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WPROWADZENIE

Zycie jest ciagloscia stanéw przeszlych, terazniejszych i przysztych.
Czlowiek w tym continuum nie jest przypadkowym przechodniem, bo-
wiem swoim zyciem pozostawia $lad w pamieci i doswiadczeniu oséb
i pokoleri. Slady te moga by¢ pozytywne lub negatywne w zaleznosci od
tego, czy byly efektem czynionego dobra, czy tez zta moralnego.

Mistrzowie, autorytety i wzory pozostawiaja echa dobrych czynéw.
Mistrz i autorytet sa jednocze$nie wzorami, natomiast wzér nie musi
urosna¢ do rangi autorytetu czy mistrza. Laczy je natomiast to, ze oso-
by bedace dla innych wzorami, autorytetami lub mistrzami kierujq si¢
w swoim zyciu pozadanymi warto$ciami i przekonaniami. Dlatego moz-
na uznad, ze wychowanie jest bez nich niemozliwe. Skutecznos¢ procesu
wychowania implikuje odwotanie si¢ do wzoréw. Czlowiek — bez wzgle-
du na wiek — ma naturalna potrzeb¢ obserwowania i powtarzania zacho-
wan okreslonych wzoréw!'. Przygotowana monografia jest konsekwencja
spotkania, przez autoréw przedtozonych tekstéw, w wymiarze bezposred-
nim lub posrednim — wzoréw, autorytetéw i mistrzéw zycia oraz pracy.
Poznali wielkos¢ a takze pokorg tych oséb i zdecydowali si¢ na wskazanie
wartosci, ktérymi si¢ kierowaly.

Pierwsza czg$¢ monografii jest wdzigcznym wspomnieniem dwéch
mistrzéw, ktérzy przyczynili si¢ do rozwoju szczeciriskich spotkan jako
srodowiska interdyscyplinarnej wymiany pogladéw i doswiadczen doty-
czacych istoty i znaczenia sprawnosci moralnych w wychowaniu. Prof.
dr hab. Andrzej Michat de Tchorzewski odszed! 2 stycznia 2024 roku

! Por. A. Olubinski, Rola autorytetu w procesie edukacji — zamiast Wprowadzenia, w: Auto-
rytet czy potrzebny w procesie edukacji?, red. A. Olubinski, Torun 2012, s. 9.
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w wieku 81 lat. Byl pedagogiem, petnit funkcje rektora Wyiszej Szkoty
Pedagogicznej w Bydgoszczy (obecnie Uniwersytet Kazimierza Wielkie-
go). Od 2013 roku byt kierownikiem katedry Pedagogiki Ogélnej i Teorii
Wychowania na Uniwersytecie Ignatianum w Krakowie. Napisal ponad
200 prac naukowych z zakresu filozofii i teorii wychowania, aksjologii
pedagogicznej, etyki i deontologii nauczycielskiej oraz pedeutologii. Syl-
wetke Profesora w tekécie — Andrzej Michat de Tchorzewski (1943—-2024)
— mistrz pedagogicznej teorii wychowania moralnego — przedstawita dr Ma-
rzena Chrost, ktéra wspétpracowata z Nim na Uniwersytecie Ignatianum.

W wieku 65 lat, 19 lipca 2023 roku, zmart ks. kanonik prof. dr hab.
Mirostaw Mréz. Byt teologiem i filozofem, petnit funkcje prodziekana
Wydziatu Teologicznego Uniwersytetu Mikotaja Kopernika w Toruniu
oraz kierownika zakladu Teologii Moralnej i Katolickiej Nauki Spotecz-
nej. Byt autorem blisko dwustu publikacji, w ktérych szczegdlne miejsce
zajmuje problematyka cnét. Wspomnienie o ksiedzu Profesorze przygo-
towal Jego uczen, ks. dr Adam Machowski, w tekécie — Zostawic po sobie
to, co najlepsze. Wspomnienie ks. prof. Mirostawa Mroza (1958—2023) —
odnowiciela aretologii polskiej.

Mistrzowie nigdy nie odchodza, poniewaz pozostaja w swoich dzie-
tach. To przekonanie jest uzasadnieniem tytutu pierwszej czgéci mono-
grafii. Opracowania naukowe prof. dr. hab. Andrzeja Michala de Tcho-
rzewskiego oraz ks. prof. dr. hab. Mirostawa Mroza, wypracowane we
wspdtpracy ze szczeciniskim $rodowiskiem, sa dostgpne w monografiach
Biblioteczki Sprawnosci Moralnych, bedacej w otwartym dostepie:
https://sprawmor.pl/biblioteczka-sprawnosci-moralnych.

Druga cz¢$¢ monografii jest kontynuacja wdzigcznego wspomnienia
autorytetéw, bez ktérych nie ma wychowania. Kolejnos¢ ich prezen-
towania wyznaczona zostala odwrdécona osia czasu — od tych, ktérych
bezposrednia znajomos¢ towarzyszyta naszej pracy naukowej, przez tych,

keérych nie poznalismy bezposrednio, ale zyja jeszcze swiadkowie lub
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krewni ich dobrych czynéw, po postacie, ktérych wzér dostgpny nam jest
jedynie/az mysla i sercem. Najblizszy, ze wzgledu na przyjete kryterium,
jest przyklad postawy zyciowej i pogladéw na edukacje ksiedza jezuity
prof. dr. hab. Zbigniewa Marka (1947-2024). Na Jego dorobek naukowy
sktada si¢ ponad 300 opracowan z zakresu teologii, katechetyki, aksjolo-
gii i pedagogiki. Dziatanie naukowe i dydaktyczne podejmowat jako na-
uczyciel akademicki na Uniwersytecie Ignatianum w Krakowie (dawniej
Akademia Ignatianum w Krakowie) i Uniwersytecie Kardynata Stefana
Wyszynskiego w Warszawie. Rozwazania na temat autorytetu prof. Zbi-
gniewa Marka w tekscie — Profesor Zbigniew Marek SJ (1947-2024) — au-
torytet pedagogicznego towarzyszenia podjeli jego wspétpracownicy z Uni-
wersytetu Ignatianum w Krakowie, pedagodzy — ks. dr Janusz Métka SJ
i dr Mitosz Métka. Przez pryzmat sposobu budowania autorytetu przez
prof. Zbigniewa Marka wskazali logike Jego wyboréw zyciowych i nauko-
wej mysli o edukacji. Przedstawione przez autoréw sfery byly punktem
wyjscia do poszukiwania odpowiedzi na pytania, ktdre byly wazne w zy-
ciu i pracy ksigdza Profesora. Wnioski sa uzyteczne dla teorii i prakeyki
ksztattowania autorytetu jako stymulujacego integralny rozwéj drugiego
cztowieka poprzez wychowawcze towarzyszenie.

