohorcie rodzicow. Nie zmienia to oczywi-
$cie faktu, ze co do istoty rzeczy (negatywna ocena normatywnej roli
religii w obszarze moralno$ci) uprawniong jest supozycja poznaw-
cza o pojawianiu si¢ zjawiska replikacji pokoleniowej w tym zakresie.
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Tabela 8. Czy Pani/Pana zdaniem religia powinna by¢ nauczana w szkofach?
(Wyniki w uktadzie dwdch kohort).

Odpowiedz Rodzice Dzieci

Tak, jako przedmiot do wyboru 41.20% 40.60%

Tak, jako przedmiot obowigzkowy

0, 0,
do alternatywnego wyboru z etyka 23.00% 6.80%
Nie 35.80% 52.60%
Brak odpowiedzi 0.00% 0.00%

Opracowanie wlasne w projekcie ,,Mlodziez 4.0”

Nieco nizszy poziom korelacji pogladéw badanych jest obserwowal-
ny w odniesieniu do kwestii nauczania religii w szkofach (0.85). Jest to
jednak w dalszym ciagu ,,korelacja bardzo wysoka” (zalezno$¢ bardzo
duza)'®. Nieomal taki sam odsetek badanych w obu kohortach uwaza,
ze religia powinna by¢ nauczana w szkole jako przedmiot do wybo-
ru. Co trzeci rodzic jest przeciwnikiem nauczania religii w szkofach,
natomiast co drugi mlody czltowiek prezentuje ten sam poglad w tej
kwestii. Uwzgledniwszy fakt, ze wystepuje daleko idgca zgodnos¢ po-
gladéw rodzicéw i ich dzieci w tej materii, nalezy ponownie zauwa-
zy¢, ze mlodzi ludzie sg bardziej radykalni w odrzucaniu wigkszosci,
tradycyjnych dyspozycji normatywnych. Tak jest i w przypadku na-
uczania religii w szkotach.

Poglady dotyczace obecnosci symboli religijnych w przestrzeni
publicznej wskaznikuje poziom ich akceptacji (lub braku) w takich
instytucjach jak szkofa i uczelnia.

15 J.P. Guilford: Podstawowe metody statystyczne w psychologii i pedagogice,
Warszawa 1960, 157.
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Tabela 9. W szkotach i na uczelniach nie powinno si¢ umieszczaé symboli re-

ligijnych. (Wyniki w ukiadzie dwdch kohort).

Odpowiedz Rodzice Dzieci
Zdecydowanie sie nie zgadzam 0,00 8.20%
Raczej nie zgadzam sie 14.80% 5.60%
Nie mam zdania 16.80% 19.60%
Raczej sie zgadzam 22.40% 15.80%
Zdecydowanie sie zgadzam 26.60% 50.80%
Brak odpowiedzi 0.00% 0.00%

Opracowanie wlasne w projekcie ,,Mlodziez 4.0”

W tym przypadku mozna méwic juz o pewnym stopniu dyspersji
analizowanej zmiennej w ukladzie dwdch kohort. Wprawdzie wspot-
czynnik kontyngencji jest jeszcze na relatywnie wysokim poziomie
(0.63), definiujagcym zwigzek pomiedzy zmiennymi jako ,korelacja
umiarkowana” (zalezno$¢ istotna), jednak uszczegétowiona analiza
rozkladéw zmiennej w obu grupach badanych ujawnia istotne w mo-
jej ocenie, réznice wystepujace pomiedzy kohortami w analizowa-
nym obszarze. Pozwole sobie zatem zwroci¢ na nie uwage, uznajac
je za wazne z punktu widzenia identyfikacji wystepowania (lub nie)
replikacji pokoleniowej. Dwie réznice pomiedzy analizowanymi gru-
pami badanych przykuwaja uwage. Otdz, blisko dwukrotnie wieksza
liczba ludzi mtodych jest zdecydowanymi przeciwnikami obecnosci
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symboli religijnych w szkotach i uczelniach w stosunku do bada-
nej grupy rodzicow. To jest, niezaleznie od warto$ci wspdtczynnika
kontyngencji, bardzo wyrazny rozdzwiek w pogladach dotyczacych
obecnosci symboli religijnych w przestrzeni publicznej zachodzacy
pomiedzy kohortami. Mlodzi ludzie po raz kolejny, w najbardziej
dotychczas widoczny i mierzalny sposob, manifestujg werbalnie ra-
dykalizm w podejsciu do tradycyjnych wartosci, charakteryzujacy si¢
ich odrzuceniem. Z drugiej strony - to jest ta druga znaczaca roznica
- mlodzienczy radykalizm ujawnia si¢ w zupelnie nieoczekiwanym,
przedmiotowo antypodycznym aspekcie. W obu kohortach stosun-
kowo nielicznie jest reprezentowana grupa zwolennikéw obecnosci
symboli religijnych w przestrzeni publicznej (rodzice - 14,8%; mlo-
dziez - 13,8%). Nie to jest jednak wazne moim zdaniem. Wazne jest
bowiem, ze blisko co dziesigty mlody cztowiek jest zdecydowanym
zwolennikiem obecnos$ci symboli religijnych w przestrzeni publicz-
nej, natomiast w tej kategorii zmiennej nie zaobserwowano ani jedne-
go wskazania w grupie badanych rodzicéw. Innymi stowy, mlodziez
uznajaca konieczno$¢ obecnosci symboli religijnych ma bardziej zde-
cydowany i skrystalizowany poglad w tej materii od swoich rodzicow.
Analizujgc wyniki na ten temat w kohorcie mtodziezy mozna tez od-
nie$§¢ wrazenie, ze mamy do czynienia z dwubiegunowo$cig wyra-
zistosci pogladéw. Oczywiscie abstrahujac od kategorii ilosciowych
poszczegolnych rozkltadéw zmiennej, bowiem grupa mlodych ludzi
bedacych zdecydowanymi przeciwnikami obecnosci symboli religij-
nych w szkole i w uczelni jest zdecydowanie liczniejsza od mlodziezy,
majacej przeciwny poglad w tej materii. Nie w tym rzecz. Rzecz bo-
wiem w ostrosci podziatu pomiedzy tymi dwoma grupami miodziezy.
Mozna bowiem powiedzie¢, w pewnym uproszczeniu, ze mtodzi lu-
dzie albo s3 zdecydowanymi zwolennikami, albo s3 zdecydowanymi
przeciwnikami obecnosci symboli religijnych w przestrzeni publiczne;.
Sa w tym wzgledzie zasadniczo odmienni od swoich rodzicéw, ktorzy
prezentuja postawy zachowawcze na granicy ambiwalencji. Upraw-
nionym zatem jawi si¢ wniosek, ze mtodziez posiada bardziej skry-
stalizowane poglady w omawianym wzgledzie od swoich rodzicéw.
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Tabela 10. Czy dla Pani/Pana kwestia wiary jest wazna? (Wyniki w ukta-
dzie dwdch kohort).

Odpowiedz Rodzice Dzieci

Zdecydowanie tak 26.20%
9.20%
15.00%

Raczej tak 39.00%
18.40%

Raczej nie 11.80%
48.60%

Zdecydowanie nie 15.80%
8.80%

Trudno powiedzie¢ 7.20%
Brak odpowiedzi 0.00% 0.00%

Opracowanie wlasne w projekcie ,,Mlodziez 4.0”

W przypadku znaczenia wiary w indywidualnych wymiarach zy-
cia mozna méwic o catkowitym braku zwiazku pogladéw rodzicow
i ich dzieci. Wspoétczynnik kontyngencji (0,17) lokuje go na pozio-
mie ,,korelacji stabej” (brak zwigzku). I tak jest w istocie. Dla ponad
sze$¢dziesigciu pigciu procent rodzicoéw wiara deklaratywnie odgrywa,
w réznym stopniu, istotne znaczenie w ich zyciu. Natomiast jest ona
wazna w zyciu, jedynie dla niespelna dwudziestu czterech procent ich
dzieci. Co wiecej, blisko polowa mlodych ludzi twierdzi, ze wiara nie
posiada zadnego znaczenia w ich zyciu. W przypadku rodzicow jest
to niespelna szesnascie procent. To pokazuje jak dalece r6znig si¢ od
siebie te dwie zbiorowosci w kwestii znaczenia wiary w indywidual-
nych wymiarach zycia. Mozna méwic¢ o znaczacym odrzuceniu wia-
ry jako tradycyjnej warto$ci obserwowalnym wsréd miodziezy. Jesli
uwzgledni¢ ponadto, ze ponad dwu i pétkrotnie bardziej liczebna jest
grupa mlodziezy, odrzucajgca znaczenie i waznos$¢ wiary w swoim
zyciu (,,zdecydowanie nie” i ,raczej nie” lgcznie) niz ma to miejsce
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w przypadku rodzicéw, to wniosek o petnej nieomal antypodycznosci
pogladéw rodzicow i ich dzieci w odniesieniu do znaczenia ich wiary
w zyciu, wydaje si¢ w pelni uprawniony.

Ostatnig z analizowanych wartosci jest kategoria normatywna mat-
zenistwa. Przyznam, zZe wyniki odnoszace sie do tej wartosci wprawiaja
w pewne zadziwienie. Prowadzac badania ilo$ciowe od ponad trzy-
dziestu lat rzadko mialem okazj¢ spotkac si¢ z takg oto sytuacjg, aby
analiza korelacyjna wykazata zalezno$¢ pomigdzy zbiorami danych
na poziomie ,zaleznosci deterministycznej”.

Tak jest w przypadku powyzej zaprezentowanych zmiennych.
Wspolczynnik kontyngencji przyjmuje warto$¢ 1.0 czemu trudno si¢
dziwi¢, bowiem rozklady kategorialne zmiennych w dwdch kohor-
tach sa nieomal identyczne.

Tabela 11. Korelacje w ukladzie dwéch kohort badawczych.

. Dyspozycja Wspotczyn- | Srednia wartosé
Wartos¢é . . ) .
normatywna nik korelacji wspotczynnika
trwatos¢ matzenstwa 1
Matzenstwo 1
Trwatos¢ przysiegi :
matzenskiej

Opracowanie wlasne w projekcie ,Mlodziez 4.0”

Swiadczy to w praktyce o catkowitej zgodnosci pogladéw rodzicow
iich dzieci dotyczacych przestanek pozwalajacych na rozwéd. Gdyby
przyjac te wyniki jako wskaznik normatywnej replikacji pokoleniowej,
to w odniesieniu do analizowanej zmiennej jest ona pelna.
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Tabela 12. Czy mozliwe s jakie$ przestanki pozwalajgce na rozwdd?
(Wyniki w uktadzie dwdch kohort).

Odpowiedz Rodzice Dzieci
Tak 76.80% 75.20%
Nie 23.20% 24.80%
Brak odpowiedzi 0.00% 0.00%

Opracowanie wlasne w projekcie ,,Mlodziez 4.0”

Analogicznie rzecz si¢ ma w odniesieniu do pogladéw badanych
na temat trwalosci przysiegi malzenskiej.

Tabela 13. Czy mozliwe sg jakie$ przestanki pozwalajace na zwolnienie z przy-

siegi malzenskiej? (Wyniki w ukladzie dwdch kohort).

Odpowiedz Rodzice Dzieci
Tak 55.40% 54.40%
Nie 44.60% 45.60%
Brak odpowiedzi 0.00% 0.00%

Opracowanie wlasne w projekcie ,,Mlodziez 4.0”

Wyraznie widag¢, ze poglady rodzicéw i dzieci na temat trwalodci
malzenstwa i przysiegi malzenskiej sg zbiezne w stopniu niezbyt cze-
sto obserwowalnym empirycznie. Jesli za§ chodzi o wartos§¢ przed-
miotowg pogladéw na temat matzenstwa obu badanych grup, to nie
od rzeczy jest wskazanie pewnej antynomii owych pogladéw. Otoz,
wyraznie wida¢, ze malzenstwo jako instytucja nie jest utozsamiane
z przysigga malzenska. Jest traktowane w innych nieco kategoriach
ocennych. O ile wystepuje wsrdd badanych znaczace przyzwolenie
dla rozerwalno$ci malzenstwa, o tyle zerwanie przysiggi malzenskiej
nie jest juz w takim samym stopniu akceptowalne. To wydaje si¢ by¢
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waznym spostrzezeniem, bowiem pokazuje pewnego rodzaju prymat
aksjologiczny tego, co dotyka wymiaréw transcendencji nad tym, co
spoteczne par excellence, to co ,,doczesne”.

Podsumowanie

Majac swiadomo$¢ pewnej ograniczono$ci wnioskowania weryfika-
cyjnego na podstawie zaprezentowanych, wstepnych analiz, pozwole
sobie na sformutowanie zaréwno roboczych wnioskéw, jak i intuicji
poznawczych, wyznaczajacych dalsze kierunki eksploracji problema-
tyki normatywnej replikacji pokoleniowej w poglebionych badaniach
jakosciowych. Oczywiscie nie zamierzam powtarza¢ przywotanych
juz, jednostkowych ustalen empirycznych, dlatego tez skupie si¢ na
identyfikacji pewnych prawidel z nich wynikajacych, a odnoszacych
sie do procesow replikacyjnych, badz ich braku.

Tabela 14.
L. Srednia warto$¢ wspétczynnika kontyngencji dla
Wartos¢ . .
wszystkich dyspozycji normatywnych
Zycie ludzkie 0.74
Wiara 0.71
Matzenstwo 1.0

W odniesieniu do trzech analizowanych wartosci, traktowanych
analitycznie en bloc mozna méwic¢ o wystepowaniu procesu replika-
cji pokoleniowej, chrakteryzujacej si¢ transmisjg ukladéw wartosci
i dyspozycji normatywnych bedacych antypodycznymi wobec tra-
dycyjnych wartos$ci, wyznaczajacych dotychczasowy tad spoleczny.
Wskaznikuja na to zaréwno warto$ci wspoélczynnika kontyngencji,
jak i analiza poréwnawcza prostych rozkladéw materialnych zmien-
nych. Oczywiscie, w ukladzie poszczegdlnych dyspozycji normatyw-
nych pojawiaja sie réznego rodzaju i réznej skali, antynomie pomiedzy
dwoma, badanymi grupami.

W przypadku zycia ludzkiego jako warto$ci, ewidentnie owg an-
tynomie¢ powoduja rézne, w obu grupach badanych, dyspozycje
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normatywne odnoszgce si¢ do eutanazji. Radykalizm mtodziezy w tej
kwestii, charakteryzujacy si¢ znaczacym przyzwoleniem dla legalizacji
eutanazji moze by¢ konsekwencjg uwarunkowan spotecznych w tym
sensie, ze w przestrzeni publicznej, na fali trwajacej i nabierajacej
coraz to wigkszej dynamik, redefinicji aksjonormatywnej, w zasa-
dzie dominuje nieomal pelne przyzwolenie dla tego typu, nazwijmy
to ,rozwigzan”. Mowiac o przestrzeni publicznej mam na mysli prze-
de wszystkim spora czg$¢ ,mainstreamowych” mediéw oraz czesé
klasy politycznej o proweniencji lewicowej i neoliberalnej, bedacych
no$nikami ideologii totalnej. Co jaki$ czas pojawia si¢ w dyskursie
publicznym i politycznym temat dopuszczalnoéci eutanazji, obok ta-
kich kwestii jak aborcja, in vitro, antykoncepcja, a nawet obok kwe-
stii réwno$ciowych mniejszoéci seksualnych. Pomieszanie tych co
do zasady, réznych watkéw aksjologicznych, a takze ideologicznych
powoduje, ze tworzy si¢ pewien ,,postepowy” zbior neowartosci, czyli
katalog dyspozycji normatywnych, stojacych w opozycji do tradycyj-
nych systeméw wartosci. To jest modne i atrakcyjne, szczegdlnie dla
ludzi miodych - by¢ w awangardzie przemian. Dla starszego poko-
lenia, dla pokolenia ich rodzicéw wizja legalizacji eutanazji nie jest
juz tak atrakcyjna. Moze tu pojawiaé si¢ kolejny rodzaj uwarunko-
wan, a mianowicie uwarunkowan psychologicznych. By¢ moze im
krotsza perspektywa czasowa, dzielaca jednostke od potencjalnej
sytuacji ,,zastosowania” aktu legalnej eutanazji, tym mniejsza skfon-
no$¢ do jej akceptacji. Tak niejawnych przestanek analitycznych dla
identyfikacji uwarunkowan réznic pogladéw wystepujacych w obu
grupach, nie da si¢ zidentyfikowa¢ na podstawie badan ilosciowych.
Stad tez nie zamierzam, odwotywac¢ sie¢ do wynikéw sondazy anali-
zujacych zwigzek pogladéw na temat legalizacji eutanazji z wiekiem
respondent6w, ani tez nie zamierzam przeprowadzac tego typu anali-
zy w oparciu o prezentowane wyniki badan ilociowych, uzyskanych
w projekcie. W mojej opinii, jedynie poglebione badania jakosciowe
moga (cho¢ nie jest to przesadzone) da¢ odpowiedz na nurtujace ba-
dacza problemy w omawianej kwestii. Nawigze jeszcze do przywota-
nego juz katalogu neowartosci. Pojawiajacy sie radykalizm mlodziezy
w odniesieniu do wielu analizowanych dyspozycji normatywnych,
moze okaza¢ si¢ skutkiem oddzialywania owego katalogu, nie tylko
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w kwestii eutanazji, ale réwniez w odniesieniu do dyspozycji nor-
matywnych wzgledem aborcji, obecnosci symboli religijnych w prze-
strzeni publicznej, czy tez nauczania religii w szkotach. Przypomne
jedynie, ze we wszystkich wyzej wskazanych kwestiach, mlodziez
wprawdzie replikuje podglady swoich rodzicoéw w aspekcie przedmio-
towym, natomiast jest w ekspozycji tychze, zdecydowanie bardziej
radykalna. Co do zasad prezentuje poglady swoich rodzicow, ale sa
one bardziej skrajne. Bardzo wyraznie wida¢ to na przykladzie po-
gladow mlodziezy w kwestii dopuszczalnosci aborcji. Mlodzi ludzie,
podobnie jak ich rodzice, s3 zwolennikami dopuszczalnosci aborcji.
Skala owej akceptacji wyrazona w kategoriach ilo$ciowych jest wiek-
sza wérdd mlodziezy niz wsérdd rodzicow, a ponadto mlodziez zasad-
niczo rozszerza katalog sytuacji, w ktorych aborcja, jej zdaniem, jest
dopuszczalna. W zasadzie uznaje kazdy powdd za uzasadniony. Jest
prawdopodobne, ze éw radykalizm jest probg wpisania si¢ mtodego
pokolenia w przywotany wcze$niej nurt postepowych (cokolwiek to
znaczy), neowartosci, poprzez negacje i odrzucie dotychczasowych,
tradycyjnych dyspozycji normatywnych. Jest to moim zdaniem, je-
den z ciekawszych tropow poznawczych w kolejnych, poglebionych
badaniach jako$ciowych.

Kolejna bardzo wyrazna antynomia pomig¢dzy rodzicami a ich dzie¢-
mi obserwowalna jest w identyfikacji roli wiary w jednostkowych wy-
miarach zycia. Dla wiekszosci mlodziezy wiara nie posiada istotnego
znaczenia w przeciwienstwie do jej rodzicéw. Co jednak jest sympto-
matyczne, szczegolne w kontekscie przywotywanego juz wielokrotnie
radykalizmu mlodych ludzi, dla blisko potowy z nich wiara nie posiada
zadnego znaczenia. Ostro$¢ i skala tych wskazan pokazuje w zasadzie
catkowite odrzucenie wiary jako istotnego elementu zycia cztowieka.
Trudno si¢ zatem dziwi¢, ze dyspozycje normatywne w odniesieniu
do analizowanych wartosci, ktore sg istotnym elementem wigkszosci
doktryn religijnych, szczegélnie za$ chrzescijanstwa, s przedmiotem
negacji i odrzucenia. Inng obserwowalng antynomia, nazwatbym ja
brakiem spdjnosci wewnetrznej w obrebie dyspozycji normatywnych
rodzicéw, jest fakt, ze dla zdecydowanej ich wiekszo$¢ wiara posia-
da znaczenie w ich zyciu. Jak zatem pogodzi¢ ten poglad z dominu-
jacym w tej grupie przyzwoleniu dla aborcji, odrzuceniu trwatosci
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malzenstwa czy relatywizmu przysiegi malzenskiej? Chyba, ze ,wiara”
oznacza w tym przypadku kazdy, dowolny, niematerialistyczny zbioér

pogladow o $wiecie i sitach nim rzadzacych. To kolejny, ciekawy trop

poznawczy do dalszych studiéw w tym obszarze.

Na wszystkie te konstatacje nalezy spojrze¢ moim zdaniem w szer-
szej perspektywie, ktéra pozwoli uchwyci¢ pewne prawidla i watki
poznawcze w odniesieniu do proceséw o skali i zasiegu globalnym.
Dotyczy to takze procesu normatywnej replikacji pokoleniowej. Jesli
bowiem spojrze¢ na proces replikacji pokoleniowej przez pryzmat do-
konujacych si¢ gwaltownych przeobrazen w sferze normatywnej, to
nalezy zadan dos¢ oczywiste pytanie, co mianowicie owej replikacji
podlega w sensie przedmiotowym? Jakie wartosci, jakie dyspozycje
normatywne s3 przedmiotem swoistej transmisji pokoleniowe;j? Czy sa
to te same wartosci, ktore podlegaly replikacji pokoleniowej powiedz-
my, czterdziesci i wiecej lat temu? Trwajaca od lat sze§¢dziesigtych
redefinicja normatywna, wywodzaca si¢ z ruchéw kontestatorskich
tamtych lat, doprowadzita do ukonstytuowania katalogu neowartosci,
ktorych cechg charakterystyczng jest to, ze sg opozycyjne wobec trady-
cyjnych systemdw warto$ci'®. Proces redefinicji tradycyjnych wartosci,
dla ktérych pierwotnym zrédtem dyspozycji moralnych byty religie
monoteistyczne (dla Europy chrzescijanstwo), przebiegal dotychczas
w czterech etapach (falach), a zapoczatkowany zostal powstaniem
ruchow kontestatorskich lat sze§¢dziesigtych i siedemdziesiagtych XX
wieku. To pierwsza fala redefinicji wartosci. Wypelnia ona warunki
nakre$lone w koncepcji heterodoksji Samuela Eisenstadta'’. Kolejne
fale to proces stopniowego przechodzenia herezji spolecznych w stan
idei konfirmowanej'®. W duzym uproszczeniu, proces redefinicji

16 Por. m.in. A. Jawlowska, Drogi kontrkultury, Warszawa 1975; K. Wielecki,
Podmiotowos¢ w dobie kryzysu..., 158-175.

17 Pehiejsze rozwiniecie koncepcji redefinicji normatywnej przetomu XX
1 XXI wieku, zaprezentowatem w artykule pt. Cztery fale redefinicji
normatywnej. Szkice do pejzazu totalitaryzmu hybrydowego, ktory
ukazat si¢ w pierwszym numerze Polish Journal of Critical Realism
naktadem Wydawnictwa Naukowego Akademii Nauk Stosowanych TWP
w Szczecinie.

18 Eisenstadt wigze powyzszga problematyke z zagadnieniem heterodoksji,
uznajac, iz sa one waznym czynnikiem dynamiki spotecznej. U ich podtoza
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normatywnej rozpocza! si¢ od zakwestionowania dotychczasowego
porzadku normatywnego, aby poprzez formulowanie wartosci
opozycyjnych wzgledem niego, dokonac - za sprawg elit politycznych
wylonionych z ruchéw kontestatorskich - ich legitymizacji i interna-
lizacji. W ten sposéb doszto do ukonstytuowania nowego porzadku
normatywnego. Niezwykle waznym watkiem poznawczym w dalszym
procesie wyjasniania, jest moim zdaniem poszukiwanie odpowiedzi
na pytanie o skale i zakres zmian jakie dokonaly si¢ w naszej $wiado-
mosci, pod wplywem nowego porzadku normatywnego. W oparciu
o zaprezentowane wyniki badan mozna pokusi¢ sie o supozycje po-
znawczy, ze dla wigkszosci rodzicéw i ich dzieci owe zmiany ogniskuja
sie wokol swoistego relatywizmu wzgledem tradycyjnych systeméw
wartosci, czgsto catkowitego ich odrzucenia. Wida¢ to szczegdlnie
jaskrawo w odniesieniu do dyspozycji normatywnych charakteryzu-
jacych wartos¢ zycia ludzkiego, ale nie tylko. Trwalos¢ malzenstwa
i przysiegi malzenskiej, anihilacja religii z przestrzeni publicznej, re-
dukcja jej roli spotecznej, a takze odrzucenie wiary jako wyznacznika
indywidualnych wybordéw, wszystko to razem wziete, pokazuje pry-
mat neowartosci w procesie ksztaltowania postaw zaréwno rodzicow,
jak i ich dzieci. Jeszcze jedna uwaga na koniec. Zwyklismy sadzi¢,
ze replikacja pokoleniowa wartosci jest zjawiskiem funkcjonalnym
w tym sensie, ze jej przedmiotem s3 ugruntowane, tradycyjne systemy

lezy napigcie wystepujace pomigdzy tym, co racjonalne i irracjonalne,
transcendentne i doczesne. Nalezy dodaé, ze stosowane przez Eisenstadta
pojecia heterodoksji i ortodoksji nie jest odnoszone wytgcznie do religii,
aczkolwiek wszelkie analizy wychodza od niej. Wspomniane wyzej
napigcie materializuje si¢ m.in. w funkcjonowaniu instytucji §wieckich

i sakralnych. Nastepuje zjawisko indoktrynacji, zmierzajgcej do egzekucji
zachowan zgodnych z aktualnie obowiazujaca wizja $wiata. W efekcie
dochodzi do powstania ruchéw kontestatorskich, majacych silng tendencje
wylaniania elit politycznych. Przej$cie wizji ze stanu heterodoksji do stanu
idei konfirmowanej, odbywa si¢ zazwyczaj na drodze ostrej konfrontacji.
Eisenstadt twierdzi, ze elementy jego modelu zmiany mozna odnalezé

w wiekszosci zmian o charakterze rewolucyjnym. Koncepcja Eisenstadta
stanowi probe modyfikacji funkcjonalnego ujmowania ewolucji spolecznej,
przy czym charakteryzuje si¢ powigzaniem zmiany (konfliktu) w strukturze
spotecznej z przeobrazeniami kulturowymi. Por. S. Eisenstadt, Uropia

i nowoczesnos¢, Warszawa 2009.
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normatywne, gwarantujace homeostaze zastanego tadu spoteczne-
go wraz z jego ideg konfirmowang. Wydaje sie¢ jednak, ze replikacji
podlegaja inne wartosci, ktére z natury rzeczy sa opozycyjne wobec
tradycyjnych. Zatem redefinicja normatywna nie dokonuje si¢ na na-
szych oczach, a jej no$nikiem nie jest wspdtczesna mtodziez. Ona juz
sie dokonala w pokoleniu rodzicéw wspotczesnej mlodziezy polskie;.






Ks. MIROSEAW STANISEAW WIERZBICKI, SDB
AKADEMIA Kujawsko-PoMORSKA w BYDGoszczy

Towarzyszenie mlodziezy
w procesie wychowawczym.
Perspektywa tradycji salezjanskiej

Wychowanie wprowadza mlodego czlowieka w zycie kulturowo-spo-
teczne, pozwala umiejetnie korzysta¢ z kultury, ale tez uczy, jak ja
tworzy¢. Poprzez kulture czlowiek moze wyraza¢ swoj swiatopoglad
lub odpowiada¢ na pytania dotyczace zycia, §wiata czy Boga. W roz-
wijaniu potencjalu mtodzienczego potrzebna jest zatem pomoc ze
strony wychowawcdw co w niniejszym artykule nazwiemy pedago-
gika towarzyszenia. Towarzyszenie bowiem staje si¢ w dzisiejszych
czasach konieczno$cig w dekodyfikacji wspolczesnej rzeczywistosci.
Osobe towarzyszacg mlodemu cztowiekowi w procesie wychowaw-
czym nazwiemy Mistrzem lub wychowawca, majacym wazne zadanie
uksztaltowac dojrzalg osobowo$¢ poprzez zastosowanie wychowania
integralnego, na ktore sklada si¢ rozwdj fizyczny, intelektualny, ducho-
wy czy emocjonalny. Wychowawca dzigki $wiadectwu i przyktadowi
plynacemu z jego zycia, odpowiada na podstawowe potrzeby swoich
podopiecznych, ktore si¢ przejawiaja w odczuwaniu bezpieczenstwa,
szacunku, prywatno$ci, przynaleznosci, uznania. W realizacji tego
zadania wychowawca towarzyszacy winien on posig$é¢ kompetencje
dobrego stuchacza, doradcy i przyjaciela, ktéry pomoze zdoby¢ za-
ufanie do $wiata i drugiego czltowieka.

Pedagogia towarzyszenia wskazuje wigc na doswiadczenie ludzkie,
refleksje i dzialanie pomagajace w wyborze drogi Zyciowej oparte;j
o wybrany system wartosci oraz logike stuchania i méwienia w dzi-
siejszej rzeczywisto$ci wielokulturowej i wieloreligijne;.
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Towarzyszenie dzieciom i mlodziezy
w dobie rozwoju nauki i kultury

Dzieci i mtodziez we wspodlczesnej przestrzeni spolecznej potrzebu-
ja ukierunkowania na przygotowanie do zycia. Ze strony dorostych
wazna jest pomoc w budowaniu ich silnej tozsamosci. W $wiecie na-
znaczonym relatywizmem i nastawionym na natychmiastowe efekty
oraz korzysci potrzebni s3 wychowawcy, ktorzy beda potrafili ksztatto-
wac silne osobowosci. Zauwaza si¢ takg koniecznos¢ gléwnie w prze-
zwyciezaniu trudnosci zyciowych, dlatego tez towarzyszenie winno
wplyna¢ na zbiezno$¢ réznorodnych inicjatyw wychowawczych z two-
rzeniem spdjnych osobowosci. Na spdjne i dojrzale osobowosci ma
wplyw ksztaltowanie moralno$ci i umiejetnosci ocen etycznych, po-
trafiacych dokonywa¢ uzasadnionych i odpowiedzialnych osadow
wszelkich dziatan w dzisiejszym $wiecie. Ponadto warto zaznaczy¢, iz
dorastanie nowych pokolen powinno posiada¢ znamiona odpowie-
dzialnosci, po to, aby stawia¢ czota wyzwaniom Zyciowym. Pozwala
to jednoczesnie zmierzy¢ si¢ z wiarygodnymi wzorcami wychowaw-
cow, dla ktorych punktem odniesienia powinny by¢ wartosci huma-
nistyczne i chrze$cijanskie’.

Towarzyszenie dzieciom i mtodziezy odnosi si¢ do nowych teorii
i nurtéw pedagogicznych. Przykladem w tym wzgledzie moze by¢ pub-
likacja Bogustawa Sliwerskiego Wspétczesne teorie i nurty wychowa-
nia, w ktdrej autor wymienia 18 roznych koncepcji pedagogicznych?,

1 Por. Konstytucje Towarzystwa Sw. Franciszka Salezego, Rym 1986,
art. 11, 21 S. 33, 4.

> Por. B. Sliwerski, Wspélczesne teorie i nurty wychowania, Krakow 2005,
31-33. Wérdd wymienianych koncepcji pedagogicznych autor wymienia
kolejno: pedagogike filozoficzno-normatywna, chrzescijanska pedagogike
personalistyczno-egzystencjalna, pedagogike spoteczno-personalistyczna,
pedagogike serca, duchowa pedagogike mitosci, pedagogike niedyrektywna,
pedagogike nieautorytarna, pedagogike Gestalt, pedagogike wychowania
integralnego, pedagogike radykalnego humanizmu, krytyczna nauke
o wychowaniu, pedagogike emancypacyjna, pedagogike mi¢dzykulturowa,
dekonsktrucje w zestawieniu z pedagogika przezwycigzenia obcosci,
pedagogike analityczno-krytyczng, antypedagogike-postpedagogike,
pedagogike w postnowoczesnosci.
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ukazujacych duzy wachlarz mozliwoséci wspotczesnego wychowania.
Te mysl rozwijajg réwniez inni pedagodzy, ktdrzy poszerzajg t¢ game
koncepcji®. Zatem studia i badania kierunkéw pedagogicznych po-
twierdzajg fakt, iz powinni$my skupia¢ si¢ na proponowaniu takich
nurtéw i koncepcji wychowawczych, ktére bedg efektywnie wplywaty
na wychowanie dzieci i mlodziezy.

S.H. Zareba twierdzi, ze aktualnie ujawnia sie ,,zmierzch trady-
cyjnego systemu wartosci, typowego dla spoteczenstwa polskiego
lat powojennych, bowiem zaawansowana transformacja, ktora kresli
perspektywe globalng i lokalna, zdaje sie¢ wyznacza¢ kierunki prze-
mieszczenia si¢ warto$ci. Dlatego dzisiaj méwi si¢ o ambiwalencji ak-
sjologicznej, w ktorej «rynek §wiatopogladowy» zmienia hierarchie
wartosci mlodziezy*. Glos tego socjologa wskazuje na to, ze w wycho-
waniu mogg pojawiac sie wzory i wartosci sprzeczne, majace swoje
zrodto w nowosci postrzegania $wiata. Ciekawie ten problem przed-
stawil filozof Marek Szulakiewicz zauwazajac, iz ,wszechs$wiat, kto-
ry jeszcze nie tak dawno ukazywat si¢ jako ustabilizowany, statyczny,
ograniczony i materialny, zostaje zastapiony obrazem $wiata dyna-
micznego, w ktérym nie akcentuje sie juz ustalonego fadu, lecz pro-
ces statych przemian i otwarto$¢ na nowe mozliwosci”®. Zauwazamy

3 Por. T. Kukotowicz, Nowe koncepcje wychowania, ,,Chrzescijanin w $wiecie”
4 (1993) 53. Autorka dodaje kolejnych szes¢ koncepcji pedagogicznych: nurt
neo-illumenistyczny (laicki), radykalno-emancypacyjny, technologiczno-
funcjonalny, marksistowski, personalistyczny i antypedagogike; Pedagogika.
Podrecznik akademicki, red. Z. Kwiecinski — B. Sliwerski,

t. 1, Warszawa 2004, 184-464. W prezentowane] publikacji mozna doliczy¢

si¢ kolejnych 19 chyba najbardziej charakterystycznych dla wspolczesnosci
kierunkow i pradow pedagogicznych: pedagogika pozytywistyczna, kultury,
personalistyczna, egzystencjalna, religii, Nowego Wychowania, waldorfska,
pragmatyzmu, Marii Montessori, Janusza Korczaka,

Petera Petersena, Celestyna Freineta, krytyczna, antyautorytarna,
emancypacyjna, mi¢gdzykulturowa, ekologiczna, negatywna, postmodernizmu.

4 Por. S.H. Zargba, Socjologiczna perspektywa ujecia fenomenu polskiej
miodziezy, w: Mlodziez w przestrzeni wolnosci. W poszukiwaniu odpowiedzi
na zmiany ustrojowe po roku 1989, red. R.F. Sadowski, Warszawa 2014;
Nowe koncepcje wychowania, 31. 46-47.

5 M. Szulakiewicz, Naznaczeni tymczasowosciq. Wprowadzenie do teorii
tymczasowosci, Torun 2017, 11.
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wigc, ze ustalony model zycia i wychowania przechodzi do historii,
dlatego nalezy powaznie odnies$¢ si¢ do procesu stalych przemian
i spojrze¢ na wychowanie z perspektywy nowych wyzwan i kreatyw-
no$ci wychowawczych. Potrzeba wiec nowych propozycji, ktére spra-
wig, ze praca wychowawcza w dzisiejszych czasach zwroci uwage na
mlodego czlowieka.

Wskazane sg zatem poszukiwania autentycznych relacji z wycho-
wawcami i nauczycielami, pomagajacymi czu¢ si¢ komfortowo oraz
zapewnia¢ dogodne warunki do rozwoju, np. tworzenie ducha rodzin-
nego czy tez nieustanne otwarcie na dialog i blisko$¢ miedzyosobo-
wa. W takiej optyce warto zatem zapytad, jaki kierunek pedagogiczny
wyznacza¢ dla wspoélczesnej Polski i Europy? Czy tradycyjne insty-
tucje wychowawcze beda mialy na tyle silng pozycje wychowawcza,
aby adekwatnie przygotowywac do zycia dzieci i mlodziez? Albo tez,
czy nowe technologie i sztuczna inteligencja nie zdominuja proces
wychowania®?

Widzac réznorodne wyzwania wychowawcze w procesie towarzy-
szenia mlodziezy nalezy promowac¢ kulture inspirowang chrze$cijan-
skim humanizmem, ktéry pozytywnie patrzy na kulture w jednosci
wiary i zycia. W tej kulturze nalezy podkresla¢ dobro, uwazajac jedno-
czesnie, aby nie by¢ powierzchownym, czy zbyt krytycznym w ocenie
sytuacji mlodziezy’. Ponadto nalezy promowa¢ kulture zycia przeciw-
stawiajac si¢ destrukcyjnym tendencjom hedonizmu, relatywizmu
i pragmatyzmu. Natomiast trzeba budowa¢ kulture solidarnosci i za-
angazowania, ktore pozwolg przezwyciezy¢ trudne sytuacje i zwalczaé
wszelkie formy niesprawiedliwo$ci. Ponadto w dobie rozwoju nauki
i zmian kulturowych towarzyszenie mtodym ludziom winno wspiera¢
ich kompetencje ludzkie i zawodowe, aby mieli kwalifikacje pomaga-
jace im wej$¢ na rynek pracy. Uczac szacunku do zadan i kompetencji
innych oso6b nalezy tez wskaza¢ na rozwoj spoteczny, w ktérym bar-
dzo wazne sg cechy tj. odpowiedzialno$¢, niezaleznos¢, zaangazowa-
nie, solidarnos¢, wola, itp. W kreowaniu tych cech potrzebne sg osoby
towarzyszace, ktore beda stymulowaly w dojrzewaniu, przekazywaniu
idealow, wartoéci i religijnosci.

6 Por. P. Pellegrino, Mali dzisiaj, dorosli jutro. Propozycje wychowawcze dla
dorastajgcych, th. T. Chudecki, Warszawa 1995, 11.
7 Por. Konstytucje Towarzystwa Sw. Franciszka Salezego, art. 17, s. 39.
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Pedagogika towarzyszenia
jako koncepcja wychowawcza w tradycji salezjanskiej

Pedagogika towarzyszenia w tradycji salezjanskiej ma swoje wazne
uzasadnienie, poniewaz mlodzi ludzie s3 nierzadko ostabieni, rozdarci
lub zinstrumentalizowani. Wprowadzanie wigc do procesu wychowaw-
czego aspektu towarzyszenia wymaga okreslonych form wspolistnienia
spolecznego. W tym kontekscie szanujac wolnos¢ wychowanka stawia
sie obok druga osobe, ktdra wskazuje na szacunek do mtodego czto-
wieka, jego ,wielkosci, godnosci i delikatnosci”. Dlatego wspodtczesne
badania naukowe w zakresie pedagogiki, psychologii, antropologii czy
socjologii, powinny by¢ dostosowane do oczekiwan spoleczenstwa
dwudziestego pierwszego wieku, opierajac je o etyke, dialog, kreatyw-
nos¢, inteligencje i umiejetnos¢ bycia z drugg osobg®.