Pedagog dr hab. Lucyna Dziaczkowska, prof. Uniwersytetu Szcze-
ciniskiego, siggneta do twérczosci pedagogicznej prof. dr hab. Henry-
ki Kwiatkowskiej z Uniwersytetu Warszawskiego, ktéra zajmowala si¢
przede wszystkim pedeutologia, zagadnieniami dotyczacymi nauczania
literatury i ksztalcenia nauczycieli. W artykule — Henryki Kwiatkowskiej
(1940-2024) pomoc nauczycielom w stawaniu si¢ mistrzem — autorka
wskazata i rozwingta trzy zasadnicze watki: analize praktyki nauczyciel-
skiej, profesjonalizm w zawodzie nauczyciela oraz redagowanie naukowe
prac pedagogicznych, jako problemy bedace wazng czgécig pracy nauczy-
cielskiej. Wnioski sa uzyteczne takze dla wspétczesnych nauczycieli, kté-

rzy pragna sta¢ si¢ mistrzami dla swoich uczniéw.
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Wzorem mistrzostwa w zawodzie nauczycielskim, i to w szczegél-
nie trudnym, wojennym czasie, stala si¢ Natalia Tulasiewicz. Codzien-
no$¢ i heroiczno$¢ jej zycia i pracy przedstawita pedagog dr hab. Iwona
Jazukiewicz, prof. Uniwersytetu Szczeciriskiego, w artykule — Natalia
Tutasiewicz (1906—1945) — patronka nauczycieli. W czasie pokoju pra-
ca nauczycielska réwniez wymaga heroizmu: nauczyciel ,,oddaje” swoje
zycie, realizujac mito$¢ zawsze, wszedzie i wobec kazdego jako nakaz nie-
ograniczony w swojej normatywnej tresci. Poswiecenie, pasja tworzenia
i rado$¢ Natalii Tutasiewicz wynikaja wiasnie z mitosci jako fundamentu
zycia i pracy. Istota jej nauczycielstwa bylo umitowanie ucznia, a sensem
pracy ofiarne czynienie dobra. To jest wazne przestanie dla wspétczesne-
go nauczyciela, by w silnie zmaterializowanym $wiecie nie rozpatrywat
nauczycielstwa w kategoriach ,,produkgji”, lecz dobra czlowieka. Natalia
Tulasiewicz, ogloszona blogostawiong (1999), zostala ustanowiona takze
patronka nauczycieli w Polsce (2022). Z tresci wzoru zycia i pracy Natalii
Tulasiewicz wynika, ze ma on charakter uniwersalny: moze by¢ przyje-
ty przez kazdego nauczyciela, nie wylaczajac nauczycieli niewierzacych
Bogu.

Pozadane jest, by pozna¢ przestanie pedagogiczne mistrzéw, ktdrzy
nie byli pedagogami, ale ze wzgledu na madros¢, sposéb bycia, zastugu-
ja, aby traktowa¢ ich z naleznym szacunkiem. Do takich wzoréw nalezy
Stefan kardynat Wyszyriski, a heroicznos¢ jego cnét zostala potwierdzo-
na w procesie beatyfikacyjnym (2021). Znawczynia pisarskiej i homile-
tycznej spuscizny tego zacnego Polaka jest prof. Alina Rynio, pedagog,
psycholog i teolog, nauczyciel akademicki Katolickiego Uniwersytetu
Lubelskiego Jana Pawta II. Ze wzgledu na ogrom spuscizny, autorka wy-
odrebnita gléwne wymiary i specyfike przestania pedagogicznego, ktére
zostato ukierunkowane na wskazanie rozumienia istoty wychowania, ge-
nezy, jego funkcji oraz ponadczasowosci. Podstawa rozwazan — Aktual-

nos¢ przestania pedagogicznego blogostawionego Stefana kardynata Wyszyni-
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skiego (1901—1981) jest skonstatowanie zacnosci mistrza, warunkujacej
madro$¢ przestania pedagogicznego.

Filozoficzno-teologiczne konotacje obecne sa réwniez w rozwaza-
niach mgr. Sebastiana Skiby, doktoranta Uniwersytetu Rzeszowskiego.
Autor, zainteresowany klasyczng filozofig i etyka okresu Sredniowiecza,
w tekécie — Swiety Tomasz z Akwinu (1224/1225-1274) — mistrz dla to-
mizmu — przedstawil analiz¢ filozofii Akwinaty, podkreslajac moralne za-
lozenia jako aktualng przestanke umacniania wartosci chrzescijaniskich,
konstytuujacych Europg jako solidarng moralnie wspélnotg. W kontek-
$cie zawirowant mentalno-duchowych wspétczesnego czlowicka tomizm
jest dobrym wyborem zyciowej drogi, dlatego tez autor jest przekonany,
ze etyka Anielskiego Doktora ma szans¢ na swoisty kulturowy renesans.

Niecodzienng mozliwo$¢ poznania refleksji dotyczacych chinskiej
edukacji oferuje tekst napisany przez obywatelke Chin. Shuqi Huang jest
absolwentka Hubei University w Wuhan i doktorantka na Wydziale Pe-
dagogiki Akademii Jagiellofiskiej w Toruniu. Jej zainteresowania badaw-
cze dotycza wplywu mysli Konfucjusza (551-479 p.n.e.) na wspdlczesna
edukacje chinska. Autorytet tego najwickszego nauczyciela w historii
Chin, pomimo uptywu 2500 lat, nie stabnie. We wspétczesnej szkole
chiniskiej nawiazuje si¢ do celéw, tresci i metod konfucjanskich idei edu-
kacyjnych, cho¢ wdraza si¢ je w nowy, zaktualizowany sposéb. Dotyczy
to szkét réznych szczebli, whacznie z uniwersytetem, oraz ksztatcenia usta-
wicznego. W opracowaniu — The authority of Confucius (551-479 BC)
in the modern Chinese education — autorka przedstawita konkretne przy-
ktady wplywu filozoficzno-pedagogicznej mysli Konfucjusza na wspét-
czesng chiriskg edukacje¢ oraz uwzglednita prognozowane zmiany w jej
zakresie. Ze wzgledu na réznice w kulturze chiriskiej i europejskiej warto
zapoznac si¢ z przekazem osoby, ktdra zna edukacj¢ chiriskg z wlasnego

doswiadczenia.
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W trzeciej czgéci monografii zgromadzono teksty, ktérych tres¢ sta-
nowi teoretyczng i praktyczna kanwe do refleksji nad znaczeniem spotka-
nia z mistrzem, autorytetem, wzorem. Przyjeto porzadek — od ogétu do
szczegdtu. Rozpoczyna ja uzyteczne, historyczne zestawienie dotyczace
poszukiwania wzoru nauczyciela na przestrzeni wiekéw. Takiego zadania
w tekécie — Poszukiwania wzoru nauczyciela od starozytnosci do oswiecenia
— podjeta si¢ pedagog dr hab. Anna Szkolak-Stepieni, prof. Uniwersytetu
Komisji Edukacji Narodowej w Krakowie. Z istoty nauczycielstwa wy-
nika, ze osoba wykonujaca ten zawdd, bedac wzorem dla uczniéw i ro-
dzicéw, moze skuteczniej realizowaé cele dydaktyczne i wychowawcze.
Pierwowz6r tej profesji zostal zainicjowany przez starozytnych medrcéw
i uczonych. Przez kolejne wieki sens i znaczenie nauczycielstwa trwaly, ale
zmienialy si¢ funkcje i zadania nauczyciela oraz spoteczne oczekiwania.
Warto pozna¢ lub przypomniec sobie, jak wygladato dazenie do mistrzo-
stwa pedagogicznego w minionych wiekach, by nie zgubi¢ wspétczesnie
tego co warto$ciowe, ale tez nie powiela¢ bledéw poprzednikéw. Prze-
szto$¢ moze by¢ skarbnica niematerialnych wartosci, jedli potrafi si¢ z niej
madrze skorzystal. Jest jeszcze jeden warunek — godne wzory z przesztosci
muszg by¢ przekazywane, inaczej nie przetrwaja. Autorka ma wigc swoj
udzial w utrwalaniu tych wzoréw, zapraszajac nas do refleksji nad przy-
gotowanym tekstem.

Problematyka mistrza, autorytetu i wzoréw w edukacji obejmuje
takze kwesti¢ relacji mistrz—uczen. Cenne jest podjecie tego zagadnienia
przez pedagog prof. dr hab. Urszule Ostrowska z Akademii im. Jakuba
z Paradyza w Gorzowie Wielkopolskim, ktéra sama jest uznanym auto-
rytetem w sferze nauki i edukacji akademickiej. Wtasnie w przestrzeni
akademickiej usytuowane zostaly rozwazania o relacji interpersonalnej
mistrz—uczen, dotyczace gtéwnych faz i przypisanych im ogniw z per-
spektywy uwarunkowan rozwoju tej relacji. Warto sprawdzié, czy w do-

bie spektakularnych osiagnig¢ cywilizacyjnych przekonanie, ze w edukagji
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nie da si¢ niczym zastapi¢ bezposredniego kontaktu interpersonalnego,
jest w pelni uzasadnione. Refleksje bedace wynikiem lektury tekstu — Re-
lacja mistrz—uczent w przestrzeni edukacyjnej — moga by¢ pomocne w zna-
lezieniu argumentéw przemawiajacych za koniecznoscia nawiazywania
bezposrednich relacji, zwlaszcza ze zagrozenie zastapienia nauczyciela
sztuczng inteligencja staje si¢ coraz bardziej realne.

Przestrzen edukacji, z uwzglednieniem szkoly wyzszej, jest tematem
opracowania do§wiadczonego pedagoga dr. hab. Andrzeja Jakuba Sowisi-
skiego, profesora Akademii im. Jakuba z Paradyza w Gorzowie Wielko-
polskim. W tekscie — Aksjologiczna i prakseologiczna perspektywa wycho-
wania moralnego miodziezy w kulturze polskiej — autor zwrécit uwage na
wspolczesne zagrozenia moralne, ktérych konsekwencja moze by¢ ideolo-
gicznie zmanipulowana edukacja miodziezy, co w dluzszej perspektywie
moze prowadzi¢ nawet do utraty suwerennosci. Czytelnik nie zostat po-
zostawiony z widmem mozliwych konsekwencgji, autor sformutowat bo-
wiem konkluzj¢ wynikajaca z ogladu wspélczesnej rzeczywistosci eduka-
cyjnej. Zaktada ona potrzebe aksjologicznego podejscia do wychowania
moralnego, uwzgledniajacego wzrastanie mlodziezy w kulturze polskie;.
Cenne jest usytuowanie rozwazai w wymiarach zaréwno teorii wycho-
wania, jak i prakseologii, zwrécenie uwagi na prymarne uwarunkowania
wychowania moralnego oraz jego koricowy efekt — patriotycznie wycho-
wang mlodziez oraz $wiadomo$¢ narodows spoteczeristwa. Inspirujaca
jest my$l uzasadniajaca powolywanie patronéw uniwersytetéw jako wzo-
ré6w osobowych, ktére ozywiajg intelektualnie, moralnie, ideowo i kultu-
rowo wspolnote akademicka.

Jakze skuteczniej mozna by wychowywa¢, gdyby istnial patent na
wychowanie. Prawnik, ekonomista i socjolog dr Michat Boczek w tek-
Scie — Patent na wychowanie — uzasadnil, ze nie moze istnie¢ uniwersalny
system wychowania, poniewaz kazde dziecko potrzebuje indywidualne-
go podejscia. Wskazania dydaktyczne i metodyczne sg wspierajace, ale
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nie gwarantuja skutecznosci wychowania. Niezbedny jest cztowiek jako
mistrz, autorytet i wzdr akceptowany przez samego siebie i wychowanka.
W zwiazku z tym konieczna jest refleksja filozoficzna i prakseologiczna
nad tym, kim jest cztowiek, jakimi warto$ciami kierowa¢ si¢ w procesie
wychowania, nad znaczeniem tradycyjnej rodziny oraz konsekwencjami
rozwodéw i opieki naprzemiennej. Takie podstawowe przemyslenia oka-
zujg si¢ znéw potrzebne, wrecz niezbedne w dobie spotecznych dziatan
stawiajacych rodzing na krawedzi unicestwienia, a wychowanie sytuujace
jako wtérne wobec swobody, luksusu i bogactwa.

Filozof dr Teresa Bojarska-Szot z Akademii Zamojskiej, w tekscie —
Rola 0s6b znaczqcych w formowaniu charakteréw mitodych chtopcow w swie-
tle ,, Wspomnieri Oratorium” ksigdza Bosko — przyblizyla wzor whoskiego
pedagoga i jego systemu wychowania. Zaakcentowata w tej analizie rolg
0s6b znaczacych w formowaniu mlodziezy. W pierwszej czgéci artyku-
tu przywotane zostaly postaci wazne w zyciu $wigtego Jana Bosko, na-
tomiast w drugiej — Jan Bosko i jego matka przedstawieni zostali jako
osoby znaczace w zyciu chlopcéw z ulic Turynu. Podstawowym Zrédlem
sa Wispomnienia Oratorium spisane przez Jana Bosko. To autobiografia
$wigtego, historia salezjariskiego oratorium oraz szczeg6lny ,,podrecznik”
pedagogiki praktycznej realizowanej przez autora. Czytelnik znajdzie tu
takze cenne wskazéwki dotyczace pracy wychowawcze;.