Okazuje sig¢, ze wychowanie w opinii wielu pedagogéw, jest jedna
z najlepszych inwestycji, poniewaz pojawia si¢ ona w centralnym miej-
scu wspotczesnych spoteczenstw’. Wychowanie jest wiec rozumiane
jako stuzba wzgledem dzieci i mtodziezy, aby przygotowac ich do zy-
cia w spoleczenstwach wielokulturowych i wieloreligijnych. W tym
sensie gtéwnie w panstwach Unii Europejskiej mysli si¢ o umocnie-
niu wychowania, ktére w znacznym stopniu odniesie si¢ do zdoby-
wania wartosci i kompetencji w zakresie kultury, profesjonalnodci,
jezykéw obcych itp.'® Kompetencje te majg na celu prowadzi¢ osobe
do dobrobytu i zréwnowazenia fizycznego, psychicznego, duchowego,

8 Por. P. Chavez Villanueva, Wychowujemy z sercem ksiedza Bosko,
Krakéw 2008, 5-6.

9 Por. Education and creativity, red. E. Osewska, Warszawa 2014.
W prezentowanej publikacji warto zwroci¢ uwage na czg$¢ pierwsza,
w ktorej zawarte sg nastgpujace artykuly: E. Prijastelj, The Understanding
of Creativity and its Place in Education, 13-20; S. Gerjolj, Emotional, Moral,
and Religiosus Intelligences Support a Creative Clas Community, 21-41;
E. Osewska, Education and Internet Challenges, 43-56; E. Prijastelj,
Creativity and Values in the Media Culture of Today, 57-65; A. Lee —
R.D. Williams, Designing Intercultural Ineractions: Student’ Reflections on
a Personal Narrative Assignment, 67-74.

10 Por. J. Delors, Nell ‘educazione un tesoro. Rapporto all’ UNESCO della
Commissione Internazionale sull’Educazione per il Ventunesimo Secolo,
Roma 1996, 79-89.
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spolecznego, ale réwniez do uzyskania konkretnego statusu profesjo-
nalnego. Temat ten szczegétowo omawial Guglielmo Malizia, zazna-
czajac, iz sercem dziatalnosci wychowawczej jest wychowanek i jego
rozwoj, dlatego proces wychowawczy nie moze by¢ skierowany jedy-
nie na szkole i nauczycieli, ale na wszystkie osoby i instytucje, ktére
majg kontakt z dzie¢mi i mtodziezg''. Dlatego relacje wychowawcze
powinny by¢ podkreslone w towarzyszeniu wychowankom, aby umie-
jetnie osiagali zamierzone cele zyciowe.

Towarzyszenie mlodziezy w historii salezjanskiej

Aspekt teorii towarzyszenia mlodziezy zauwazamy w odleglej histo-
rii wychowania. Mozna w tym miejscu przywota¢ posta¢ wloskiego
wychowawcy Silvio Antoniano (1540-1603), ktory jest przedstawiany
jako dostojnik ko$cielny, ambasador kultury i katolickiego nurtu pe-
dagogicznego epoki post-trydenckiej. Antoniano podkreslat koniecz-
nos¢ bycia wéréd wychowankéw i ingerowania w ich ksztaltowanie za
pomocy szacunku, godnosci, podpowiedzi, mitosci, dobroci. Wszyst-
kie swoje teorie opisywal w tzw. traktatach pedagogicznych. Wsréd
najbardziej znanych traktatéw jest ten O wychowaniu chrzescijaniskim
dzieci (1584)">. Proponowany przez niego kierunek wychowawczy
trafnie ujmuje cytat z jego traktatu: ,,Czlowiek, ktorego mltodziez sie
boi, nie zaskarbi sobie ich serc. Taka postawa nie prowadzi do ksztal-
towania charakteréw, bowiem osoby zmuszane s3 do wykonywania
polecen przez strach. Metoda ta jest malo skuteczna i nietrwata [...].
Nalezy natomiast pracowac tak, by oddzialywanie wychowawcze byto
wymagajace, poparte dobrocig i miloscig, wowczas bedzie sie przez
mlodziez kochanym i szanowanym. Nalezy zatem dbac, aby strach nie
mial wymiaru niewolniczego czy stuzalczego, ale w sposob dzieciecy,
by byl okazywany wzgledem kochajacego ojca, tzn. dziecko boi si¢

11 Por. G. Malizia, Politiche educative di istruzione e di formazione. La
dimensione internazionale, CNOSFAP, Istituto Pio XI, Roma 2008, 149.
12 Por. S. Antoniano, Dell educazione christiana dei figliuoli, t. 3, rozdz. 5,
Verona, 127-128; tamze, 8; Della mediocricita nel battere i figliuoli,
et dell’amore et timor filiale [O opiekowaniu sie mtodziezg i o mitosci
i strachu dziacka].
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gniewu ojca, poniewaz go kocha i nie chce mu czyni¢ przykrosci [...].
Zawsze, gdy dobry ojciec chcialby skrzycze¢ swoje dziecko, niech naj-
pierw pomysli, aby stowa jego byly pelne dyskrecji, rozeznania i zro-
zumienia, ktore bedg oddziatywac wychowawczo™*>.

Silvio Antoniano podkreslajac potrzebe towarzyszenia wychowan-
kom zwracal uwage na wymiar ,ludzki” i ,,obywatelski” twierdzac,
ze nalezy ,wychowywac obywateli i chrzescijan”. Koncepcje te wpro-
wadzal w praktyke towarzyszenia wychowawczego z perspektywy
ludzkiej, religijnej i moralnej. Ponadto uwazal, ze uczyni¢ czlowie-
ka prawdziwie dobrym, to znaczy wychowywa¢ go w duchu warto-
$ci chrzedcijanskich, ktére posiadajg najwigksza wartos¢. Antoniano
otwarcie méwit o koniecznosci dawania $wiadectwa zycia religijne-
go przez rodzicow, ale tez nauczycieli, ktorzy zastepowali w szkole
rodzicéw'.

Zaktualizowang mysl wychowawcza S. Antoniano po pigciu wie-
kach przedstawila Elisabetta Patrizzi zwracajac uwage na aspekty pe-
dagogiki towarzyszenia, ktére wedtug autorki oczekuja na poglebienie
tego tematu'®. Analogiczng mys$l wychowawczg podjat $wiety Jan
Bosko, ktoéry byt inicjatorem wielu szkot oraz osrodkéw wychowaw-
czych dla mtodziezy'®. Pietro Braido w swoich badaniach historycz-
no-pedagogicznych ukazywal Jana Bosko w gronie pedagogow, ktdrzy
wnosili do historii wychowania wiele cech systemu prewencyjnego
(zapobiegawczego)'’. Praca opiekuniczo-wychowawcza w mysl tego
sytemu przynosita tak Janowi Bosko, jak i salezjanom nowe wyzwania.

13 Tamze, De i varii modi della correttione et castighi puerili [O r6znych
sposobach korygowania i karania mtodziezy], 128-129.

14 Por. S. Antoniano, Dell ‘educazione christiana dei figliuoli, t. 1-2.

15 Por. E. Patrizzi, Silvio Antoniano. Un umanista ed educatore nell eta del
rinnovamento cattolico (1540-1603), Macerata 2010.

16 Por. G. Bosco, I/ giovane provveduto (1847), w: Don Bosco educatore.
Scritti e testimonianze, red. P. Braido, Roma 1999, 39; M. Wirth, Da Don
Bosco ai nostri giorni. Tra storia e nuove sfide (1815-2000), Roma 2000.

17 Pedagogami stosujacymi metody wychowawcze, podobne do sytemu
prewencyjnego §w. Jana Bosko byli: Pierre-Antoine Poullet, Félix Dupanloup,
Antoine Monfat, Lodovico Pavoni, Marcellino Champagnat, Teresa Eustochio
Verzieri, Ferrante Aporti, Antonio Rosmini. Por. P. Braido, Prevenire non
reprimere. 1l sistema educativo di don Bosco, Roma 1999, 46-56.
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Wiréd wielu mozna wyszczegdlni¢ zadbanie o odpowiednie struktu-
ry i metody potrzebne do opieki nad mlodzieza, oraz zapewnienie im
stalej opieki materialnej, duchowej, intelektualnej'®. W opinii ks. Jana
Bosko, mlodzi ludzie posiadali zdolno$¢ poznawania, zrozumienia,
konfrontowania, wybierania i decydowania'®. W obliczu mozliwo$ci
przemiany w zyciu wychowankéw wymagane byto indywidualne po-
dejscie do mlodziezy, z dostosowaniem osobistych mozliwosci psy-
chofizycznych i intelektualnych wychowanka. Luciano Cian w analizie
systemu zapobiegawczego twierdzil, Ze ma on wazne odniesienie do
srodowiska rodzinnego, spolecznego, koscielnego i szkolnego®. Po-
nadto indywidualne podej$cie do mtodziezy bardzo cenil Jan Bo-
sko, zachecajac nauczycieli i wychowawcdw, aby stosowac ten system
gléwnie podczas rekreacji i nauki. Towarzyszenie pedagogiczne na-
zwal ,,asystencjg”. Byl to czas, kiedy wychowawca przebywat z wycho-
wankiem, uczestniczac w jego codziennych czynnosciach, tj. w grach,
zabawach, nauce, wycieczkach, itp. Takie zaangazowanie w proces
wychowawczy sprawialo, ze wychowankowie czuli si¢ osobami szcze-
golnie waznymi. Pod okiem wychowawcy mlody czlowiek wzrastal

18 Warto zaznaczy¢, ze w jezyku polskim lepsza nazwg dla metody Jana Bosko
jest system zapobiegawczy, poniewaz ,,prewencyjny” (z wt. preventivo)
nie odzwierciedla tego, co w zatozeniu system ten chciatby przekazac
nauczycielom i wychowawcom. Niektorzy autorzy twierdzg, ze metoda ta
nie jest nowa, gdyz istniala weczesniej, natomiast Janowi Bosko w XIX w.
przypisuje si¢ nadanie jej nazwy ,,sistema preventivo (system prewencyjny”’
lub ,,sistema repressivo” (system represyjny) lub tez ,,wychowanie
prewencyjne” i ,,wychowanie represyjne”. Por. S. Soja — C. Zawadzka —
Z. Zawadzki, Maly Stownik wlosko-polski, polsko-wloski, Warszawa 2003,
274. 256; P. Braido, Prevenire non reprimere..., 71; D. Castelli — G. Vettorato,
Prevenzione, w: Dizionario di Scienze dell’Educazione, red. J. M. Prellezo —
G. Malizia — C. Nanni, Torino 2008, 909-912.

19 Taka teze w wielu swoich publikacjach udowadnia P. Braido i P. Stella:
Don Bosco educatore. Scritti e testimonianze, red. P. Braido, Rzym 1992;
P. Stella, Don Bosco nella storia della religiosita cattolica. Mentalita
religiosa e spiritualita, Rzym 1981; Don Bosco nella chiesa a servizio
dell’umanita. Studi e testimonianze, red. P. Braido, Rzym 1987; P. Braido,
La lettera di don Bosco da Roma del 10 maggi 1884, Rzym 1984.

20 Por. L. Cian, System zapobiegawczy sw. Jana Bosko, Warszawa 2001, 12.
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w kulturze, wolnosci, zrozumieniu, dialogu, cierpliwosci i odpowie-
dzialno$ci za $wiadomie podejmowane decyzje?'.

Pedagogika towarzyszenia realizuje si¢ w gtebokich relacjach ro-
dzinnych, szkolnych i ogdlnospotecznych. Na ten temat pisal wloski
salezjanin i pedagog Lorenzo Ferraroli. W badaniach pedagogicznych
ujmowal potrzebe ksztaltowania osobowosci mtodziezy przede wszyst-
kim w okresie dojrzewania®>. Wspolcze$nie w okresie tym prowadzi
sie mtodych do pojmowania wolnosci ,,bez granic”, ktora traktuje
$wiat iluzjonistycznie jako ciagla zabawe. Wychowawca jednak powi-
nien wskaza¢ te prawde, ze zycie mtodego cztowieka ma powazne cele,
wartos$ci i odniesienia, dlatego nie mozna uwazac ,,§wiata, jak gdyby”
i ,zycia na niby”*>. W tym kontekscie pojawiajg sie roznorodne nie-
bezpieczenstwa prowadzace do zagubienia si¢ mtodziezy**. Dlatego
waznym zadaniem towarzyszenia wychowawczego jest pomoc w wy-
borze odpowiedniego modelu zycia we wspdlczesnym spoleczenstwie
wielokulturowym. W tym ,,supermarkecie kultur” niezastapiong role
do spelnienia maja osoby doroste dyskretnie towarzyszace dzieciom
i mtodziezy*. Dlatego teoria wychowania oparta na koncepcji towa-
rzyszenia odpowiada na wyzwania wspdlczesnosci, ktéra prowadzi
pedagogow do poglebionego przystosowania procesu wychowawcze-
go do aktualnego kontekstu spolecznego, koscielnego i oswiatowego.

Towarzyszenie wychowawcze w edukacji do dialogu

Koncepcja towarzyszenia mlodziezy w procesie wychowania ultatwia
wychowankom odwazniejsze wchodzenie w zycie doroste, ktére we
wspolczesnym $wiecie technologicznym domaga si¢ jezyka konkre-
tow?®. Potrzebne jest zatem usystematyzowanie wspomnianej koncep-

21 Por. tamze, 96.

22 Por. L. Ferraroli, Adolescenti trasgressivi forse, cattivi no, Milano 2012, 44.

23 Por. M. Szulakiewicz, Poszukiwania metafizyczne, Torun 2014, 17.

24 Z. Formella, Wychowanie integralne w skautingu. Aktualnosé¢ propozycji,
w: Pedagogika chrzescijanska. Tradycja. Wspolczesnosé. Nowe wyzwania,
red. J. Michalski — A. Zakrzewska, Torun 2010, 405.

25 Por. L. Ferraroli, Adolescenti trasgressivi forse..., 44-49.

26 Por. Z. Marek, Pedagogika towarzyszenia. Perspektywa tradycji ignacjanskiej,

Krakow 2017, 27
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cji majacej wyrazne sukcesy wychowawcze w historii edukacji. Dzisiaj
natomiast wplywa ona na odpowiednig integracje w przestrzeni wie-
lokulturowej i wieloreligijnej?”. W tym konteksécie cennym wydaje
sie kryterium normatywne, pozwalajace na odwotanie si¢ do relacji
interpersonalnej, majacej swoje zrédlo w antropologii filozoficznej
i kulturowej, aksjologii, teorii kultury, religioznawstwie i socjologii.
Towarzyszenie wychowankowi w procesie wychowawczym ma na celu
klarowanie kwestii §wiatopogladowych, tj. wartoséci i ideatéw. Wazne
jest tez, aby wychowanek byl wspierany w osiggnigciu celu duchowo-
-religijnego, ktory moze by¢ osiggalny poprzez ukierunkowanie na mi-
tog¢, solidarnosé czy stuzbe®®. Inng charakterystyka towarzyszenia jest
dyspozycyjnos¢ i systematycznosé, ktore w procesie wychowawczym
s3 nieodzowne w kontynuowaniu ,,dobrej drogi z wychowankiem”.

Towarzyszenie wychowawcze dobrze jest faczy¢ z edukacja do dia-
logu, bowiem na drodze do dialogu mozna odkrywa¢ samego sie-
bie i otaczajacy $wiat. Potrzeba dialogu wyplywa z poczucia zawodu
spowodowanego niespelnieniem okreslonych nadziei poktadanych
w wychowaniu religijnym. Jednym z badaczy zajmujacych si¢ tym
problemem jest Zbigniew Marek, ktéry ukazuje pedagogike religii,
jako edukacje religijng w stuzbie cztowiekowi®. Autor ten, prébowat
odpowiedzie¢ na pytanie, czy we wspolczesnym Swiecie religia jest
pomocna w edukacji, czy tez staje si¢ dla niej zagrozeniem. Zasad-
no$¢ tego pytania wynika ze wspolczesnego relatywizmu etycznego,
ktéry ma coraz wigkszy wplyw na edukacje, religijnos¢ czlowieka
oraz jego odniesienia do Boga. Wychowanie religijne i towarzyszenia
mlodemu cztowiekowi uczy umiejetnosci dialogowania najbardziej
w spoleczenstwach wielokulturowych i wieloreligijnych.

Za Marianem Nowakiem mozna stwierdzi¢, ze kultura jest ,,dzielem
ducha i wolnosci osoby ludzkiej. Dopelniona jest ona dynamizmem
natury, ktéra ukazuje orientacje i rozumienie tego co w zyciu jest do-
bre a co zle. Dlatego w $wietle takiego rozumowania mozna zauwazyc,
iz na proces wychowawczy wplywa rozwoj spoteczny i kulturowy, jak

27 Por. M. Nowak, Teorie i koncepcje wychowania, Warszawa 2008, 39.
28 Por. Z. Marek, Pedagogika towarzyszenia..., 228-292.
29 Por. Z. Marek, Religia — pomoc czy zagrozenie w edukacji,

Krakéw 2014, 15-21.
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réwniez relacje nawigzywane z naturg, osobami i Transcendencjg™’.
W tym sensie praktyka wychowawcza integruje dziatania wychowawcy
i wspiera mtodego czlowieka w drodze do prawdy, tworzac jednoczes-
nie warunki, w ktérych bedzie moglo by¢ powiagzane doswiadczenie,
refleksja i dzialanie. Towarzyszenie i motywowanie do podejmowa-
nia postawy dialogicznej. Uczenie myslenia i refleksji w okresie do-
rastania, kiedy wychowanek w szybkim tempie poznaje szeroki zasdb
norm, warto$ci czy zasad pozwala na poprawne ksztaltowanie jego
$wiatopogladu. Dlatego proces towarzyszenia winien by¢ zwrocony
na dzialania wychowanka, z ktérych wylaniaja si¢ wymiar osobowy
inspirowa¢ wychowanka do podejmowania dojrzatych decyzji stu-
zacych poglebianiu dialogu migdzyosobowego. Formowanie odpo-
wiednich postaw, wartosci i idealéw pozwoli mlodziezy funkcjonowac
zgodnie z zasadami zycia we wspolnocie ludzkiej nie tylko w okresie
mlodzieniczym, ale dzieki usystematyzowanym warto$ciom mlodzi
ludzie bedg mieli ulatwiong droge w podejmowaniu decyzji w Zyciu
dorostym. Dlatego towarzyszenie umozliwia widzenie sp6jnej calosci
w ramach procesu wychowawczego prowadzacego go do dojrzalosci
fizycznej, intelektualnej, duchowej i emocjonalne;j.

Zakonczenie

Przedstawiona koncepcja towarzyszenia w wychowywaniu w perspek-
tywie tradycji salezjanskiej pokazuje wspolczesna rzeczywisto$¢ prze-
mian kulturowych, w jakiej zyje mlodziez. W tym sensie przemiany
te stanowig bodziec stymulujacy poprawianie jakosci zycia, podejmo-
wania decyzji, generowania energii wzmacniajacej rozwéj mlodziezy.
Towarzyszenie wychowawczo-religijne ma wigc swoje uzasadnienie
w dziataniach wychowawcéw, ktorzy poprzez dziatania edukacyjne
pomagaja odpowiedzie¢ na najbardziej istotne wyzwania spoteczne.
Dotyczg one ksztaltowania duszy i ciala, sumienia, intelektu, psychiki,
woli, poczucia piekna i systemu wartosci. Dzisiejsza sytuacja w Pol-
sce i Europie, pokazuje ze mlodziez jest zagubiona, dlatego nalezy
szuka¢ ,,nowej propozycji ewangelizacyjnej, aby odpowiedzie¢ na

30 Por. M. Nowak, Teorie i koncepcje wychowania..., 15-18.
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potrzeby duchowe i moralne miodych, ktérzy ukazuja si¢ pielgrzymi
bez przewodnikéw i bez przeznaczenia”'. Dlatego w tym kontekscie
towarzyszenie wychowawcze staje si¢ ciekawym modelem edukacyj-
nym odnoszacym sie do historii edukacji i do wspdtczesnych potrzeb
mlodych ludzi. Ponadto w towarzyszeniu zauwazamy konieczno$¢
dialogu i integracji w przestrzeni wielokulturowej i wieloreligijnej,
ktdra staje si¢ istotnym tematem w procesie profilaktyki i prewencji.
Pedagogika towarzyszenia posiada ponadto praktyczng uzytecznosé
w edukacji, ktéra pozwala odkrywaé samego siebie i dekodyfikowa¢
wspolczesng rzeczywisto$¢ w nowych paradygmatach kulturowych.
Dlatego mozna powiedzie¢ za ks. kard. Anchelem Fernadezem Arti-
mem, iz towarzyszenie mlodziezy to nauczanie ,,zycia po ludzku’, czyli
»stawac sie, to cieszy¢ si¢ owocami cierpliwych proceséw, poprzez kto-
re Bég dziala i interweniuje w naszym zyciu. Jakze pragne, by nasza
pasja wychowawcza przypominata pasje Ksiedza Bosko, ojca salezjar-
skiej mitosci wychowawczej, aby we wszystkich placowkach na $wiecie
chlopcy i dziewczeta spotkali nie tylko kompetentnych fachowcow,
ale prawdziwych wychowawcéw, braci, przyjaciot, ojcoéw i matki™>2.

31 P. Chavez Villanueva, Indirizzo di omaggio al Santo Padre in occasione
dell’Udienza pontificia dei membri del CG26, 31 marzo 2008, Roma 2008.

32 A. Fernandez Artime, Sen, ktory rodzi marzenia. Serce, ktorve ,, wilki”
przemienia w ,,baranki”. Komentarz Przetozonego Generalnego
Towarzystwa §w. Franciszka Salezego, Krakow 2024, 38.
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Anaforalno-soborowy charakter
prawostawnego wychowania
w ujeciu Aleksieja Chomiakowa

Obszarem zainteresowania pedagogiki prawoslawnej jest namyst nad

znaczeniem duchowodci i religijnosci w egzystencji osoby ludzkiej jako

podmiotu wychowania. Pedagogika religii w ujeciu prawostawnym

obecnie jest nastawiona na wytwarzanie wiedzy teoretycznej i stosowa-
nej, przeznaczonej do wykorzystania w ramach procesu edukacyjnego

i koncentruje si¢ na eksploracji antropologiczno-aksjologicznych pod-
staw formacji religijnej cztowieka. Jej gléownym zadaniem sg dziatania

na rzecz rozwinigcia jego umiejetnosci taczenia ortodoks;ji i ortoprak-
sji, czyli nauki i praktyki wiary. Z tej perspektywy jawi si¢ ona bar-
dziej jako religijna pedagogia niz pedagogika, poniewaz dominujaca

role odgrywa w niej pedagogia eklezjalna, a o zakresie uwzglednienia

w jej ramach czynnikéw pedagogicznych i psychospotecznych decy-
duja wzgledy o charakterze antropologiczno-aksjologicznym w ujeciu

teologicznym. Przykladem takiego podejscia sa rozwazania Aleksieja

Chomiakowa - jednego z najwazniejszych prawostawnych myslicieli

polowy XIX wieku, ktérego 220. rocznica urodzin mija w roku 2024 -
o wychowaniu. Celem artykutu jest zwrdcenie uwagi na akcentowany
przez niego charakter anaforalny i soborowy formacji wychowawczej.
Pierwszy z nich wyraza si¢ w dazeniu czlowieka do doskonalosci, za$
drugi akcentuje znaczenie wspdlnoty w wychowaniu jednostki.
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Chomiakow - mysliciel wszechstronnie utalentowany

Aleksiej Chomiakow (1804-1860) byt, obok Iwana Kiriejewskiego, ,naj-
bardziej znaczaca postacig wérdd stowianofiléw”, czyli przedstawicieli
nurtu ideowego w rosyjskiej mysli filozoficznej i spolecznej, powsta-
tego w Rosji pod koniec lat 30. XIX wieku'. Pawel Florenski okreglit
go mianem ,,ideowej opoki i przywddcg myséli stowianofilskiej”?, za$
Marian Zdziechowski pisal o nim:

»Nie wahamy si¢ stwierdzi¢, Ze Chomiakow jest jednym z najznakomit-

szych mezow, jakich wydala Rosja. Pomijajac juz dziedzine poezji, ale w teo-
logii i w metafizyce, w historii i w polityce, w krytyce literackiej i w filozofii,
- wszedzie pozostawil on §lady poteznego umystu swego; sita analizy krytycz-
nej i niezréwnane zdolnoéci dialektyczne stanowily gtéwna zalete wielkiego
protoplasty Stowianofilow”?.

Chomiakow pochodzil z konserwatywnej rodowej szlachty,

wiernej narodowym obyczajom, tradycji i religii. Spuscizna twor-
cza tego wszechstronnie wyksztalconego, obdarzonego wyjatkowa

I

3

M. Losski, Historia filozofii rosyjskiej, Kety 2000, 29; A.M. Lovagin,
Homdkov, Aleksej Stepanovic, w: Russkij biograficeskij slovar’,

red. A.M. Lovagin, t. 21, S.-Peterburg 1901, 397-411, A. Walicki, W kregu
konserwatywnej utopii. Struktura i przemiany rosyjskiego stowianofilstwa,
Warszawa 2002, 130-173.

P. Florenskij, Okolo Homdkova (kriticeskie zametki), Sergiev Posad

1916, 3. Wedtug Andrzeja Walickiego po dzi$ dzien wsrod badaczy
stowianofilstwa nie ma jednomys$lnos$ci, komu przyzna¢ palme pierwszenstwa
w zapoczatkowaniu tego ruchu. ,,Michait Gerszenzon przypisywat
pierwszenstwo Kiriejewskiemu, w ktérego utworach upatrywat «wspolne
zrodto rosyjskiej prawdy i rosyjskiej nieprawdy». W tym samym czasie
Nikotaj Bierdiajew podtrzymywat stanowisko epigonow stowianofilstwa,
upatrujac centralng posta¢ ruchu stowianofilskiego oraz wtasciwego
tworce jego ideologii w Aleksym Chomiakowie. Kontrowersja ta znalazta
kontynuacj¢ w nauce zachodnioeuropejskiej i amerykanskiej”

(A. Walicki, W kregu konserwatywnej utopii. . ., 130)

M. Zdziechowski, Aleksy Chomiakow i stowianofilstwo rosyjskie,

w: Mesjanisci i stowianofile. Szkice z psychologii narodow stowianskich,
Krakow 1888, 195.
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przenikliwo$ciag umystu i erudycja filozofa, teologa, poety, publicysty
i dzialacza spotecznego wymyka sie jednak jednoznacznym klasyfi-
kacjom. Z jednej strony racje majg ci, ktérzy uwazali go za teologi-
zujgcego filozofa-idealiste lub filozofa religijnego®. Z drugiej strony
nalezy takze przyznac stuszno$¢ tym, zdaniem ktérych byl on przede
wszystkim teologiem. Wsr6d admiratoréw Chomiakowa byli rowniez
tacy, dla ktorych jego prace, pod wzgledem glebi i stylu rozumowa-
nia, ,,przypominaly utwory $wietych ojcéw Koéciota™. Niewatpliwie,
jak podkresla wielu wspotczesnych teologow, tworczos¢ Chomiakowa
wplynela na systematyzacje i rozwdj prawostawnej mysli teologicz-
nej, w szczegolnosci nauki o Kosciele®, a jego dziela ,weszly na sta-
te do skarbca teologii chrze$cijaniskiej””. Nie mozna takze pomingé

4 N.A. Berdaev, Aleksej Stepanovi¢ Homdkov, Moskva 1912; P. Florenskij,
Okolo Homadkova...;V.V. Zen’kovskij, Istoria russkoj filozofii, t. 1, Paris 1989,
188-213; V.Z. Zavitnevi¢, Aleksej Stepanovic Homdkov, Kiev 1902; M. Losski,
Historia filozofii rosyjskiej ...; L.A. Vladymirov, Aleksej Stepanovic Homdkov
i ego etiko-social 'nye ucenie: k stoletnemu iibileii rozdzenia Homdkova:

1 mad 1804-1 mad 1904, Moskva 1904; A. Walicki, W kregu konserwatywnej

utopii...; A.D. Suhov, Homakov, filosof slavanofilstva, Moskva 1993;

T.I. Blagova, Rodonacal 'niki slavinofil stva: Aleksej Homdkov i Ivan

Kireevskij, Moskva 1995.

U.P. Grabbe, Aleksej Stepanovic Homdkov, Var$ava 1929, 39.

6 U.P. Grabbe, Aleksej Stepanovic Homdkov...; P. Baron, Un Theologien laic
orthodoxe russe au XIX siéecle Alexis Stepanovich Khomiakov (1804-1860).
Son Ecclesiologie, Expose et Critique (These), OCA 127 (1940);
A.V. Vedernikov, Ided Cerkvi v socinenidh A. S. Homdkova (k 150-letiii so dnd
rozdenid), ZMP 7 (1954) 47-59; N.A. Struve, Alexis Khomiakov,
w: Mille ans de christianisme russe 988-1988. Actes du colloque international
de I’Univérsité Paris X-Nanterre 20-23 janvier 1988, Paris 1989, 225-231;
J. Klinger, Dwie postaci prekursorow prawostawnej odnowy, w: O istocie
prawostawia, Warszawa 1983, 270-302; R. Koztowski, Rosyjska eklezjologia
prawostawna w XIX-XX wieku. Studium historyczno-dogmatyczne, Warszawa
1988, 79-118; S.S. HoruZzij, Aleksej Homakov i ego delo, w: Opyty iz russkoj
duchovnoj tradicii, Moskva 2005, 61-204; H. Paprocki, Eklezjologia Aleksego
Chomiakowa, ,,Elpis” 21/22 (2010) 291-303.

7 H. Paprocki, Eklezjologia Aleksego Chomiakowa..., 292.

(9]
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milczeniem zastug myéliciela na polu dziatalnosci spotecznej®, pub-
licystycznej i krytycznoliterackiej’.

Chomiakow prowadzil zycie ascetyczne'®, chociaz nie stronit takze
od zycia towarzyskiego. Aleksander Hercen wspominal, ze Chomia-
kow z wielkim zaangazowaniem uczestniczyl w dysputach filozo-
ficznych i religijnych. Kontaktu z nim poszukiwali zwlaszcza ludzie,
ktorzy ,,zatrzymali sie miedzy religig a naukg”*'. Dotyczylo to zaréw-
no o$wieceniowych racjonalistow, jak i klerykalnych, akademickim
teologéw. W dyskusjach stosowat metode sokratejska. Sledzac ich ar-
gumentacje, ,szed! za nimi krok w krok i w koricu dmuchnawszy na
domek z kart ich formutek logicznych” zmuszal, zar6wno jednych, jak
i drugich do rewizji pogladow, ktdre jeszcze tak niedawno z pelnym
przekonaniem glosili.

»Posiadajac umyst potezny, ruchliwy, bogaty w $rodki i nie przebierajacy
w nich, obdarzony nadzwyczajng pamiecig i bystra orientacjg, przedyskuto-
wywal on zarliwie i niestrudzenie cale swoje zycie. Bojownik, nie znajacy zme-
czenia i odpoczynku, rgbat i kiul, napadal i écigat, sypal dowcipamii cytatami,
straszyt i zapedzat w kozi rdég (...). Gdy dobieral si¢ do czyich$ przekonan,
przekonania obracaly sie wniwecz, gdy do czyjej$ logiki — logika przestawata
istnie¢. (...) Jesli chodzi o dialektyke wykorzystywal najmniejszg nieuwage, naj-
mniejsze ustepstwo. Czlowiek niezwykle utalentowany, posiadajacy olbrzymia
erudycje (...). O kazdej porze dnia i nocy gotéw byt podja¢ najzawilszy spor
i gwoli triumfu swego $wiatopogladu stowianskiego wykorzystywal wszystko

8 L.E. Vladymirov, Aleksej Stepanovic Homdkov i ego etiko-social 'nye ucenie:
k stoletnemu uibilei rozdzenia Homdkova: 1 mad 1804-1 mad 1904,

Moskva 1904.

9 V.1 Kulesov, Slavianofily i russkad literatura, Moskva 1976; V.A. Koselev,
Esteticeskie i literaturnye vozzrenid russkih slavanofilov (1840-1850-e gody),
Leningrad 1984, 143-186; B.F. Egorov, 4. S. Homakov — literaturnyyj kritik
i publicist, w: A.S. Homakov. O starom i novom: stati i ocerki,

Moskva 1988, 9-40.

10 Nikita Struve (1931-2016) w artykule poswigconym Chomiakowowi pisat
o pewnym zdarzeniu z jego zycia, gdy ztodzieje przyszli pewnej nocy, aby
go okras¢. Kiedy przez okno ujrzeli go pograzonego w zarliwej modlitwie
odstapili od powzigtego planu (N.A. Struve, Alexis Khomiakov..., 227).

11 A. Hercen, Rzeczy minione i rozmyslania, t. 2, Warszawa 1952, 285.
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na $wiecie, poczawszy od kazuistyki teologéw bizantynskich, a konczac na sub-
telnoéciach przebieglego legitymisty. Jego kontrargumenty, czestokro¢ ztud-
ne, zawsze o$lepialy i zbijaly z tropu. (...) Po mistrzowsku tapal w zasadzke,
przypalat na dialektycznym ruszcie ludzi zatrzymujacych si¢ w pot drogi, (...)
doprowadzal do rozpaczy dyletantéw. (...) Na ogét obalal czyje$ przekonania,
niz przekonywat™*?.

Zreczno$¢ w obalaniu ,,jedynie stusznych tez” i wskazywaniu na
stabe strony argumentacji interlokutoréw przysparzaty mu wielu nie-
przyjaciol, w szczegolnosci w srodowisku akademickim i ko$cielnym.
Przez uniwersyteckich profesoréw i teologéw byt postrzegany jak in-
truz wdzierajacy sie do nieswojej domeny. Szeroki zakres podejmowa-
nych przez niego zagadnien sktaniat nawet niektérych do oskarzania
go o dyletanctwo. Ci jednak, ktorzy wchodzili z nim w dyskurs, szybko
przekonywali si¢ o jego szerokiej wiedzy i bystrosci umystu.

W szczegolny sposob byla zauwazalna jego niezwykta zdolnoé¢ (filozoficz-
nego) myslenia, ktora nie opuszczala go w zadnych warunkach, bez wzgledu
na to, jak bardzo poruszalyby jego serce najbardziej szokujace okoliczno$ci.
Dlatego prowadzil on rozumowanie w sposéb jak najbardziej jasny i opano-
wany na tematy nawet najbardziej abstrakcyjne, jakby nic niepokojacego nie
dziato sie w tym czasie”*?

Aleksiej Chomiakow zmart w wieku 56 lat, w apogeum swoich sit
tworczych. Przyczyna $mierci bylo zakazenie cholera, ktorej nabawit
sie niosac pomoc chlopom dotknietym przez zaraze. Nie dziwi za-
tem fakt, ze pelna edycja dziet Chomiakowa obejmuje osiem pokaz-
nych toméw'*. Jednym z obszar6w, gdzie pozostawit §lad swojej mysli,
byla refleksja na temat wychowania. Pozostaje ona w $cistym zwigzku
z jego tworczoscia z zakresu filozofii, historiozofii i teologii, w szcze-
golnosci zas eklezjologii.

12 Tamze, 284-285.

13 V.Z. Zavitnevic, Aleksej Stepanovi¢ Homdkov..., 110.

14 Pelne wydanie Dziel zebranych Chomiakowa ukazato si¢ w latach 1886-1914
(Polnoe sobranie socinenij Aleksed Stepanovica Homdkova, t. 1-8,
Moskva 1886-1914).
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Anaforalno-soborowy charakter wychowania

Wedlug Chomiakowa, gtéwnym celem cztowieka jest osiagnigcie do-
skonalo$ci rozumianej jako pelnia istnienia osobowego/hipostatycz-
nego. Realizacji tego celu majg sprzyja¢ wszelkie podejmowane przez
niego i wobec niego dzialania, a wigc takze oddzialywania wychowaw-
cze. Dzialania, o ktérych mowa, powinny by¢ realizowane w planie
wertykalnym i horyzontalnym, zaréwno w aspekcie indywidualnym
jak i wspolnotowym/spotecznym. W planie wertykalnym dazenie
do doskonalosci opiera si¢ na relacji cztowieka z Bogiem, w ktorej
cztowiek jest rozumiany zaréwno jako byt indywidualny, obdarzo-
ny ,,obrazem i podobienstwem” do Boga (Rdz 1, 24), jak i byt spo-
teczny, ktory wraz z innymi tworzy bosko-ludzki organizm Ko$ciofa.
Doskonalenie si¢ w wymiarze horyzontalnym opiera si¢ na relacjach
miedzyludzkich, ktére zachodza w szeroko pojetej sferze spolecznej:
rodzinie, szkole, spoleczenstwie, narodzie, ludzkosci. W wychowa-
niu, rozumianym jako ksztaltowanie osobowos$ci w celu osiagniecia
dojrzaloéci/doskonatosci, mozna zatem wyrézni¢ aspekt anaforalny
i soborowy. Anaforalny aspekt wychowania wyraza si¢ w dazeniu czto-
wieka do doskonalosci przez wychowanie do prawdy, wolnosci i mi-
tosci jako jedynej wlasciwej relacji cztowieka do Boga i cztowieka do
czlowieka. Soborowy aspekt wychowania, ktéry mozna nazwac row-
niez spotecznym, podkresla role wspolnoty w realizacji tego celu. We-
dtug Chomiakowa soborowo$¢ rodzi sie w sercach ludzi, ktorzy mituja
Boga i w pelni za Nim podazaja, a takze kochajg swoich bliznich. Tam,
gdzie tak sie dzieje, i wlasnie dlatego, ze tak sie dzieje, zawiazuja si¢
trwale wiezi migedzyludzkie. Tworzg one spolecznos¢, gdzie kazda jed-
nostka bedzie miala szans¢ rozwoju bez obawy, ze jej indywidualno$é
zostanie sttamszona, a ona sama uprzedmiotowiona i zinstrumentali-
zowana. Analiza refleksji Chomiakowa o wychowaniu wymaga zatem,
aby przyjrze¢ sie blizej pojeciom ,,anafora” i ,,soborowos¢”.