Problematyka monografii implikuje takze zagadnienie nasladowania.
Podjat je teolog ks. dr Radostaw Mazur w opracowaniu — Nasladowanie
we wspdlczesnej koncepcji katechezy. Tytut kieruje uwage w strong formacji
chrzescijariskiej. Motywacja do podjecia rozwazari nad aktualnoscia na-
$ladowania i jego miejsca we wspéiczesnej koncepcji katechezy Kosciota
katolickiego jest odnowione Dyrektorium o katechizacji. Niemniej, dla
katechetycznej perspektywy nasladowania podstawowym Zzrédiem po-
zostaje Biblia. Analiza idei nasladowania w obu Zrédtach moze by¢ wy-

korzystana w dyskusji z psychologami i pedagogami, ktdrzy sceptycznie
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odnosza si¢ do tego zalozenia. Nasladowanie we wspétczesnej koncepcji
katechezy nalezy rozpatrywaé jako kreatywna inspiracje, nieutozsamiang
z mechanicznym kopiowaniem. Czytelnik moze poczu¢ si¢ zaproszony
do tej dyskusji.

Niekwestionowanym autorytetem w sprawach wychowania pozosta-
je Janusz Korczak. Wybrane elementy jego systemu opiekuriczo-wycho-
wawczego staly si¢ punktem odniesienia w analizie rodzinnych proceséw
opiekuiczo-wychowawczych i socjalizacyjnych rodzicéw i opiekunéw,
dokonanej przez pedagog dr Urszule Kazubowska z Uniwersytetu Szcze-
ciiskiego w tekécie — Rodzic/opickun jako mistrz i jego dziatania wobec/
na rzecz dziecka jako czlowieka uczqcego sig odpowiedzialnosci i samodziel-
nosci w spectrum koncepcji J. Korczaka. Autorka skoncentrowala uwage
na rodzinie jako najwazniejszym $rodowisku wychowania, uwzglednita
réwniez alternatywne $rodowiska wychowawcze (piecza zastgpcza). Do
refleksji sklania zestawienie nowych wyzwan pojawiajacymi si¢ przed
wspodtczesnymi rodzicami i opiekunami z teoria i praktyka wychowawcza
Starego Doktora.

Empirycznym dopelnieniem teoretycznych rozwazai o relacji
mistrz—uczen w $rodowisku akademickim jest tekst — Osoba mistrza
w odczuciu nauczgycieli akademickich — autorstwa psychologa i pedagoga
dr. Marcina Fankanowskiego z Uniwersytetu Wroclawskiego. Przeprowa-
dzone przez Autora badania mialy charakter pilotazowy, a ich przedmio-
tem byl fenomenologiczny obraz mistrza oraz relacji z nim w odczuciu
ucznidw, ktérzy aktualnie s nauczycielami akademickimi na Uniwer-
sytecie Wroctawskim. Narzedziem badawczym byla autorska ankieta
w MS Forms. Dr Fankanowski zasugerowat istnienie dwdch okreséw
kluczowych dla zaistnienia relacji z mistrzem — koricowy etap studidéw
(zwykle dwa ostatnie lata zwigzane z pisaniem pracy magisterskiej) oraz
poczatek pracy akademickiej lub czas przygotowania pracy doktorskie;.
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Warto krytycznie zweryfikowa¢ spostrzezenia autora, odnoszac je do wha-
snego doswiadczenia.

Kazda pozycja w Biblioteczce Sprawnosci Moralnych (https://
sprawmor.pl/biblioteczka-sprawnosci-moralnych) jest godna polecenia
ze wzgledu na znaczenie jej przekazu. Jednak ta monografia ma war-
t0$¢ szczegblna, jest hotdem zlozonym mistrzom i autorytetom. Wyrazy
wdzigcznosci kierujg do Autoréw za podjety i zrealizowany trud zwerba-
lizowania wzoru zycia i pracy poznanych mistrzéw i autorytetéw. Czytel-
nikéw za$ zachgcam nie tylko do zachowania tych wzoréw we wdzigcznej
pamicci, ale przede wszystkim do korzystania z nich.

Malgorzata Musierowicz stwierdzita: ,Nikt nie jest dzietem wylacznie
samego siebie. Na to kim jeste$my i czego§my dokonali, sklada si¢ suma
$wiatet i suma cieni, ktérymi obdarowali nas wszyscy ludzie, przesuwa-
jacy sie przez nasza droge™. Zycze Czytelnikom, Autorom i sobie, aby
spotkania z mistrzami, autorytetami i wzorami pozostawily trwaty $lad

w naszym czlowieczeristwie i nauczycielstwie.

lwona Jazukiewicz

2 M. Musierowicz, Tjm razem serio (no, prawie...), £6dz 1994, s. 93.



Mistrz nigdy nie odchodzi...
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ANDRZE]J MICHAL DE TCHORZEWSKI (1943-2024)
— MISTRZ PEDAGOGICZNE] TEORII
WYCHOWANIA MORALNEGO

Streszczenie

Problematyka wychowania moralnego jest obszarem zainteresowania pedagogéw,
ktérzy, biorac pod uwage zaréwno teoretyczna, jak i praktyczng strong tego zagadnienia,
analizuja, w jaki sposéb wychowywa¢ cztowieka, aby ksztattowa¢ w nim poszanowanie
wartosci, zasad i norm etycznych. Moralno$¢, w wickszym badz mniejszym stopniu,
zwigzana jest ze wszystkimi obszarami ludzkiej dziatalnosci, szczegélnie jednak wiaze sig
z dziatalno$cig wychowawcza i pedagogiczng. Jest to wyjatkowo widoczne teraz, kiedy
czlowiek doswiadcza kryzysu moralnego i musi si¢ mierzy¢ z wielorakimi problemami
i zagrozeniami wynikajacymi z rozchwiania akceptowanego dotad systemu aksjonorma-
tywnego.

W tekscie tym przedstawiono postaé profesora Andrzeja Michata de Tchorzew-
skiego — cztowieka z pedagogiczna pasja oraz mistrza teorii wychowania. Nastepnie,
odwolujac si¢ do wybranych tylko publikacji z jego bogatego dorobku naukowego,

omodwiono podstawowe zalozenia pedagogicznej kategorii wychowania moralnego.
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Teoria ta ma szczegdlne znaczenie w szeroko rozumianej dziatalnosci edukacyjnej, pe-

dagogicznej i wychowawcze;.

Stowa kluczowe: Andrzej Michat de Tchorzewski, mistrz, cnoty moralne, teoria wycho-

wania, warto$ci moralne, wychowanie moralne

ANDRZE] MICHAL DE TCHORZEWSKI (1943-2024)
MASTER OF THE PEDAGOGICAL THEORY OF MORAL EDUCATION

Summary

The issue of moral education is an area of interest for educators who, both theo-
retically and practically, analyze how to educate a person in order to develop respect for
moral values, principles and norms. Virtually all areas of human life are permeated to
some extent by morality. Moral education is all the more necessary in educational and
pedagogical activities. This is especially visible now, when we are experiencing a moral
crisis and are facing with multiple problems and threats resulting from the disruption of
the previously accepted axionormative system.

The article presents the figure of professor Andrzej Michat de Tchorzewski as a man
with pedagogical passion and a master of educational theory. Then, referring only to
selected publications from his extensive scientific achievements, the basic assumptions
of the pedagogical category of moral education is discussed. This theory is of particular

importance in broadly understood educational, pedagogical and upbringing activities.

Keywords: Andrzej Michat de Tchorzewski, master, moral virtues, theory of upbrin-

ging, moral values, moral education

Wprowadzenie

W swoim tekscie odniose si¢ tylko do dwdch wybranych obszaréw szeroko uje-

tego tematu — ,,sprawnosci moralne w wychowaniu a mistrzowie, autorytety i wzo-
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ry”. Po pierwsze, przedstawig osobe profesora Andrzeja Michata de Tchorzewskiego
— cdowieka z pedagogiczng pasjq oraz mistrza teorii wychowania. Po drugie, od-
nios¢ si¢ do jego tworczosci naukowej, zwracajac szczegdlng uwage na pedagogicz-
ng teori¢ wychowania moralnego. Nalezy podkredli¢, ze problematyka wychowania
moralnego jest obszarem zainteresowania pedagogdw, ktérzy analizujac teoretyczna
i praktyczng strong tego zagadnienia, probuja dociec, w jaki sposéb wychowywaé
czdowieka, aby ksztaltowa¢ w nim poszanowanie wartosci, zasad i norm etycznych.
W zasadzie trudno znalezd taka sfere ludzkiego zycia, do ktédrej nie odnosityby si¢
jakies moralne zasady, a w przypadku dziatalnosci wychowawczej i pedagogicznej
staje si¢ to kluczowa wartodcia. Szczegdlnie teraz, kiedy cztowick do$wiadcza kry-
zyséw moralnych, wielorakich probleméw i zagrozeni wynikajacych z otaczajacego
nas, dynamicznie zmieniajacego si¢ $wiata, bardzo waznym zadaniem jest wlasciwe
wychowanie mlodego cztowieka, zwlaszcza wychowanie moralne.

W tym kontekscie wazne wydaje si¢ takie przypomnienie kilku znacza-
cych faktéw zwiazanych z cyklem interdyscyplinarnych konferencji naukowych
pt. »,Sprawnos$ci moralne w wychowaniu”. Od samego poczatku, czyli od 2011
roku, profesor Andrzej M. de Tchorzewski byt cztonkiem komitetu naukowego
tego cyklu konferencyjnego, brat w nich réwniez udzial, wygtaszajac referaty:
Sprawnosci moralne jako wyraz swiadomosci wychowawczej i kultury pedagogicznej
(2012); Cnota, wartos¢ i sprawnosé moralna jako kategorie nauk pedagogicznych
(2016); Madrosé — dar, cnota, wartosé, sprawnosé (2107); Odpowiedzialnos¢ jako
kategoria imperatywu pedagogicznego (2018). Teksty te zostaly nastgpnie opubli-

kowane w monografiach z tej serii wydawniczej'.

" A.M. de Tchorzewski, Mitos¢ jako praprzyczyna wychowania, w: Wychowanie jako maq-
drosé mitosci, red. 1. Jazukiewicz, Szczecin 2012, s. 4-59; tenze, Sprawnosci moralne jako wyraz
Swiadomosci wychowawczej i kultury pedagogicznej, w: Sprawnosci moralne wychowawcy, red.
I. Jazukiewicz, E. Rojewska, Szczecin 2013, s. 11-28; tenze, O potrzebie i pozytkach nadziei
w wychowaniu, w: Nadzieja i sprawiedliwosé jako sprawnosci moralne w wychowaniu, red. 1. Jazu-
kiewicz, E. Rojewska, Szczecin 2014, s. 17-30; tenze, Mestwo jako cnota i sprawnosé moralna,
w: Megstwo i dtugomysinosé jako sprawnosci moralne w wychowaniu, red. 1. Jazukiewicz, Szczecin
2015, s. 59-74; tenze, Godnosé — dana i zadana czlowickowi. Wprowadzenie do tematu, w: God-
no$¢ jako wartos¢ i problem edukacyjny, red. 1. Jazukiewicz, A.M. de Tchorzewski, Szczecin
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Inspiracja do podjecia tego zagadnienia byly moje osobiste spotkania
i wspdlpraca z profesorem Andrzejem M. de Tchorzewskim, ktéry po przejéciu
na emerytur¢ podjal jeszcze prace w Akademii, obecnie Uniwersytecie Ignatia-
num w Krakowie. Owczesne wladze Instytutu Nauk o Wychowaniu powierzyly
profesorowi de Tchorzewskiemu petnienie roli kierownika Katedry Pedagogiki
Ogdlnej i Teorii Wychowania, a mnie zaproszono do wspdlpracy w charakterze
adiunkta w tej katedrze. Dlatego tez moja refleksje przedstawic z perspektywy
wspdlpracowniczki i w pewnym sensie jego uczennicy. Zdaje sobie z tego sprawe,
ze nie jest to zadanie fatwe.

Najpierw jednak sprébuje odpowiedzie¢ na pytanie: Jakim czlowiekiem
byt Andrzej M. de Tchorzewski? Nastepnie, odwotujac si¢ do wybranych tylko
publikacji z jego dorobku naukowego, przedstawi¢ wychowanie moralne jako
kategori¢ pedagogiczng oraz oméwie zatozenia pedagogicznej teorii wychowania

moralnego.