Grecki czasownik @vagépw odnosi si¢ do czynnosci ,,podniesie-
nia si¢” lub ,wznoszenie si¢’, ale takze ,przynoszenie’, ,,przyprowa-
dzanie’, ,odnoszenie si¢” (do kogo$ lub czegos), ,powolywanie si¢”
(na kogo$ lub na cos), ,wzigcia (czego$) pod uwage” i ,wzmocnienia’,

198



ANAFORALNO-SOBOROWY CHARAKTER...

»0dzyskania sit”**. W sensie retorycznym oznacza réwniez powtorze-
nie wyrazu (fac. repetitio), oznaczajace wypowiedz, w ktorej kazde
zdanie lub kazdy czlon zdania rozpoczyna si¢ od tego samego wyra-
zu. Analizujac etymologie owego stowa mozna zauwazy¢, ze realizacja
idei anaforycznej w przestrzeni edukacji odnosi si¢ do pozyskiwania
wiedzy i nabywania sprawnosci moralnych z naciskiem potozonym
na powtarzanie i utrwalanie tego, co zostalo przyswojone. Mamy
wigc tutaj do czynienia z dazeniem do zachowania ciggloéci przeka-
zywanej wiedzy i kultywowania pozadanych postaw w celu nadania
formacji wychowawczej takiego kierunku, aby stuzyla ona urzeczy-
wistnieniu autentycznej humanitas. W ujeciu Chomiakowa, podob-
nie jak u Kiriejewskiego, wychowanie powinno stuzy¢ harmonizacji
i integracji rozproszonych wladz/mocy czlowieka, ktére nalezg do
trzech komponentéw ludzkiego bytu: duchowego, psychicznego i cie-
lesnego. Chomiakow przyjmowal, zgodnie z zalozeniami wschod-
niochrzescijanskiej antropologii, ze czlowiek jest bytem o strukturze
hierarchicznej. Najwazniejszym komponentem ludzkiego bytu jest
duch, ktéry stanowi w nim ontologiczne, najwyzsze i niezniszczalne
centrum jego zycia osobowego. W kazdym indywidualnym ludzkim
duchu (gr. mvedua T0v &vBpwmov) przebywa tchnienie Boze (gr. Ayio
Ilvedua), dzieki ktoremu istnieje $wiadoma i wolna wigz cztowieka
z Bogiem. Tchnienie Boze jest zjednoczone z kazdym indywidualnym
ludzkim duchem i identyczne w kazdym czlowieku. Dlatego stano-
wi zasade integrujacg jednostkowy ludzki byt i jednoczesnie zasade
jednosci calej ludzkosci w Bogu. W zyciu czlowieka jako osoby Duch
Bozy wplywa na ducha ludzkiego i przez niego oddzialuje na dusze (gr.
yoxy, tac. psyche). Dusza to istota Zywa, byt, ktory egzystuje. W po-
rzagdku wewnetrznym dusza jest oczywiscie oddzielna sfera czlowieka,
podobnie jak duch i cialo, ale w porzadku zewnetrznym jednoczy sie
z duchem bez utraty cech jej wlasciwych. W pewnym sensie jest ona
elementem znajdujacym si¢ ,posrodku’”, miedzy duchem i ciatem. Jesli
nadmiernie wplywa na nig to, co cielesne/zmystowe, wowczas dusza
ma trudnos¢ z percepcja prawdy, dobra i piekna, bowiem kierujg nia
paralizujace wolng wol¢ namietno$ci/pozadania. Wiadze umystowe/

15 avoapépw, w: Z. Abramowiczowna (red.), Stownik grecko-polski,
t. 1 (A-A), Warszawa 1958, 166-167.
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intelektualne, wolitywne/praktyczne i afektywne zostaja od siebie od-
separowane i popadaja w racjonalizm, formalizm i fatalizm.

»Poznanie rozsagdkowe”, mianem ktdrego rosyjski mysliciel nazywa
aktywnosci ratio, dostarcza jedynie zewnetrznego opisu faktow i zja-
wisk zachodzacych w $wiecie. Oddzielajac cztowieka od przedmiotu
poznania produkuje ono wiedze, ktdra jest jedynie odbiciem przed-
miotu w jednostkowej $wiadomosci tego, kto poznaje, swego rodzaju
»odtworzeniem, tj. przeksztalceniem poznawanego przedmiotu w fakt
[jego] zycia wewnetrznego”'®. Poznanie racjonalne jawi sie¢ zatem jako
aktywno$¢ wlasciwa indywiduum i ma charakter subiektywny, re-
fleksyjny. Pojawia si¢ wiec pytanie, czy prawda jest w ogdle dostepna
percepcji umystowej jednostki. Chomiakow odpowiada na to pytanie
niemal identycznie jak Kiriejewski'”. Dopoki cztowiek trwa w swej
jednostkowosci, w zwrdceniu ,,ku sobie” i odcigciu od innych, jego
wladze poznawcze sa omylne. Rozum formalny, ktéry przeciwstawia
przedmiot przedmiotowi oraz wewnetrzne poruszenia/namietnosci,
wprowadzajg zamieszanie w porzadek poznawczy i wodzg ratio na
manowce. Przedmiot poznania zostaje zredukowany do zjawisk i za-
chodzacych mig¢dzy nimi logicznych relacji, ktore s opisywane za po-
mocg systemu poje¢ abstrakcyjnych. Zywe do$wiadczenie przedmiotu
zostaje zastgpione opisem, ktdry nie oddaje istoty rzeczy i z zaloze-
nia jest poznaniem niepelnym i niepewnym. Jedynym wyjsciem z tej
sytuacji w kierunku pozyskania wiedzy prawdziwej jest wyjscie poza
granice poznania racjonalnego.

Postulat Chomiakowa wzniesienia si¢ w poznawaniu ponad po-
ziom ratio wcale nie oznacza potepienia i odrzucenia refleksji rozu-
mowej ani deprecjacji jej znaczenia. Zabieg mysliciela to nic innego,
jak podkreslenie koniecznosci wprowadzenia pewnego fadu w po-
rzadek poznawczy czlowieka. ,,Umyst, aby mogt zrozumie¢ prawde,
musi by¢ dostosowany do wszystkich praw zycia duchowego nie tylko
swoja strukturg logiczna, lecz nadto catoksztalttem wewnetrznych sit

16 A.S. Homakov, Vtoroe pismo o filosofii k U. F. Samarinu, w: Polnoe sobranie
socinenij..., t. 1, 330. (321-348).

17 A. Aleksiejuk, Rozwoj osobowosci integralnej jako nadrzedny cel pedagogii
historiozoficznej Iwana Kiriejewskiego (1806-1856), RT 4 (2021) 1345-1380.
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zyciowych i zdolnosci”*®. Wychowanie cztowieka polega wiec na takim
ksztaltowaniu jego duszy, aby czyni¢ ja pneumatoforyczng. Dopiero
wtedy wola czlowieka staje sie sitg tworcza, zas wiara jako ,,wzrok ro-
zumu” dostarcza ,,zywej wiedzy” o istocie przedmiotu poznania. Dusza
wznosi sie wtedy ku prawdzie, staje sie czysta i pigkna. Anaforalny wy-
miar wychowania wyraza si¢ wiec w przywrdceniu cztowiekowi wtas-
ciwego/naturalnego rytmu funkcjonowania, aby maégt on ,,wznosic si¢”
ku wiecznej prawdzie. W tym celu konieczne jest doprowadzenie go
do stanu uporzadkowania, aby byt on czlowiekiem integralnym, a wiec
takim, w postawie ktdrego urzeczywistni si¢ harmonijna jedno$¢ mysli,
stowa i czynu. Droga do osiagnigcia integralno$ci wiedzie zatem przez
osiggniecie stanu wewnetrznego/duchowego fadu, w ktérym nie cho-
dzi o osiggniecie mozliwie najwigckszego napigcia wladz umystowych,
lecz ich harmonijne zespolenie. Usposobienie cztowieka do przyjecia
takiej postawy, ktorej przejawem jest aktywnos$¢ poznawcza, to naj-
wazniejszy cel formacji cztowieka. Dopiero wtedy ludzki duch bedzie
w stanie aktywnie dziala¢ na rzecz wewnetrznej integralnosci bytu.
Kluczows role w tym procesie odgrywa wolna ludzka wola.
Chomiakow, w swoich rozwazaniach zaréwno filozoficznych jak
i teologicznych, nie formuluje definicji wolnosci. Wiele jednak o wol-
nosci pisze, szczegdlnie w kontekscie zycia we wspdlnocie Kosciota,
ktdre uznaje za wzorzec zycia spotecznego. Nikolaj Bierdiajew, uwaza-
ny za filozofa wolnosci, podkreslal, ze dla Chomiakowa ,, Kosciot jest
wolnos$cig”*® i autentyczna wolnos¢ jest mozliwa jedynie w Kosciele.
W poswieconym mu opracowaniu pisal, ze w jej umilowaniu przewyz-
szal on nawet liberalnych modernistéw. Ci bowiem przeciwstawiali
wolnoé¢ Ko$ciotowi oraz postulowali wiekszg otwarto$¢ i swobode
w przekraczaniu kolejnych granic, szczegélnie w sferze moralnosci.
Glebsza analiza ich pogladéw prowadzila jednak do wniosku, ze ich
podejscie bylo jedynie zakamuflowanym indywidualistycznym subiek-
tywizmem. Chomiakow za$ szukat wolnosci nie na zewnatrz Koscio-
fa, ale wewnatrz, nie w jednostce wyizolowanej, lecz w soborowosci

18 A.S. Homakov, Po povodu otryvkov najdennyh v bumagah I. V. Kireevskago,
w: Polnoe sobranie socinenij ..., t. 1, 281.
19 A.S. Khomiakoff, L Eglise latine et le protestantisme..., 117.
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i mitosci, ktora jednoczy wszystkich cztonkéw?’. Czym zatem jest ,,s0-
borowos¢”, ktorej Chomiakow poswiecil tak wiele uwagi.

Okreslenia ,,soborowos¢” (cs./ros. sobornost’) i soborowy/a (cs./ros.
sobornyj, sobornad) to swoiste wyrézniki refleksji Chomiakowa. My-
sliciel zapozyczyl je z terminologii teologicznej. W znaczeniu, jakie
nadaje im wschodniochrzescijaniska eklezjologia, pojecie ,,soborowo-
$ci” odnosi si¢ do natury i sposobu funkcjonowania wspdlnoty ekle-
zjalnej i wyraza si¢ w jednosci ducha jej czlonkéw. Najczesciej uzywa
sie tego terminu na okreslenie powszechnosci chrzescijanskiej wiary
wyznawanej w Kosciele i jej rozprzestrzenienia si¢ po ,,calej zamiesz-
kanej ziemi” (gr. otkovpévy). Zdaniem Chomiakowa, termin soboro-
wy (ros. sobornyj) jest rozumiany jako ,,powszechny” w znaczeniu
katd 0Aov, czyli ,wedlug wszystkich” lub ,wedlug jednosci wszyst-
kich’, a nie w znaczeniu kaB6Aov, ktdre punkt cigzkosci przesuwa na
przyimek ,wedlug” (gr. kar&). Dlatego — pisat w liscie do redaktora
czasopisma L'Union Chrétienne — apostotowie Cyryl i Metody, tworcy
cyrylicy, ,,zatrzymali si¢ na stowie «soborowy» («sobornyj»); «sobor»
(«sobor») wyraza bowiem ide¢ zebrania (sobranid), niekoniecznie
zjednoczonego w jakim$ miejscu, ale istniejacego potencjalnie bez
zewnetrznego zjednoczenia. Jest to jedno$¢ w wielosci”®'. W terminie
»soborowos¢” Chomiakow zawarl charakterystyke Kosciola poprzez
uwypuklenie jego wlasciwosci wewnetrznych, odsylajacych ku glebi
dos$wiadczenia i przezycia jedno$ci w eklezjalnej wspdlnocie, wigzac
te jedno$¢ z prawda. Tak pojeta jednos¢ przezwycigza zewngtrzne
podzialy stajac sie jednoscia w wieloéci. ,,Jest to wielo-jednos¢, har-
monig, w ktorej tacza sie w jedno rézne tresci i rdzne glosy”*?. Sobo-
rowo$¢ to takze kolegialnos¢ lub zasada kolegialnosci, czyli model
podejmowania decyzji w eklezjalnej wspolnocie, ktory kladzie nacisk

20 N.A. Berdaev, Aleksej Stepanovi¢c Homdkov..., 62-64.

21 A.S. Homakov, Pis’mo k redaktoru «L Union chrétienne» o znacenii slov
«kafoliceskij» i «sobornyj» po powodu reci otca Gagarina, iezuita,
https://lib.pravmir.ru/library/readbook/340 (dostep: 20.09.2024); N.V.
Riasanovsky, Khomiakov on Sobornost’, w: Continuity and Change in
Russian and Soviet Thought, red. E.J. Simmons, Cambridge MA — London
1955, 183-184.

22 S. Bulgakow, Prawostawie. Zarys nauki Kosciola prawostawnego,
th. H. Paprocki, Biatystok — Warszawa 1992, 109.
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na jednos¢ i jednomyslno$¢ wszystkich jego czlonkéw w sprawach
wiary®. , Ko$ciot powszechny - pisal Chomiakow - jest Kosciotem
wedlug jednosci wszystkich (...), wedlug wolnej i calkowitej wszyst-
kim jednomyslnosci”**. Idea soborowosci, ktérg umiescit on w cen-
trum swego systemu myslowego, stanowi wyraz wewnetrznej natury
(gr. ovoia) Kosciota jako ontologicznej jednosci w wierze, mitosci,
prawdzie i wolnosci. Jest to jednos$¢ w wielosci, poniewaz ,,Kosciot nie
jest wielo$cig 0s6b w ich osobowej oddzielnosci, ale jednoscig taski
Bozej, zyjacej w wielosci stworzen rozumnych, ktére korzg si¢ przed
taskg™®. Urzeczywistnienie soborowosci polega na dgzeniu czlowie-
ka, nigdy osobno, lecz zawsze razem z innymi, do poznania prawdy.
Prawda staje sie tedy dostepna wspdlnocie, zjednoczonym w mitosci
poszczegdlnym ja, co koresponduje z samg naturg prawdy. Jest ona
bowiem traktowana jako integralna, jednoczaca natura czy tez osno-
wa calosci stworzenia (bytu stworzonego). Jedno$¢ prawdy zasadza
sie na jednoczacym ujeciu relacji podmiotowo-przedmiotowej, pro-
wadzacym ostatecznie do zniesienia sztucznego podziatu na podmiot
poznania i jego przedmiot. W tym sensie prawda sama staje si¢ rela-
Cja, co w szczegblny sposob podkreslal Wiadimir Sotowjow. Jej nos-
nikiem nie okazuje si¢ mysl, lecz samo zycie. Poznanie przeksztalca
sie wtedy z racjonalnego ogladu w intuicyjny wglad, stajac si¢ ,,po-
znaniem zywym’ i ,zywg wiedzg *°. Warto w tym miejscu zazna-
czy¢, ze w jezyku rosyjskim wystepuje zaréwno terminologiczne, jak
i znaczeniowe rozrdznienie prawdy rozumianej jako prawda ontolo-
giczna, wieczna, niepodwazalna, niezmienna, obiektywna (ros. isti-
na) i prawdy rozumianej jako sprawiedliwo$¢ lub prawos¢, ktéra jest
zmienna, subiektywna, wigzana z cztowiekiem i jego wyborami (ros.
pravda). Prawda jako istina to prawda Boska, zwigzana z Absolutem,
za$ prawda jako pravda to prawda ludzka, przeciwstawiana klamstwu
i niesprawiedliwoéci®’. O ile pravda jest dostepna indywiduum, to

23 Soborowosé, w: Stownik polskiej terminologii prawostawnej,
red. W. Przyczyna — M. Czernecka — M. Lawreszuk, Biatystok 2022, 410.

24 A.S. Khomiakoff, L’Eglise latine et le protestantisme..., 397.

25 A. Chomiakow, Koscidf jest jeden. Proba katechizmowego przestawienia
nauki o Kosciele, ,,Elpis” 21/22 (2010) 305.

26 V.S. Solovev, Filosofskoe nacalo cel’nogo znanida, Minsk 1999, 295; T. gpidlik,
Mysl rosyjska. Inna wizja cztowieka, tt. J. Dembska, Warszawa 2000, 93.

27 P. Florenski, Filar i podpora prawdy. Proba teodycei prawostawnej
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istina staje si¢ dostepna communio osob. Tak pojetej prawdy - pisal
Bulgakow - ,,nie mozna posiada¢ indywidualnie, oczywiscie w tym
albo innym momencie moze by¢ ona de facto dostepna jedynie ogra-
niczonej liczbie 0séb albo nawet jednemu czlowiekowi, jednak takze
on, 6w jedyny, posiada prawde nic jako swojg, lecz jako powszech-
na, ktorej stat sie jedynie wsp6tuczestnikiem”®. Dlatego to wiasnie
wspolnota staje sie odzwierciedleniem prawdy i tylko w niej prawda
sie ujawnia i przez nig staje dostepna. Pojedynczy cztowiek, probu-
jac ja sobie przywlaszczy¢, zamienia j3 w nieprawdg, a w konsekwen-
cji w falsz. Prawdy w znaczeniu ontologicznym nie mozna posiadac,
nie jest ona prawda racjonalng, nic przynalezy porzadkowi poznania.
Mozna ja jedynie odkrywa¢. Kazdy akt odkrywania istiny staje sie
swoistym misterium. Dokonujac jej odkrywania cztowiek wkracza
jednoczesnie w przestrzen sacrum, poniewaz istina staje si¢ dostep-
na nie w poznaniu, lecz w wierze i w ,,zywej” wspélnocie wierzacych.
Istina jest bowiem ,,prawda zywg’, tym, co zyje i oddycha. Znac¢ ja to
~wejs¢ w kontakt z Zywa rzeczywistoécig”. Poznanie staje sie pozna-
niem intuicyjnym, poznaniem nie abstrakcyjnej zasady, a wejsciem
w rzeczywisto$¢ osobows. ,Prawda — stwierdzit Pawet Florenski — jest
osobg’, a dokladniej jednoscia Trzech Boskich Hipostaz. Czlowiek,
ktdry jest obrazem tej jednosci, jednoczac si¢ z innymi we wspdlno-
cie Kosciota poznaje prawde. W ten sposdb doswiadcza prawdziwej
wolnos$ci. Dopiero wtedy doswiadczenie prawdy i wolnosci staje sie
dla niego egzystencjalnym doswiadczeniem wolnosci — zbawieniem
»Gdy kto$ z nas upada - pisal Chomiakow - to upada sam, ale nikt
sam sie nie zbawia”*°, a Nikotaj Bierdiajew — znakomicie odczytujacy
sens jego mysli — podkreslat:

»Nikt nie zbawia si¢ w pojedynke, zbawienie w izolacji jest niemozliwe.
Zbawia¢ si¢ mozna tylko z bliznim, innymi ludZmi i §wiatem. (...) Wszyscy
s3 odpowiedzialni za wszystkich. Nie moge sie zbawia¢, jesli ging inni ludzie

i $wiat™?".

w dwunastu listach, t1. J. Chmielewski, Warszawa 2009, 61-65.
28 S.N. Bulgakov, Svet nevecernij. Sozercanid i umozrenid, S.-Peterburg 2008, 81.
29 T. Spidlik, Mysl rosyjska..., 77.
30 A. Chomiakow, Kosciot jest jeden..., 324.
31 N.A. Berdaev, Duh i realnost’. Osnovy bogoceloveceskoj duhovnosti,
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Z powyzszego wynika, ze cztowiek osigga autentyczng wolnos¢ do-
piero we wspdlnocie ozywianej jednym duchem, czyli w takiej, w ktdrej
panuje duch soborowosci. Wlasnie tam uczy si¢ wolnosci do$wiad-
cza¢ i z niej korzysta¢. Taka wspdlnotg z zasady jest Kosciol. Jest on
organizmem, w ktérym spoiwem jednosci jego czlonkow jest jedna
wiara, milo$¢ oraz wolna i catkowita jednomyslno$¢. Ta ostatnia jest
znakiem i potwierdzeniem obecnosci prawdy w Kosciele jako wspdl-
nocie, rezonujac w sercach i umystach jego cztonkéw i prowadzac ich
do jednomyslnosci. Ci, ktérzy tego doswiadczaja, podazaja razem jed-
ng droga, gdyz kazda jednostkowa §wiadomos¢ dazy do tego, aby stac¢
sie powszechng, wnoszac swoj indywidualny dar do skarbca mysli.
Dzielac sie tym, co odkrywajg i poznaja, nawiazuja dialog. Nastepuje

- podkresla Siergiej Bulgakow — ,,soborowanie, ustne i pisemne, osobi-
ste i spoteczne. Jest ono zywym oddechem Ko$ciota w poszczegolnych
jego cztonkach”*?. Miedzy nimi wytwarza si¢ jednomyslna duchowa
wiez, swego rodzaju duchowe pokrewienstwo, ktére czyni ich bra¢mi
i siostrami. Jej energig jest wiara i umilowanie prawdy, ktére prowa-
dza do do$wiadczenia autentycznej wolnoséci. Znamienne, ze broniac
wewnetrznej wolnosci wiary zakorzenionej w mitosci, Chomiakow
odrdéznial ja od religii. Jego zdaniem religia to instytucjonalna forma
wiary, ktora przyslania jej istote. Im bardziej wiara staje sie religia tym
mniej pozostaje zwigzana z intymnym sanktuarium duszy, bardziej
ulega pasjom i sklania jej adeptéw do przemocy. Religia — twierdzit
Chomiakow - jest ,,grobem wiary”**, a instytucjonalizm niszczy orga-
nizmy eklezjalne i przyczynia sie do dezintegracji wigzi spotecznych,
ktérych gwarantem stabilno$ci jest zycie i trwanie w prawdzie i miltosci.
Negatywne konsekwencje instytucjonalizacji dotknely chrzescijanstwo
wschodnie jak i zachodnie. Na Zachodzie jednak sytuacja wyglada
znacznie gorzej, gdyz chorobami, ktére tocza zachodnie Koscioly
i spoleczenstwa sg egoistyczny indywidualizm i formalny racjonalizm.
Aby odnowi¢ w zachodnich spoteczenstwach ducha wspolnotowosci
nalezy przywrdci¢ ducha soborowosci w zachodnich organizmach

w: Filosofid svobodnogo duha, Moskva 1994, 446.

32 S. Bulgakow, Prawostawie..., 87.

33 A.S. Homakov, Zapiski o vsemirnoj istorii, w: Polnoe sobranie socinenij...,
t. 5, 199-204.
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eklezjalnych. Dopiero wtedy Kosciol bedzie mial szanse sta¢ si¢ na
nowo centrum historii i rozwoju cywilizacji, a ludzie Zachodu przy-
pomna sobie, ze wielko§¢ europejskich narodéw zostata zbudowana
na fundamentach chrzescijaiistwa. Urzeczywistnienie tego planu nie
jest jednak mozliwe bez zaangazowania w Zycie Kosciota, uczestni-
ctwa w nim przez wiarg, ktora — wedtug Chomiakowa - umozliwia
scalenie w jedng sile wszystkich zdolnosci poznawczych cztowieka
(Kiriejewski). Doniosto$¢ wiary wedtug Chomiakowa przejawia si¢
zatem przynajmniej w trzech aspektach. Po pierwsze, we wskazaniu
na jej eklezjalno-wspodlnotowy charakter. Po wtére, w akcentowaniu
przewagi jej wymiaru moralnego nad rozumowym. I po trzecie, w jej
zwigzaniu z poznaniem prawdy w sposéb bezposredni. Takie ujecie
pozwalalo mu na krytyke zachodniego indywidualizmu, moralnego
formalizmu oraz racjonalizmu.

Prymat Kosciota jako wspélnoty wiary i milosci, zaréwno w zyciu
indywidualnym jak i spolecznym, to jeden z najwazniejszych moty-
wow mysli Chomiakowa. Wyraza sie on w dwdch postulatach, ktore
majg znaczenie w refleksji o wychowaniu ku wolnosci. Po pierwsze,
Koscidt to wspdlnota wiary i milosci, ktéra stanowi zasadg bytu (ros.
bytnyj princip) Kosciola i jest jego metafizycznym centrum. ,, Kosciét -
podkresla mysliciel — uznaje siebie za organiczng jednos¢, ktorej zywa
zasade stanowi Boska laska wzajemnej mitoéci”**. Po drugie, osiag-
niecie wolnosci, oprécz poznania prawdy, jest organicznie zwigzane
z do$wiadczeniem wiary i mitosci. Dzigki wierze i mitosci doswiadcze-
nie wolnosci jest zywe i bezposrednie, gdyz wiara wyraza si¢ w przy-
naleznosci i uczestnictwie w tym, co prawdziwe. Jest, wedlug stow
apostola Pawla, ,,pewnoscig’, ktora rozwiewa wszelkie watpliwosci.
Zdaniem Chomiakowa, pelnia prawdy znajduje si¢ w Kosciele, gdzie

»wiara i petnia Zycia religijnego sa nieodlaczne od tradycji obejmujacej
w swojej jedno$ci my$l, akcje, uczucie, jak i spekulacje rozumowg™®.
Dzigki wierze i milosci, ktére sa fundamentem poznania, cztowiek po-
znaje samego siebie i ma wglad w glebie tajemnic boskich i ludzkich?®.

34 A.S. Homakov, Neskol ko slov pravoslavnogo hristianina o zapadnyh
veroispovedanidh, w: Polnoe sobranie socinenij..., t. 2, 88.

35 Tenze, Zapiski o vsemirnoj istorii, 328.

36 Tenze, Po povodu otryvkov..., 282.
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Bedac ,,bezposrednim poznaniem” poprzedza ona refleksje rozumo-
wa i stanowi ,,podstawe percepcji przedmiotéw”. W ten sposéb rozum
»uswiadamia sobie swa tozsamo$¢ ze zjawiskami $wiata obiektywnego,
a zarazem réznice miedzy tymi z nich, ktére pochodza od niego, a tymi,
ktore s3 od niego niezalezne”. Za percepcje tych réznic odpowiada wola,
a za odkrycie logicznej struktury zjawisk— wiedza analityczna, czyli
rozsadek®”. Czlowiekowi, ktdry traci wiare, pozostaja wiec tylko wola
i rozsadek. Deficyt wiary wypacza mitos¢, gdyz ,.ten, kto poszukuje
gwarancji dla ducha milo$ci poza wiarg i nadzieja, juz jest racjonalistg
i(...) catajego dusza pograzona jest w watpliwosciach™®. ,, Jednostka
- pisal - to absolutna bezsilno$¢ i nieukojona rozterka wewnetrzna™*®.
Wylaczenie ratio spod wladzy mitosci sprawia, ze ludzkie poznanie
staje si¢ fragmentaryczne. Ma to oczywisty wplyw na $wiadomos¢
i wolno$¢ ludzkich dzialan, a wigc takze na edukacje cztowieka. Wiara
i mito$¢ to zatem konstytutywne zasady zycia i dziatania kazdej osoby
i wspolnoty, przyczyny sprawcze i wzorcze wychowania, najbardziej
godne czlowieka sposoby budowania relacji, dazen woli i motywacji,
ktére prowadza cztowieka do osiagniecia dojrzalosci. W tekscie pt.
Na marginesie fragmentéw odnalezionych w papierach I. W. Kiriejew-
skiego Chomiakow pisal:

»Zgoda z tym prawem [tj. prawem milo$ci — przyp. autor] moze, par excel-
lence, wzmocnic i rozszerzy¢ nasza inteligencje duchows i dlatego powinni-
$my podporzadkowac sie temu prawu i uksztaltowad na jego wzor wszystkie
nasze sity mentalne. Tylko przez wypelnienie tego $miatego zadania mozemy
liczy¢ na najbardziej cato§ciowy rozwéj naszego rozumu”*°.

Wedlug Chomiakowa, soborowa natura Kosciofa, ktdry jest ,wol-
nos$cig w jednosci” i ,,swobodng jednoscig zywej wiary” przesadza
o porzadku wolnosci. Dzieje si¢ tak dlatego, ze ,,soborowos¢ jest praw-
dziwo$cig, a prawdziwoé¢ soborowoscig™!. Chomiakow podkreslal, ze

37 A. Walicki, W kregu konserwatywnej utopii..., 149.

38 A.S. Khomiakoff, L 'Eglise latine et le protestantisme..., 46.

39 A.S. Homakov, Po povodu Gumbol’dta, w: Polnoe sobranie socinenij...,
t. 1, 161.

40 Tenze, Po povodu otryvkov..., 283.

41 S. Bulgakow, Prawostawie..., 77.
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charakterystyczna dla soborowosci jedno$¢ nic przekresla wolnosci,
lecz umozliwia indywiduum jako czlonkowi eklezjalnej wspdlnoty
wyrazenie swojej wolno$ci poprzez wspoétuczestnictwo w odkrywa-
niu prawdy. Znakomicie wyrazil to Wasilij Zienkowski:

»Nasza miloé¢ do ludzi odkrywa si¢ nam jak tajemnica Koéciota w nas sa-
mych. JesteSmy wolni, ale w Kosciele, calym sercem, calg istota oddajemy sie-
bie wezwaniom milosci, lecz jestesmy §wiadomi, ze te poruszenia w nas s3
glebsze niz nasza indywidualno$¢. Wolno$¢ (...) nie jest indywidualng funk-
Cja, lecz przejawem ko$cielnosci w nas samych. (...) Osoba rozkwita w auten-
tycznej wolnosci, ktora realizuje sie w pelni tylko w Kosciele. Osoba nie jest
wolna sama z siebie, lecz jest wolna razem z innymi, w mistycznym zwigzku
wszystkich w jednej zywej pelni — ciele Chrystusa — w Kosciele. (...) Aby zro-
zumie¢ ducha wolno$ci nalezy wczytaé si¢ w listy apostota Pawla. Idea etycz-
nej heteronomii, ograniczenia naszej woli zewnetrznym prawem, jest gteboko
sprzeczna z duchem wolnosci, ktéry przenika calg chrzescijanska psycholo-
gie. Jedli zatem chrzescijanstwu obca jest heteronomia, to nie mniej obca jest
mu takze idea etycznej autonomii: osoba nie posiada w sobie zadnych mocy,
nie dysponuje czysto indywidualng wolnoécia. Bez Boga nie mozemy niczego
uczynié. Nasze sily, nasza wolnos¢ i tworczos¢ ujawnia sie tylko w obcowaniu
z Bogiem, tylko poprzez mito$¢, czyli w mistycznej jednoéci z innymi ludz-
mi w zywej pelni. Innymi stowy odnajdujemy samych siebie, stajemy si¢ sobg
nie w izolacji od innych, nie w pograzeniu si¢ w sobie samych, lecz w Ko$cie-
le i przez Ko$ciol. Nasza wolnos¢, zycie moralne, jak i cale zycie duchowe, to
obecna w nas funkcja soborowosci’*?.

Nieporozumieniem jest zatem sprowadzenie aktu wolnosci do for-
malnego aktu wyboru. Element wyboru nie stanowi konstytucji wolno-
$ci, poniewaz wyraza si¢ ona w dazeniu do Boga i kontakcie z Bogiem

- zywa Prawda. Pét wieku pdzniej znakomicie pisal o tym wspomnia-
ny juz Bierdiajew, na ktérego stowa warto si¢ w tym miejscu powotac:

»Psychologia wolno$ci formalnej wyraza sie w formule: chcg, aby bylo to, co
ja chce. Psychologia wolnoéci materialnej wyraza si¢ w innej formule: cheg, aby
byto to, a to. W wolnosci formalnej wola nie posiada obiektu wyboru i dazenia.

42 V.V. Zen’kovskij, Avtonomid i teonomid, ,,Put’” 3 (1926) 50.
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W wolnosci materialnej taki obiekt jest. [Chrzescijanin] (...) nie ceni pustej

formy wolno$ci, ktérg mozna napelni¢ jakakolwiek trescig. Chrzescijanistwo

zawsze glosi «to a to» i dlatego nie myli wolnosci z samowola. Kwestia wolno-
$ci chrzedcijaniskiej nie moze by¢ stawiana na gruncie formalnym, powinna

by¢ ona stawiana na gruncie materialnym, tzn. wolno$¢ w chrzescijaiistwie po-
winna by¢ pojeta jako tres¢ religii chrzedcijanskiej. (...) Tolerancja, jako zasada

formalna i pozbawiona tresci, ta neutralna tolerancja, tak rozpowszechniona

w naszych czasach, jest wynikiem religijnej oziebtosci i obojetnosci, braku woli

wybierania i mitoéci. (...) Chrzescijaristwo i wolnoé¢ ducha to jedno. (...) «I po-
znacie prawde, a prawda was wyswobodzi» (J 8, 32). «Gdzie Duch Panski, tam

wolnos$¢” (2 Kor 3, 17). Droga prawdy jest droga wolnoéci w Chrystusie (...).
W religii Chrystusa wolno$¢ jest ograniczona tylko przez milos¢, chrzescijan-
stwo to religia wolnej mitosci i mitujacej wolnosci™*’.

Jesli wiec wychowanie ma stuzy¢ osiagnieciu przez czlowieka pel-
ni zycia osobowego, powinno usposabia¢ go do rozwijania atrybutéw
jego natury, przez ktére mozliwe jest osiagniecie autentycznej wolnosci.
Aby mogly by¢ one wlasciwie rozpoznane i wykorzystane kluczowe
znaczenie ma zagadnienie poznania prawdy. W ujeciu Chomiakowa
cztowiek wznosi si¢ na wyzyny poznania nie tyle dzigki indywidu-
alnej woli i determinacji, lecz przez uczestnictwo w zyciu i trudzie
poznawczym wspdlnoty**. Takg wspdlnotg jest Koécidt, ktéry bedac
inkarnacjg prawdy i milosci doskonalej jest rowniez wyrazicielem mo-
ralnej doskonatosci®®. Jesli wiec spoteczenistwo aspiruje do tego, aby
by¢ srodowiskiem wychowania ku prawdziwej wolno$ci musi, kieru-
jac swdj wzrok na Kosécidl i wzorujac si¢ na nim, odnalez¢ i odnowi¢
w sobie ducha soborowosci jako podstawe swej ontologiczno-socjalne;j
struktury. Wedlug Chomiakowa, rozwijanie §wiadomosci soborowej
zwroci czlowiekowi wyrwang mu przez bezduszny racjonalizm wol-
no$¢ wewnetrzna. Dopiero wtedy bedzie on w stanie nada¢ swoim
dzialaniom nowg jakos¢. Pojawia sie jednak pytanie, jakie dzialania
nalezy przedsiewzia¢, aby ten cel osiggnac?

43 M. Bierdiajew, Filozofia wolnosci, Bialystok 1995, 152. 153.
44 A. Chomiakow, Kosciol jest jeden..., 49.
45 A.S. Khomiakoff, L’Eglise latine et le protestantisme..., 265-268.
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Dzialania praktyczne w przestrzeni edukacji

Urzeczywistnienie wychowania anaforalno-soborowego Chomiakow
uzaleznial od harmonijnej wspodtpracy rodziny i szkoly. Jego zdaniem
tylko wtedy jest mozliwe zapewnienie dziecku warunkéw wszech-
stronnego rozwoju, aby w przysztosci stalo si¢ ono $wiadomym i od-
powiedzialnym czlonkiem spoteczenstwa.

Pierwotnym $rodowiskiem wychowania, ktére ze wzgledu na swoja
specyfike, intymnos$¢ i bezposrednios¢ tworzy warunki dla rozwoju
dziecka, jest rodzina. W jezyku rosyjskim termin ,,rodzina” (ros. serma)
nawigzuje do stowa ,,nasiono” (ros. sema)*’, co sugeruje, ze wlasnie
w $rodowisku rodzinnym, poprzez bezposrednie interakcje dokonuje
sie zasiew wartosci i rozpoczyna sie proces wzrastania ku osobowej
dojrzalosci. W rodzinie dziecko przyswaja normy moralno-spofeczne,
zasady postepowania i uczy si¢ wspotdziatania. Srodowisko rodzinne
pelni wazna role socjalizujaca, gdyz poprzez preferowany styl zycia,
zwyczaje, nawyki i tradycje, wprowadza je w zycie spoleczne i $wiat
kultury. W zorientowanych na rozwdj dziecka oddziatywaniach ro-
dziny mozna juz wyrdzni¢ gtéwne mechanizmy transmisji wplywu
wychowawczego: nauke przez stowo i czyn, presje sytuacyjna, nasla-
downictwo, modelowanie, identyfikacje i internalizacje — nadawanie
znaczen. Dziecko, uczestniczac w naturalnych, codziennych sytuacjach
zycia rodzinnego, poznaje wzory zachowan i przyswaja elementar-
ng wiedze o otaczajacym $wiecie. Rodzina to podstawowa komorka
wspolnoty (ros. obsina). W jezyku rosyjskim stowo obszczina nawia-
zuje do stowa obszczatsia, ktore oznacza by¢ z drugim czlowiekiem
w zywym kontakcie przez obecno$¢, stowo i dziatanie. W ujeciu Cho-
miakowa i stowianofiléow obszczina, ktorej zasady funkcjonowania
wynosili na piedestat i stawiali za wzoér stosunkow spotecznych, byta
spoleczno$cig opartg na wspdlnocie zwyczajow, przekonan i wiary
w mysél zasady «jedna wiara, jeden Kosciél» i wchodzita ona w sklad
wielkiej narodowej wspolnoty wiary, ziemi i zwyczajow*’. Lokalna ob-
szczina bylta zatem swego rodzaju wspdlnota duchowa, co pozwalato

46 Wielki stownik rosyjsko-polski, t. 2, Warszawa 1980, 1162, kol. 2.
47 A. Walicki, Rosyjska filozofia i mysl spoteczna od oswiecenia do marksizmu,
Warszawa 1973, 146.
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mysle¢ o niej w kategoriach spolecznosci eklezjalnej. Znalazto to od-
zwierciedlenie w jezyku rosyjskim, gdzie parafia jest niekiedy nazy-
wana obszczing, zas bedacy jej cztonkami chtopi//rolnicy to krestianie
lub chrestianie, a wigc chrze$cijanie (gr. yproTiavér)*®, a takze ci, ktory
oddaja cze$¢ krzyzowi (cs./ros. krest) Panskiemu.

Rodzina jest takze czescig wspdlnoty eklezjalnej, ,,matym kosciotem’
lub ,,kosciotem domowym™*®. Okreslenie jej tym mianem jest wyra-
zem wiary, ze chrze$cijafiska rodzina wpisuje si¢ w Kosciot, poniewaz
ma ten sam co on fundament i dziata w niej Duch Swiety, ktéry udzie-
la jej wszystkiego co niezbedne do zycia w prawdzie, wierze, milosci,
pokoju i harmonii. Rodzina stanowi jeden byt w Jezusie Chrystusie
i miejsce przemiany (gr. petavola), w ktérej maz, zona i dzieci poznaja
i do$wiadczajg autentycznego czlowieczenistwa®. Rodzina, w asysten-
cji lokalnej wspdlnoty koscielnej i spotecznej, juz w pierwszym eta-
pie rozwoju dziecka zaopatruje je w $rodki do zdobycia potrzebnego
mu doswiadczenia i wiedzy, nadaje odpowiedni kierunek jego aktyw-
nosciom w tym wzgledzie oraz sprawujg piecze nad ich przebiegiem.