Czlowiek i Mistrz z pedagogiczna pasja

Pisanie o kims, kto jeszcze nie tak dawno byl z nami, a teraz odszedt do
wiecznosci, jest bardzo trudne. Jakim cztowiekiem byt profesor Andrzej M. de
Tchorzewski? Nie bede przedstawiata szczegétowego zyciorysu, bo mozna si¢

z nim zapoznaé w publikacjach naukowych?, zwréce jedynie uwage na kilka

2016, s. 7-18; tenze, Godnos¢ jako wartos¢ i problem edukacyjny (wspétredaktor: 1. Jazukie-
wicz), Szczecin 2016, ss. 253; tenze Metafizyka i doswiadczanie godnosci, w: Godnosé jako war-
t05¢ i problem edukacyjny, red. 1. Jazukiewicz, A.M. de Tchorzewski, Szczecin 2016, s. 19-34;
tenze, Cnoty, wartosci i sprawnosci moralne kategoriami jezyka nauk pedagogicznych, w: Spraw-
nosci moralne a wartosci, red. 1. Jazukiewicz, E. Rojewska, Szczecin 2017, s. 13-33; tenze,
Mgdros¢ — dar, cnota, wartosé, sprawnosé, w: Madros¢ jako sprawnos¢ moralna w wychowaniu,
red. I. Jazukiewicz, Szczecin 2018, s. 15-37.

2 Por. K. Kwasniewska, M. Rak, Nawkowcy Bydgoszczy. Stownik biograficzny, Bydgoszcz
1994, 5. 193-194; K. Jakubiak, Prof. dr hab. Andrzej Michat Tomasz de Tchorzewski — biografia
naukowa, w: Wychowanie — socjalizacja — edukacja. Ksi¢ga jubileuszowa dedykowana Prof. dr.
hab. Andrzejowi Michatowi de Tchorzewskiemu z okazji 75. rocznicy urodzin i 50-lecia pracy
naukowej, red. M. Chrost, K. Jakubiak, Krakéw 2018, s. 27-33.
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waznych faktéw z jego zycia, ktére wydaja si¢ wazne przy omawianiu tego za-
gadnienia.

Profesor doktor habilitowany Andrzej Michat de Tchorzewski urodzit si¢ 22
wrze$nia 1943 roku w Chetmnie nad Wista w rodzinie nauczycielskiej®. W prze-
strzeni $rodowiska rodzinnego byl synem, bratem, mezem, ojcem, dziadkiem,
czlowiekiem, dla ktdrego rodzina byla wazng wartoé¢ nie tylko w zyciu osobi-
stym, ale réwniez naukowym. Znalazlo to takze odzwierciedlenie w pracy zawo-
dowej, gdyz jednym z jego podstawowych obszaréw badawczych byta pedagogi-
ka rodziny, ze szczegblnym uwzglednieniem jej funkcji edukacyjnych, kondycji
wychowawczej oraz transformacji w okresie przemian.

Azeby stal si¢ mistrzem, nauczycielem, trzeba si¢ uczy¢ i zdobywaé do-
$wiadczenie, a na nauke zawsze jest wasciwy czas. Andrzej M. de Tchorzew-
ski przeszedt wszystkie etapy edukacji, ktérej zwiericzeniem byto uzyskanie ty-
tutu profesora nauk humanistycznych. Warto zauwazy¢, ze w Jego przypadku
od poczatku proces ksztatcenia byt silnie zwiazany z pedagogika, co mogto by¢
efektem rodzinnych tradycji (jego rodzice byli nauczycielami). Po ukoriczeniu
szkoty podstawowej podjat nauke w Liceum Pedagogicznym i w 1962 roku uzy-
skatl swiadectwo dojrzatoéci. Byl nauczycielem w Szkole Podstawowej w Stolnie,
nastepnie w Szkole Podstawowej nr 4 w Chetmnie, Szkole Cwiczeri i Liceum
Pedagogicznym — réwnoczesnie studiowal pedagogike w Wyzszej Szkole Peda-
gogicznej w Gdarisku (1964-1969), gdzie otrzymat tytut zawodowy magistra
pedagogiki. Nast¢pnie na Wydziale Humanistycznym Uniwersytetu Gdariskiego
uzyskal w 1974 roku stopieri naukowy doktora nauk humanistycznych w za-
kresie pedagogiki oraz stopieri naukowy doktora habilitowanego nauk humani-
stycznych w roku 1986. W 1990 roku zostat mianowany na stanowisko profeso-
ra nadzwyczajnego, a w roku 1996 otrzymat z rak Prezydenta Rzeczypospolitej

Polskiej tytut profesora nauk humanistycznych®.

* K. Jakubiak, Prof- dr hab. Andrzej Michat Tomasz de Tchorzewski..., s. 27.

4 Por. K. Kwasniewska, M. Rak, Nawukowcy Bydgoszczy. .., s. 193—-194; K. Jakubiak, Prof. dr
hab. Andrzej Michat Tomasz de Tchorzewski ..., s. 27.
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W akademickim §rodowisku zawodowym Andrzej M. de Tchorzewski pel-
nil réine funkcje zawodowe. Byt kolejno: asystentem, adiunktem, docentem,
kierownikiem zakladéw oraz katedr’. Szczegblna wazna funkcje kierownicza
realizowal, bedac rektorem Wyzszej Szkoly Pedagogicznej w Bydgoszezy oraz
pierwszym rektorem Akademii Bydgoskiej im. Kazimierza Wielkiego®. Nalezy
zauwazy¢, ze bardzo aktywnie uczestniczyt w pracy dydakeycznej kilku osrodkéw
akademickich i szkét wyzszych w Polsce i nalezat do grona znanych uczonych,
badaczy, naukowcéw, pedagogdw, nauczycieli akademickich. Byt przede wszyst-
kim wybitnym naukowcem, osoba bez reszty oddana swojej pracy badawczej
i dydaktycznej, autentycznie zaangazowana w sprawy $rodowiska akademickiego
oraz gleboko zatroskana i zaniepokojona kondycja wspétczesnego $wiata i edu-
kagji.

Z pewnoscig dla wielu osdb, szczegélnie dla swoich doktorantéw, a takze
wspdlpracownikdéw i studentéw byt osobg wazna, ceniona, godna nasladowania.
Cieszyt si¢ takze autorytetem — , Wielko$¢ mistrza dotyczy sposobu jego bycia:
wzgledem samego siebie oraz innych osdb. Nie jest to bycie obojetne, lecz jedno-
cze$nie dobre i pickne. W wychowaniu nie chodzi o to, by powiedzie¢ o sobie:
«Jestem mistrzemy, lecz zeby kto$ powiedzial: «Jest moim mistrzem»”™’.

Sam termin ,,mistrz” jest wieloznaczny i ma bardzo rézne konotacje — etymo-
logicznie wywodzi si¢ od laciriskiego stowa magister, ktére oznaczato pierwotnie
kogos, kto wiecej, lepiej zrobi¢ potrafi niz inni lub nad innymi panuje. Wedtug
Stownika jezyka polskiego PWN pojecie to oznacza cztowieka zdecydowanie lep-
szego od innych w jakiej$ dziedzinie, osobg uznawang za wzér do nasladowania,

a takze rzemiedlnika uprawnionego do samodzielnego wykonywania zawodu?®.