>

»~Umystowos¢ dziecka, ktorego pierwszymi slowami byly «Bog», «tata»,
«mamav, nie bedzie taki sam, jak dziecka, ktorego pierwszymi stowami byly
«pieniagdze», «strdj» lub «wygoda». Psychika dziecka, ktére przywyklo towa-
rzyszy¢ rodzicom w cerkwi w $wieta i w niedziele, a niekiedy takze w dni po-
wszednie, bedzie si¢ znacznie réznila od psychiki dziecka, ktérego rodzice nie
znajg zadnych innych §wiat oprocz teatru, balu i wieczoréw gry w karty. Ojciec
lub matka, ktérym rado$¢ sprawia zarabianie pieniedzy lub zycie w luksusie,
organizuja duchowe Zycie swoich dzieci inaczej niz ci, ktérych w obecnosci
dzieci dadza wyraz swemu wzruszeniu i zachwytowi tylko wowczas, gdy ze-

tkng sie z bezinteresownym dobrem i prawdg o cztowieku”*".

48 P.P. O’Leary, The Triune Church. A Study in the Ecclesiology of
A. S. Xomjakov (OBFZPhTh), Freiburg 1982, 13.

49 Jan Chryzostom, Homilia XX na List do Efezjan 6, w: O matzenstwie,
wychowaniu dzieci i ascezie, red. J. Naumowicz, Krakow 2002, 60.

50 A. Aleksiejuk, Matzenstwo drogq do swietosci, w: Krestanské manzelstvo ako
mystagogia lasky, red. S. Sak — P. Kochan — J. Pilko, Presov 2026, 66.

51 A. Chomiakow, O wychowaniu spotecznym w Rosji, w: A. Aleksiejuk,
Wychowanie wedtug Aleksieja Chomiakowa (1804-1860), ,,Przeglad
Pedagogiczny” 1 (2022) 12.
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Dziatania wychowawcze w rodzinie, zorientowane na ideaty platon-
skiej triady z sioédmej ksiegi Paristwa: prawdy, dobro i piekno, a takze
»poszanowania zasad ojcowskich”?, oczywiscie w zgodzie z chrzesci-
janskim pojmowaniem ludzkiej natury i wspolnoty. Rozwazania Cho-
miakowa na temat zadan panstwa i spoleczenstwa nie odnosily sie
bezposrednio do kwestii zabezpieczenia socjalnego i wyréwnywania
szans edukacyjnych dzieci chlopskich. Nie oznacza to, ze nie dostrzegat
on probleméw wynikajacych z niedostatecznego rozwoju elementar-
nego szkolnictwa na rosyjskiej wsi i nie zdawal sobie sprawy, ze moz-
liwo$¢ uczeszczania dzieci do szkoly czgsto napotykata na przeszkody
nie do pokonania: obcigzenia paniszczyzniane rodziny i zaangazowanie
w prace gospodarskie lub na roli, brak wsparcia ze strony rodzicéw
i ich obawy przed stygmatyzacja ze strony spotecznosci lokalnej, ma-
terialne ubdstwo, dluga droga do szkoty itd. Swobodny doste¢p do edu-
kacji, zaréwno domowej jak i w szkotach publicznych, mialy jedynie
dzieci z warstw uprzywilejowanych. W swojej refleksji skupiat si¢ on
przede wszystkim na przedstawieniu niepodwazalnych argumentow
na rzecz koniecznosci zmiany strategii rosyjskiej edukacji na wszyst-
kich etapach ksztalcenia (szkofach elementarnych, gimnazjach i uni-
wersytetach) i nadania jej takiego ksztaltu, aby szkota wychowywata
i ksztalcita mlodych ludzi w poczuciu moralnego obowigzku wobec
Boga i ojczyzny. Aby to osiggna¢ - pisal - wychowanie ,,powinno po-
zostawac w zgodzie z zyciem rodzinnym i wspolnotowym’, a ,,0g6lny
duch szkoly powinien by¢ zgodny z duchem prawoslawia i umacniaé

jego nasiona, ktdre zostaly zasiane przez wychowanie w rodzinie”>.

»Stowa «rodzice», «dom», «spolecznosé» same w sobie zawierajg juz istotne
tresci wychowawcze, a szkolna edukacja jest tylko tegoz samego wychowania
niewielkg czescig. Jesli edukacja w szkole stoi w bezpo$redniej sprzecznosci
z tym poprzedzajacym ja wychowaniem przygotowawczym, nie moze ono

przynie$¢ pelnego, oczekiwanego od niego pozytku”**.

52 Platon, Panstwo VII, Kety 2003, 247.
53 A. Chomiakow, O wychowaniu spotecznym w Rosji..., 14. 16.
54 Tamze, 12.
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Pierwszym krokiem do tego, aby placowki o§wiatowe byly ,,na tyle
ile jest to mozliwe, sprzezone z warunkami Zycia w rodzinie”*®, byto
- zdaniem Chomiakowa — opracowanie planu lokalizacji szkét i ad-
aptacja organizacji roku szkolnego, w tym czasu przerwy wakacyjnej,
do lokalnych uwarunkowan, aby uczniowie mogli jak najczgsciej by-
wa¢ w domu. Bez watpienia, chociaz autor o tym nie wspomina, byla
to préba zapewnienia lepszego dostepu do edukacji dla dzieci wiej-
skich®®. Jego zdaniem rodzina, szczeg6lnie w osobach senioréw, po-
winna mie¢ nieskrepowany dostep do placéwek oswiatowych w celu
kontroli procesu edukacyjnego. Podkreslal, ze ,,ani nadzér dziekan-
ski, ani inwigilacja inspektoréw, ani kontrola rektorska nie s3 w stanie
zastgpi¢ czujnej kurateli rodzinnej spotecznoéci™’. Z drugiej strony,
propozycja Chomiakowa byta wyrazem sprzeciwu wobec zakladania
szkdt z dala od miejsc zamieszkania ucznidw, zwlaszcza tych elitar-
nych *®. Krytykujac polityke resortu o$wiaty twierdzil, ze rzad poste-
puje niesprawiedliwie, gdy promuje tych, ktérzy ksztalcg si¢ na koszt
spoteczenstwa i jednoczesnie odmawia wsparcia uczniom odbiera-
jacym edukacje w domu, zwlaszcza, ze edukacja domowa nierzad-
ko stata na wyzszym poziomie niz w szkole. Takg polityke uwazal za
sprzeczng ze zdrowym rozsadkiem, Lecz czy aby na pewno? Wydaje

55 Tamze, 14.
56 Starania w tym zakresie podjat pod koniec lat 50. XIX wieku Lew Tolstoj,
zakltadajac szkole w Jasnej Polanie, a takze Siergiej Raczynski — zatozyciel
szkoly w Tatiewie. Zob. bogata literaturg na ten temat: S. Hessen, Tofstoj
Jjako pedagog, ,,Ruch Pedagogiczny” 1-2 (2023) 19-36 — przedruk z: ,,Ruch
Pedagogiczny” 2 (1912); H. Uchto, Szkota w Jasnej Polanie dla dzieci
wiejskich — eksperyment pedagogiczny i spoteczny Lwa Tolstoja, w:
Historyczne i wspolczesne przestrzenie edukacji dziecka, red. B.A. Orfowska
— B.M. Uchto-Zywica, Gorzoéw Wielkopolski 2022, 47-61; A. Aleksiejuk,
Lew Tolstoj — prekursor pedagogiki Nowego Wychowania w Rosji, ,,Studia
Edukacyjne” 57 (2020) 227-240; A. Aleksiejuk, Humanistyczno-religijna
pedagogika Siergieja A. Raczynskiego, ,,Studia z Teorii Wychowania”
3 (2019) 57-80.
57 A. Chomiakow, O wychowaniu spotecznym w Rosji..., 14.
58 O problemach, jakie generuje oddalenie placowek o$wiatowych od miejsc
zamieszkania, pisal m.in. Nikotaj Nowikow. Zob. A. Aleksiejuk, Wolnosé¢
i wychowanie w refleksji filozoficzno-spotecznej Aleksandra Radiszczewa
(1794-1802), ,,Ruch Pedagogiczny” 1 (2022) 114.
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sie, ze nie mogt nie zdawac sobie sprawy z tego, ze z perspektywy apa-
ratu wladzy wiasnie taka polityka byta jak najbardziej racjonalna. Po

pierwsze, separujac mtodego czlowieka od rodziny zyskiwata na niego

znaczgco wiekszy wpltyw wychowawczy. Po drugie, czego skutecznosci
dowiodly dzialania niemieckich reformatoréw Lutra i Melanchtona,
marginalizowala wplyw $rodowiska lokalnego, najczesciej zoriento-
wanego konserwatywnie, oraz Ko$ciota na ich formacje wychowaw-
cz3. Chomiakow domagat sie réwniez istotnych zmian w programach

nauczania w szkotach wszystkich typow. Formulowane przez niego

propozycje nie beda jednak w tej pracy przedmiotem szczegétowych

rozwazan. Warto jednak zaznaczy¢, ze byl on goracym zwolennikiem

rozszerzenia programoéw szkolnych o przedmioty ogdlnoksztalcace

i bardzo krytycznie wyrazal si¢ o przyspieszonym wprowadzaniu ucz-
niéw na $ciezke zawodowej specjalizacji. Twierdzil, ze zbyt wczesna

specjalizacja czyni ucznia ,,niewolnikiem wykutych na pamie¢ lekcji”
i redukuje jego kreatywno$¢, wychowujac go na ,,proznego dublera””.
W rezultacie moze znaczaco obnizy¢ jego zdolno$¢ do socjalizacji

i przystosowania si¢ do zmiennych uwarunkowan egzystencjalnych.
Edukacja ogélnoksztalcaca, ktora pozornie wydaje sie bezuzyteczna

pod wzgledem praktycznym, ,buduje zas ludzi silnych i myslacych

samodzielnie™®.

»Czlowiek, ktéry otrzymal ogélne wyksztalcenie, potrafi odnalez¢ droge
w réznych okoliczno$ciach zyciowych, w ktorych sie znalazt, zas czlowiek za-
mkniety w ramach ciasnej specjalizacji ginie, gdy tylko nieprzewidywalne i ob-
fitujace w przypadki zycie zagrodzi mu drogeg, ktdra jako jedyna jest dla niego
dostepna. Edukacja oparta na podziale specjalizacji jest nieodzownie sprzezona
ze szkolnictwem elitarnym, czyli z jego monopolizacjg (...). Specjalizacja nie
moze by¢ uznana za fundament wychowania. Solidng i pewng osnowg moze
by¢ tylko edukacja ogdlnoksztalcgca, ktdra rozszerza horyzonty rozumowania
cztowieka i jego zdolno$¢ pojmowania. (...) Wylaczenie kierunkow specjali-
zacji ze szkot przygotowawczych lub przejsciowych nie wyklucza specjaliza-
¢ji z formacji wychowawczej. Wychowanie ja dopuszcza, a nawet uznaje jej
koniecznos¢. Wyznacza jej jednak zupelnie inne miejsce. Ksztalcenie specja-
listyczne nie jest tylko nauczaniem. Stanowi ono zagadnienie egzystencjalne

59 A. Chomiakow, O wychowaniu spotecznym w Rosji..., 18. 20.
60 Tam:ze, 20.
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i wybdr, czyli - rzec mozna - pierwszy obowigzkowy czyn obywatelski. Nie

rozpoczyna ono, lecz jest zwiericzeniem wychowania spotecznego™".

Wedlug Chomiakowa, najwazniejszym walorem wychowania ro-
dzinnego jest ,formacja serca’, czyli ,wychowanie moralne”. Edukacja
w szkole powinna koncentrowa¢ si¢ na ,,nauce rozumowania’, ktore
okre$lal mianem ,wychowania mentalnego”. Wychowanie moralne jest
wychowaniem do wartosci i koresponduje z wychowaniem religijnym,
gdyz skarbnicg wartosci sg ,,zasady prawostawia’, ktére stanowig row-
niez fundament praw regulujacych zycie rodzinne i funkcjonowanie
wspoélnoty. Wychowanie mentalne jest zas zorientowane na zdobywa-
nie wiedzy, czyli ,,nauke w $cistym tego stowa znaczeniu, i rozumienie
nauki”. Zasady nauki, podkreslal mysliciel, ,majg wszedzie te same
wymagania, a rzadzace nimi prawidla sg identyczne we wszystkich
krajach $wiata, poniewaz opierajg si¢ one na powszechnych prawach
ludzkiego rozumowania”®. Jesli wiec catoksztalt wychowania, ktore
jest ,,przekazaniem wszystkich zasad moralnych i mentalnych przez
jedno pokolenie nastepujgcemu po nim pokoleniu”®?, ma by¢ skutecz-
ne, rodzina i szkofa powinny dotozy¢ staran na rzecz symbiozy jego
komponentéw moralnego i mentalnego, a takze korespondowac z wy-
chowaniem intelektualnym/rozumowym/rozsagdkowym. ,,Celem inte-
lektualnej formacji wychowawczej — pisat - jest rozwoj i wzmocnienie
rozumowania”®*, czyli ,,0gdlny rozwéj zdolno$ci myslenia w sensie
calosciowym” po to, aby przygotowaé cztowieka do pozyskiwania
i rozumienia wiedzy szczegétowej®®. Wzmocnienie wiedzy jest za$
osiggalne ,,jedynie na drodze nieustannego poréwnywania ze soba
obiektow, ktdre lezg w gestii calego §wiata nauki i poje¢ odnoszacych
sie do jej r6znych dziedzin*°. Wychowanie intelektualne nie moze by¢
jednak utozsamiane z nabywaniem wiedzy specjalistycznej®’, ktére -
chociaz autor nie uzywa tego stowa — mozna by nazwac szkoleniem.

61 Tam:ze, 19.
62 Tamze, 17.
63 Tam:ze.

64 Tamze, 18.
65 Tamze, 24.
66 Tam:ze, 18.
67 Tamze. 19.
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Zdaniem mysliciela wychowanie ma uksztaltowa¢ w czlowieku oso-
bowos¢ integralng, dzigki ktérej bedzie on mdgt swiadomie i dobro-
wolnie wlaczy¢ sie w zycie wspolnoty.

»Ksztalcenie w szkole powinno by¢ §cisle zwigzane z wychowaniem przy-
gotowujacym do szkoly, a nawet z Zyciem, ktore dane jest uczniowi rozpo-
czg¢ po ukonczeniu szkoty. Tylko w ten sposéb edukacja moze by¢ w petni

pozyteczna ®®,

W opinii Chomiakowa realizacja tego celu w praktyce napotyka
jednak na wiele trudnosci. Przede wszystkim - zauwaza — na prze-
szkodzie stoi postawa samych nauczycieli. S wérdd nich tacy, ktérzy
neguja poznawcza warto$¢ wiedzy religijnej uwazajac, ze w szkole
powinno nauczac si¢ jedynie przedmiotéw $wieckich. Z drugiej zas
strony, wérdd zaangazowanych w o$wiate 0s6b duchownych nie bra-
kuje takich, ktérzy ostentacyjnie daja wyraz przekonaniu o wyzszosci
teologii i poznania mistycznego nad wiedzg empiryczna i poznaniem
rozumowym. Zdaniem Chomiakowa postawa jednych i drugich przy-
wodzi na mysl dziatania inkwizycji z ta tylko réznica, Ze traktowanie
religii jako zbioru przesad6w to inkwizycja racjonalistyczna, a dyskre-
dytacja dyskursu naukowego przez czynniki koscielne to inkwizycja
religijna. Takie dziatania nie tylko nie przynosza zadnego pozytku na-
uce i wierze, ale nawet szkodza uczniom, wprowadzajac chaos w ich
wysilek poznawczy.

»Nauki nie zatoczyly jeszcze kola, a nam daleko jeszcze do sformulowania
wyplywajacych z nich ostatecznych wnioskéw. Dokladnie tak samo nie dostg-
pili$my takze pelnego zrozumienia Pisma Swietego. (...) Tylko przez odwazne
przyznanie si¢ do nich i podjecie rzuconego przez nauki wyzwania do dalsze-
go rozwoju wiara moze pokazac, ze jest stala i niezachwiana. Przymuszajgc za$
inne nauki do oszustwa lub milczenia, nie podwaza ich autorytetu, lecz swdj
wlasny. W systemie inkwizycji religijnej szkodliwe jest nie tyle jej okrucien-
stwo, co skryta w niej lekliwos¢ i niewiara. (...) Niebezpieczna nie jest wolno$¢
nauk. Jest ona niezbedna zaréwno do ich powodzenia, jak i godnosci wiary.
Niebezpieczny jest za to niemiecki zabobon o nieomylno$ci nauk na kazdym

68 Tamze, 12.
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etapie ich rozwoju. Ten przesad, ktdry jest szkodliwy dla nauki i jeszcze bar-

dziej szkodliwy dla religii, musi zosta¢ usuniety z wszelkiego nauczania™’.

Z powyzszych stéw wynika, ze ich autor nie tylko nie byl nie-
przychylnie usposobiony do postepu naukowego, lecz sam bedac
absolwentem wydzialu fizyczno-matematycznego Uniwersytetu
w Moskwie, ktory ukonczyt z wyrdznieniem, a takze - jak stwierdza
Walicki - ,,cztowiekiem praktycznym i trzezwym””°, podkreglal wage
wiedzy empirycznej i dyskursu naukowego, prowadzonego w sposéb
wolny, rzetelny i krytyczny:

»10, co ogolnie nazywamy mianem ducha szkoly, ktéra uznaje nad sobg wyz-
szy sad chrze$cijanskiego prawa, nie tylko nie sprzeciwia si¢ wolno$ci w wykta-
daniu nauk, ale nawet tej wolno$ci wymaga. Wszelka nauka powinna dawac
wyraz aktualnie formutowanym przez nig wnioskom w sposéb bezposredni
i otwarty, bez ponizajacego ktamstwa, §miesznego naciagania i przemilczania,
ktore dos¢ tatwo moze by¢ zdemaskowane™*.

Chomiakow nie znosit ignoranctwa, szczegélnie u 0séb aspiruja-
cych do miana naukowych autorytetéw, zastaniajacych sie petniony-
mi funkcjami i stanowiskami, a takze pysznigcych si¢ wysoka ranga
urzednikow. Ze wzgledu na ogromna wage, jaka przywiazywat do re-
ligijnej formacji duchowo-moralnej, szczegdélnie mocno draznita go
postawa pracujacych w oswiacie osob duchownych. Zarzucat im, ze
sposob, w jaki nauczajg katechizmu jest ,,kostyczny” i ,scholastycz-
ny’, ,pozbawiony ciepla apostolskiego przepowiadania, ktére umac-
nia wierzacych i nawraca niewierzacych”?. Z jego rozwazan na temat
nauki religii w szkole niedwuznacznie wynika, ze opowiadat si¢ za jej
nauczaniem w sposob ,,zblizony do naukowego™:

~We wszystkich szkolach, zblizone do naukowego nauczanie Prawa Bozego
powinno mie¢ przede wszystkim charakter wykladu o charakterze historycz-
nym, a w szkolach wyzszych moze, a nawet do pewnego stopnia powinno, by¢
ukierunkowane polemicznie. Jednak ta polemika powinna ogranicza¢ sie tylko

69 Tam:ze, 16.

70 A. Walicki, W kregu konserwatywnej utopii..., 135.

71 A. Chomiakow, O wychowaniu spotecznym w Rosji..., 16.
72 Tamze, 15.
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do nauki Koéciola w odniesieniu do tych nauk, ktére z niej historycznie si¢
wytonily i nie podaza¢ brawurowo w kierunku konfrontacji z podstawowymi

zasadami analizy krytycznej albo sceptycyzmu””>.

Zdaniem Chomiakowa, katechizmowe nauczanie praw wiary po-
winno by¢ $cisle polaczone z formacja duchows, ktéra czlowiek od-
biera w rodzinie i Ko$ciele. Dlatego z wyrazng dezaprobatg odnosit si¢
do rozdzwigku, jaki powstaje miedzy nauka (ortodoksja) i praktyka
wiary (ortopraksjg). Za przyczyne tego stanu rzeczy uwazal zaréwno
nieumiejetnie prowadzong katecheze jak i niedostosowanie programu
nauczania religii w szkole do uwarunkowan szkolnej edukacji. Zada-
niem szkoly jest wspiera¢ ,,formacje serca w duchu chrzescijanskim’,
lecz w wychowaniu w wierze i do wiary nie powinna wyrecza¢ Kosciota.

Zakonczenie

Refleksje na temat wychowania w ujeciu Aleksieja Chomiakowa bez
watpienia nalezy uznac za interesujacg. Podkreslajac jej charakter ana-
foralny i soborowy mial on nadzieje, ze ci, ktérzy sa odpowiedzialni
za formacje wychowawcza mlodego pokolenia, wezmg pod uwage
jego przemyslenia i wnioski. W kontekscie na realizacj¢ tej nadziei,
jako epilog niniejszych rozwazan, warto przywola¢ fragment Ency-
kliki Swigtego Wielkiego Soboru Kosciola Prawostawnego, ktéry odbyt
sie na Krecie w czerwcu 2016 roku. W jednym z paragraféw tego do-
kumentu czytamy:

LW naszych czasach w dziedzinie wychowania i ksztalcenia zauwazalne sg
nowe tendencje dotyczace tresci i celow edukacji, a takze podejscia do kwestii
wieku dziecka, roli nauczyciela, ucznia i wspotczesnej szkoly. Poniewaz edu-
kacja zajmuje si¢ nie tylko cztowiekiem jako takim, lecz tym, jakim on by¢
powinien, a takze jaka jest tres¢ jego odpowiedzialnosci, jest zrozumiale, ze
przedstawiony przez nas obraz czlowieka i sens jego istnienia egzystencji, okre-
$laja takze nasz stosunek do jego edukacji. Dominujacy dzisiaj zsekularyzowany
i indywidualistyczny system edukacyjny, ktdry jest opresyjny wobec nowego

73 Tamze, 15-16.
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pokolenia, jest powodem zatroskania Ko$ciola prawostawnego. W centrum
duszpasterskiej troski Ko$ciota znajduje si¢ edukacja, ktdra ma na celu nie tyl-
ko rozwdj intelektualny, lecz takze formacje i doskonalenie cztowieka w calej
jego petni jako istoty psychosomatycznej i duchowej, zgodnie z tryptykiem:
Bog, czlowiek, $wiat. W swoim pouczajacym stowie Koscidl troskliwie wzy-
wa lud Bozy, szczegolnie za§ mlodziez, do $wiadomego i aktywnego uczestni-
ctwa w zyciu Kosciola, podtrzymujac w nich «najgorliwsze pragnienie» Zycia
w Chrystusie. W ten sposéb, pelnia wiernych nazwana imieniem Chrystusa,
odnajduje w bosko-ludzkiej wspolnocie Kosciota egzystencjalne oparcie i do-

$wiadcza w niej zapowiedzi zmartwychwstania wedtug taski przebostwienia”*.

74 Encyclical of the Holy and Great Council of the Orthodox Church 1V, §9,
Crete, 18-26.06.2016, https://www.holycouncil.org/encyclical-holy-council
(dostgp: 16.09.2024).
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Pedagogika pojednania.
Inspiracje dla mlodziezy
z Polski, Niemiec i Ukrainy

Gléwnym celem niniejszego tekstu jest proba namystu nad szeroko
pojeta pedagogika pojednania. Dotyczy ona zasadniczo pojednania
w relacjach miedzynarodowych'. Jest jednym z podstawowych ele-
mentéw pokojowego wspolzycia miedzy skonfliktowanymi naroda-
mi jak: Niemcy, Polacy, Ukraincy. Ze zrozumialych przyczyn bedzie
ograniczona do jednego aspektu — edukacji mtodziezy. Odgrywa ona
kluczowa role w zblizeniu, dialogu, wspotpracy tych narodéw. Jest tak,
poniewaz mlode pokolenia - jezeli nie bedg obcigzone ,,zlg pamiecig”
swych rodzicow i dziadkéw, pamigtajacych IT wojne Swiatowa — maja
mozliwos¢ ksztaltowania lepszych relacji miedzynarodowych w przy-
szlosci. Moga bowiem nie powiela¢ dawnych pomytek. To - nieja-
ko samo przez si¢ — przyczynia si¢ do pokoju i zrozumienia miedzy
réznymi grupami etnicznymi i narodowymi. Istotne wydaje si¢ tutaj
wlasnie ksztaltowanie przysztosci. Jest to tez jaka$ proba przezwycie-
zenia fatum czasu. Pojednanie miodych ludzi reprezentujacych zwas-
nione narody dotyczy przezwyciezenia determinizmu czasu. Nie jest
to korzenie si¢ przed potega czasu przesztego. Pojednanie narodow

1 R.S. Appleby, The Ambivalence of the Sacrum: Religion, Violence, and
Reconciliation (Carnegie Commission on Preventing Deadly Conflict),
New York 2000, 10-11; V. Rosoux, Reconcilation as a Peace-Building Process:
Scope and Limits, w: The SAGE Handbook of Conflict Resolution,
red. J. Bercovitch, Los Angeles 2009, 543-563.
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to dowdd na to, ze cztowiek moze przeciwstawic si¢ prawom czasu,
nie tylko poprzez bezsilne zdziwienie wobec zla przesztosci, ale moze
przezwycigzac¢ ludzka niemoc wobec tej potegi. Ci, ktérzy daza do po-
jednania narodow, ksztaltujg zatem pozytywna przyszlos¢. Wskazowki
zegara nie odmierzaja im beznadziejnie fundamentalnych zasad bytu-
-przemijania, bezsilnosci wobec zla. Wrecz przeciwnie. Sg oni proro-
kami pozytywnej przysztosci. Oni ja znajg juz teraz. Dlatego swymi
dzialaniami pojednawczymi chcg przyspieszy¢ bieg czasu®.
Proponowane rozwazania pod wzgledem metodologicznym do-
tyczy szeroko pojetej roli religii w stosunkach miedzynarodowych
we wspolczesnym $wiecie. Szczegdlng uwage zwraca sie na sposoby,
w jakie religia wplywa na relacje miedzynarodowe poprzez legitymi-
zacje polityki dialogu i przezwyciezania podziatow i konfliktow?. Jest
to rekonstrukcja jednego przejawu tych relacji - réznorodnych dazen
pojednawczych zwigzanych z dialogiem polsko-niemieckim i polsko-
-ukrainskim, skierowanych ku mlodziezy. Zwracamy uwage na to co
wspdlne w inicjatywach edukacyjnych, zawierajacych ide¢ pojedna-
nia, skierowanych do mlodziezy wymienionych narodéw. Zamysltem
autora jest ukazanie teologicznych zrodet pedagogiki pojednania oraz
wskazanie podobnych préb z przesztosci. Zwrécono szczegolng uwage
na mlodziez wspominanych narodoéw, ktora zostata wiaczona w dzia-
tania Ko$ciotéw chrzescijanskich, zmierzajacych ku pojednaniu po
IT wojnie $wiatowej*. Mamy tutaj zatem konkretne do$wiadczenie
chrzescijanskiego dialogu, komunikacji, przebaczenia i pojednania
w 2. polowie XX wieku i na poczatku XXI wieku, ujmowanego w mie-
dzynarodowej przestrzeni spoteczno-politycznej®. Nie bez znaczenia

2 W. Hryniewicz, Mqgdros¢ nadziei, Warszawa 2010.

3 J. Fox — S. Sandler, Bringing Religion into International Relations (Culture
and Religion in International Relations), Nowy Jork 2004, 163-179.

A. Wolftf-Poweska, O aktualnosé dialogu i pojednania w stosunkach polsko-
niemieckich, w: Pojednanie i polityka. Polsko-niemieckie inicjatywy
pojednania w latach szesédziesiqtych XX wieku a polityka odprezenia,
red. F. Boll - W.J. Wysocki — K. Ziemer, Warszawa 2010, 365.

4 J. Lier, Uczy¢ sie od Polakow i Niemcow?, ,,Wigz” 3 (2013),
http://wiez.com.pl/2017/09/14/uczyc-sie-od-polakow-i-niemcow/
(dostgp: 12.03.2019).

5 M. Marczewska-Rytko, Religia i polityka w globalizujgcym sie Swiecie,
Lublin 2010, 79-84.
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dla obranego przedmiotu analizy jest mozliwos¢ dopelnienia namy-
stu teologicznego mysla z obszaru wiedzy filozoficznej, pedagogicz-
nej i historyczne;j. Jednak ideowym paradygmatem niniejszych uwag
jest przekonanie autora, zZe pojednanie narodéw to wyraz integracji
religii i polityki®. Ma dwa wymiary: jest realizowane na plaszczyznie
horyzontalnej, poziomej, czyli doczesnej, oraz wertykalnej, pionowej,
ukierunkowanej ku Bogu. Relacja Bég-czltowiek jest rozumiana jako
fundament pojednania miedzy ludzmi jako jednostkami i ludZmi jako
spoteczenstwami. W opisywanych procesach pojednawczych usituje
sie wskazywac te dwa wymiary. Jednak nie sg zawsze harmonizowane
ani traktowane jako sobie rowne. Czesto widzimy dominacje ktéregos
z nich, np. $wieckiego wymiaru (dzialania polityczne instytucji pan-
stwa). Zwykle wymiar sacrum jest pomijany w przypadku pojednania,
rozumianego jako realizacja idei sprawiedliwosci, zado$¢uczynienia
materialnego’. Tyle zatem tytulem wstepu.

1. Pedagogika pojednania

Punktem wyjscia naszych rozwazan bedzie najpierw nakreslenie uni-
wersalnej wizji pedagogii pojednania jako powszechnie akceptowa-
nych zasad dialogowych®. Taka ogélnoludzka pedagogika pojednania
to koncepcja edukacyjna, ktorej celem jest promowanie zrozumienia,
wspolpracy i dialogu miedzy grupami, ktore doswiadczyty konfliktow,

6 C. Crouch, The Quiet Continent: Religion and Politics in Europe,
,»The Political Quarterly” 71/Suppl. 1 (2000) 90-103.

7 R.J Barro — R. McCleary, Religion and Political Economy in an International
Panel, www.wcfia.harvard.edu/programs/prpes/, 2002 (dostep: 26.09.2024).
Zob. Aneks do niniejszego tekstu.

8 Dialog kultur w edukacji, red. B. Myrdzik — M. Karwatowska, Lublin 2009;
Edukacja i dialog w swiecie przysziosci, red. H. Kwiatkowska — M. Szybisz,
Puttusk 2003; Oblicza dialogu, red. A. Cudowska, Biatystok 2008; J. Gara,
Pedagogiczne implikacje filozofii dialogu, Krakow 2008; Pedagogika dialogu

— dialog jako droga rozumienia i samorozumienia, red. D. Jankowska —
M. Grzelak-Klus, Warszawa 2016; Pedagogika dialogu — dialog w teorii
i praktyce edukacyjnej, red. E. Dabrowa — D. Jankowska, Warszawa 2009;
Pedagogika dialogu: doswiadczenie dialogu w rzeczywistosci XXI wieku,
red. E. Dabrowa — D. Jankowska, Warszawa 2010.
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wrogosci lub uprzedzen. Nie musi si¢ tutaj pojawia¢ wymiar transcen-
dentny - Bdg jako zrédto ludzkiego przebaczenia. Sg to przewaznie
dzialania czysto doczesne, pragmatyczne i zmierzajace ku przezwy-
ciezeniu konfliktow z przeszto$ci®. Mozemy wskaza¢ gtéwne zalozenia
takiej $wieckiej pedagogiki pojednania. Z pewnoscia edukacja na rzecz
pokoju jest istotnym motywem takich wlasnie dzialan pojednawczych.
Laczy sie ona z nauczaniem aksjologicznym. Promowanie warto$ci
takich jak szacunek, empatia, tolerancja, w naturalny sposéb sprzyja
pokojowemu wspdlistnieniu réznych grup religijnych, spolecznych
i narodowo$ciowych. Rozpoznanie krzywd to nastepny wazny element
wszelkich dziatan pojednawczych. Oznacza to konieczno$¢ uznania
i przepracowania bolesnych wydarzen z przeszlosci, aby mozliwe
bylo zrozumienie perspektywy innych i wyjscie poza traumatyczne
dos$wiadczenia. Dialog i mediacja to nastepny etap wysitkéw pojed-
nawczych. Wymagaja one szczegdlnie otwartego dialogu, mediacji
i wspdtpracy. Dzialania te sg kluczowe w przezwycigzaniu podziatow.
Pedagogika pojednania kladzie nacisk na rozwigzywanie konfliktow
poprzez wzajemne zrozumienie, a nie eskalacje. Przewaznie towarzy-
szy temu budowanie wspélnoty pamieci. Sg to wspdlne podejscie do
historii, ktére pozwala na tworzenie przestrzeni, w ktorej obie strony
konfliktu mogg wspdlistnie¢ w narracjach i wspomnieniach, unikajac
wykluczajacych sie interpretacji. Tym samy mamy tutaj doswiadcze-
nie zaangazowania emocjonalnego i moralnego oséb, wystuchujacych
$wiadectw z przeszlosci. Pedagogika pojednania w takich sytuacjach
uwrazliwia na emocje, uczy jak radzi¢ sobie z gniewem, nienawiscig
czy poczuciem niesprawiedliwosci oraz jak przeku¢ te emocje w kon-
struktywne dziatania. Pojawia si¢ tutaj réwniez proces transformacji.
Pojednanie bowiem, w ten sposéb pojmowane, nie jest jednorazo-
wym aktem, lecz procesem dtugoterminowym, ktéry wymaga zaan-
gazowania w edukacje, budowanie zaufania oraz wzmacnianie relacji
miedzyludzkich. Koncepcja ta moze by¢ szczegdlnie istotna w kon-
tekscie relacji niemiecko-polsko-ukrainskich, gdzie skomplikowana
i bolesna historia wymaga delikatnych, wieloptaszczyznowych dzia-
tan na rzecz pojednania i wspdtpracy. Sg to - jak juz wspominali$my

9 K. Wigura, Wina narodow. Przebaczenie jako strategia prowadzenia polityki,
Warszawa — Gdansk 2011.
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- dzialania ,,czysto” $wieckie. Czesto nie wymagaja one odniesienia
do sfery sacrum. Zamiast tego wazny jest pragmatyzm, racjonalizm,
wizja przyszlosci. Taka analiza zyskow i strat sprawia, ze ,,oplaca si¢”
obu stronom prowadzenie dialogu, ktéry ma prowadzi¢ do pojedna-
nia'®. Proces edukacyjny, skupiajacy si¢ na warto$ciach, historii, to-
lerancji i dialogu, moze by¢ fundamentem dla tworzenia pokojowego
wspotistnienia narodow'".

W oparciu o te zasady, edukacja mtodziezy moze wspiera¢ pojed-
nanie narodéw poprzez kilka powigzanych ze sobg dziatan. Jednym
z najwazniejszych elementéw jest odpowiednie nauczanie historii,
ktdére ukazuje rézne perspektywy widzenia konfliktow i wydarzen
z przesztosci. Celem takiej edukacji nie jest jedynie przekazywanie
faktow, ale budowanie zrozumienia dla trudnych tematéw, takich jak
wojny, okupacje czy krzywdy historyczne. Nauczyciele powinni kfas¢
nacisk na refleksje nad przesztoscia, co pomaga mlodziezy dostrzec,
jak bledy przeszlos$ci moga prowadzi¢ do konfliktéw i jak wazne jest
unikanie ich w przyszlosci. Przyktady dzialan w tym zakresie obejmu-
ja wspdlne podreczniki historii. Inicjatywy takie jak opracowywanie
podrecznikéw wspolnie przez historykdw z réznych krajow (np. pol-
sko-niemieckie podreczniki do historii) sprzyjaja obiektywizacji wie-
dzy historycznej i pomagaja budowa¢ mosty migdzy narodami. Istotne
s3 tez programy wyjazdowe do miejsc pamigci, takich jak Auschwitz,
ktére mogg inspirowa¢ miodych ludzi do refleksji nad dramatami
przesztosci i potrzeba pojednania. Waznym celem tak pojmowanej
edukacji mlodziezy jest promowanie wartosci, takich jak szacunek dla
réznorodnosci, tolerancja oraz otwarto$¢ na inne kultury i narodowo-
$ci. Edukacja wielokulturowa moze poméc mlodziezy zrozumied, ze
réznice miedzy narodami nie s zagrozeniem, ale bogactwem. W tym
kontekscie szkoty i inne instytucje edukacyjne moga organizowac war-
sztaty i debaty o tolerancji. Uczniowie moga bra¢ udziat w warsztatach,
ktdre ucza umiejetnosci komunikacji, rozwigzywania konfliktéw oraz
empatii wobec innych kultur i narodéw. Wymiany miedzynarodowe

10 Zob. Aneks do niniejszego tekstu.

11 J. Kulska, Faith-based diplomacy. Religia jako czynnik funkcjonalny
w stosunkach migedzynarodowych, w: Religia w stosunkach
migdzynarodowych, red. A.M. Solarz — H. Schreiber, Warszawa 2012, 137-154.
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réwniez moga stuzy¢ idei pojednania narodéw. Np. programy takie
jak Erasmus+ czy inne programy wymiany uczniéw i studentow, po-
zwalaja mlodziezy na bezposrednie spotkania z réwie$nikami z innych
krajow, co sprzyja budowaniu wzajemnego zrozumienia. Mlodzi lu-
dzie moga by¢ uczeni, jak aktywnie uczestniczy¢ w zyciu spotecznym
i politycznym, co ma bezpos$rednie znaczenie dla proceséw pokojo-
wych i pojednania. Poprzez edukacje obywatelska, mlodziez uczy sig,
jak angazowac sie w dialog, rozwigzywa¢ konflikty i dazy¢ do wspot-
pracy ponad podzialami narodowymi. Wazne inicjatywy w tym za-
kresie obejmuja symulacje miedzynarodowych instytucji. Symulacje
obrad ONZ (Model United Nations - MUN) pozwalaja mtodziezy
wezu¢ si¢ w role dyplomatéw, negocjatordw i politykéw, a takze roz-
waza¢ sposoby rozwigzywania globalnych probleméw i konfliktow.
Wazna jest aktywnos¢ w lokalnych projektach spotecznych, ktére pro-
mujg pomoc miedzynarodows, solidarnos¢ i walke z ubdstwem, uczy
mlodziez odpowiedzialnosci za innych i buduje postawy wspotpra-
cy. Edukacja powinna promowa¢ umiejetnos¢ prowadzenia dialogu,
takze miedzykulturowego. Nauka o tym, jak stucha¢ drugiej strony,
jak rozumie¢ odmienne punkty widzenia i jak unikac uprzedzen, jest
kluczowym elementem w budowaniu pokoju. Szkoly moga organi-
zowa¢ debaty i dyskusje, ktére zachgcaja mtodziez do prowadzenia
debat na trudne tematy, takie jak migracja, konflikty miedzynaro-
dowe czy réznice kulturowe. Uczy to tolerancji i zrozumienia. Pro-
jekty wspotpracy z mlodziezg z innych krajow moga realizowac ideg
pojednawcza. Dzigki platformom cyfrowym mozliwe jest organizo-
wanie miedzynarodowych projektéw, ktére promujg dialog miedzy
mlodzieza z réznych narodéw. Edukacja emocjonalna i empatia wy-
daja si¢ istotne w rozwijaniu kultury dialogu. Programy edukacyjne
moga takze skupiac si¢ na rozwijaniu u mtodziezy zdolnosci do em-
patii i wrazliwosci emocjonalnej, co pomaga w zrozumieniu cierpie-
nia innych. Nauka radzenia sobie z trudnymi emocjami, takimi jak
zto$¢ czy frustracja, moze zmniejszy¢ sklonnos¢ do agresji i konfliktow.
Szkoty moga wdrazaé programy rozwijania inteligencji emocjonalne;.
Pomagaja one uczniom zrozumie¢ i kontrolowa¢ swoje emocje oraz
lepiej rozumie¢ uczucia innych oséb, co sprzyja pokojowemu wspot-
istnieniu. Uczniowie mogg uczestniczy¢ w programach mediacyjnych,
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gdzie ucza sig, jak rozwigzywac konflikty w sposob pokojowy. W ra-
mach edukacji mtodziez moze by¢ uczona wartosci, takich jak demo-
kracja, prawa czlowieka, sprawiedliwo$¢ i rownos¢, ktore tacza rézne
narody Europy. Programy edukacyjne na temat Unii Europejskiej oraz
jej roli w procesie integracji i pojednania na kontynencie, moga po-
modc mlodziezy zrozumie¢, jak kluczowa jest wspolna praca na rzecz
pokoju. Edukacja mlodziezy w duchu pokoju, tolerancji i wspotpra-
cy miedzynarodowej jest niezwykle istotna dla budowania trwalego
pojednania narodéw Europy i $wiata. Poprzez odpowiednie naucza-
nie, zaangazowanie w dialog i rozwijanie empatii, mfodziez moze sta¢
sie fundamentem pokojowego wspolistnienia przysztych pokolen'?.

2. Panstwo jako instytucja kreujaca
pojednania narodéw

Wspolne programy edukacyjne i wymiany mlodziezy musza by¢ in-
spirowane przez instytucje panstwowe. Idea pojednania narodéw jest
urzeczywistniana w praktyce spotecznej i politycznej przy pomocy na-
rzedzi instytucji panstwa'’. Pafistwo, jako instytucja polityczna i spo-
teczna, moze odgrywac kluczowq role w procesie pojednania narodéw.
Jego rola w tym zakresie obejmuje wiele aspektow. Pafistwo moze
ustanowi¢ system prawny sprzyjajacy dialogowi i pojednaniu. Moze
wprowadzaé przepisy prawne, ktore penalizujg przemoc i dyskrymi-
nacje, a jednoczes$nie promuja prawa czltowieka, réwnos¢ i sprawied-
liwos¢. Pojednanie moze by¢ wspierane przez stworzenie instytucji
zajmujacych si¢ rozwigzywaniem konfliktéw etnicznych i narodowych.
Panstwo moze finansowa¢ i organizowac inicjatywy na rzecz dialogu
miedzy grupami etnicznymi, narodowos$ciowymi czy religijnymi, ta-
kie jak konferencje, warsztaty, programy edukacyjne, a takze wymia-
ny miedzykulturowe. To pomaga budowa¢ wzajemne zrozumienie

12 Pedagogika dialogu: emancypacyjny potencjat dialogu, red. D. Jankowska,
Warszawa 2017.

13 W. Kucharski, Znaczenie oredzia biskupow polskich do biskupow niemieckich
z 1965 1. w procesie pojednania polsko- niemieckiego. Uwagi krytyczne do
artykutu Adama Woéjcika opublikowanego w ,,Miscellanea Historico-Iuridica”
20/1 (2021) 121-136; ,,Miscellanea Historico-Iuridica” 20/2 (2021) 251-268.
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i szacunek. Paiistwo moze angazowac si¢ w dyplomatyczne dziatania
zmierzajace do pojednania na arenie mi¢dzynarodowej. Przykladem
moze by¢ rola, jaka odgrywaja panstwa w mediacji miedzy skon-
fliktowanymi narodami. Panstwa czesto angazuja si¢ jako neutralni
mediatorzy w rozwigzywaniu konfliktéw, pomagajac w wypracowa-
niu trwalych porozumien. Pojednanie cz¢sto wymaga rozliczenia sig
z przesztoscig. Pafistwo moze promowac uczciwe podejscie do trud-
nych momentdéw historycznych, wspierajac inicjatywy takie jak komi-
sje prawdy i pojednania, edukacje o trudnych wydarzeniach, a takze
stawianie pomnikéw i tworzenie miejsc pamigci. Panstwo ksztaltuje
tzw. ,,polityke historyczng”. Polityczne i spoleczne elity odgrywaja klu-
czowa role w promowaniu idei pojednania. Przywodcy moga wptywaé
na narracje narodowe, zmieniajac je z konfrontacyjnych na wspieraja-
ce zrozumienie i wspodtprace. Panstwo, poprzez swoje instytucje, poli-
tyke i dziatania spoleczne, moze stymulowa¢ procesy prowadzace do
zblizenia narodéw, odbudowy zaufania i pokoju.

Przykladem tego typu dziatan jest Polsko-Niemiecka Wspdtpra-
ca Mlodziezy (PNWM)'. Od 1991 roku organizuje tysigce spotkan
i projektow edukacyjnych. Programy te umozliwiajg mtodziezy z obu
krajéw poznanie kultury i historii sasiada, czgsto poprzez osobiste
spotkania i wspolne dziatania. Wymiana mlodziezy pomaga przezwy-
ciezy¢ uprzedzenia i zbudowac relacje oparte na wzajemnym szacun-
ku. Wspomnie¢ nalezy o innych instytucjach wspierajacych edukacje
mlodziezy. Instytucje te to: Dom Konferencyjny w Krzyzowej, Cen-
trum Dialogu i Modlitwy w O$wigcimiu czy Fundacja ,,Krzyzowa”
dla Porozumienia Europejskiego. Instytucje te odegraly istotng role
w procesie edukacji mlodziezy w duchu pojednania. Organizuja one
warsztaty, konferencje oraz spotkania mtodziezy, ktére skupiajg sie
na edukacji historycznej, dialogu miedzykulturowym i budowaniu
zrozumienia migdzy narodami. W 2008 roku powstata réwniez seria
podrecznikéw ,,Europa. Nasza historia”, opracowana wspdlnie przez
historykéw z obu krajoéw, majaca na celu zblizenie interpretacji klu-
czowych momentéw historycznych.

14 https://pnwm.org (dostep:26.09.2024).
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3. Chrzescijanska pedagogika pojednania narodéw

Przejdzmy wreszcie do pojednania o charakterze religijnym'®. W przy-
padku pojednania, ktére nas interesuje oznacza ono odwolanie si¢ do
nauczania Chrystusa, ktéry w swym nauczaniu dokonuje krytyki ne-
gatywnych stereotypow, ktére Zydzi mieli wobec ,,Innych” - nie na-
lezacych do narodu wybranego. Chrystus z punktu interesujacej nas
problematyki, dokonat dekonstrukeji ,obcosci”. Tymi ,,innymi” - ,,0b-
cymi” byli: ,,Samarytanie, Kananejczycy, Rzymianie. Stowem - ,,Nie
zydzi”. Sa oni ukazywani jako ludzie zdolni do nawrécenia-uznania
Chrystusa za Zbawiciela. Sg oni ludzmi zdolnymi do milosierdzia,
wrazliwi na cierpienie. Spofecznosci pogardzane przez Izraelitow sa
ukazywane przez Chrystusa jako te, ktére sg zdolne do milosierdzia
rozumianego jako mito$¢ blizniego. Bliznimi sg ludzie obcy, nieprzy-
jaciele, ktoéry sa w potrzebie i ktérych nalezy dostrzec i udzieli¢ im
konkretnej, realnej pomocy. Chrystus wskazujac na osoby spoza jego
narodowej wspoélnoty pragnie ukaza¢ kazdego cztowieka jako najwyz-
sza warto$¢. Owa warto$¢ zsadza si¢ na tym, ze Obcy s ukazani jako
osoby, ktére potrafig rozpozna¢ dar zbawienia. On to jest Zrédtem
warto$ci nadprzyrodzonych, wiecznych. W ludziach spoza wspolno-
ty zydowskiej manifestuje si¢ obecnos¢ transcendencji Boga. Sg oni
ukazani jako ludzie realizujacy najwyzsze wartosci poniewaz uczest-
nicza w misterium zbawienia. Jest ono wazniejsze nizeli patrzenie na
siebie przez pryzmat wlasnych krzywd, ambicji, urazéw, traum, pre-
tensji. Chrystus nie jest przy tym oredownikiem pojednania Zydéw
z Samarytanami, czy rzymskimi okupantami. Jest on rozpoznawanym
przez nich Zbawicielem™°.

Chrzes$cijaniska pedagogika pojednania narodéw to specyficzne po-
dejscie do edukacji w duchu chrzescijanskich wartosci, ktore koncen-
truje si¢ na budowaniu pojednania migdzy narodami poprzez zasady

15 W. Hryniewicz, Bog naszej nadziei: szkice teologiczno-ekumeniczne,
t. 1, Opole 1989; Pedagogia nadziei. Medytacje o Bogu, Kosciele i ekumenii,
Warszawa 1997; Hermeneutyka w dialogu: szkice teologiczno-ekumeniczne,
t. 2, Opole 1998.

16 M. Melnyk, Stereotypy w stosunkach narodowosciowych: spojrzenie
ewangeliczne, w: Czy wszystko musi by¢ narodowe? Nardd jako kategoria
aksjologiczna (Pogranicza 6), red. P. Walewski, Pelplin 2021, 115-132.
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ewangeliczne, takie jak mito$¢ blizniego, przebaczenie, pokora i spra-
wiedliwos¢. Jest to forma pedagogiki zakorzeniona w teologii i etyce
chrzescijanskiej, ktéra ma na celu przezwyci¢zenie podzialéw i kon-
fliktow narodowych oraz budowanie wspélnoty miedzyludzkiej opartej
na solidarnosci i pokoju'’. Gléwne zasady chrzescijanskiej pedagogiki
pojednania narodéw ogniskuja si¢ na mitos¢ blizniego i przebaczeniu.
Chrzescijanstwo ktadzie duzy nacisk na mitos¢ blizniego, co oznacza
troske i szacunek dla wszystkich ludzi, niezaleznie od przynaleznosci
narodowej czy historycznych uraz. Przebaczenie staje si¢ kluczowym
krokiem w procesie pojednania. Pedagogika ta uczy, ze przebaczenie
nie jest aktem zapomnienia krzywd, ale droga do uzdrowienia relacji
i otwarcia nowego rozdzialu w historii narodéw. Te wznioste ideaty s
niezrozumiale bez odniesienia do Chrystusa. Pojednanie tak widziane
bez Chrystusa jest utopia, nie mozliwg do realizacji w rzeczywistosci.
Dlatego w chrzescijanskiej wizji pojednania narodéw musi znalez¢ sie
odniesienie do teologii. A ta domaga si¢ zwrdcenia uwagi na central-
ne miejsce idei pojednania czlowieka z Bogiem poprzez ofiar¢ Chry-
stusa. Ten akt ofiary i zjednoczenia stanowi wzor dla chrzescijanskiej
pedagogiki, ktora przenosi ten duch na relacje migdzyludzkie i mig-
dzynarodowe. Chrze$cijanie sg zachecani do nasladowania Chrystu-
sa, ktéry przez swoje cierpienie i przebaczenie polaczyt podzielong
ludzkos¢. Jest to zatem wertykalny charakter idei pojednania. Prze-
cina si¢ on w wymiarem horyzontalnym: doczesnos¢, czas, historia,
ludzko$¢, jednostka ludzka, etos narodowy. Wéréd tych horyzontal-
nych wymiaréw pojednania szczegélnie miejsce musi zaja¢ wspdlnota
ludzka i solidarno$¢. Chrzescijanska pedagogika pojednania narodow
promuje ide¢ wspolnoty, w ktérej narody wspotdziataja w duchu so-
lidarnosci i wzajemnego wsparcia. Wartosci chrzescijanskie podkre-
$laja znaczenie pomagania sobie nawzajem, zwlaszcza w momentach
kryzysow i konfliktéw, co prowadzi do budowania silnych i stabilnych
relacji migdzy narodami. Proces pojednania nie moze odbywac¢ si¢
bez uznania prawdy o przesztych wydarzeniach oraz odpowiedzial-
nosci za nie. Chrzescijaniska pedagogika pojednania kfadzie nacisk na

17 W. Hryniewicz, Na drodze pojednania. Medytacje ekumeniczne,
Warszawa 1998.
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sprawiedliwo$¢, ktdra powinna by¢ realizowana w duchu prawdy, ale
takze milosierdzia. Prawda musi by¢ ujawniona, a ofiary konfliktow
wystuchane, jednak ten proces nie moze prowadzi¢ do odwetu, lecz do
uzdrowienia. Chrzescijanska pedagogika pojednania narodéw zachgca
do pokory, czyli uznania wtasnych bledéw i otwartosci na wystucha-
nie drugiej strony. W dialogu chrzescijaniskim nie chodzi o narzuca-
nie swojej racji, ale o poszukiwanie wspdlnego dobra. Taka postawa
sprzyja budowaniu mostéw mig¢dzy narodami, nawet tymi, ktére byly
historycznie podzielone. Modlitwa i duchowe wsparcie odgrywaja
istotng role w procesie pojednania. Chrzescijanska pedagogika uzna-
je, ze pelne pojednanie i uzdrowienie relacji miedzy narodami wyma-
ga dzialania taski Bozej, ktdra pomaga ludziom przezwyciezac gniew,
nienawi$¢ i traume przesztosci. Ten rodzaj pedagogiki ma szczegdlny
potencjal. Jest to zdolnos$¢ uzdrawiania rany przesziosci, ale rowniez
gotowo$¢ do budowania fundamentéw przysztych relacji opartych na
wzajemnym szacunku i wspoétpracy.

4. Koscioly chrzescijanskie
W procesie pojednania narodéw Europy

Koscioly chrzescijanskie odgrywaja istotng role w procesie pojedna-
nia narodéw Europy, ze wzgledu na swoja dlugg tradycje moralng,
etyczng i duchowg oraz glteboki wptyw na ksztaltowanie spoleczenstw.
W historii kontynentu odgrywaly one czesto zaréwno pozytywne, jak
i negatywne role, ale we wspolczesnym kontekscie coraz czesciej anga-
zuja sie w dzialania na rzecz pokoju, pojednania i budowania mostow
miedzy narodami. Ko$cioty chrzescijaniskie, zwlaszcza po II wojnie
swiatowej, podjety wysitki na rzecz pojednania poprzez dialog eku-
meniczny, czyli zblizenie miedzy réznymi wyznaniami chrzescijan-
skimi (np. katolicyzmem, prawoslawiem, protestantyzmem). Jednym
z waznych efektéw tych dziatan bylo stworzenie wspdlnych deklaracji
i dokumentéw, takich jak np. Deklaracja z Charta Oecumenica (2001),
ktére promuja wspolprace i solidarnos¢ w obliczu konfliktow. Kos-
cioly chrzescijanskie wielokrotnie inicjowaly procesy przebaczenia
zwigzanego z trudng przeszloscig. Przykladem moze by¢ rola, jaka
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odegral Kosciot katolicki i ewangelicki w procesie pojednania polsko-

-niemieckiego. W 1965 roku biskupi polscy skierowali list do biskupoéw
niemieckich z przestaniem: ,,Przebaczamy i prosimy o przebaczenie”.
Postanie to stato si¢ kamieniem milowym w procesie pojednania mie-
dzy oboma narodami, ktére przez wieki byly w niemalze w ustawicz-
nym mniej lub bardziej intensywnym konflikcie.

Koscioty chrzescijanskie, zwlaszcza w Europie, angazowaly sie
w mediacje i dzialania na rzecz pokojowego rozwigzywania konflik-
tow. Odnosi si¢ to szczegolnie do Watykanu. Jako migdzynarodowa
instytucja, wielokrotnie interweniowat w konfliktach na calym $wie-
cie, podejmujac dyplomatyczne wysilki na rzecz dialogu i deeskalacji.
Koscioty w krajach takich jak Irlandia Pétnocna czy Batkany odgry-
waly aktywna role w procesach pokojowych, np. podczas ,,Porozu-
mienia Wielkopigtkowego” w Irlandii Pétnocnej. Koscioly angazuja
sie w pomoc ofiarom wojen, konfliktéw oraz katastrof humanitarnych,
co sprzyja odbudowie zaufania i wspiera procesy pojednania. Orga-
nizacje takie jak ,Caritas” czy ,Diakonia” dzialaja na rzecz pomocy
osobom potrzebujacym, niezaleznie od narodowosci czy wyznania,
co promuje solidarnos¢ i wspétprace ponad podziatami narodowymi.
Chrzescijanstwo niesie ze sobg przestanie o pokoju, mitoéci do bliznie-
go, przebaczeniu i pojednaniu, ktére sa fundamentem relacji miedzy
narodami. W kazaniach, dokumentach papieskich i oswiadczeniach
biskupow Koscioly promuja dialog, tolerancje i odrzucenie przemo-
cy. Jan Pawet II, bedacy papiezem o ogromnym wplywie na ksztalto-
wanie moralno$ci XX wieku, wielokrotnie nawotywatl do pojednania
miedzy narodami, podkreslajac role przebaczenia i dialogu. Koscioty
prowadza dzialalnos¢ edukacyjna, ktérej celem jest promowanie idei
pokoju, tolerancji i szacunku do drugiego cztowieka. Szkoty i uczelnie
chrzescijanskie w Europie starajg si¢ wychowywa¢ mlode pokolenia
w duchu dialogu i pojednania. W historii Europy wazna role odgrywaty
gesty pojednania inicjowane przez przywodcéw religijnych. Przykla-
dem moze by¢ wspdlna modlitwa papieza Jana Pawta II i patriarchy
Atenagorasa w 1965 roku, ktéra symbolicznie zakonczyta tysigclet-
ni roztam miedzy Kosciotem katolickim a prawostawnym. Koscioty
chrzedcijanskie, ze swoim etycznym i duchowym dziedzictwem, moga
przyczyniac sie do leczenia ran, jakie pozostawiajg konflikty narodowe,
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oraz budowa¢ mosty miedzy spoteczenstwami Europy, promujac po-
kéj, dialog i zrozumienie.

W kontekscie niemiecko-polsko-ukrainskim chrzescijanska peda-
gogika pojednania narodéw mogtaby obejmowa¢ wspdlne inicjatywy
koscielne, edukacyjne i spoteczne, ktére promuja dialog o bolesnych
wydarzeniach historycznych, takich jak rzez wolynska czy przesied-
lenia, w duchu przebaczenia, ale z pelnym uznaniem prawdy i odpo-
wiedzialnosci historycznej*®. Koscioly obu narodéw moglyby odegraé
kluczowg role w promowaniu dialogu, wspolnej modlitwy i aktow
symbolicznych, ktére wspierajg proces pojednania. Majg one cha-
rakter zatem ze swej istoty ekumeniczny. Pojednanie tak realizowane
to zarazem akty budujace jedno$¢ wyznaniowg. Ekumenizm i dialog
miedzyreligijny majg ogromne znaczenie dla budowania zrozumie-
nia i pojednania.

5. Koscidl katolicki wspolnota pojednania narodow

Obecnie zwrd¢my uwage na role Kosciola katolickiego jak wspdlnoty
religijnej i ponadnarodowej budujacej pojednanie. Nawigzujemy tutaj
do roli Kosciofa jako instytucji ponadnarodowej, duchowej, spotecz-
nej i moralnej w procesie pojednania pomigdzy narodami, szczegdlnie
tymi, ktore doswiadczyly konfliktéw, wojen czy innych form podziatéw.
W wielu przypadkach Kosciot dziala jako mediator i promotor dialogu,
opierajac swoje dziatania na warto$ciach takich jak milo$¢ blizniego,
pokdj, przebaczenie i sprawiedliwo$¢'®. Mozemy wskaza¢ kluczowe
aspekty roli Kosciota w pojednaniu narodéw. Zauwazmy najpierw

18 M. Melnyk, Jasna Géra w polsko-ukrainskiej komunikacji spoteczno-
kulturowej, 10-11 wrzesnia 1988 r., w: Ponad podziatami. Wspdlne
perspektywy i dgzenia w polsko-ukrainskiej wspolpracy naukowej, red.

L. Pawelski — M. Rembierz, Szczecinek — Dabrowa Goérnicza 2021, 388-404.

19 H. Muszynski, Przebaczenie i pojednanie pomiedzy Polakami i Niemcami
Jjako dar i zadanie. W 50 lat po wymianie listow biskupow polskich
i niemieckich, ,,Paedagogia Christiana” 1/37 (2016) 139-162; J. Kopiec,
Religijna argumentacja w liscie biskupow polskich do biskupow niemieckich,
w: Universitati serviens, Fs. S. Wilk, red. J. Walkusz — M. Krupa,

Lublin 2014, 153-160.
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moralny autorytet Ko$ciola katolickiego. Koscidt poprzez nauczanie
spoteczne wzywa do przebaczenia, zados¢uczynienia i wspotpracy
miedzy narodami®’. Jego gltos czesto jest postrzegany jako neutralny
i dazacy do pokoju. Widoczne jest to szczegolnie w osobie papieza
Franciszka. Nalezy zwréci¢ uwage na dzialania praktyczne Kosciota
katolickiego, ktéry angazuje sie w projekty humanitarne, dialog mie-
dzyreligijny i migdzykulturowy oraz dzialania majace na celu odbudo-
we spoleczng po konfliktach. Sg to dzialania czasem mato widoczne,
ale strony konfliktu mogg spotka¢ si¢ dzigki temu w duchu pojedna-
nia. W nauczaniu katolickim i kluczowe miejsce zajmuja ideaty prze-
baczenia oraz pojednania opartego na sprawiedliwosci. Pojednanie
w tym ujeciu to proces, ktéry obejmuje uznanie przesztych krzywd,
przywrocenie zaufania i budowanie nowej relacji na réownych zasadach.

Dobrym przyktadem ukazujacym rol¢ Kosciota katolickiego jak
katalizatora pojednania miedzy zwasnionymi narodami, jest proces
pojednania polsko-niemieckiego po Il wojnie $wiatowej*', kiedy Kos-
ciot katolicki odegrat istotng role®”. List biskupow polskich do bisku-
péw niemieckich z 1965 roku ,,Przebaczamy i prosimy o przebaczenie”
jest symbolem tej inicjatywy?*. Ko$ciot, jako wspdlnota pojednania

20 Przebaczamy i prosimy o przebaczenie. Materialy z konferencji naukowej
zorganizowanej 14 maja 2008 roku w Krakowie przez Polskie Towarzystwo
Teologiczne, red. R. Kuligowski — T. Panus$, Krakow 2008.

21 W. Kucharski, Oredzie biskupow polskich do biskupow niemieckich.
Podsumowanie badan, nowe ustalenia i perspektywy badawcze, w: Kardynat
Bolestaw Kominek, biskup dyplomata wizjoner, red. W. Kucharski — R. Latka,
Wroctaw 2020, 89-137; U. Pekala, Deutsch-polnische Verséhnung an der
Schnittstelle von Religion und Politik, w: Ringen um Versohnung Religion und
Politik im Verhdltnis zwischen Deutschland und Polen 1945—2010,
red. U. P¢kala — I. Dingel, Gottingen 2018, 12-19.

22 Zob. (Nie)obecne dziedzictwo. Rozwazania o Kregu z Krzyzowej,
red. T. Skonieczny, Wroctaw 2017.

23 P. Madajczyk, ,, Przebaczamy i prosimy o przebaczenie...”, ,,Wig¢z” 9 (1990)
112-124; tenze, Na drodze do pojednania. Wokot oredzia biskupow polskich
do biskupow niemieckich z 1965 roku, Warszawa 1994; E. Heller, Dokument
$wietej naiwnosci, ,,Res Publica” 4 (1990) 52-65; R. Zurek, ,, Udzielamy
przebaczenia i prosimy o nie”. Rola Kosciola katolickiego i ewangelickiego
w procesie pojednania polsko-niemieckiego,

w: (Nie)obecne dziedzictwo..., 203.

234



PEDAGOGIKA POJEDNANIA...

narodow, podkresla potrzebe wychodzenia poza historyczne urazy
i konfliktowe dziedzictwo, budujac relacje oparte na szacunku i dia-
logu, co moze mie¢ pozytywny wptyw na przyszle pokolenia®!. Obec-
nie wydaje sig, ze jest to wzorzec dazen pojednawczych w Europie®.

Warto tez pamigtac o roli Ko$ciota katolickiego w pojednaniu pol-
sko-ukrainiskim?®. W relacjach polsko-ukrainskich wida¢ jak skompli-
kowana i bolesna historia wymaga delikatnych, wieloptaszczyznowych
dzialan na rzecz pojednania. Wtasnie te funkcje wypetnia Ko$ciot ka-
tolicki. W kontekscie polsko-ukrainskim, chrzescijanska pedagogika
pojednania narodéw obejmuje wspdlne inicjatywy koscielne, eduka-
cyjne i spoleczne, ktére promuja dialog o bolesnych wydarzeniach
historycznych w duchu przebaczenia, ale z pelnym uznaniem praw-
dy i odpowiedzialnosci historycznej. Ko$cioly obu narodéw odegra-
ty kluczowa role¢ w promowaniu dialogu, wspélnej modlitwy i aktow
symbolicznych, ktére wspieraja proces pojednania.

Aby dostrzec znaczenie katolickiej pedagogiki pojednania stoso-
wanej w relacjach niemiecko-polskich i polsko-ukrainskich warto
spojrzec na nig z szerszej pespektywy anizeli wyzej nakreslona. I tak
pojednanie w Rwandzie to réwniez przyktad tego jak Koscidt katoli-
cki realizuje proces odbudowy po ludobojstwie, ktére miato miejsce
w 1994 roku, gdy w ciagu okolo stu dni, zamordowano okoto 800 ty-
siecy osob, gléwnie z grupy etnicznej Tutsi, ale takze umiarkowanych
Hutu®’. Ko$ciot katolicki, organizacje spoteczne oraz wtadze rzadu
rwandyjskiego odegraly znaczacg role w probach pojednania i odbu-
dowy kraju®®. Ludobdjstwo w 1994 roku byto kulminacja wieloletnich

24 G. Feindt, Symboliczne pojednanie i pamigé o nim. Msza w Krzyzowej jako
wynik i impuls do pojednania polsko-niemieckiego, w: (Nie) Symboliczne
pojednanie..., 125-138.

25 B. Kerski — T. Kycia — R. Zurek, ,, Przebaczamy i prosimy o przebaczenie”.
Oredzie biskupow polskich i odpowiedz niemieckiego episkopatu z 1965 roku.
Geneza — kontekst — spuscizna, Olsztyn 2006.

26 M. Melnyk, Pojednanie polsko-ukrainskie. Dialog pamigci, ,,Kultura Stowian.
Rocznik Komisji Kultury Stowian PAU” 17 (2021) 91-118.

27 J. Bar, Po ludobdjstwie. Panstwo i spoteczenstwo w Rwandzie 1994-2012,
Krakow 2013.

28 D. Stelmach, Trudne pojednanie w Rwandzie. Refleksje wokot swiadectwa
ks. Janviera Gasore’a SAC, ,,Teologia i Moralnos$¢” 2 (2018) 243-252.
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napie¢ etnicznych miedzy Tutsi a Hutu. Brutalno$¢ i skala zbrodni
pozostawily glebokie rany spoteczne i psychiczne wsréd ocalatych
oraz calego spoleczenstwa. W ramach dazenia do sprawiedliwosci
i pojednania wprowadzono sady lokalne znane jako ,Gacaca’*. Byt
to tradycyjny rwandyjski system sadowniczy, w ktérym lokalne spo-
tecznosci rozpatrywaly przypadki zwigzane z udzialem w ludobdj-
stwie. Procesy te mialy na celu nie tylko wymierzenie kary, ale takze
umozliwienie sprawcom i ofiarom zmierzenia si¢ ze sobg w duchu
prawdy i pojednania. Ko$ciol katolicki, cho¢ krytykowany za swa
role podczas ludobojstwa (niektérzy duchowni byli zaangazowani
w zbrodnie, co przyczynilo si¢ do utraty zaufania), réwniez odegrat
kluczowgq role w procesie pojednania. Organizowano programy dusz-
pasterskie i inicjatywy oparte na przebaczeniu i odbudowie zaufania
miedzy cztonkami réznych grup etnicznych. Kosciol wspieral takze
programy terapeutyczne, ktére miaty pomdc ofiarom w radzeniu so-
bie z trauma. Rzad rwandyjski ustanowil Komisj¢ do Spraw Jednos-
cii Pojednania, ktérej celem byto odbudowanie spéjnosci spoteczne;.
Organizacja ta pracowata nad promowaniem dialogu, edukacja na te-
mat ludobdjstwa oraz wspieraniem pojednania na poziomie lokalnym.
Wielu ocalatych oraz sprawcéw ludobdjstwa zaangazowalo sie w pub-
liczne $wiadectwa, w ktorych opowiadali o swoich doswiadczeniach.
W ramach tego procesu wielu sprawcéw publicznie przyznato sie do
swoich zbrodni i prosito o przebaczenie, co pozwolito na stopniowg
odbudowe relacji w spotecznosciach. Kraj zainwestowal w edukacje
na temat ludobdjstwa, aby zapobiec podobnym wydarzeniom w przy-
sztosci. Dzien 7 kwietnia obchodzony jest jako Narodowy Dzien Pa-
mieci o Ludobojstwie, a pomniki i muzea przypominaja o ofiarach.
Proces pojednania w Rwandzie byl (i nadal jest) peten wyzwan. Trau-
ma po tak brutalnym konflikcie nie znika szybko, a budowanie za-
ufania po tak glebokich podzialach jest trudnym zadaniem. Jednak
dzigki zaangazowaniu spotecznosci lokalnych, Kosciota oraz organi-
zacji migdzynarodowych, Rwandzie udato si¢ zrobi¢ znaczace postepy
w odbudowie relacji miedzy Hutu i Tutsi. Pojednanie w Rwandzie jest

29 PE. Harrell, Rwanda's Gamble. Gacaca and a new model of transistional
Jjustice, New York 2003.
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jednym z najwazniejszych przyktadéw na to, jak naréd moze odbudo-
wac sie po wewnetrznym konflikcie i zbrodniach przeciwko ludzko-
$ci. Proces ten pokazuje, ze cho¢ przebaczenie jest trudnym krokiem,
moze stanowi¢ fundament odbudowy zaufania i stabilno$ci spoleczne;.

6. Synergia sacrum i profanum

Warto tez zwrdci¢ uwage na to, ze wiele inicjatyw dialogowych i po-
jednawczych Iaczy w sobie elementy religijne i $wieckie. Sacrum
i profanum przenikajg si¢ tutaj jakby w sposdb naturalny, zywiolowy.
Edukacja mtodziezy w procesie pojednania narodéw, rozumiana jako
synergia sacrum i profanum, odnosi si¢ do harmonijnego potacze-
nia duchowych wartosci (sacrum) i §wieckiego, codziennego zycia
(profanum)®. Ta koncepcja ukazuje, jak mozna wykorzystaé zaréw-
no duchowe, jak i $wieckie aspekty edukacji, aby stworzy¢ fundament
pod procesy pojednania narodéw. To podejscie zaklada, ze mlodziez
powinna by¢ wychowywana w duchu wartosci, ktére przekraczaja
podzialy, oraz w konkretnej codziennosci, ktéra pozwala te warto-
$ci realizowa¢. Pojednanie narodéw wymaga, aby mlodziez czerpata
zaréwno z duchowego, jak i $wieckiego wymiaru edukacji, tworzac
z tego harmonijng calo$¢. Synergia tych dwéch elementéw pozwala
na holistyczne wychowanie mlodego cztowieka, ktory rozumie zaréw-
no glebokie wartosci duchowe, jak i pragmatyczne zasady wspotzycia
spolecznego. Wartosci promowane przez religie, takie jak mitos¢, mi-
tosierdzie, przebaczenie i pokoj, maja uniwersalne znaczenie i moga
wspolgra¢ z wartosciami §wieckimi. Mlodziez uczona, jak faczy¢ te
duchowe zasady z zasadami sprawiedliwosci spotecznej, moze lepiej
rozumie, jak stosowac te warto$ci w codziennym Zyciu oraz na arenie
migdzynarodowej. Edukacja etyczna moze by¢ mostem miedzy sacrum
a profanum, pomagajac mlodziezy zrozumie¢, jak duchowe zasady
moga by¢ stosowane w $wieckim kontekscie spotecznym, np. w rela-
cjach miedzynarodowych, polityce, prawie czy ekonomii. Dzialania

30 W. Hryniewicz, Nadzieja w dialogu: korespondencja z czytelnikami
(1976-2006), Warszawa 2007.
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praktyczne, takie jak udzial w miedzynarodowych projektach na rzecz
pokoju, dzialalno$¢ charytatywna, czy angazowanie sie¢ w projekty
spoleczne, moga faczy¢ duchowa motywacje z konkretnym dziala-
niem. Edukacja mlodziezy powinna dostarcza¢ takich mozliwosci,
gdzie wartosci sacrum mogg znalez¢ swoje zastosowanie w §wieckiej
rzeczywisto$ci®'.

Niemcy - Polacy

Edukacja mlodziezy odegrata kluczowa role w procesie pojednania
polsko-niemieckiego, ktéry rozpoczat si¢ po II wojnie §wiatowej, szcze-
golnie po przetomie politycznym w 1989 roku. W tym kontekscie
podjeto wiele dziatan majacych na celu budowanie wzajemnego zro-
zumienia, przetamywanie stereotypow i tworzenie nowej, pokojowej
relacji miedzy spoteczenstwami obu krajow. Oto kilka najwazniejszych
aspektow tego procesu. Jednym z fundamentéw edukacji w procesie
pojednania polsko-niemieckiego sa programy wymiany mlodziezy,
takie jak Polsko-Niemiecka Wspoélpraca Mlodziezy (PNWM), kto-
ra od 1991 roku organizuje tysigce spotkan i projektow edukacyjnych.
Programy te umozliwiaja mlodziezy z obu krajéw poznanie kultury
i historii sgsiada, cze¢sto poprzez osobiste spotkania i wspolne dziata-
nia. Wymiana mlodziezy pomaga przezwyciezy¢ uprzedzenia i zbu-
dowac relacje oparte na wzajemnym szacunku. Waznym elementem
edukacji mlodziezy w konteksécie pojednania jest wspolna refleksja
nad historig, szczegdlnie nad trudnymi wydarzeniami, jak II wojna
$wiatowa, okupacja Polski przez Niemcy czy zbrodnie nazistowskie.
Przez dekady wspdtpracy historycy i nauczyciele z Polski i Niemiec
opracowywali wspélne materialy dydaktyczne, ktore prezentuja wie-
lostronne spojrzenie na te wydarzenia, unikajac jednostronnych nar-
racji. W 2008 roku powstalta réwniez seria podrecznikow ,,Europa.
Nasza historia” opracowana wspdlnie przez historykéw z obu kra-
jow, majaca na celu zblizenie interpretacji kluczowych momentéw

31 W. Hryniewicz, The Challenge of Our Hope: Christian Faith in Dialogue,
The Council for Research in Values and Philosophy, Washington 2007.
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historycznych. Instytucje takie jak Dom Konferencyjny w Krzyzowej,
Centrum Dialogu i Modlitwy w Os$wiecimiu czy Fundacja ,,Krzyzo-
wa” dla Porozumienia Europejskiego odegraly istotna role w procesie
edukacji mtodziezy w duchu pojednania. Organizujg one warsztaty,
konferencje oraz spotkania mtodziezy, ktére skupiaja si¢ na edukacji
historycznej, dialogu migdzykulturowym i budowaniu zrozumienia
miedzy narodami. Nauka jezyka niemieckiego w Polsce i jezyka pol-
skiego w Niemczech jest istotnym elementem wzajemnego poznawa-
nia si¢ i zrozumienia. Programy edukacyjne promujace nauke jezyka
sa czesto finansowane przez instytucje rzagdowe i prywatne fundacje,
co ufatwia mlodziezy z obu krajéow komunikacje i nawigzywanie re-
lacji. Proces pojednania polsko-niemieckiego jest czgscig szerszego
procesu integracji europejskiej, w ktérym edukacja mlodziezy pet-
ni kluczowg role. Programy takie jak Erasmus+ oraz inne inicjatywy
wspierane przez UE umozliwiaja mlodziezy podrdze, nauke i wspot-
prace ponad granicami, co dodatkowo wzmacnia wig¢zi migdzy naro-
dami i ksztaltuje poczucie wspolnej europejskiej tozsamosci. Spotkania
przy grobach i miejscach pamieci wyraznie manifestujg jednos¢ sac-
rum i profanum. Regularne spotkania miodziezy przy miejscach pa-
mieci, takich jak Auschwitz, Treblinka czy Berlin, gdzie oddaja hotd
ofiarom wojny, stanowig kluczowy element edukacji historyczne;j. Te
wizyty sa nie tylko lekcja historii, ale takze symbolem wspdlnej od-
powiedzialnosci za budowanie pokojowej przysztosci. Podsumowu-
jac, edukacja miodziezy w procesie pojednania polsko-niemieckiego
koncentruje si¢ na budowaniu mostéw miedzy narodami, opartego
na wzajemnym zrozumieniu, szacunku oraz wspolnym podejsciu do
trudnej historii. Jest to przyklad tego, jak edukacja moze przyczynic
sie do trwalego pokoju i wspolpracy miedzynarodowe;.

Polacy i Ukraincy
Edukacja mlodziezy faczaca sacrum i profanum odgrywa coraz wigksza

role w procesie pojednania polsko-ukrainskiego, ktéry, podobnie jak
pojednanie polsko-niemieckie, ma na celu przezwyciezenie trudnej
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przesztosci, budowanie wzajemnego zrozumienia i zacie$nianie re-
lacji migdzy dwoma sgsiadujacymi narodami. W obliczu wspolnych
doswiadczen historycznych, takich jak trudne relacje podczas II woj-
ny $wiatowej i pdzniejsze konflikty, wspolczesna edukacja mlodzie-
zy koncentruje si¢ na budowaniu mostéw i promowaniu wspoétpracy.
Oto kluczowe elementy tego procesu.