5 K. Jakubiak, Prof. dr hab. Andrzej Michat Tomasz de Tchorzewski..., s. 28-29.
¢ J. Kubik, J. Wozny, Profesor Andrzej de Tchorzewski. .., s. 35-42.

7 L. Jazukiewicz, Mistrz jako pielgrzym nadziei, ,Roczniki Pedagogiczne” 2009, t. 1 (37),
s. 45.

8 Por. Mistrz, w: Stownik jezyka polskiego PWN, https://sjp.pwn.pl/szukaj/mistrz.html (do-
step: 26.02.2024).
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W jezyku polskim wyraz ten jest zatem zwiazany z jaka$ praca czy dzietem wyko-
nywanym po mistrzowsku. , W pedagogice mistrz, mentor to tyle co przewod-
nik dla tych, ktérzy chcg zdobywa¢ okreslone umiejetnosci, sprawnosci, cechy
charakteru, dazy¢ ku ideatowi™. Potocznie natomiast kojarzy si¢ z podziwem,
szacunkiem, profesjonalizmem oraz wzorem do nasladowania. Mozna zauwazy¢,
ze tradycyjnie okreslenie to zwigzane jest przede wszystkim z nauczycielem.

»>Mistrzem jest wigc ktos, kto osiagnat doskonatos¢ w swej dziedzinie, a jego
fachowo$¢ oraz postawa moralna budza podziw oraz motywujg do dzialania
w kierunku zostania jego uczniem”'’. Niewatpliwie Andrzej M. de Tchorzewski
byt taka osobg — mial bardzo duzg wiedzg, do§wiadczenie i charyzme. Potrafil
takze poméc innym w wybraniu odpowiedniego kierunku, bowiem ,mistrz to
osoba, ktéra nie tylko prowadzi wlasne badania, ale réwniez podsuwa pomysty
badawcze swoim uczniom, niczego im nie narzucajac, a tylko pokazujac drogi,
ktérymi moga pdjéé, aby rozwinaé whasng karier¢ naukows. Stwarza przestrzed
do dyskusji, polemiki i zyczliwej krytyki”!’.

Sposréd réznych form wigzi miedzyludzkich relacja mistrz—uczeri stanowi
jedna z najsilniej oddziatywujacych relacji, jakich cztowiek moze doswiadczy¢
w ciagu zycia. W $rodowisku akademickim ta relacja jest bardzo wazna i ma
szczegblne znaczenie. Nic bowiem nie zastapi indywidualnego kontakeu miedzy
ludzmi, dopiero podczas spotkania ,,twarza w twarz” rodzi si¢ odpowiedzialno$¢
oraz etyczny wymiar takiej relacji. Spotkania z Profesorem, szczegélnie te or-
ganizowane w ramach zebran katedry, byly wazne, interesujace oraz inspiruja-
ce — bardzo chetnie dzielit si¢ wiedza, przemysleniami i tajemnicami warsztatu

naukowego.

® K. Ostrowska, Mistrz, w: Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, red. T. Pilch, t. 3, War-
szawa 2004, s. 320.

10" J. Bragiel, Relacja mistrz—uczen. Czy wspétezesnie jest mozliwa?, ,Pedagogika Spoteczna
Nova” 2023, t. 3 (5), s. 58.

" A. Kretek-Kaminska, A. Krzewitiska, Nauka bez mistrzéw? Zmiany w relacjach

mistrz—uczen i sposobach uprawiania nauki, ,Kultura i Spoteczenistwo” 2017, nr 4, s. 132.
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W byciu mistrzem i uczniem zawsze jest co$ tajemniczego. Mistrz jest oso-
ba, ktdra wskazuje uczniowi dobro, prawde, pickno, mito$¢, wolnos¢, swigtosé,
czyli wszelkie wyzsze wartosci. Mistrz niejako obdarowuje ucznia czastka wlasnej
osoby, dajac siebie samego. Warto zaznaczy¢, ze ,rdzeniem relacji uczed—mistrz
nie jest ich zwiazek, lecz rozwdj ucznia’*?. Andrzej M. de Tchorzewski wplywat
na zycie ucznia na wielu poziomach: wychowywal, nauczal, inspirowal, moty-
wowal. Byly to relacje oparta na potrzebie wzajemnego oddziatywania: dawaniu
whasnego do$wiadczenia, ale réwniez otrzymywaniu od ucznia jego pogladéw
w kontekscie zmieniajacej si¢ rzeczywistosci. Profesor byt nie tylko intelektual-
nym mentorem, ale réwniez duchowym przewodnikiem, wspomagajacym indy-
widualny rozwéj swojego ucznia.

Mozna powiedzie¢, ze mistrz, nauczyciel to keo$ wielki, a zarazem zachowu-
jacy prostote w swoim czfowieczeristwie. Osiagnigcie takiego stanu jest bardzo
trudnym zadaniem — mistrz, nauczyciel, ktéry nadal pozostaje zwyktym, do-
brym cztowiekiem. Dobrym pedagogiem moze by¢ tylko dobry cztowiek i taki
whasnie byt prof. Andrzej M. de Tchorzewski.

Pedagogiczna pasja i mistrzostwo naukowe Profesora widoczne byly w wy-
ktadach, prowadzonych seminariach, wystapieniach na konferencjach oraz w pu-
blikacjach naukowych. Jego bardzo bogaty dorobek naukowy'® mozna usytu-
owaé w pigciu obszarach badawczych: teoria wychowania, pedagogika rodziny,
etyczno-deontologiczna problematyka zawodu nauczycielskiego, aksjologia pe-
dagogiczna, problematyka oscylujaca wokét ksztatcenia i formacji osobowoscio-
wej kandydatéw na nauczycieli'.

Podsumowujac, pedagogiczna i naukowa pasja, oddanie i najwyzsza jakos¢

dziatalno$ci badawczej, praca naukowa, wszystko to pasjonowalo Andrzeja M. de

12 E. Sujak, Rozwazania o ludzkim rozwoju, Krakéw 1998, s. 216.

3 Por. K. Kwasniewska, M. Rak, Nawkowcy Bydgoszczy..., s. 193; K. Jakubiak, Prof. dr
hab. Andrzej Michat Tomasz de Tchorzewski. . ., s. 30; A.J.-A. Leguerinel, Bibliografia Andrzeja
Michata de Tchorzewskiego (1970-2018), w: Wychowanie — socjalizacja — edukacja. .., s. 43-59.