Polsko-Ukrainska Rada Wymiany Mliodziezy (PURI) to inicjatywa,
ktorej celem jest wspieranie wspdtpracy mlodziezy z Polski i Ukrainy
poprzez realizacje roznorodnych programéw wymiany i projektow
edukacyjnych. PURI zostala utworzona w 2015 roku na mocy poro-
zumienia miedzy rzgdami Polski i Ukrainy®”. Jest finansowana przez
Ministerstwo Edukacji i Nauki w Polsce oraz Ministerstwo Mlodziezy
i Sportu Ukrainy®’. Gtéwne cele tej inicjatywy obejmujg promowanie
dialogu miedzykulturowego, budowanie wzajemnego zrozumienia
oraz wspieranie demokratycznych wartosci. Obszary dziatania PURI
obejmuje szczegolnie wymian¢ mlodziezowa. Organizacja ta wspie-
ra projekty wymiany, ktére umozliwiaja mlodziezy z Polski i Ukrai-
ny wspoélne spotkania, wymiane doswiadczen i udziat w warsztatach
edukacyjnych. Programy te cz¢sto koncentruja si¢ na wspétczesnych
wyzwaniach spolecznych, ekologicznych, kulturalnych oraz na promo-
waniu tolerancji i wspdtpracy miedzynarodowej. W praktyce umoz-
liwia to wzajemne poznanie kultury i tradycji: Projekty realizowane
w ramach PURI pomagaja mlodziezy z obu krajow lepiej zrozumie¢
réznice i podobienstwa kulturowe. Dzialania te obejmuja wspdlne
warsztaty, wydarzenia artystyczne oraz wizyty w miejscach pamieci
historycznej, co sprzyja lepszemu zrozumieniu wspoélnej historii. Je
to tez sposobem na praktyczne promowanie wartosci demokratycz-
nych: prawach czlowieka, tolerancji i wspétpracy migedzynarodowe;.
W ramach projektéw mlodziez uczy sig, jak budowac spoteczenstwo
obywatelskie, dziata¢ na rzecz pokoju i wzmacnia¢ demokratyczne in-
stytucje. Dzigki programom wymiany mtodziez ma okazje¢ do nawig-
zywania osobistych relacji, ktére sprzyjaja budowaniu dtugotrwatych

32 https://wymianymlodziezy.frse.org.pl/ o-nas/o-radzie/ (dostgp: 24.11. 2024).
33 https://www.gov.pl/web/edukacja/ posiedzenie-polsko-ukrainskiej-rady-
wymiany-mlodziezy/ (dostep: 24.11.2024).
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wiezi miedzy Polakami a Ukraincami. Takie kontakty pomagaja prze-
tamywac uprzedzenia i stereotypy oraz ksztaltowac postawy oparte na
wzajemnym szacunku. PURI wspiera réwniez lokalne inicjatywy, ktdre
angazuja mlodziez w dzialania na rzecz lokalnych spotecznosci. Pro-
jekty te czesto dotycza ochrony $rodowiska, aktywno$ci obywatelskiej
czy pracy na rzecz integracji spolecznej, szczegdlnie w kontekscie wy-
zwan zwigzanych z migracja. Zatem PURI odgrywa wazna rol¢ w bu-
dowaniu pojednania polsko-ukrainskiego, szczegélnie w kontekscie
trudnej historii i wspotczesnych wyzwan, takich jak wojna na Ukrai-
nie. Programy wymiany mtodziezy przyczyniaja sie do ksztaltowania
postaw opartych na solidarnosci, wzajemnym wsparciu i wspotpracy,
co ma dlugofalowy wplyw na relacje miedzyludzkie i miedzynaro-
dowe. Inicjatywa ta ma kluczowe znaczenie w kontekscie budowania
przyszlych pokolen, ktére beda odpowiedzialne za utrzymanie poko-
jowych i partnerskich relacji miedzy Polska a Ukraing.

»Plomien Braterstwa” to symboliczna akcja majaca na celu upa-
mietnienie wspolpracy polsko-ukrainskiej w walce o niepodlegtos¢
obu narodéw, ze szczegdlnym uwzglednieniem wspolnych dziatan
zolnierzy polskich i ukrainskich podczas wojny polsko-bolszewickiej
w 1920 roku’*. Wydarzenie to jest organizowane przez harcerzy, skau-
tow oraz organizacje mlodziezowe z Polski i Ukrainy i ma miejsce co
roku w sierpniu. ,,Plomien Braterstwa” upamietnia sojusz wojskowy
pomiedzy Polska a Ukrainskg Republika Ludowa, ktory byt kluczo-
wy w obronie przed bolszewicka agresjag w 1920 roku. W ramach tego
sojuszu, wojska polskie, dowodzone przez Jézefa Pitsudskiego, oraz
ukrainskie sily zbrojne Symona Petlury wspolnie walczyly w kluczo-
wych bitwach, w tym w Bitwie Warszawskiej. Sojusz ten, cho¢ kru-
chy i nie bez konfliktéw, symbolizuje moment, w ktérym oba narody
zjednoczyly sie przeciwko wspdlnemu wrogowi w obronie swojej nie-
podlegtosci. ,,Plomien Braterstwa” ma na celu upamietnienie wspolnej
historii i walki obu narodéw o niepodleglo$¢, szczegolnie w kontek-
$cie wojny polsko-bolszewickiej. To wydarzenie stuzy jako przypo-
mnienie o wspolnych warto$ciach i celach, ktére taczyly Polakow

34 Zob. https:// plomienbraterstwa.pl (dostep: 24.11.2024).
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i Ukraincow. Dzialanie to ma réwniez wymiar symboliczny w bu-
dowaniu wspdtczesnych relacji miedzy Polskg a Ukraing. Wspdlne

celebrowanie historii oraz dzielenie si¢ tym doswiadczeniem przez

mlodziez obu narodéw pomaga przetamywac historyczne uprzedze-
nia i wzmacnia¢ wiezi migdzykulturowe. W wydarzeniu biorg udzial

harcerze, skauci oraz mlodziez z réznych organizacji spotecznych, co

promuje aktywne uczestnictwo mlodego pokolenia w dziataniach na

rzecz pamieci historycznej i dialogu miedzykulturowego. W ramach

akcji mlodziez spotyka si¢ przy mogitach zotnierzy polskich i ukrain-
skich, ktorzy wspdlnie walczyli w wojnie polsko-bolszewickiej, sktada

kwiaty oraz zapala symboliczne znicze. Gtéwnym momentem wyda-
rzenia jest zapalenie zniczy, ktére symbolizujg ,,plomien braterstwa’,
na cmentarzach i miejscach pamieci zaréwno w Polsce, jak i na Ukra-
inie. Pfomien ten ma by¢ symbolem jednosci, wspdtpracy i wspolne;j

walki o wolnos¢. ,,Plomien Braterstwa” jest istotnym elementem dia-
logu polsko-ukrainskiego, szczegolnie w obliczu wspolczesnych wy-
zwan, takich jak wojna na Ukrainie. Wydarzenie to przypomina, ze

wspotpraca miedzy narodami, nawet w trudnych chwilach, moze by¢

kluczem do zwyciestwa nad wspolnym zagrozeniem. Wspdlne dzia-
tania mtodziezy w ramach tej inicjatywy maja na celu budowanie

fundamentéw do dalszego pojednania i wzmacniania relacji miedzy
oboma narodami w przysztosci. Akcja ta nie tylko promuje pamie¢

historyczna, ale takze angazuje mlodsze pokolenie we wspdlne dziata-
nia na rzecz zblizenia i zrozumienia, stajac sie symbolem wspotpracy
i przyjazni miedzy Polska a Ukraing. Edukacja mlodziezy w procesie

pojednania polsko-ukrainskiego koncentruje si¢ na budowaniu wza-
jemnego zrozumienia, przefamywaniu historycznych uprzedzen oraz

tworzeniu silnych wiezi migedzyludzkich. Wspoélne projekty edukacyj-
ne, wymiany mtodziezy, dialog historyczny i kulturalny oraz wspétpra-
ca w zakresie warto$ci demokratycznych i humanitarnych odgrywaja
kluczowg role w ksztaltowaniu przysztych pokolen, ktére bedg dbaé

o pokojowe i partnerskie relacje miedzy Polska a Ukraing.
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Zakonczenie

Wspolczesna edukacja czesto zmaga si¢ z wyzwaniem pogodzenia
duchowych wartosci z rzeczywisto$cia swieckiego, zglobalizowane-
go $wiata. Aby synergia sacrum i profanum byta mozliwa, kluczowe
jest zrozumienie, ze warto$ci duchowe nie muszg sta¢ w sprzeczno-
$ci z zasadami $wieckimi, ale moga je wzmacnia¢. Edukacja, ktéra
stawia na dialog miedzykulturowy, wielowymiarowos¢ wartosci oraz
aktywne zaangazowanie w budowanie lepszego $wiata, daje mlodzie-
zy narzedzia do prawdziwego pojednania narodéw. Podsumowujac,
edukacja mlodziezy w procesie pojednania narodéw jako synergia
sacrum i profanum integruje duchowe wartosci i $wieckg praktycz-
nos¢. To holistyczne podejscie oferuje mlodziezy droge do budowania
mostéw miedzy narodami, opartg na wspolnych wartosciach moral-
nych i obywatelskich. Zatem mozemy okresli¢ czym jest chrzescijaniska
pedagogika pojednania narodéw. Jest to specyficzne podejscie, ktére
koncentruje si¢ na budowaniu pojednania miedzy narodami poprzez
zasady ewangeliczne, takie jak mito$¢ blizniego, przebaczenie, poko-
raisprawiedliwosc. Jest to forma pedagogiki zakorzeniona w teologii
i etyce chrzescijanskiej, ktéra ma na celu przezwycigzenie podziatow
i konfliktéw narodowych oraz budowanie wspdlnoty miedzyludzkiej
opartej na solidarnosci i pokoju. Gtéwne zasady chrzescijanskiej peda-
gogiki pojednania narodéw obejmuje milo$¢ blizniego i przebaczenie.
Chrzescijanstwo ktadzie duzy nacisk na mitos¢ blizniego, co oznacza
troske i szacunek dla wszystkich ludzi, niezaleznie od przynaleznosci
narodowej czy historycznych uraz. Przebaczenie staje si¢ kluczowym
krokiem w procesie pojednania. Pedagogika ta uczy, ze przebaczenie
nie jest aktem zapomnienia krzywd, ale droga do uzdrowienia relacji
i otwarcia nowego rozdzialu w historii narodéw. W chrzescijanskiej
teologii centralne miejsce zajmuje idea pojednania cztowieka z Bo-
giem poprzez ofiare Chrystusa. Ten akt ofiary i zjednoczenia stanowi
wzoér dla chrzescijanskiej pedagogiki, ktora przenosi ten duch na rela-
cje miedzyludzkie i migdzynarodowe. Chrzescijanie s3 zache¢cani do
nasladowania Chrystusa, ktéry przez swoje cierpienie i przebaczenie
polaczyl podzielong ludzkos¢. Chrzescijanska pedagogika pojedna-
nia narodéw promuje ide¢ wspdlnoty, w ktorej narody wspoétdziataja
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w duchu solidarnosci i wzajemnego wsparcia. Warto$ci chrzescijanskie
podkreslaja znaczenie pomagania sobie nawzajem, zwlaszcza w mo-
mentach kryzysow i konfliktéw, co prowadzi do budowania silnych
i stabilnych relacji migedzy narodami. Proces pojednania nie moze od-
bywac sie bez uznania prawdy o przesztych wydarzeniach oraz odpo-
wiedzialno$ci za nie. Chrzescijaniska pedagogika pojednania kladzie
nacisk na sprawiedliwos¢, ktora powinna by¢ realizowana w duchu
prawdy, ale takze mitosierdzia. Prawda musi by¢ ujawniona, a ofia-
ry konfliktéw wystuchane, jednak ten proces nie moze prowadzi¢ do
odwetu, lecz do uzdrowienia. Chrzedcijaniska pedagogika pojedna-
nia narodéw zacheca do pokory, czyli uznania wlasnych btedéw i ot-
wartos$ci na wystuchanie drugiej strony. W dialogu chrzescijanskim
nie chodzi o narzucanie swojej racji, ale o poszukiwanie wspdlnego
dobra. Taka postawa sprzyja budowaniu mostéw miedzy narodami,
nawet tymi, ktére byly historycznie podzielone. Modlitwa i duchowe
wsparcie odgrywaja istotng role w procesie pojednania. Chrzescijan-
ska pedagogika uznaje, ze pelne pojednanie i uzdrowienie relacji mie-
dzy narodami wymaga dziatania faski Bozej, ktéra pomaga ludziom
przezwycig¢za¢ gniew, nienawis¢ i traume przesztosci.

Aneks
Lhttp://new.org.pl/5708-

Grupa Polsko-Ukrainskiego Dialogu powstata w styczniu 2017 roku.
Jej celem jest formutowanie konstruktywnych rozwigzan w relacjach
miedzy Polska a Ukraing. W jej sklad wchodzi 20 ekspertow od lat
zaangazowanych w budowanie dobrosasiedzkich relacji pomiedzy
naszymi krajami. We wrzesniu 2017 roku grupa opublikowala tekst
sygnowany przez wszystkich jej cztonkoéw Priorytetowe Partnerst-
wo: Wspdlna wizja stosunkow polsko-ukrairiskich. O$wiadczenie jest
dostepne w dwdch wersjach jezykowych i zostanie przestane takze
mediom ukrainskim. Ponizej tres¢ o$wiadczenia.

Nowelizacja ustawy o Instytucie Pamieci Narodowej w obecnym
ksztalcie bedzie miala fatalny wplyw na relacje polsko-ukrainskie.
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Moze doprowadzi¢ do eskalacji wrogosci i poglebienia konfliktu po-
litycznego migdzy naszymi narodami. Ryzykujemy utrate dorobku
dobrosasiedzkich relacji ostatniego ¢wieré¢wiecza i sympatii do Polski
w spoleczenstwie ukrainskim. Ustawa grozi réwniez zmniejszeniem
korzystnej i waznej dla naszego kraju obecnosci pracownikéw i stu-
dentéw z Ukrainy. Budzi takze obawy co do niezbywalnosci praw oby-
watelskich mniejszo$ci narodowych i etnicznych, w tym spotecznosci
polskich Ukraincow. Wreszcie, w obliczu utraty solidarnosci naszych
krajow i narodow wobec agresywnej polityki Rosji, pod znakiem za-
pytania moze stana¢ bezpieczenstwo Polski.

Szczegolny niepokdj budza nastgpujace zapisy ustawy:

1. Penalizacja wypowiedzi i dziatan, ktére ,,pomniejszatyby odpo-
wiedzialno$¢ rzeczywistych sprawcéw zbrodni” przeciwko narodowi
polskiemu, moze doprowadzi¢ do catkowitego zablokowania dialogu
historycznego z Kijowem w sprawie zbrodni wotynskiej, a takze spo-
wodowag, iz panstwo polskie bedzie $cigato prawnie przedstawicieli
elit ukrainskich: politykéw, historykéw, naukowcow i dziennikarzy,
bez ktorych nie jest mozliwa zadna wspolpraca pomiedzy naszymi
krajami. Co wiecej, zagrozeni bedg takze ci badacze polscy oraz za-
graniczni, ktérzy mowiac o konflikcie w latach 1939-1947, zwracaja
uwage nie tylko na zbrodnie OUN-UPA na Polakach, ale takze na
zbrodnie formacji polskich na Ukraincach.

2. Zestawienie na tym samym poziomie dziatan ukrainskich orga-
nizacji nacjonalistycznych z dzialaniami ZSRR i III Rzeszy (art. 1 pkt.
1a) jest nieadekwatne. Zbrodnie sowieckie i niemieckie mialy, zaréw-
no w sensie prawno-mi¢dzynarodowym, jak i w skali zbrodni, inny
status prawny i miedzynarodowy, byly bowiem organizowane przez
panstwa bedace instytucjonalng emanacja totalitaryzmoéw — nazizmu
i komunizmu. Powazne watpliwosci budzi takze uwypuklanie jedynie
kolaboracji ukrainskich organizacji nacjonalistycznych i wskazywa-
nie ich w polskim prawodawstwie nie co do istoty przestepstwa, ale
co do narodowosci. Powstaje wrazenie, jakby panstwo polskie odno-
sito si¢ inaczej do zbrodni ukrainskich niz do dziatan (w niektérych
przypadkach réwniez noszacych znamiona ludobdjstwa, czystek et-
nicznych itd.) podobnych formacji organizowanych przez inne na-
rodowosci Europy Srodkowej, a takze do kolaboracji cze$ci Polakéw.
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3. Uzycie w przepisie odnoszacym si¢ do zbrodni ukrainskich na-
cjonalistow w latach 1925-1950 (art. 2a) sformulowania ,,Malopolska
Wschodnia” jest ahistoryczne, a w stosunkach miedzynarodowych
moze by¢ uznane za traktowanie terytorium nalezacego do Ukrainy
jako czgsci panistwa polskiego. Wprowadzenie tego sformufowania do
polskiego prawodawstwa stoi w sprzecznosci z zasadniczymi zaloze-
niami polskiej polityki wschodniej. W sensie politycznym za$ jest na
Ukrainie odczytywane jako przejaw antyukrainskiej retoryki ze strony
Polski. Uwazamy, ze przyjazne i oparte na wzajemnym szacunku rela-
cje znarodem ukrainskim sa dzisiaj dla Polski i jej obywateli absolutnie
kluczowe. Dlatego wzywamy do jak najszybszego skorygowania kon-
fliktogennych i zagrazajacych takim relacjom zapiséw ustawy o IPN.



ARTUR NowAK-FAR
SzkorA GEOWNA HANDLOWA, PoLskA FUNDACJA NARODOWA

Czy prawo wychowuje?
Wychowawcze aspekty kryzysu
praworzadnosci w Polsce
w latach 2016-2023

Celem tego opracowania jest zasadniczo odpowiedz na pytanie, czy
prawo moze by¢ skutecznym narzedziem wychowania. Odpowiedz na
to pytanie zostanie w nim udzielona w odniesieniu do konkretnego
kontekstu sytuacyjnego, jakim w Polsce byt kryzys praworzadnosci
wlatach 2016 - 2023. Nie ma jeszcze opracowan, ktore to zagadnienie
ujetyby w ten sposdb. To jest zatem pierwsze.

1. Wychowanie

W ujeciu Arystotelesowskim, wychowanie (na:deix) jest ksztaltowa-
niem rozumu, przyzwyczajenia lub charakteru'. Moze ono mie¢ na celu
przysposobienie cztowieka do zycia publicznego®. Owo przysposobie-
nie ma stuzy¢ swoiscie rozumianej jego zdolnosci przystosowawczej
- polegajacej na umiejetnosci zachowania wlasnej integralnosci aksjo-
logicznej mimo mozliwych w przeciagu catego zycia przeciwnosci losu.
W filozofii Arystotelesa pojawia sie réwniez pojecie praworzadnosci®.

1 Arystoteles, Polityka, 133b, 1337a (wszystkie dalej cytowane z: Arystoteles,
Dziefa, Warszawa 1990.

2 Arystoteles, Etyka nikomachejska 1130 b, 1180b.

3 Arystoteles, Polityka, 1284, tenze, Retoryka 1362
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Pojecie to jest w niej powinowate z pojeciem prawosci (émeikeix), ro-
zumiana jako zdolnosé¢ kierowania si¢ we wlasnych poczynaniach
wzgledami dobra og6lnego®. W ujeciu Arystotelesa, w wychowaniu
chodzi zatem o wytworzenie takich wtasciwosci charakteru cztowieka,
ktore uczynilyby go cztowiekiem wewnatrzsterownym, kierujacym sie
wpojonymi mu dobrymi zasadami - a wiec takimi, ktére stuzg wy-
tworzeniu zmierzajacej do wytworzenia maksimum dobra réwnowa-
gi pomiedzy ludzmi.

W pracy $w. Klemensa Aleksandryjskiego o ideale wychowawcy
(a zatem, w ostatecznym rozrachunku, wlasciwie o Wychowawcy -
Bogu) stwierdza ten Ojciec Ko$ciola, ze ,,[w]ychowanie ma wiele zna-
czen. Odnosi si¢ bowiem do tego, kto jest wychowywany i si¢ uczy, do
wychowawcy i uczacego, do tego, czym jest ono samo w sobie i wresz-
cie do treéci nauczania oraz celu polecen™.

Sw. Klemens Aleksandryjski podkresla, ze celem wychowania musi
by¢ dobro. Dobrem za$ jest to, co przynosi okres§long korzys¢, ktéra
nie musi radowac, ale musi pomagac¢. Tym, co spelnia te wymogi jest
przede wszystkim prawo$¢. Ta jest cnotg, ktdrg nalezy wybra¢ sama
z siebie choc¢by nie sprawiala ona przyjemnosci. Owa cnota polega na
osadzaniu nie dla jakiejkolwiek wtasnej korzysci, lecz po to, by da¢ kaz-
demu to, co mu si¢ nalezy. Wszystkie zatem skfadniki dobra odnosza
sie tez do prawo$ci, gdyz przynaleza na réwni do obojga®. Sw. Klemens
Aleksandryjski wskazuje na szczegdlng sytuacyjno$¢ wychowania,
w ktérym uczestniczy podmiot wychowywany, jest wychowawca i jest
okreslona materia, a przy tym dla wychowawcy i wychowywanego ist-
nieje okreslony (dobry) cel.

Warto podkresli¢, w swoim ujeciu Klemens Aleksandryjski splott
wychowanie z uczeniem - co moze implikowa¢, ze albo wychowanie
jest tu pretekstem uczenia, albo odwrotnie. Wskazal réwniez, ze ce-
lem wychowania jest rozbudzenie prawosci, ktéra musi prowadzi¢ do
realizacji jakiej$ formy sprawiedliwosci rozdzielczej — suum cuique. Te

4 Arystoteles, Etyka nikomachejska, 1121b-1143.

5 Klemens Aleksandryjski, Wychowawca, tt. M. Szarmach, n. 54,
Torun 2012, 49.

6 Tamze, n. 64, 56.
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Platoniska zasade” nalezy rozumie¢, jako wymaganie, by nie oczekiwad
i nie zada¢ dla siebie jakiego$ dobra w taki sposob lub w takim za-
kresie, ze gdyby zrealizowano to zadane lub oczekiwanie, nastapitoby
ograniczenie lub wrecz uniemozliwienie dostepu wszystkich innych
0s6b do dokfadnie tego samego dobra. Jest to — skadinad - postulat
zachowania rdwnowagi Pareta. W takim ujeciu prawo, rozumiane jako
sankcjonowane przez panstwo reguly zachowania si¢ tak jego oby-
wateli, jak i organdw - jezeli w ogéle mialoby na ludzi jakos$ istotnie
(a zwlaszcza wychowawczo) oddziatywaé — musi by¢ potraktowane
jako materia posredniczaca w procesie wychowania, jako swoisty pre-
tekst aktywizujacy cnote prawosci albo ewentualnie ja wzmacniajacy.

2. Praworzadnos¢ i symptomy jej kryzysu

Za praworzadno$¢ mozna zatem uznac stan, w ktérym wszyscy sg pra-
wi — tj. w ktérym obywatele panstwa — tak wystepujacy jako jednostki
stanowigce reprezentacje samych siebie, jak i jako podmioty, poprzez
ktére sprawujg wladze jako organy bytéw abstrakcyjnych (a w szcze-
golnosci organdéw panstwa):

(a) po pierwsze przestrzegaja prawa — tak materialnego, jak i pro-
ceduralnego — w tym odnoszacego si¢ do sposobéw zmiany zastane-
g0 stanu prawnego;

(b) po drugie, przestrzegaja prawa co najmniej w duchu Platonskiej
sprawiedliwo$ci rozdzielczej - tj. nie po to, by zrealizowa¢ jakiekolwiek
roszczenie jednej grupy kosztem wszystkich innych, lecz by uczynié
to co najmniej w warunkach zabezpieczenia takich samych uzasad-
nionych korzysci ze zmiany wlasnie przez wszystkich.

Réwny dostep do sprawiedliwosci oraz réwne zabezpieczenie praw
spelnia ten warunek - i to na bardzo fundamentalnym poziomie za-
chowania réwnoéci startu® - tj. takiej rownosci, w ktérej na poczat-
ku procesu stosowania prawa kazdy ma réwne szanse uzyskania - za
pomoca bezstronnych i bezstronnie stosowanych regut - pozadanego

7 Platon, Republic (Politeia), 1V, 155, Oxford 1891.
8 Zob. J. Rawls, Teoria sprawiedliwosci (BWF), t. A. Romaniuk — J. Pasek —
M. Panufnik, Warszawa 1990.
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przez siebie (ale przeciez zgodnego z dobrem ogélnym, a zatem spo-
tecznie legitymizowanego) wyniku.

Kryzys praworzadnosci wystapi wtedy, gdy ktérykolwiek z tych po-
stulatéw nie zostanie spetniony. W ujeciu najbardziej fundamentalnym
sytuacja ta bedzie wtedy, gdy system stworzy lub nie utrzyma gwa-
rancji rownosci rozdzielczej, a przez to naruszy rownowage Pareta’,
tj. albo pogorszy sytuacje¢ wszystkich, albo polepszy sytuacje jednego
podmiotu lub wybranego grona podmiotéw w warunkach pogorsze-
nia sytuacji wszystkich innych podmiotéw tworzacych dang spotecz-
nos¢, dla ktdrej prawo jest tworzone lub stosowane). Implikuje to, ze
prawo do rzadzenia — w ustrojach demokratycznych bedace wynikiem
wolnych wyboréw — nie moze dawa¢ wladzy, w ktérych optimum Pa-
reta nie jest spelnione - bo przeciez spelnienie owego optimum jest
to w ogole ,,skora a kosci” dziatania organéw panstwa, wyznaczajace
absolutne minimum tego, co owo panstwo moze zrobi¢ aby w ogdle
zapewni¢ swoim decyzjom legitymizacje.

3. Prawo i jego funkcje spoleczne

Prawo jest systemem spolecznym odrebnym od innych systemow
- zwlaszcza systemdw normatywnych (okreslajacych normy zacho-
wania, a wiec w szczego6lnosci systemu moralnego). W - z punktu wi-
dzenia tego opracowania — produktywnym naukowo ujeciu Niklasa
Luhmanna, prawny system spoleczny, jak kazdy inny system jest wy-
dzielony ze swojego wlasnego srodowiska poprzez wlasne — wyraznie
dostrzegalne i operatywne - reguly dyferencjonujace. Jest to wiec sy-
stem autopoietyczny, ktérego wlasne reguty pozwalaja go wyodrebnic¢
od innych systeméw spolecznych. Jest to przez to system zamkniety
operacyjnie'’, ale nadal zdolny do nawigzywania sprawczego dialo-
gu z innymi systemami, a wrecz umozliwiajacy ten dialog w formule
wzajemnej przenikania (interpenetration)''. Wzajemne przenikanie

9 Zob. np. C. Duddy — A. Piggins, 4 Foundation for Pareto Optimality,
,,Journal of Mathematical Economics” 88 (2020) 25-30.

10 N. Luhmann, Law as a Social System, Oxford 2004, 76-141.

11 Tenze, Social Systems, Stanford 1984, 213-254.

250



CZY PRAWO WYCHOWUJE?

oznacza zdolno$¢ systemu do uzycia jego elementéw konstrukeji ja-
kiego$ innego systemu i jego otwarcie na wykorzystanie go przez ten
inny system w dokladnie takiej samej roli.

Taka zdolno$¢ nie jest nieograniczona (bo w koncu systemy - je-
zeli maja by¢ odrebnymi bytami ontologicznymi — musza zachowac
swoja wlasng odrebnos¢) jednak ma ona bardzo istotne implikacje
dla wnioskowania o — waznej dla tego opracowania - relacji pra-
wa do moralnosci — a dokladniej do $wiata wartosci, ktéry jest (lub
przynajmniej powinien by¢) srodowiskiem odniesienia w procesie
wychowania. Oznacza bowiem, ze system prawny - jako system nor-
matywny - z pewnoscig wykazuje zdolnos¢, a nawet sklonnos¢ - do
wzajemnego przenikania z systemem norm obyczajowych, a zwlasz-
cza systemem moralnym.

Oznacza to, ze jakkolwiek prawo nie jest i nie ma by¢ moralnoscia,
to jednak nie moze by¢ z normami moralnymi niezgodne. Moze by¢
natomiast wobec norm moralnych ambiwalentne (tak jak np. zasadni-
czo ambiwalentne moralnie s3 normy proceduralne). Moralno$¢ takze
nie jest (a nawet nie powinna by¢) prawem, poniewaz w konkretnych
zakresach stosowania wlasnych norm moze (i wrecz powinna) wy-
znaczaé wyzsze niz prawo standardy postepowania. Z tego, co juz tu
napisano, wynika, ze zakresy systemoéw prawa i moralno$ci w pew-
nym stopniu zachodza na siebie, ale w duzo wiekszym stopniu s3 od
siebie odrebne.

Prawo ma jednak szereg funkcji systemowych, ktére sg wazne dla
wychowania, jako procesu ,,zanurzonego” w systemie moralnym. Do
tych funkcji nalezg funkcje:

(a) informacyjna,
(b) stabilizacji oczekiwan (normatywnych),
(c) motywacyjna.

Pierwsza z wymienionych funkcji polega na kondensacji i potwier-
dzenia znaczen, druga wyraza si¢ w legitymowaniu oczekiwan, ze
ludzie beda sie zachowywaé w okreslony sposob, za$ trzecia na mo-
tywowaniu ludzi do okreslonego zachowania si¢ w okreslonych sytua-
cjach. W odniesieniu do systemu moralnego, nieambiwalentne normy
prawne musza zatem wzmacnia¢ oddzialywanie norm moralnych,
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ktore takze maja analogiczne do prawa funkcje (informacyjna stabi-
lizacji oczekiwan i motywacyjng) - ale jednak realizowang w ramach
daleko bardziej subtelnego mechanizmu realizacyjnego, ktéry w zad-
nym razie nie gwarantuje tak daleko idacej pewnosci logicznej i spdj-
nosci systemowej jak to ma miejsce w systemie prawnym. Wieksza
pewnos¢ logiczna prawa i jego wieksza spojno$¢ systemowa bierze
sie przede wszystkim z wysokiego formalizmu komunikacji kodéw
prawnych i znacznej dyscypliny ich interpretacji.

4. Stan praworzadnosci w Polsce w latach 2016-2023

Zmiany ustrojowe wprowadzity w Polsce w latach 2017-2023 ugrupo-
wania partyjne, ktére uzyskaly wigkszo$¢ parlamentarng w wyniku wy-
boréw 2015 roku. Deklarowanym celem tych zmian bylo zwigkszenie
efektywnosci i wydajnosci aparatu wymiaru sprawiedliwo$ci. Stuzy¢
temu miato zwiekszenie centralizacji politycznej kontroli Prokuratu-
ry, zwigkszenie (choc¢by posredniej) kontroli czynnikéw politycznych
nad sagdami (przez co spodziewano si¢ — przynajmniej w warstwie de-
laratoryjnej — zwigkszenia rozliczalnosci sagdow), a takze zwigkszenie
dostepnosci pomocy prawnej dla obywateli poprzez zmodyfikowanie
strony podazowej $wiadczenia tej pomocy.

Oceniajac te zmiany nalezy zauwazy¢, ze w wymiarze politycznym
mialy one doprowadzi¢ do rewolucyjnego przenicowania systemu
ustrojowego choc¢by poprzez dokonanie wielu z ich niezgodnie z wy-
maganiami Konstytucji (ktorej warto$¢, a nawet wigzacy charakter
ugrupowania sprawujace wladze celowo i systematycznie dezawu-
owaly i deprecjonowaly). Wytworzylo to zwickszenie zainteresowa-
nia opinii publicznej, a zatem i czujno$ci obywatelskiej na te zmiany.
Wytworzonemu na tej kanwie dyskursowi towarzyszylo poszukiwa-
nie przez wszystkich jego uczestnikow zewnetrznych standardéw pra-
widlowego postepowania oraz niezawladnigtymi przez ugrupowania
rzadzace skltadnikéw kontroli ustrojowej, ktére — bez ich wptywu -
moglyby autorytatywnie i wigzaco wskaza¢ na to, czy konkretne okre-
$lone dzialania modyfikacyjne byly, czy nie byty, zgodne z zasadami
ustrojowymi, ktdre te ugrupowania prawnie wigzaly. Innymi stowy;,
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w polskim dyskursie na temat wspomnianych zmian kazda ze stron
postugiwata si¢ przyktadami rozwigzan zagranicznych i kazda liczyta
na ustalenie wlasciwego standardu (benchmarku) ustrojowego przez
organ niezalezny od sprawujacych wladze. Z tego powodu sprawujg-
cy wladze swego czasu uznali, ze ten benchmark ustali Komisja We-
necka (ktéra wydala jednak opinie, ktéra wnioskodawcéw musiata
gleboko rozczarowac), za$ podmioty uznajace zmiany za niezgodne
ze standardami, ze Zrédlem legitymizowanej oceny bedzie Komisja
Europejska, a zwlaszcza wlasciwe trybunaty miedzynarodowe: Trybu-
nal Sprawiedliwosci Unii Europejskiej oraz Europejski Trybunat Praw
Czlowieka'?. Wtornie, protagonisci zmian wzbudzajacych watpliwo-
$ci co do ich zgodnosci (proceduralnej - co do sposobu wprowadza-
nia; prakseologicznej — co do skutkéw) z zasadami praworzadnosci,
starali si¢ obnizy¢ doniosto$¢ wydanych orzeczen trybunaltéw mie-
dzynarodowych - zdajac sie na dzialanie wytworzonych przez siebie
rozwigzan ustrojowych (np. wypowiedzi organéw krajowych powo-
tanych do kontroli ustaw z Konstytucja), ktére w tychze orzeczeniach
zostaly uznane za watpliwe.

5. Wychowawcza funkcja kryzysu praworzadnosci
w Polsce

Aby kryzys stosowania okreslonych norm prawnych w ogéle miat ja-
kakolwiek funkcje wychowawczg, musi by¢ odnotowany przez ludzi

12 Zob. doktadny przeglad tych wydarzen w: J. Barcz — A. Grzelak —
R. Szyndlauer (red.), Problem praworzgdnosci w Polsce w swietle
dokumentow Komisji Europejskiej. Okres ,,dialogu politycznego”
2016-2017, Warszawa 2020; eadem, Problem praworzqdnosci w Polsce
w Swietle orzecznictwa Trybunatu Sprawiedliwosci UE (2018-2020),
Warszawa 2021; eadem, Problem praworzgdnosci w Polsce w swietle
orzecznictwa Trybunatu Sprawiedliwosci UE (2021) — ksigga 111,
Warszawa 2022; w szerszym kontekscie zob. A. Nowak-Far, The Rule of
Law Framework in the European Union: Its Rationale, Origins, Role and
International Ramifications, w: A. von Bogdandy i in. (red.), Defending
Checks and Balances in EU Member States, Berlin 2021, 305-331.
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i objety jakim$ procesem podejmowania przez nich decyzji. W kla-
sycznym ujeciu Zaltmana i Duncana'?, taki proces sktada sie z dwoch
zasadniczych etapow: ksztattowania decyzji i ich wykonania (imple-
mentacji). Pierwszy z tych etapdw przebiega w trzech fazach:

(a) sformulowania problemu;
(b) sformowania postaw;
(c) decyzji implementacyjnej lub odstgpieniu od niej.

Wzbudzenie kazdego z tych etapow implikuje, ze dana kwestia nie
jest dla danego czlowieka obojetna. Nalezy jednak zwrdci¢ uwage, ze
pojecie obojetnoséci/zmotywowania, ktére moze by¢ tu sensownie
uzyte jest zdecydowanie sorytykalne, tj. ma swoje szerokie continuum
i nie ma wyraznych granic - co implikuje, ze istnieje istotna przestrzen,
w ktdrej okreslone typy zachowan moga by¢ przez roznych oceniaja-
cych kwalifikowane i jako obojetne, i jako zaangazowane.

Istotng determinantg zdolno$ci sformutowania problemu, i sfor-
mowania postaw (a w konsekwencji podjecia w odniesieniu do tego
okreslonej decyzji) jest tzw. dostepno$¢ (chodzi konkretnie o accessibi-
lity Kahnemanna i Tverskyego'4, tj. zasadniczo zdolno$¢ zrozumienia
tego, co sie postrzega) problemu rozumianego jako okreslone zjawisko
spoteczne i przypisanych mu mozliwych ocen. Implikuje to, ze bar-
dziej zlozone, trudniejsze do zrozumienia, zjawiska spoteczne beda
przykuwac uwage mniejszej liczby oséb niz zjawiska mniej zlozone,
czy wrecz proste. Dodatkowo, réznice te mogg decydowac o wigkszym
lub mniejszym zaangazowaniu intelektualnym (co w sumie sprowa-
dza sie do mozliwo$ci aktywizacji wlasnej deiksis (8eiéic), rozumianej
jako siatka kompetencji stosowanych do interpretacji rzeczywistosci).
Implikuje to, ze w systemie politycznym, zjawiska donoszace si¢ do
innych systeméw beda redukowane w ramach jaki$ narracji uprasz-
czajacych po to, by zwrdci¢ uwage wyborcow na okreslone zjawiska.
Implikuje to wrecz realizacje postulatu komunikacji katafatycznej

13 G. Zaltman — R. Duncan, Strategies for Planned Change,
New York 1976, 225-247.

14 A. Tversky — D. Kahneman, Advances in Prospect Theory: Cumulative
Representation of Uncertainty, ,,Journal of Risk and Uncertainty”

5(1992) 297-323.
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(polegajacej na dostosowaniu kodéw komunikacyjnych do istnieja-
cych progéw dostepnosci wigkszych grup ludzi). W ostatecznym roz-
rachunku, dotyczacym kryzysu praworzadnosci w Polsce implikuje to
jednak, ze tak ztozone zjawisko nie moglo zainteresowac wszystkich.
Co wiecej, za swoisty ,,cud” mozna uznac to, ze tak wielu si¢ kryzy-
sem zainteresowalo — zaréwno wspierajac zmiany regulacyjne, jak
1 si¢ im przeciwstawiajac.

Bez wzgledu na stanowiska, motywacje tych ludzi (ale nie jego pro-
tagonistow), ktorych kryzys zainteresowal co najmniej do sformulo-
wania problemu i do sformowania okreslonych postaw mialy gteboki
sens wychowawczy — obie grupy za punkt wyjscia braly dobro oby-
wateli — ujmowane:

(a) albo jako dostep do sprawiedliwosci wymierzanej przez (co
obiecywano, ale czego nie spetniono) bardziej efektywne i wydajne
sady - to dotyczylo zwolennikow zmian;

(b) albo jako ochrone tych obywateli przez ewentualnym brakiem
realnej kontroli wiadzy lub jej bezkarnoscia, ktéra moglaby naduzy¢
wytworzonego przez siebie wplywu na wymiar sprawiedliwosci do
przeforsowania swoich wlasnych intereséw kosztem wszystkich in-
nych obywateli/ktéregokolwiek innego obywatela - ta interpretacja
dotyczyla przeciwnikéw zmian.

Powstalo w ten sposdb pole wspolnoty epistemicznej, dla ktdrej
zwornikiem byto zabieganie o dobro zwyktych obywateli. Do tej wspdl-
noty nie nalezaly jednak grupy, ktére w ogdle tej motywacji nie mia-
ty lub w swoich konkretnych dziataniach potraktowaty kwesti¢ dobra
wspotobywateli zupelnie obojetnie. W moim przekonaniu najjaskraw-
szym przejawem tego rodzaju grupy nihilistycznej byli ludzie, ktorzy
zainspirowali i zrealizowali kampanie czarnego PR pod nazwg ,,Sady”,
ktora polegata na planowym - dokonywanym takze metodami oddzia-
tywania podprogowego — dezawuowaniu zaréwno pogladéw krytycz-
nych wobec zmian, jak i konkretnych, wasko zdefiniowanych, grup,
ktére te krytyczne poglady glosily. Kampania miata wrecz efekty de-
moralizujace, bowiem jej funkcja bylto takze wyzwolenie i animizo-
wanie najprymitywniej motywowanych emocji niecheci, a by¢ moze
wrecz nienawisci.
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Pomijajac jednak tego rodzaje aspekty, kryzys praworzadnosci przy-
stuzyl si¢ zwigkszeniu §wiadomosci ludzi, czym w ogéle ona jest, zwro-
ceniu uwagi na fundamentalne problemy relacji cztowieka do wymiaru
sprawiedliwosci, a szerzej takze do panstwa, W szerszym planie, umoz-
liwil amplifikacje postaw majacych na celu dobro innych ludzi. Nie
oznacza to jednak, ze kazda ze stron miala tu racje, ani ze ta racja jest

»po srodku”. Wiele wskazywalo bowiem, ze protagonisci zmian chcieli
wytworzy¢ system, ktory uczynilby ich bezkarnymi w kontekstach ich
dzialania wymagajacych dychotomicznej kwalifikacji prawnej — praw-
ne/bezprawne. Oznacza to, Ze juz na poziomie oceny najprawdopodob-
niejszych lub zaistnialych efektow - racje mogli mie¢ krytycy zmian.

Whioski

Kryzys praworzadno$ci w Polsce, w latach 2016-2023 wyzwolit szereg
zachowan i postaw, ktére moga by¢ wyjasnione klasycznymi kon-
cepcjami podejmowania decyzji. W tym konteksécie, w ramach tych
koncepcji, da si¢ wyjasni¢ te zachowania poprzez wskazanie wspol-
nego dla wigkszosci uczestniczacych w dyskursie na temat tego kry-
zysu 0s6b pola aksjologicznego, ktérego centrum byla troska o jako$é
relacji obywateli do wymiaru sprawiedliwosci, a szerzej, do Panstwa.

Kryzys praworzadnosci w Polsce, cho¢ odnosil si¢ do zjawiska skom-
plikowanego, wywotat znaczne zainteresowanie ludzi fukcjonowaniem
Panstwa traktowanego jako dobro jego obywateli. Sktonil ich takze do
sformowania postaw motywowanych checig zwigkszenia dobra dla in-
nych, a wiec spetniajacych Platonskie (recypowane m.in. za sprawg $w.
Klemensa Aleksandryjskiego do nauki Kosciota) kryterium prawosci.

W pewnym stopniu kryzys ujawnil réwniez zachowania niegodzi-
we (takie, jak np. bedace istotg programu tzw. czarnego PR pt. ,,Sady”)
Niedobrze sie stalo, ze ktokolwiek pozwolil na znieksztalcanie natu-
ralnie ksztaltujacego si¢ dyskursu o dobru obywateli i ich Panstwa
przez tego rodzaju dzialania.
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Prawo rodzicéw do wychowania dzieci
zgodnie z wlasnymi przekonaniami
w kontekscie wolnosci religijnej

Jeszcze do niedawna Polska byta krajem, gdzie religia spajala naréd,
w przeciwienstwie do polityki i pozwalala przetrwa¢ najwieksze za-
wirowania dziejowe. Obserwacja dzisiejszych wydarzen politycznych
i spotecznych majacych miejsce w Polsce prowokuje do twierdzenia, ze
zagadnienie wolno$ci sumienia i wyznania matoletnich nabiera coraz
wigkszego znaczenia, wzrasta zainteresowanie ochrong praw nieletnich.
Zainteresowanie to kontrastuje z poprzednimi czasami, gdy dziecku
nie przyznawano zadnych praw. Konieczne jest zatem wejscie w wiek
XX, aby doj$¢ do uznania autonomii osobistej, spolecznej i prawnej
maloletniego. W relacjach rodzice - dzieci, zalgzkiem wokét ktérego
skupia si¢ wigkszos¢ kontrowersyjnych kwestii zwigzanych z wolnos-
cig sumienia i wyznania, jest wychowanie religijne nieletnich, bedace
przedmiotem rozwazan niniejszego artykutu.

Ksztaltowanie sie pojecia wladzy rodzicielskiej
w prawie kanonicznym i jej ogolna charakterystyka

Normy prawa kanonicznego dotyczace rodziny sg zawarte gtéwnie
w dwoch ogloszonych przez Jana Pawta IT kodeksach prawa: Kodeksie
Prawa Kanonicznego z 25 stycznia 1983 r., a takze Kodeksie Kanonéw
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Kosciotow Wschodnich z 18 pazdziernika 1990 r. W obydwu obowig-
zujacych kodeksach prawa kanonicznego nie ma definicji badz okre-
$lenia rodziny, czy wyodrebnionego zespotu norm prawa rodzinnego,
ale zasadnicze rozwigzania prawne w obu kodeksach sg takie same
badz zblizone'.

Podstawa rodziny jest malzenstwo, bedace wspodlnotg zycia i mi-
tosci wzmocniong przez sakrament i powotang do realizacji swych
celéw, czyli dobra wspdtmalzonkéw a takze zrodzenia i wychowa-
nia potomstwa®. Dzieci sg integralng czeécig rodzinnej wspélnoty,
uzalezniong zwlaszcza w pierwszych latach swego zycia od rodzicow,
ktérzy sprawuja nad nimi opieke, dbajg o ich zdrowie i otaczajg je
milfoscia. Nalezy jednak podkresli¢, iz dzieci nie sg wlasnoscia rodzicow,
maja swoja godnos¢ oraz prawa, ktére przez rodzicow powinny by¢
szanowane. Katechizm Kosciota katolickiego przedstawia to w naste-
pujacych stowach: rodzice powinni uwazac swoje dzieci za dzieci Boze
i szanowac je jako osoby ludzkie®.

Przez swojg nieporadno$¢ dziecko poddane jest pieczy innych osob.
Rola ta od najdawniejszych czaséw nalezy do rodzicdw i czesto okre-
$lana jest przez prawodawcow mianem wiladzy rodzicielskiej. Prawo
kanoniczne nie definiuje pojecia wladzy rodzicielskiej, okresla za$ pra-
wa i obowigzki rodzicow wobec dzieci, jak: obowigzek przekazywania
zycia, jego ochrony od chwili poczgcia a takze wychowania potomstwa.
Do rodzicéw nalezy réwniez obowigzek reprezentowania intereséw
dziecka. Wtadzy rodzicéw badz opiekunéw prawnych podlega osoba
niepetnoletnia z wyjgtkiem tych spraw, w ktorych osoby matoletnie na
podstawie prawa Bozego lub kanonicznego sq wyjete spod ich wladzy*.

Osoba maloletnia w okresleniu kodeksowym to ta, ktéra nie ukon-
czyla osiemnastego roku zycia. Tak wiec wladzy rodzicow podlega
dziecko od chwili poczecia az do ukoniczenia osiemnastego roku zycia®.

1 H. Mussinghoft, Familienrecht im Codex Iuris Canonici, OAK 84
(1983) 124; J. Sokotowski, Instytucja rodziny w Prawie Kanonicznym,
SnR 1 (2013) 294-295.

KKK 1660.

KKK 2222.

Kan. 98 § 2 KPK.

P. Jabtonska, Dziecko jako podmiot wolnosci religijnej. Nauczanie religii
w polskiej szkole publicznej a wolnos¢ sumienia i wyznania osoby matoletniej

[V I VS I V)

w swietle prawa Swieckiego i kanonicznego, Warszawa 2023, §3-59.
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Pojecie wladzy rodzicielskiej w perspektywie historycz-
nej, od starozytnoéci chrzescijanskiej
do czasdw renesansu

Jednym z podstawowych celéw istnienia wspdlnoty malzenskiej jest
rodzicielstwo, ktore §cisle jest zwigzane z posiadaniem dzieci i spra-
wowang nad nimi wladzg oraz ich wychowaniem. Malzonkowie po-
siadaja rowne prawa we wszystkim co jest zwigzane z ich wspdlnota
malzenska. ROwnos¢ ta odnosi si¢ zaréwno do praw, jak i obowigz-
kéw rodzicielskich®.

We wspolczesnym $wiecie, rzeczy wezesniej uznawane za oczywiste
podaje sie w watpliwos¢, dlatego warto dokona¢ ekskulturacji zasad,
ktorymi mieli si¢ rzadzi¢ pierwsi chrzescijanie. Spojrzenie w przeszios¢
proponuje rozpoczaé od zasad, ktérymi kierowali si¢ w starozytnosci
ludzie, pragnacy przyja¢ wiare chrzedcijaniska. Rodzina w biblijnym
Izraelu funkcjonujaca jako lud pasterzy-koczownikéw, krazacych ze
swoimi stadami po pustyni, zawsze miala charakter patriarchalny’.

Czwarte przykazanie Dekalogu, ktére Bog kieruje do wszystkich,
ktorzy majg rodzicow, nakazuje czci¢ zardwno ojca, jak i matke®, za$
niepostuszenstwo dzieci w relacji do rodzicéw jest rozpatrywane jako
grzech, co poswiadczone jest takze w Nowym Testamencie®’. W cza-
sach Chrystusa tylko ojciec, a po jego $mierci najstarszy syn, byt dys-
ponentem wtadzy nad rodem i przyjmowal wyrazy szacunku od zony
i dzieci. Zona bowiem byta traktowana jak wtasno$¢ meza, a jej pozy-
cja zalezata od liczby urodzonych dzieci'®. Ksigga Powtérzonego Prawa
wskazuje jak postepowac z niesfornym dzieckiem: Jesli ktos bedzie miat
syna niepostusznego i krngbrnego, nie stuchajgcego upomnie# ojca ani
matki, tak Ze nawet po upomnieniach jest im niepostuszny, ojciec i mat-
ka pochwycg go, zaprowadzg do bramy, do starszych miasta, i powiedzg
starszym miasta: «Oto nasz syn jest niepostuszny i krngbrny, nie stucha

6 P.Jabtonska, Wolnosc sumienia i wyznania osoby matoletniej w Polsce w latach
1918-2015, Pelplin 2022, 102.

7 J. Klys, Rodzina dziedzictwem ludzkosci, cz. 1, Szczecin 1995, 36.

8 BT: Wj 20,12.

9 BT: Rz 1,30; 2 Tm 3,2; List do Rzymian, w: SWB, 668.

10 J. Klys, Rodzina dziedzictwem ludzkosci..., 34.
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naszego upomnienia, oddaje sig rozpuscie, pijaristwu». Wtedy mezowie
tego miasta bedg kamienowali go, az umrze. Usuniesz zto sposrod siebie,
a caly Izrael, styszgc o tym, ulgknie si¢*'. W komentarzu do powyzsze-
go fragmentu, wskazuje sig, ze ,w starozytno$ci dawano rodzicom nie-
ograniczone uprawnienia w stosunku do dzieci. Prawo Mojzeszowe
ogranicza tu samowole rodzicow”'?. Tekst ten dowodzi o ogranicze-
niu wladzy rodzicielskiej, bowiem to nie ojciec dokonywat egzekucji,
lecz cztonkowie spotecznosci. Kobieta - jako matka — opiekujaca sie
potomstwem, cieszyla si¢ respektem wymaganym przez teksty Biblii,
jednak nie powierzano jej publicznych obowiazkdéw, gdyz byta uwa-
zana za stabg i niekompetentng w sprawach spotecznych. Jednak sza-
cunek dzieci wzgledem matki, stawiany jest przez prawo Izraela na
réwni z szacunkiem wzgledem ojca’.

Zwyczaje panujace w Cesarstwie Rzymskim, a takze prawo rzym-
skie moga wydawac sie brutalne. Prawo rzymskie skupialo wladze
w rekach jednego mezczyzny, nad wszystkimi osobami nalezgcymi
do rodziny i niekoniecznie byt to biologiczny ojciec. Ten bowiem
podlegal wraz z calym swym domem, wlasnemu ojcu, gdyz wladza
ojcowska patria potestas byta z natury dozywotnia'*. Wedtug legendy;,
to Romulus ustanowil silng wladze ojcowska, ktoérej atrybutem byta
mozliwo$¢ decydowania o zyciu, a takze pozbawieniu wolnosci, bez
wzgledu na wiek'®. Zdarzalo sie, ze dzieci byly topione badz porzu-
cane tylko dlatego, ze urodzily sie w nieszczesliwy dzien'®. Sam fakt
urodzenia dziecka w waznym matzenstwie w odpowiednim terminie,
nie wystarczal by dziecko weszlo pod wtadze ojca. Ojciec dokonywat
uznania przez tzw. akt podniesienia, ktory polegal na podniesieniu
lezacego przed nim noworodka. Odrzucenie dziecka nie pozbawia-
to jednak pater familias wtadzy ojcowskiej, bowiem ojciec w kazdej

11 BT: Pwt 21,18-21.

12 Zob. przypis w: BT, s. 193.

13 BT: Wj 20,12; 21,15; Kpt 20,9; K. Romaniuk, Malzenstwo i rodzina wedlug
Biblii, Warszawa 1994, 62.

14 K. Kolanczyk, Prawo rzymskie, Warszawa 1999, 247-249.

15 R. Pankiewicz, Mentalnos¢ wczesnorzymskiej rodziny. Kilka uwag
wprowadzajgcych, w: Wychowanie w rodzinie od starozytnosci po wiek XX,
red. J. Jundzilt, Bydgoszcz 1994, 30.

16 Tamze, 34.
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chwili mégt zada¢ wydania dziecka. Ponadto nie byl zobowigzany do
zwrotu kosztow wyzywienia i wychowania temu, kto przygarnal jego
dziecko po porzuceniu. Wladza ojcowska patria potestas rozciagata
sie na ius vitae necisque (‘prawo zycia i $mierci’), obejmujac wszystkie
osoby, ktére wchodzity w sklad rodziny a takze skladniki majatkowe
i trwala tak dtugo, jak zyt pater familias"’.

Stosowanie przez ojcéw uprawnien do ukarania wlasnego dziecka
$miercig bylo sporadyczne, a takze ograniczane przez normy sakralne,
obyczajowe, nacisk opinii spolecznej oraz cenzoréw. Jednak zwyczaj
porzucania noworodkéw zachowat si¢ do czaséw cesarzy chrzesci-
janiskich'®. Prawo to zostalo zmienione formalnie dopiero w IV w. po
Chrystusie'®. O ile dominujgca rola ojca byla niekwestionowana, to
matki réwniez braly udzial w wychowaniu synéw, a w jeszcze wigk-
szym stopniu cdrek, szczegélnie w schytkowym okresie Republiki oraz
w czasach Pryncypatu®®. Ostatecznie patria potestas przybrata charak-
ter prawa osobistego, niezbywalnego, o charakterze niemajatkowym,
wysuwajac na plan pierwszy zasade pietas. Zasada ta dotyczyta wspot-
zycia rodzinnego, opartego na wrodzonej mitosci i szacunku, ktéry
taczy rodzicéw oraz dzieci, rozumiana jako dobrowolne i wzajemne
stuzenie. Paternalistyczny wzorzec, ktéry sie¢ wowczas wytworzyl, za-
kladal: ,,(...) autokratyczny ojciec rodziny podejmuje decyzje doty-
czace cztonkéw rodziny, wprawdzie kierujgc si¢ interesem, ale tak, jak
on sam ten interes pojmuje”?’.

Pod wplywem wyzej opisanej zasady we wladzy ojcowskiej zaczely
dominowac takie elementy, jak obowigzek opieki nad dzie¢mi, a takze
réwnouprawnienie podczas dziedziczenia®>. W rezultacie, z uwagi na
zasade pietas, z czasem doszlo do zmian. Cesarze Walentynian, Walens

17 R. Taubenschlag — W. Kozubski, Historia i instytucje rzymskiego prawa
prywatnego, Warszawa 1945, 184-185.

18 K. Kolanczyk, Prawo rzymskie..., 249.

19 L. Winniczuk, Ludzie, zwyczaje i obyczaje starozytnej Grecji i Rzymu,
Warszawa 2006, 196.

20 M. Zyromski, Pozycja ojca rodziny (pater familias) w wychowaniu w rodzinie
rzymskiej, w: Wychowanie w rodzinie od starozytnosci po wiek XX..., 75-76.

21 M. Boratynska — P. Konieczniak, Prawa pacjenta, Warszawa 2001, 218.

22 A. Nowak, Pojecie wladzy ojcowskiej w rzymskim prawie klasycznym,
,Studia Prawnoustrojowe” 1 (2002) 38-53.
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oraz Gracjan (wszyscy panowali w latach 364-383) wprowadzili zakaz
porzucania dzieci niewolnicy?’.

Patriarchat w rodzinie greckiej byt jeszcze silniejszy niz w Rzymie.
Mowienie o roli ojca w §wiecie greckim jest trudne, gdyz nalezy bra¢
pod uwage z jednej strony roznice przestrzenne i czasowe, z drugiej
za$ rozwarstwienie spoteczne®*. Wedlug Grekow wtadza spoczywata
w rodzinie. Posta¢ ojca wywodzi si¢ od terminu oikos, ktéry oznacza
jednostke mieszkaniows, a takze wiez wspolzycia, taczaca grupe lu-
dzi przez wiezy krwi oraz pokrewienstwo, ale i rowniez przez podziat
rdl i zadan, bedacy przestanka ekonomicznego przetrwania. Pozycja
ojca zawsze budzila strach, poniewaz miat on prawo odmoéwic urodze-
nia dziecka, skazujac je na $mier¢ przez wystawienie; mial tez prawo
sprzedac syna badz coérke, cho¢ najprawdopodobniej mogt sprzedac
tylko dziefo dziecka, a nie jego osobe fizyczng, ktéra i tak pozostawa-
ta pod wladzg ojcowska. Ojciec sprawowal wladze nad synem dopo-
ty, dopdki zyl**.

Plutarch pisal, iz Likurg sqdzit, ze dzieci nie nalezg do rodzicéw, ale
do panistwa. Likurg uwazal réwniez, ze ojcowie nie mieli prawa wy-
chowywac¢ potomstwa, jednak musieli zabiera¢ je do miejsca, zwanego
esche, gdzie doswiadczeni wodzowie plemion obserwowali nowo-
rodka. Jesli noworodek mial silne rysy i mocne ciato, wowczas kazali
go wychowywac i przydzielali mu jedna z dziewieciu tysigcy rodzin.
Jezeli za$ noworodek byl chory badz zdeformowany, wysylali go do
Apoteta, Klifu w poblizu Taigetto, zeby nie chciat wréci¢ ani do siebie
ani dla miasta®®.

Wedlug Arystotelesa rodzina opierala si¢ na trzech relacjach: pan—
niewolnik, maz-zona, ojciec-dzieci, odpowiadajacych wtadzom od-
powiednio okreslanym jako despoteia, gamike, patrike. Byly to rozne

23 L. Winniczuk, Ludzie, zwyczaje i obyczaje starozytnej Grecji i Rzymu...,
233-235.

24 Tamze, 217-218.

25 D.B. Lynn, I/ Padre. Storia del suo ruolo dai primitivi ad oggi, Roma 1980, 84.

26 Plutarch, Lives, t. 1: Theseus and Rolulus, Lycurgus and Numa, Solon and
Publicola (LCL), tt. B. Perrin, https://www.amazon.com/Plutarch-Romulus-
Lycurgus-Publicola-Classical/dp/0674990528 (dostep: 16.09.2024); Licurgo
XVI, In Plutarco, Le vite parallele, t. 1, Firenze — Sansoni 1974, 78.
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relacje w stosunku do stabego podmiotu®’, ale zjednoczone w patriar-
chalnej konotacji zwierzchnictwa gtowy domu, ktéra mozna okresli¢
jako pana, meza badz ojca®®.

Pomimo istotnych réznic w kulturze, prawie oraz historii Izraela,
Rzymu i Grecji, daje si¢ zauwazy¢ wspolna ceche rodziny w tych czes-
ciach $wiata, do ktorych docierato chrzescijanstwo. Prawdziwym pa-
nem i glowa domu byl maz i ojciec, ktérego autorytet byl tak wielki, iz
naturalng reakcja zony oraz dzieci bylo postgpowanie zgodnie z jego
wyborami. Poparciem na to s3 wzmianki w Dziejach Apostolskich (Dz
11,14; Dz 16,31-43) i Listach $w. Pawta (1 Kor 1,16; 1 Kor 16,15), a takze
Ewangelii wedtug sw. Jana (] 4,53), iz ojcowie przyjmowali chrzesci-
janstwo wraz z calym swym domem. Ten model rodziny wraz z na-
dejéciem chrze$cijanstwa zaczal stopniowo sie przeobrazacé?. Wielkie
znaczenie nabiera wiez miedzy Bogiem Ojcem a cztowiekiem, rela-
cja typu duchowego, nie cielesnego. Dzieci sg zrodzone przez Boga
i nie naleza do chrzescijanina, a prawdziwe narodziny nie sg tym, co
dzieje sie w czasie porodu, lecz chrzest, ktéry uswigca pierwotng for-
me ojcostwa*’.

Istotng role odgrywalo prawo kanoniczne, ktére miato wpltyw na
cale ustawodawstwo $wieckie. Wraz z chrzescijanstwem ulegly zmia-
nie stosunki domowe. Wprowadzony zostal obowigzek wyzywienia
potomstwa i stworzono instytucje prawowitego udziatu w spadku. Zo-
stata wowczas wprowadzona zasada odpowiedzialno$ci wobec dzieci,
bez wzgledu na malzenstwo, a takze mozliwo$¢ dochodzenia ojcostwa

27 Wedlug Arystotelesa, w kazdej z tych relacji istnieje ,,stabszy podmiot”, ktory
podlega wladzy ,,silniejszego podmiotu”. W relacji pan-niewolnik stabszym
podmiotem jest niewolnik, w relacji maz-zona to zona, a w relacji ojciec-dzieci
sg to dzieci. Te relacje opierajg si¢ na hierarchii i autorytecie gtowy rodziny,
czyli mezczyzny petnigcego role pana, m¢za lub ojca.

28 Aristotele, Politica, red. C.A. Viano, Bari — Laterza, 2007, 1, 3, 1253b.

29 Podane teksty biblijne ilustruja przyjecie wiary chrzescijanskiej przez cate
rodziny pod przewodnictwem ojca. Z czasem chrzescijanstwo miato wptyw na
ewolucje modelu rodzinnego, promujac bardziej wspolnotowe i zintegrowane
podejscie do zycia rodzin.

30 F. Bertocchi, Sociologia della paternita (Testi universitari di sociologia),
Padova 2009, 10.
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poza malzenstwem. Symboliczng postacia jest Jozef, domniemany oj-
ciec, ktory osigga $wietoéé, wychowujgc nie swoje dziecko®'.

Dla chrzescijanstwa moralnos¢ staje si¢ prawem. W 321 r. zostaje
zniesione rzymskie prawo do zabicia syna, a w 374 r. zniesiony zostaje
takze zwyczaj wystawiania dzieci. Chrzescijanskie przestanie przed-
stawia wlasng postac ojca, ktory ulegal zmianie na przestrzeni wiekow,
ale ktory zawsze zachowywat pewne wazne cechy®. Relacja chrzesci-
janskich malzonkéw, matki i ojca, w naturalny sposéb wywiera wptyw
na postrzeganie wladzy rodzicielskiej, gdzie rodzice posiadaja wspolne
prawo do kierowania postepowaniem dziecka zrodzonego z mitosci
i pozostajacego pod ich opiekg. Ideal ten jednak nie przetrwal proby
czasu, gdyz chrzescijanie z wiekszym naciskiem zaczeli podkreslaé
uprzywilejowang pozycje mezczyzny, powotujac si¢ na odpowiednio
interpretowane cytaty z Pisma Swietego. Wtadcza role mezczyzny nad
zong i dzie¢mi podkreslal jeszcze Pius XI°°.

Dopiero na Soborze Watykanskim II sytuacja ulegla zmianie. Za-
warty w tablicy domowej** List do Efezjan obowiazkom dzieci wobec
rodzicow poswieca nastepujacy fragment: Dzieci bgdZcie postusz-
ne w Panu waszym rodzicom, bo to jest sprawiedliwe. Postuszenstwo
w Panu, tozsame z wolg Chrystusa, ukazywane jest jako sprawiedliwe,
czyli oparte na prawie naturalnym®®. Mozna zatem wnioskowac, ze do
prawa naturalnego Kosciét odnosit sie juz w czasach $§w. Pawta, ktéry

31 Tamze, 11.

32 M. Cavina, II padre spodestato. L’ autorita paternd dall’ antichita a oggi,
Roma — Bari 2007, 31-35.

33 Pius XII, Constitutio Apostolica, AAS 22 (1930) 549.

34 Tablice domowe zwane tez pouczeniami stanowymi s pewng charakterystyczng
forma przekazu wskazoéwek etycznych, znang zarowno w $wiecie hellenistycznym,
jak i judaistycznym. Te zestawy pouczen maja swoj staty schemat budowy. Ich
odbiorcami sg osoby stanowigce starozytng rodzing. Napomnienia sg kierowane
parami do r6znych kategorii 0sob; najpierw do tych uwazanych w spoteczenstwie
za stabsze, pozniej do silniejszych. Pouczane sg niewiasty i m¢zowie, dzieci
1 ojcowie, niewolnicy i panowie. Kazdy nakaz kofczy si¢ uzasadnieniem.
W Nowym Testamencie najpetiejsze tablice domowe znajdujemy w perykopach:
Ef 5,22 — 6,9; Kol 3,18 — 4,1; 1 Tm 2,8-15; Tt 2,1-10; 1 P 2,13 — 3,12.

35 Tamze.
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nie robil réznicy miedzy ojcem i matka, polecajac dzieciom czes¢
i postuszenstwo wobec obojga rodzicow. Kolejne potwierdzenie ko-
niecznosci szacunku w stosunku do rodzicéw $w. Pawel wyprowadzat
z Objawienia: Czcij ojca twego i matke - to pierwsze przykazanie®,
z obietnicg — aby ci dobrze bylo i abys byt dlugowieczny na ziemi.

Nawigzujac do treéci Listu do Efezjan, $w. Pawel’” w Liscie do Ko-
losan (Kol 3,20) uzasadnial obowigzek postuszenstwa rodzicom sto-
wami: bo fo jest mite w Panu’®. Jednoczes$nie chcial zagwarantowacé
dzieciom przyjazne warunki i milg atmosfere, kierujac do ojcéw na-
stepujace stowa: Ojcowie, nie rozdrazniajcie waszych dzieci, aby nie
tracity ducha®. Postulowat, aby ojcowie troszczyli sie o uczucia swo-
ich synow i corek, i nie wywolywali w nich poczucia zniewolenia cig-
glymi zakazami i nakazami*’.

Autorzy Didache i Listu Pseudo-Barnaby, w odniesieniu do ojca
rodziny, ktory cieszyl sie¢ ogromnym uznaniem, a takze byt odpowie-
dzialny za prawidtowe funkcjonowanie rodziny nie tylko w wymia-
rze materialnym, ale i duchowym, Zadaja by nie trzymat rak z dala od
syna lub corki twojej, lecz juz od dzieciristwa ucz ich bojazni Bozej*'.
Innymi stowy, do obowigzkéw ojca nalezy zaangazowanie w proces
wychowawczy swoich dzieci. Mozna by rzec*?, iz jest to zacheta do
odpowiedzialnego zainteresowania si¢ chrzescijanskim wychowa-
niem dzieci w rodzinie z obawy przed czyhajacymi zagrozeniami
dla chrzescijanstwa. W gléwnej mierze pouczenie wskazuje glow-
nie obowigzek czuwania, stalo$ci i dyscypliny wymaganej przez ojca
wzgledem swoich dzieci we wszystkim, co dotyczy sfery wychowania

36 Pierwszym przykazaniem, poniewaz jest pierwszym na tzw. drugiej tablicy
mojzeszowej; tamze.

37 Tamze.

38 Tamze.

39 BT: Kol 20,21I.

40 Tamze.

41 Didache 4,9; Klemens XXI, 6; Pierwsi swiadkowie, Krakow 2010, 34; zob.
List Barnaby 19,5, w: M. Starowieyski, Pierwsi swiadkowie. Pisma Ojcow
Apostolskich, Krakéw 1998, 233-234.

42 Zob. konstatacja w: S. Strekowski, Odpowiedzialnos¢ rodzicow
chrzescijanskich za moralno-religijne wychowanie dzieci w I-1l wieku,
,,Civitas et Lex” 4 (2016) 61.
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religijnego, a czego synteza byto wezwanie skupione na biblijnym wy-
razeniu bojazni Bozej*’.

Wyzej opisany cel wychowawczy znajduje si¢ we wszystkich pismach
Ojcow Apostolskich, a takze wielu innych dokumentach pdzniejszego
okresu. Ojcowie Apostolscy mieli §wiadomos¢ znaczenia wychowa-
nia moralnego oraz religijnego dzieci i mlodziezy. Autorzy tych pism
zachecali rodzicow do skupienia si¢ na wychowaniu we wlasnych ro-
dzinach, ktére mialoby by¢ skuteczng ochrong najmlodszych przed
ztym wplywem szkdt publicznych na ich umysty, szczegoélnie na mo-
ralno$¢*. Aby osiggnad ten cel podkreslali konieczno$¢ wychowania
mlodych ludzi w bojazni Bozej, stanowigcej fundament relacji mie-
dzy cztowiekiem a Bogiem i ludzmi miedzy soba, co najbardziej byto
widoczne w relacjach rodzinnych*.

Swiety Klemens Rzymski zgodnie z Listem do Koryntian wskazuje,
ze dzieci pod okiem rodzicéw maja uczy¢ sie pokory oraz postuszen-
stwa wobec Boga, rodzicéw i przetozonych, czystej mitosci i bojazni
Bozej*’. Mozna tutaj zauwazy¢ pewien rodzaj proponowanego w ja-
kiej$ mierze praktykowanego duszpasterstwa rodzin, gtéwnie w tym,
co jest zwigzane z wychowaniem religijnym dzieci. W owym czasie
w wielu srodowiskach wychowanie dziecka do siédmego roku zycia
bylo niemalze wylacznym obowigzkiem matki - podobnie jak w $ro-
dowisku zydowskim, a takze grecko-rzymskim - nastepnie obowigz-
ki te przejmowat ojciec?’.

Jak twierdzi S. Strekowski*® ,wzorowany na Didache dokument
z Il w., zwany Didaskalia, poucza, jak nalezy poprawnie i godnie

43 M. Kosznicki, Ksztalcenie i wychowanie w literaturze zachodniego
chrzescijanstwa od I do IV wieku, Gdansk 1999, 15-25.

44 S.1. Mozdzen, Historia wychowania do 1795 roku, Sandomierz 2005, 108.

45 S. Strgkowski, Bojazn Boza jako fundament relacji rodzinnych i wspdlnotowych
w $wietle pisma Ojcow Apostolskich, w: A.M. Filipowicz (red.), Bene merengi
laus. Ksiedzu Infutatowi Janowi Solowianiukowi w 70-tq rocznice urodzin,
Warszawa — Lomza 2015, 287-310.

46 P. Meloni, La pastorale dei Padri sulla familia, ,,Parola Spirito e Vita

14 (1986) 195-218.

47 G. Torti, Matrimonio e familia nei Padri Apostolici, Italia 2004, 146.

48 S. Strekowski, Odpowiedzialnosé rodzicow chrzescijanskich..., 65; Zob.
tamze, 65 Didascalia 1V, 11 — cyt. za: W. Myszor, Chrzescijanie w cesarstwie
rzymskim II i III wieku. Wybrane zagadnienia zZycia spotecznego,

Katowice 2005, 217.
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wychowywac syna, aby go uchroni¢ przed niebezpieczenstwem zejscia
na zI3 droge. Wychowanie moralne uchodzi za cel nadrzedny wysitkow
rodzicow, zmierzajacych do przygotowania dziecka do odpowiedniego
zycia w rodzinie oraz spolecznosci: uczcie waszych synow odpowiednich
rzemiost, pozytecznych dla poboznosci, aby z powodu bezczynnosci nie
stuzyli rozpuscie, aby z braku pouczenia ze strony rodzicéw nie podejmo-
wali niegodziwych zajec jak poganie. Nie oszczedzajcie im w upominaniu,
karceniu i pouczaniu, bo karcgc, nie zabijacie ich, lecz raczej przywra-
cajcie do zycia, bo tak pouczyt nas Pan nasz w Ksiedze Mgdrosci: «(wicz
syna swego, bo tak jest dla niego nadzieja, jesli cwiczysz go rézgq, dusze
jego wybawiasz z otchtani» (Prz 23,14). I znéw mowi: «kto oszczedza
rézgi, nienawidzi swego syna» (Prz 13,14). Naszg rozgg jest stowo Boze
Jezusa Chrystusa, jak to jest u Jeremiasza «rozdzke czuwajgcg widzia-
tem» (Jr 1,11). Kazdy kto pobtaza swojemu synowi w pouczaniu stowem
karania, nienawidzi. Uczcie wigc waszych Stowem Pana, upominajcie
ich karaniem, poddajcie ich od miodosci postuszeristwu waszemu sto-
wu ojcowskiej troski, nie dawajcie im mozliwosci, aby si¢ nie zabawiac.
Bo tak uczq sig bezczynnosci, wpadajg w grzechy nierzgdu i odpadajg.
To wprawdzie dzieje si¢ bez udziatu ich rodzicéw, ale to rodzice bedg
przed Bogiem winni sgdu nad ich duszami. Jesli zas przy ich przyzwo-
leniu pozostajg bez pouczenia i popetniajg grzechy, to wy, ich rodzice,
staniecie si¢ winni za nich przed Bogiem. Dlatego starajcie sig, abyscie
wybrali dla nich w odpowiednim czasie kobiety i polgczcie ich weztem
maltzeniskim, aby juz jako miodziericy z popedu mtodosci nie popadli
w rozpuste, na wzor pogariski, a wy zdacie rachunek przed Panem Bo-
giem w dniu sqdu’.

S. Strekowski uwaza, ze w tym obszernym fragmencie zostaty ukaza-
ne najwazniejsze rysy wychowania chrzescijanskiego, gdzie wychowa-
nie religijno-moralne jest na pierwszym planie. Pisze, ze ,,dla autora
tekstu rézga do ¢wiczen wychowanka jest Stowo Jezusa Chrystusa,
zatem nie chodzi tu o jakiekolwiek kary cielesne, lecz napomnienia
kierowane do wychowankéw inspirowane Ewangelig. Wedtug autora
dokumentu za niewlasciwe, sprzeczne z Ewangelig wychowanie dzie-

ci ojcowie odpowiedzg przed Bogiem™’.

49 S. Strekowski, Odpowiedzialnos¢ rodzicow chrzescijanskich..., 65.
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W okresie $redniowiecza wykonywanie wladzy rodzicielskiej byto
podporzagdkowane w gtéwnej mierze interesowi rodu®’. Spoczywata
ona w reku ojca i byta utozsamiana z wladza krélewska, wyrazem cze-
go bylo stwierdzenie: Kazdy u siebie krélem jest nazywany’'. Wtadza
rodzicielska byta sprawowana niepodzielnie, takze nad wnukami (bez
wzgledu na wiek synéw). Zarzadca calosci dobr rodziny byt ojciec,
ajego kontroli podlegaly takze dochody i mienie syna. We wczesnym
sredniowieczu ojcu przypadata rzymska ius vitae necisque - to on de-
cydowal o przyjeciu dziecka do rodziny, mdgt je porzuci¢, zastawié
badzZ sprzeda¢ w niewole?. Ojciec mogt kara¢ dziecko za bunt kara-
mi cielesnymi badz postac je do wiezienia. Na poczatku XV w. takie
przypadki miaty miejsce we Florencji®*. Dziecifistwo stanowito krotki
okres, dziecko postrzegano wowczas jako matego dorostego®*. Wtadza
ojca nad synem malata, gdy ten potwierdzal jego zdolnos$¢ do nosze-
nia broni albo wraz z gospodarczym usamodzielnianiem si¢ potom-
ka. Natomiast nad cérka, gdy ta wychodzita za maz, bowiem wladza
wowczas przechodzita na meza™.

Sredniowieczny ojciec to nie tylko ten, kto decyduje o $lubie (i ktéry
jak opowiada George Duby, w niektérych prowincjach uczestniczac
w tym sakramencie wypowiada rytualne formuty, niejako odprawia-
jac go wspdlnie z ksigdzem); czgsto decyduje réwniez o rozwodzie
swoich dzieci. Na szczescie sila ta z biegiem wiekow bedzie stabng¢.

Ponadto 6wczesna pedagogika przewidywala trudny system na-
uczania, stosujac dziwne metody, np. gdy zaszla potrzeba, aby dzie-
cko zapamigtalo wazne wydarzenie, maluch zostal spoliczkowany, by

50 A. Lapinski, Ograniczenia wiladzy rodzicielskiej w polskim prawie rodzinnym,
Warszawa 1975, 19.

51 K. Sojka-Zielinska, Historia prawa, Warszawa 2005, 109.

52 Tamze, 109.

53 C. de La Ronciere, Histoire de la marine frangaise, w: Historia Zycia prywatnego,
t. 2, red. G. Duby, Wroctaw — Warszawa — Krakow 1998, 226-230.

54 P. Aries, Historia dziecinstwa. Dziecko i rodzina w dawnych czasach,
Gdansk 1995, 8.

55 K. Sojka-Zielinska, Historia prawa..., 109.

56 G. Duby, Male Moyen Age: de [’'amour et autres essais,
Paris — Mediolan 1988, 25.
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zwigzek miedzy wydarzeniem a boélem sprawil, iz pamie¢ stanie sig
niezawodna, lepiej zapamieta to, co wydarzyto sie na jego oczach®.

Amerykanski historyk Barbara W. Tuchman w eseju o XIV w. pi-
sze, ze wérdd tak wielu cech, ktérymi epoka sredniowiecza rézni si¢
od epoki nowozytnej, zadna nie jest tak zaskakujaca, jak brak mitosci
do dzieci. Jesli w potocznym zyciu relacje migedzy ojcem a synem byty
z duzym dystansem emocjonalnym, to mozna zada¢ sobie pytanie,
jakie uczucia u rodzica rodzily si¢ w trudnych badz dramatycznych
sytuacjach? Straszliwe do§wiadczenie czarnej zarazy, ktéra dziesigtko-
wala ludno$¢ w $redniowieczu, potwierdza, ze zadne. W czasie wielkiej
epidemii, ktora nawiedzita Europg od 1347 r. i zabita ok. '/, popula-
cji, historycy czesto odnotowuja przypadki porzucania dzieci przez
rodzicéw badz odwrotnie. Sienenski kronikarz Agnolo di Tura pisze:
Ojcowie nie odwiedzali swoich dzieci, a dzieci nie odwiedzaty ojca, co
potwierdza Guy de Chauliac®.

W czasie renesansu dominowaly dwa typy rodzinnych uktadéw.
W Lotaryngii, Normandii czy Wielkiej Brytanii wystepowal system,
w ktdrym po zawarciu zwigzkéw malzenskich i niezaleznym urzadza-
niu si¢ na swoim wszystkich dzieci, ktérych zadne nie pozostawato
z rodzicami, odbywal si¢ rowny podzial spadku. Natomiast w drugim
modelu, ktéry obowigzywal w Prowansji i pirenejskich dolinach, do-
chodzito do wykluczenia przez darowizne wszystkich poza jednym wy-
branym spadkobierca, pozostajacym przy rodzicach pod ich dachem,
podlegajacym ich wiladzy. Byl tez wariant posredni, ktéry zaistnial
w krajach Europy wschodniej oraz w Irlandii. Z jednej strony funk-
cjonowal tam uktad rodzina-pien, oparty na zasadach nieréwnosci
i zakladajacy zachowanie gléwnej czesci majatku w rekach jedynego
spadkobiercy, kosztem jego braci i sidstr, ktéremu towarzyszylo osob-
ne mieszkanie rodzicéw, a takze utrata wladzy rodzicielskiej*. Warto
zaznaczy¢, ze we wszystkich powyzszych wariantach wladza rodzi-
cielska przejawiata sie takze w wyborze wspétmatzonka dla dziecka®.

57 Tamze, 198-199.

58 Tam:ze.

59 P. Aries, Historia Zycia prywatnego, t. 3, Wroctaw — Warszawa — Krakow
1998, 543.

60 Tamze, 546.
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Wladza rodzicielska w §wietle obowiazujacych
przepiséw prawa kanonicznego

Matzeniskie przymierze, przez ktore mezczyzna i kobieta tworzg ze sobg
wspdlnote catego zycia, skierowang ze swej natury do dobra matzon-
kow oraz do dobra matzonkéw oraz do zrodzenia i wychowania potom-
stwa, zostato miedzy ochrzczonymi podniesione przez Chrystusa Pana
do godnosci sakramentu®’.

Z przytoczonego Kan. 1055 § 1 nasuwa si¢ wniosek, Ze z samej na-
tury malzenstwo jest ukierunkowane na zrodzenie oraz wychowanie
potomstwa. Przekazywanie Zycia jest zatem istotnym prawem i obo-
wigzkiem rodzicow, ktore nie koriczg sie na urodzeniu dziecka. Kon-
sekwencja przyjscia dziecka na $wiat jest zaistnienie pewnych praw,
a takze zwigzanych z tym prawem obowigzkéw, ktérych podmiotem
staja sie rodzice narodzonego dziecka. Dokumenty Soboru Waty-
kanskiego II s3 potwierdzeniem powstania tych praw i obowigzkéw,
nazywanych wtadza rodzicielska. W Deklaracji o wychowaniu chrzesci-
janskim ,Gravissimum educationis” wskazano, ze rodzice — dajac dzie-
ciom zycie - s3 réwniez zobowigzani do ich wychowania®®. Obowigzek
ten wynika z nienaruszalnego prawa wszystkich ludzi do wychowania
(DWCH 1). W art. 5 Karty Praw Rodziny zaakcentowano obowigzek
wychowania dzieci przez rodzicéw, wynikajacy z faktu, iz to rodzice sa
tymi, ktorzy zapewnili zycie swym dzieciom. Rodzicéw zatem uznaje
sie za pierwszych i gléwnych wychowawcow swoich dzieci, a prawo
do wychowania, jakie jest im nadane uznaje si¢ za pierwotne, pierw-
szorzedne i niezbywalne®’.

Kodeks Prawa Kanonicznego potwierdza obowigzek oraz prawo
rodzicow do wychowania swoich dzieci zgodnie z wlasnymi prze-
konaniami. Aprobuje prawo rodzicéw do nadania dziecku imienia®*.
Przyjmuje, iz miejscem pochodzenia dziecka jest miejsce zamiesz-
kania jego rodzicéw®®. Nadajgc dziecku miejsce zamieszkania jego

61 KPK, kan. 1055 § 1.

62 DWCH 3.

63 T. Jasudowicz (opr.), Prawo rodziny — prawa o rodzinie. Jan Pawel 11
o malzenstwie i rodzinie. Wypisy z nauczania Ojca Swietego, Torufi 1999, T11.

64 KPK, kan. 855.

65 Tamze, kan. 101 § 1.
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rodzicéw bez wzgledu na to gdzie faktycznie przebywa®®. Nie zezwala

na asystowanie przy malzenstwie niepetnoletniej mlodziezy bez zgo-
dy rodzicéw®’. Relacje rodzic6w i ich dzieci poruszane sg w ponad 50
kanonach®®. Z uwagi na mnogo$¢ przepiséw w artykule zostang omé-
wione wylacznie te, ktére ukazuja, w jaki sposéb prawodawca rozumie

wladze rodzicielska, jej pochodzenie oraz cel i zakres.

Kodeks Prawa Kanonicznego z 1983 r. trzykrotnie zwraca uwage na
sprawy zwigzane z obowigzkiem i prawem wychowania dzieci. Naj-
pierw w ksiedze II, w tytule o obowigzkach i prawach wiernych $wie-
ckich, w kan. 226 § 2 wskazuje, ze to rodzice, ktérzy dali dzieciom
zycie, majg prawo i obowigzek ich wychowania®. Kolejny raz prawo
to i obowiazek wystepuje w ksiedze III, w tytule O wychowaniu ka-
tolickim, w kan. 793, gdzie prawodawca rozcigga prawo i obowigzek
wychowania dzieci rowniez na te osoby, ktdre zastepuja w tym rodzi-
cow, a takze instytucje panstwowe, ktore powinny §wiadczy¢ pomoc
wychowawcom pierwszorzednym’®. Po raz trzeci z zakresem i po-
jeciem wiadzy rodzicielskiej spotykamy si¢ w ksiedze IV, w tytule
O matzenstwie, w kan. 1136, ktory uszczegdtawia prawa i obowigzki
wychowawcze rodzicow”".

Pojecie wychowania

Wartos¢ sytuacji wychowawczych w rodzinie taczy si¢ z pokrewien-
stwem pomiedzy rodzicami i dzieckiem, a takze bliskosci oraz ciaglosci
oddzialywan rodzicielskich. Pokrewienstwo w $rodowisku rodzin-
nym wskazuje biologiczne uwarunkowania oraz odpowiedzialno$¢

66 Tamze, kan. 105 § 1.

67 Tamze, kan. 1071 § 1.

68 M. Smith Foster, The Promotion of the Canonical Rights of Children, ,,CLSA
Proceedings” 59 (1997) 172.

69 KPK, kan. 226 § 2: ,,Rodzice, poniewaz dali dzieciom zycie, majg bardzo
powazny obowigzek i prawo ich wychowania. Stad tez na pierwszym miejscu
do chrzescijanskich rodzicow nalezy troska o chrzescijanskie wychowanie dzieci,
zgodnie z nauka przekazywana przez Kosciot”.

70 Tamze, kan. 793 § 1.

71 Tamze, kan. 1136.
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rodzicéw za edukacyjno-wychowawcze losy i zycie dzieci. Wycho-
wanie to trudne i ztozone pojecie, posiadajace wiele jego definicji.
W szerokim ujeciu opisal je Wincenty Okon, wedlug ktérego na wy-
chowanie rodzicielskie skfadajg czynnosci opiekunczo-pielegnacyjne
rodzicéw wobec dzieci (zapewnianie bezpieczenstwa, wyzywienia,
ubrania, dachu nad glowg) a takze czynno$ci wychowawcze w ra-
mach wychowania fizyczno-zdrowotnego, umystowego, moralno-
-spotecznego, religijnego oraz estetycznego, jak i aktywno$¢ a takze
dzialalno$¢ dzieci, szczegdlnie w postaci zabaw, z czasem uwzglednia-
jaca wykonywanie réznorodnych zadan. Istotng role w wychowaniu
rodzinnym odgrywaja takie czynniki jak: postawy i zachowania ro-
dzicédw, atmosfera emocjonalna i kulturowa zycia rodzinnego, udziat
dzieci i mlodziezy w wykonywaniu prac na rzecz domu, wspdtpraca
rodziny ze szkolg”’.

K. Kotlowski postuluje rozwaza¢ proces wychowania w aspekcie
aksjologicznym, psychologicznym oraz teleologicznym. Aspekt ak-
sjologiczny dotyczy ksztaltowania wartosci, jakimi ma si¢ kierowa¢
jednostka, drugi aspekt - jej funkgji cielesnych i psychicznych, nato-
miast trzeci zaklada wklad pracy, jaki kazdy cztowiek powinien wnie§¢
w spoleczenstwo. Powodzenie dziatan wychowawczych jest uzaleznio-
ne od uwzglednienia wszystkich wymienionych aspektow”>.

Wedlug innego wybitnego pedagoga M. Mystakowskiego wycho-
wanie to: wszystkie procesy i czynnosci, ktéorym podlega osobnik,
przychodzacy na $wiat, ze strony otoczenia, tj. osobnikdéw dorostych
biologicznie nalezacych do tego samego gatunku; procesy i czynnosci,
dzigki ktérym osobnik, poczatkowo niezabezpieczony i niedojrzaly,
staje sie stopniowo zdolnym do samodzielnego istnienia we wiasci-
wej mu ,,sferze zyciowej””*.

Zkolei A. Kaminski, zwracal uwage na zwigzek wychowania z kultu-
r3, ujmujac je jako przekazywanie wychowankowi wlasciwych w dane;j
kulturze wzoréw poznawczych, selekcyjnych a takze wartosciujacych’.

72 W. Okon, Nowy stownik pedagogiczny, Warszawa 2007, 450.
73 K. Kotlowski, Filozofia wartosci a zadania pedagogiki, Wroctaw — Warszawa
— Krakow 1968, 57.
74 M. Mystakowski, Wychowanie cztowieka w zmiennej spolecznosci, Warszawa
1965, 21.
75 A. Kaminski, Funkcje pedagogiki spolecznej, Warszawa 1975, 55.
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W pedagogice spolecznej utrzymuje sig, Ze wychowanie jest proce-
sem calozyciowym, realizowanym w réznych §rodowiskach, w ktorych
zaréwno jednostka i sSrodowisko moga wplywac na siebie nawzajem
w aktywny sposob. Wedlug I. Lepalczyk, o skuteczno$ci oddziatywan
wychowawczych swiadczg procesy prowadzgce do przeksztatcania
jednostki i jej Srodowiska pozostajgcych we wzajemnej zaleznosci76.

Natomiast zdaniem tworczyni pedagogiki spotecznej w Polsce H.
Radlinskiej, wychowanie polega na: pielegnowaniu rozwoju, na ucze-
niu sztuki odszukiwania i wyboru wartosci istniejacych a takze czy-
nienia z nich narzedzi wlasnego trudu, na wzbogacaniu wiedzy, na
wyrabianiu sprawno$ci w kierowaniu sobg oraz wykonywaniu pracy”’.
Zatem podkresla sie tu role wychowawcy, ktéry nie narzuca wycho-
wankowi konkretnej drogi, a wskazuje mu mozliwosci, uczenia samo-
dzielnosci a takze wspierania w samorealizacji.

Zakres zadan wychowawczych rodzicow
wedlug kan. 1136

Whasciwe wychowanie dziecka powinno si¢ rozpocza¢ jak najwczes-
niej i trwac az do okresu petnoletnosci. W tym czasie bowiem w duzej
mierze rozstrzyga sie sprawa przyszlego charakteru dziecka’®.

Zadanie i odpowiedzialno$¢ rodzicéw polega na trosce o komplek-
sowy rozwdj swoich dzieci, ktéry powinien polega¢ na przekazywa-
niu waznych dla nich warto$ci oraz na koordynowaniu dziatan innych
0s0b, ktorym powierzaja swoje potomstwo. Caltoksztalt misji rodzi-
cow wyraza kan. 1136 KPK, wymieniajac gtéwne obszary, obejmujace
wychowanie. Prawodawca kodeksowy stwierdza: Rodzice majg najpo-
wazniejszy obowigzek i najpierwsze prawo troszczenia sig zgodnie, we-
dtug swoich mozliwosci, o wychowanie potomstwa zaréwno fizyczne,
spoleczne i kulturalne, jak i moralne oraz religijne””.

76 1. Lepalczyk, Wykolejenia dzieci i dorostych w malym miescie: wybrane
zagadnienia pedagogiczno-spoteczne, Wroctaw 1972, 11.

77 H. Radlinska, Pedagogika spoteczna, Wroctaw 1961, 325

78 J. Winkowski, Ogniwo i gniazdo. Rozwazania o rodzinie i wychowaniu,
Sandomierz 1997, 46-47.

79 KPK, kan. 1136.
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Z przytoczonego przepisu wynika, iz wladza rodzicielska nie jest
tylko zwyklym prawem i obowigzkiem rodzicéw, ale jest najpowaz-
niejszym obowigzkiem (gravissimum officium) i pierwszym prawem
(ius primarium). Takie okreslenie pada w Kodeksie tylko w tym miej-
scu. Analiza tych poje¢ wskazuje, ze forma ich wyrazenia ma swdj po-
czatek w pojeciu rodziny. Rodzina bowiem jest pierwszym miejscem,
w ktérym mlody czlowiek si¢ rozwija. To wlasnie do rodzicéw, jako
tych ktorzy dali zycie, nalezy obowigzek i pierwsze prawo wychowa-
nia potomstwa. Rodzice nie mogg si¢ go pozby¢, gdyz wpisany jest on
naturalnie w bycie matka oraz ojcem®. Smith Foster i Navarro Valls
odniedli ten kanon do soborowych dokumentéw oraz innych pocho-
dzacych od najwyzszej wladzy Kos$ciota. Okreslenia te wywodzg si¢
z weze$niejszych tekstow i nalezy je czyta¢, biorgc pod uwage zrédla
prawa rodzicéw, a takze niezbywalnos¢ ich obowigzku troski o potom-
stwo. Poniewaz kazdemu z malzonkéw przystuguja jednakowe prawa
i obowigzki w tym, co dotyczy wspdlnoty zycia malzenskiego®, obo-
je sa w rownym stopniu odpowiedzialni za wychowanie potomstwa.
Kanon 1136 nie wskazuje konkretnych dziedzin, za ktére odpowie-
dzialny bylby ojciec dziecka, jak i nie wyszczegolnia praw i obowigz-
koéw, za ktére odpowiadalaby matka. Z powyzszego wynika, ze zakres
odpowiedzialnosci rodzicow jest rzecza umowna, a rodzice winni si¢
wspiera¢ w wychowaniu dzieci, kazde na miare swoich mozliwosci®>.

Przedstawiciele jurysprudencji, analizujgc nature wladzy rodziciel-
skiej zwigzanej z wychowaniem potomstwa pod katem celéw malzen-
stwa, twierdzg, iz wladza rodzicielska pochodzi z prawa naturalnego.
Zdaniem V. del Giudice owa wladza pochodzi z prawa Boskiego i na-
turalnego, a E. Regatillo jest zdania, ze ma ono Zrédio w prawie na-
turalnym i determinowana jest przez prawo pozytywne. Powyzsze
przestanki prowadza do wniosku, iz rodzice odpowiadajg za inte-
gralng cato$¢ wychowania, bowiem miara wladzy rodzicielskiej musi

80 R. Navarro Valls, Komentarz do kan. 1136 KPK 83, w: J. Krukowski, Komentarz
do Kodeksu Prawa Kanonicznego, t. 5, Poznan 2005, 855.

81 Zob. KPK, kan. 1135.

82 Zob. G. Caputo, Introduzione allo studio del diritto canonico moderno.
1l matrimonio e le sessualita diverse. Trainstituzione e trasgressione, t. 2,
Padova 1984, 278-279.
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by¢ proporcjonalna do celéw malzenstwa, jak i uwarunkowana tym
wszystkim, co dotyczy osoby ludzkiej oraz realizacji jej dobra®’.

Idac po linii powyzszych przestanek, prawodawca zaznacza w cyto-
wanym kanonie, Ze wychowanie powinno by¢ wychowaniem ogdlnym,
tzn. fizycznym, spolecznym, kulturalnym, moralnym i religijnym®*.
Tym samym wskazuje na najwazniejsze sfery zycia ludzkiego. Z jed-
nej strony rodzice majg gwarantowaé rozwoj fizyczny, a z drugiej
- duchowy. To na rodzicach spoczywa ksztaltowanie dziecka zarow-
no w sferze spolecznej, jak i kulturowej. Jako istota spoteczna mtody
cztowiek musi funkcjonowa¢ w wiekszej spolecznosci. Poczawszy od
rodziny, w ktorej przyszed! na $wiat, przez grupe rowiesnikow, prace
czy rodzinie, ktorg zatozyl.

W tym miejscu warto jeszcze zauwazy¢ problem obowigzku — upraw-
nienia chrzescijanskiego wychowania dzieci w dwoch przypadkach.
Pierwszy dotyczy separacji, ktora jest zaniechaniem wspolnoty zycia
dwojga malzonk6w®®. Drugi obejmuje trwanie malzenistwa, a takze
stwierdzenie niewaznosci malzenstwa.

Z zestawienia kan. 1136 1 1154 wynika, Ze z chwilg ustanowienia mie-
dzy matzonkami-rodzicami separacji malzenskiej przez kompetentng
wladze koscielna, nie zostaja oni zwolnieni z obowigzku chrzescijan-
skiego wychowania potomstwa. Dbato$¢ o katolickie wychowanie po-
tomstwa winien w takim przypadku rozstrzyga¢ dekret ordynariusza
miejsca badz wyrok sadu koscielnego. Kan. 1154 reguluje sprawe katoli-
ckiego wychowania dzieci, gdy?z ta sfera z zasady nalezy do kompeten-
¢ji prawa kanonicznego®. Przypadek ustanowienia separacji czasowej
wlasng powaga malzonkéw réwniez nie zwalnia strony niewinnej od
obowigzku chrzescijanskiego wychowania potomstwa. Moze sie jed-
nak zdarzy¢, iz w niektorych sytuacjach dobro dzieci moze wymagac,
by zadanie ich wychowania zleci¢ krewnym, powinowatym lub od-
powiednim zakltadom wychowawczym®’.

83 F. Baczkowicz, Prawo kanoniczne. Podrecznik dla duchowienstwa, t. 2,
Opole 1958, 310.

84 Zob. KPK, kan. 795.

85 Zob. P. Gajda, Prawo matzenskie Kosciota katolickiego, Tarndw 2000, 240.

86 Tam:ze, 243.

87 Zob. T. Pawluk, Prawo kanoniczne wedlug Kodeksu Jana Pawla II
Prawo malzenskie, t. 3, Olsztyn 1996, 227.
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Jesli chodzi o druga sytuacje — przypadek stwierdzenia niewaznosci
malzenstwa, to reguluje ja kan. 1689, ktory wskazuje: W wyroku nalezy
upomniec strony o zobowigzaniach moralnych lub takze cywilnych, kté-
rymi ewentualnie bedg zwigzane jedna strona wzgledem drugiej i wobec
dzieci, co do zapewnienia utrzymania i wychowania®. W normie tej
prawodawca naklada na sedziego koscielnego obowigzek, majacy swe
uzasadnienie w naturze wladzy sedziowskiej, by upomnial on w wy-
roku obie strony, bez wzgledu na to, czy zostala stwierdzona waznos¢,
czy niewazno$¢ malzenstwa — o ich obowigzkach moralnych wzgle-
dem potomstwa. W tym przypadku rodzice réwniez nie s zwolnieni
od obowigzku katolickiego wychowania potomstwa®’.

Dziecko jako bierny podmiot

Kwesti¢ podmiotu biernego omawia kan. 98 § 2, ktéry w pierwszej
cze$ci tego paragrafu stanowi: Matoletni podlega wladzy rodzicow lub
opiekunéw w wykonywaniu swoich praw, z wyjgtkiem przypadku, gdy
na mocy prawa Bozego lub prawa kanonicznego matoletni sq zwolnieni
od tej mocy... Zatrzymamy si¢, aby rozwazy¢ rézne elementy zawarte
w tym tekscie: w pierwszej kolejno$ci méwimy o maloletnim, rozu-
mianym jako osoba, ktdra nie ukonczyta 18 roku zycia®.

W ten sposéb ustalona w KPK z 1917 r. granica osiagnigcia petno-
letnosci, ktora wynosila 21 lat, zostaje obnizona do 18 lat. Podczas
rewizji nowego Kodeksu wiele 0s6b postulowato, aby wiek petnolet-
nosci okresli¢ na 18 lat i w ten sposdb zachowac¢ zgodnos¢ z ogolng
tendencja prawodawstwa cywilnego do ustanawiania pelnoletnosci
prawnej w tym wieku.

Zagadnienie to jest istotne nie tylko w odniesieniu do prawa kar-
nego i procesowego, ale takze prawa rodzinnego, gdyz wskazuje na
zwyczajny sposob wygasniecia wladzy rodzicielskiej z chwilg osiag-
niecia przez dziecko pelnoletnosci. Po drugie, nalezy zauwazy¢, ze

88 KPK, kan. 1689.

89 G. Erlebach i in., Komentarz do Kodeksu Prawa Kanonicznego. Ksigga VII:
Procesy, t. 5, Poznah 2007, 369.

90 KPK, kan. 97 § 1.
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podporzadkowanie maloletniego nastepuje w stosunku do rodzicow
lub opiekunéw. Postaé opiekuna - jak juz wspomniano - pomysla-
na jest jako substytut rodzicéw z powodu ich nieobecnosci lub braku
mozliwo$ci sprawowania wladzy rodzicielskiej. Tym samym od spra-
wowania wladzy nad maloletnim wylfaczona jest inna osoba. Po trzecie,
w sposob ogdlny wspomniano o wyjatkach od wtadzy rodzicielskiej,
wskazujac, ze maloletni nie podlega wladzy rodzicéw lub opieku-
néw, na mocy prawa Bozego lub prawa kanonicznego jest zwolniony
od tej wladzy. Te wyjatki od wtadzy rodzicielskiej nalezy rozumie¢,
z uwzglednieniem tego, ze jest to wladza ograniczona - jak wskaza-
no, méwigc o jej naturze — musi by¢ sprawowana w stuzbie i dla do-
bra. Istnieja zatem okoliczno$ci, w ktérych w celu ochrony wigkszego
majatku maloletni zostaje wylaczony z tej wladzy. Z drugiej strony na-
lezy jednak wziag¢ pod uwage, ze byloby fikcja, majaca niewiele wspol-
nego z rzeczywistoécia, gdyby$my odmawiali nieletniemu wszelkich
zdolnosci do ukonczenia 18 lat: Ze wzgledéw praktycznych, czyli dla
uproszczenia relacji, w ktorych istotny jest wiek podmiotu, konieczne
jest ustalenie statego punktu chronologicznego w jego zyciu, od ktére-
go uwaza si¢ go za zdolnego do dziatania. Ale to nie zmienia faktu, ze
zdolnos¢ nabywa sig stopniowo w miare uptywu lat. Stad tez dla mato-
letnich wyréznia si¢ szereg obszaréw, w ktorych nie podlegaja wiadzy
rodzicow lub opiekundw?'.

Ponizej rozwazymy niektére sytuacje przewidziane w Kodeksie,
w ktorych matoletni do wykonywania swoich praw nie potrzebuje
0s6b, pod ktorych wladzg sie znajduje®.

o1 Zob. J. Leclerq, La familia. Segun el derecho natural, Barcelona 1965, 339-340.
F. Messineo, Podrecznik prawa cywilnego i handlowego, t. 1, Mediolan 1952,
227-228.

92 Wlasciwe moze okazac si¢ przypomnienie przepisow, dotyczacych ustalania
miejsca pochodzenia dziecka, gdyz jest ono dokonywane w odniesieniu do
rodzicow. Oznacza to, ze jest ono ustalane na podstawie miejsca zamieszkania
lub, w przypadku jego braku, tymczasowego zamieszkania, jakie posiadali
rodzice w chwili narodzin dziecka. Jezeli nie mieli tego samego miejsca
zamieszkania lub tymczasowego zamieszkania, uwzglednia si¢ adres matki.
Jesli jest to dziecko wloczegdw, czyli takich, ktorzy nie maja statego lub
tymczasowego miejsca zamieszkania, uwzglednia si¢ miejsce jego urodzenia
(zob. kan. 101).
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Uzyskanie wlasnego quasi-zamieszkania
i stalego zamieszkania

Zasada wskazana w kan. 105 § 1, ze maloletni z koniecznosci posia-
da zamieszkanie stale lub tymczasowe tego, ktorego wladzy podlega.
Po wyjsciu z dziecinstwa, moze naby¢ rowniez wlasne tymczasowe
zamieszkanie, a uzyskawszy usamodzielnienie zgodnie z przepisami
prawa cywilnego, takze wlasne stale zamieszkanie. Maloletni, ktéry
wyszed! z dziecinstwa, czyli ukonczyt siedem lat w rozumieniu kan.
97 § 2, moze naby¢ wlasne quasi-zamieszkanie.

Z drugiej strony to samo kan. 105 § 1 stanowi, ze maloletni, ktory
zostal zgodnie z prawem usamodzielniony zgodnie z odpowiednim
ustawodawstwem cywilnym, moze naby¢ takze wlasne miejsce za-
mieszkania.

Kwestia uzyskania wlasnego quasi-zamieszkania i miejsca zamiesz-
kania jest interesujaca ze wzgledu na skuteczno$¢ prawng, jaka to na-
bycie niesie dla maloletniego®.

Chrzest i opcja obrzedu

Kan. 111 § 1 stanowi, Ze wlasciwy obrzadek maloletnich okresla obrza-
dek rodzicow w ten sposob, ze jezeli nalezg oni do Kosciota taciriskiego,
(dziecko) zostaje do niego wlgczone przez przyjecie chrztu, albo jezeli
jedno z nich nie nalezy do Kosciota taciriskiego, jesli za obopdlng zgodg
postanawiajg, ze ich potomstwo zostanie w nim ochrzczone. Jezeli nie
ma porozumienia, przylgcza si¢ do Kosciota obrzgdku, do ktérego na-
lezy ojciec, jak wspomniano wczesnie;.

W CIC (1917) ustalono, ze miejscem pochodzenia dziecka jest miejsce zamieszkania
ojca w chwili jego narodzin (o ile nie jest to dziecko nieslubne Iub po$miertne).
Porownujac to, co stwierdzono w starym i nowym CIC, mozna zauwazyc¢,
ze modyfikacja przeprowadzona w KPK (1983) jest zgodna z ustaleniami
zawartymi w kan. 104, wskazujac, ze co do zasady malzonkowie muszg mie¢
wspolne lub tymczasowe miejsce zamieszkania — zacierajac w ten sposob
réznic¢ migdzy mezem a zona. Zgodna jest z art. zasada, ze wtadza nad dzie¢mi
przypada zar6wno ojcu, jak i matce, w zwigzku z czym o miejscu pochodzenia
decyduje wspolne miejsce zamieszkania obojga rodzicow.

93 B. Ojetti, Commentarium in Codicem luris Canonici, t. 2, Roma 1928, 55.
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Jezeli jednak ochrzczony ukonczyl 14 lat, kan. 111 § 2 wskazuje, ze
moze swobodnie wybrac chrzest w Kosciele taciriskim lub w innym au-
tonomicznym Kosciele rytualnym. W tym wypadku nalezy on do Ko$-
ciofa, ktory wybral. Jako uzupelnienie tego przepisu, kan. 112 § 1, 3a
przewiduje mozliwo$¢, aby od 14. roku zycia dzieci tych, ktérzy po
przyjeciu chrztu zostali przydzieleni do innego autonomicznego Kos-
ciofa rytualnego, mogly powrdci¢ do Kosciota facinskiego, czy to za
pozwoleniem Stolicy Apostolskiej, czy z innego powodu jedno z ro-
dzicéw przeszlo do autonomicznego Kosciota rytualnego drugiego.
To samo dotyczy dziecka z malzenstwa mieszanego, w ktérym strona
katolicka zgodnie z prawem przesztaby do innego Kosciota rytualnego.

Przepisy te stanowig nowos$¢ KPK z 1983 roku. Uwaza sig, Ze od 14.
roku zycia ma si¢ juz wystarczajacg zdolnos¢ do samodzielnego de-
cydowania w danej sprawie, co ponownie stanowi naruszenie ogélnej
zasady 18. lat z tytulu ustania wladzy rodzicielskiej.

Odnos$nie do minimalnego wieku
do zawarcia malzenstwa

Matoletni, ktérzy osiggneli wiek wymagany do zawarcia malzenstwa®*

przed osiagnieciem pelnoletnosci moga to zrobic¢ bez zgody rodzicow
lub opiekunéw?®. Jezeli jednak rodzice nie sg $wiadomi matzenistwa,
ktére maloletnie dziecko pragnie zawrze¢ lub w uzasadniony sposéb

94 Kan. 1083 § 1: ,,Nie moze zawrze¢ waznego malzenstwa me¢zczyzna przed
ukonczeniem szesnastego roku zycia i kobieta przed ukonczeniem czternastego
roku”.

95 Ha sefala do la Constitucion Conciliar Gaudium et Spes: «Parentum vel
tutorum est se iuni oribus, in fundanda familia, prudenti consilio, ab eis libenter
audiendo, duces praebere, caven testamen ne eosco action directa vel in directad
matrimonium in eun dumaut ad electionem compartisau digant», n. 52; zob.
suparte, la Carta de los derechos de la familia (del Pontificio Consejo para
la Familia, Tipografia Poliglota Vaticana 1983. En lo sucesivo: Carta de los
derechos de la familia) ensu art. 2, a) establece: «Con el debi dores peto
porel papel tradicional que ejercen las familia senal gunas culturas guiando la
decision de sus hijos, debe ser evita dato dapresion que tienda a iompedir la
eleccion de una persona concreta comoconyugey.
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sprzeciwiaja si¢ temu, kan. 1071 § 1, 6 stanowi, jako $rodek ostrozno-
$ci, Ze interweniuje ordynariusz miejsca, gdyz §wiadek kwalifikowany
musi zwrdci¢ si¢ o pozwolenie na uczestnictwo w tym malzenstwie.
Jest to wyraz ostroznosci, gdyz jezeli maloletni nie poinformuje ro-
dzicow o przysztym matzenstwie lub napotkajg uzasadniony sprzeciw
z ich strony, prawdopodobnie jest to decyzja niedojrzata. Dzieki inter-
wencji ordynariusza, ktéry dokona oceny okolicznosci, utatwi si¢ ma-
toletniemu ponowne rozwazenie lub uwzglednienie rady rodzicow”.

Wiek dopuszczenia do nowicjatu
w instytucie zakonnym

Kan. 643 stanowi, ze aby by¢ waznie przyjetym do instytutu zakon-
nego, kandydat musi mie¢ ukonczone 17 lat. Dlatego tez od tego wie-
ku maloletni moze swobodnie decydowa¢ o wstgpieniu do nowicjatu,
niezaleznie od woli rodzicéw, oczywiscie pod warunkiem, ze zostato
to dopuszczone przez odpowiednich przetozonych®.

Zardwno sytuacja, ktorg teraz rozwazam, jak i ta rozpatrywana
w poprzednim punkcie, dotyczaca minimalnego wieku zawarcia mat-
zenstwa, sg konsekwencja podstawowego prawa kazdego wiernego do
niepodlegania jakiemukolwiek przymusowi w wyborze stanu zycia,
jak wyraznie stwierdzono w kan. 219.

Odnosnie zdolnosci procesowej w sprawach duchowych
Kanon 1478 § 3 rozwaza przypadek modyfikacji zdolnosci proceso-

wej przez jej rozszerzenie, gdyz po stwierdzeniu w § 1, Ze maloletni
moga stawic sie przed sagdem jedynie przez rodzicéw, opiekunow lub

96 W tym wzgledzie J.M. Gonzalez del Valle wskazuje, ze tradycyjnie Kosciot
bronit zarowno wolnosci dzieci do niezawierania matzenstwa — z powodu leku
petnego czci— jak i do zawierania go wbrew woli rodzicow... Nie wspominajgc
juz o tym, ze Kosciot zacheca takze nieletnie dzieci, aby braly pod uwage.

97 Zob. kan. 641-642. Natomiast kan. 643 § 1, 4a chroni swobod¢ wstapienia do
nowicjatu, ustalajac, ze ulega ona niewaznosci, jezeli ktokolwiek przystepujac
do instytutu uczyni to na skutek przemocy, powaznej obawy lub podstepu.
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kuratoréw, w § 3 stwierdza: Jednakze w sprawach duchowych i w spra-
wach z nimi zwigzanych matoletni, ktorzy osiggneli uzywanie rozumu,
mogq pozywac i odpowiadaé za siebie bez zgody rodzicow i opiekuna,
jezeli ukoniczyli czternascie lat. Jezeli nie, musza to zrobi¢ za posred-
nictwem kuratora wyznaczonego przez sedziego. Rozszerzenie zdol-
nosci procesowej w sprawach duchowych przejawia pelng swobode,
jaka kazdy wierny ma w tej dziedzinie, a co za tym idzie — prawo do
wlasnej duchowosci.

Pie¢ wymienionych przypadkéw to tylko niektore, w ktérych prawo
kanoniczne stanowi, ze maloletni jest zwolniony spod wiadzy rodzi-
cow. Jednakze poza tym, co potwierdza prawo stanowione, maloletni
moze by¢ zwolniony spod wladzy rodzicielskiej takze na mocy prawa
Bozego. Nie wchodzac w kazuistyke, wystarczy wskaza¢, ze zwolnie-
nie na mocy prawa Bozego oznacza, ze maloletni nie bedzie zobo-
wigzany do postuszenstwa rodzicom w tym, co sprzeciwia si¢ prawu
Bozemu. W zwiazku z tym $w. Pius V zauwazyl: trzeba przedktadac
wole Bozg nad arbitralnosc¢ jakiegokolwiek stworzenia, wlgczajgc w to
ojca i matke, zgodnie z Bozym Stowem: «trzeba by¢ postusznym Bogu
przed ludzmi (Dz 5,29)°°.

Zakonczenie
Reasumujac, mozna stwierdzi¢, ze porzadek kanoniczny odwotuje si¢

do ogdlnego kryterium pelnoletnosci, czyli ukonczenia 18. roku zy-
cia, jako prawnego czynnika pewnosci ograniczajacego czas trwania

98 Katechizm Rzymski, Madryt 1956, 111, IV, 6 (numery odnosza si¢ odpowiednio
do ksiegi, rozdziatu i numeru). W tym sensie $w. Tomasz wskazuje: «Sa dwa
przypadki, ktore moga zwolni¢ podmiot od postuszenstwa przetozonym we
wszystkim. Po pierwsze, na polecenie z wyzszego rzgdu... Po drugie, nizszy
nie ma obowigzku postuszenstwa przetozonym, jesli rozkaza mu co$ poza
granicami jego wiladzy... Czlowiek nie ma obowigzku stuchaé ludzi co do
wewnetrznych aktéw woli, lecz jedynie Boga. Musi jednak stucha¢ drugiego
czlowieka w sprawach zewnetrznych i cielesnych, z ktorych wylaczone sa
jeszcze czyny szczegoblnie interesujace naturg ciata, w ktorych takze trzeba
by¢ postusznym tylko Bogu, bo wszyscy ludzie sa rowni w swej naturze...»;
Summa Theologica, I-II, q. 104 a. 5.
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wladzy rodzicielskiej rodzicéw. Jest to prawny czynnik pewnosci, $ro-
dek techniczny, ktory jednak nalezy zharmonizowac z pewnymi kon-
kretnymi przypadkami, w ktérych dobro duchowe podmiotu biernego
lub uzasadnione korzystanie z praw wiernych mogloby kolidowa¢
z zasada ogolna.

W pozycji zajmowanej przez nieletnich nastgpila istotna zmiana.
Z bycia zwyklymi ,,pacjentami” swoich praw, poniewaz korzystali
z nich rodzice lub przedstawiciele prawni, zaczeto ich uwazac za po-
siadaczy praw. Nie mowimy juz tyle o prawach dziecka, ktére to poje-
cie mozna uja¢ w ramach relacji rodzic-dziecko, ile o prawach dziecka
lub maloletniego, jako o szerszym pojeciu, odleglym od wigzéw krwi.
W tym sensie szczegdlnie istotne jest uznanie prawa maloletniego do
wolnosci religijnej. Jako prawo bardzo osobiste, posiadajace szeroki
zakres przejawow, bedzie mogl z niego korzysta¢ maloletni, ktéry jest
dostatecznie dojrzaly, a rodzice ograniczg si¢ do wspoéldziatania z nim
w celu zapewnienia jego praktycznej skutecznosci. Krotko méwiac,
jeste$my na poczatku procesu uznania nieletnich za podmioty praw.
Ta nowa droga prowadzi do wigkszej rownosci dzieci i dorostych, co
z czasem potwierdza jej prawdziwe znaczenie.

Ujawniony korpus normatywny i doktrynalny oraz wydobyte z nie-
go inspirujace zasady pozwalajg stwierdzi¢ istnienie prawa rodzinnego
w porzadku kanonicznym. Zasadniczy rdzen tego obszaru kanonicz-
nego prawa rodzinnego ma charakter prywatny, gdyz istnieja obszary
autonomii i wolnosci, ktore sg charakterystyczne dla prawa prywat-
nego. W konsekwencji istotne wydaje si¢ w tym zakresie zadanie
skutecznego zagwarantowania i ochrony obszaréw autonomii w po-
rzadku rodzinnym.

Wiadza rodzicielska w systemie kanonicznym nie jest utozsamiana
z cywilng wtadzg rodzicielskg. W porzadku kanonicznym wladze ro-
dzicielskg nalezy postrzegac jako stuzbe i funkcje koscielna, skierowa-
ng na ludzkie i chrzescijanskie dobro dzieci. Tylko z tej perspektywy
ma sens i racj¢ bytu w Kosciele i jego porzadku prawnym. Wtadza ro-
dzicielska nie polega na absolutnej wladzy rodzicéw nad dzie¢mi, lecz
przeciwnie, jest ograniczona i zorientowana na cel, dla ktérego istnieje.
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