' Por. K. Jakubiak, Prof: dr hab. Andrzej Michat Tomasz de Tchorzewski..., s. 29-30.
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Tchorzewskiego niemalze do ostatnich dni zycia. W ostatnich latach, bedac juz
na emeryturze, bardzo chcial dokonczy¢ monografi¢ poswigcong rozwazaniom
na temat moralnosci z perspektywy pedagogicznej. Publikacja ta zostata wydana
w 2023 roku, kilka tygodni przed jego $miercia. Marzenie Profesora spetnito sig,
osiagnat zalozony cel, niewatpliwie mozna stwierdzi¢, ze publikacja — Wprowa-
dzenie do pedagogicznej teorii wychowania® — jest zwieniczeniem jego zycia na-
ukowego oraz oczywista i naturalna konsekwencja twérczosci badawczej. Praca
ta wypelnita wyrazng luke¢ w teorii wychowania. Andrzej M. de Tchorzewski
byt jednym z czotowych reprezentantéw teorii wychowania jako subdyscypliny
pedagogicznej — ,wykazywal szczegdlne zainteresowanie problematyka wycho-
wania moralnego oraz samowychowania”'¢.

W kolejnej czgéci mojego tekstu odwotam si¢ tylko do wybranych aspek-
téw Jego mysli pedagogicznej, szczegélnie tych, ktére dotycza teorii wychowania

moralnego.

Wychowanie moralne jako kategoria pedagogiczna

Wychowanie moralne stuzy dobru czlowieka, jest konieczne i potrzebne
do uksztaltowania dojrzatej osobowosci. Wychowanie jest niewatpliwie jednym
z najbardziej ztozonych proceséw pedagogicznych i stanowi przedmiot badai
z pogranicza pedagogiki, etyki, filozofii.

Omawiajac problematyke wychowania moralnego, nalezy w pierwszej kolej-
nosci odwotad si¢ do samej definicji wychowania. Jak stwierdzit Andrzej M. de

Tchorzewski:

15 Zob. A. M. de Tchorzewski, Wprowadzenie do pedagogicznej teorii wychowania moralnego,
Krakéw 2023.

' L Jundzilt, Laudacja na czes¢ mojego Ucznia — Jubilata, w: Wychowanie — socjalizacja —
edukacja..., s. 22.
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O wychowaniu méwimy w kilku znaczeniach: jako o czynnosci,
czyli celowym dziataniu (jakiego rodzaju? czym si¢ charakteryzuje? do
czego zmierza?); jako o procesie zmierzajacym do zmian w osobowosci
czlowieka przyczyniajacym si¢ do jego rozwoju (w czym przebiega? czego
dotyczy? co wywoluje? jaka postaé przybiera?); jako o wyniku/rezultacie
czynnodci, efekcie procesu, ktéry odzwierciedla si¢ w oczekiwaniach i po-

zadanych zachowaniach (w czym si¢ przejawia? jak si¢ uzewngtrznia?)".

W aspekcie pedagogicznym na ogét pojecie to okreslane jest ,jako wplywa-
nie, urabianie czy tez ksztaltowanie lub oddziatywanie majace na celu rozwojows
zmiang we wszystkich potencjalnych mozliwosciach cztowieka™®.

Drugim waznym pojeciem w kontekscie omawianej problematyki jest mo-
ralnos¢ cztowieka, ktéra znajduje si¢ w obszarze celéw wychowawczych. Jest ona
istotnym wymiarem stosunkéw miedzyludzkich i ujawnia si¢ w sytuacjach, w keé-
rych nalezy uwzgledniaé potrzeby i prawa drugiego cztowieka oraz wykona¢ czyn-
noé¢ zgodnie z normga moralng, keéra powinna by¢ odpowiednia dla danej sytuacji.
Ponadto moralno$¢ uzewngtrznia myslenie i wartosciowanie cztowieka, ,,stanowi
niepodwazalny i istotny element osiagania dojrzatosci postrzeganej jako wewngtrz-
na harmonia ufatwiajaca osobie zycie w spotecznosci”®. Z kolei dojrzata moralno$¢
jest skomplikowanym systemem samoregulacji. Skiada si¢ z wiedzy o rzeczywisto-
$ci moralnej, tozsamosci moralnej, moralnych uczué, woli oraz empatii.

Trzeba zauwazy¢, ze wychowanie moralne nie jest terminem jednoznacznym,
moze by¢ réznie rozumiane i stosowane zamiennie z takimi okresleniami, jak: wy-

chowanie do wartosci, wychowanie etyczne, wychowanie do moralnoéci, ksztalce-

17" A M. de Tchorzewski, Croty, wartosci i sprawnosci moralne kategoriami jezyka nauk peda-
gogicznych, w: Sprawnosci moralne a wartosci, s. 16; Zob. A.M. de Tchorzewski, Wszgp do teorii
wychowania, Krakéw 2018, s. 64-65.

'8 AM. de Tchorzewski, Wprowadzenie do pedagogicznej teorii..., s. 9.

19 Z. Marek, Moralnos¢ wyznacznikiem dojrzatosci cztowieka, ,Colloquia Theologica Otto-
niana” 2016, nr 2, s. 76.
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nie charakteru®.W zaleznosci od przyjetej koncepcji cztowieka mozna wyréznic
rézne systemy wychowania moralnego, co tylko potwierdza stuszno$¢ nadania tej
problematyce rangi waznej kategorii badawczej. Zdaniem Andrzeja M. de Tcho-
rzewskiego ,,proces wychowania moralnego jest bytem psychospotecznym o cia-
glym, dtugotrwatym i dynamicznym charakterze, ktérego cechami konstytutyw-
nymi sa $wiadome i celowe relacje miedzypodmiotowe skierowane na osigganie
dobra wyrazanego w postaci niekwestionowanych wartosci etycznych”.

Tre$¢ wychowania moralnego wyznaczaja wartosci moralne, ktdre ,,sq wyra-
zem niezbywalnych potrzeb cztowieka’ oraz ,stanowia fundament whasciwego
odnoszenia si¢ do ludzi, do drugiego czlowieka, a takze do samego siebie™®.
W procesie wychowania moralnego pelnia one wazng i centralng rolg, ponie-
waz przystuguje im uniwersalna wazno$¢. Andrzej M. de Tchorzewski zapro-
ponowat wlasny schemat typologizacyjny wartosci moralnych, uwzgledniajacy
wartosci uniwersalne, ktdrym nadaje si¢ charakter obiektywny i absolutny, oraz
wartosci intra- i interpersonalne, a takze wartosci o proweniencji okofomoralne;.
W grupie wartoéci uniwersalnych wyréznit takie wartodci, jak: wiara, nadzieja,
milo$¢, prawda, pickno. Z kolei w grupie intrapersonalnych wartosci moralnych:
godno$¢, madros¢, roztropno$é, cierpliwo$é, odwaga, wiarygodnos¢. Natomiast
w obszarze warto$ci interpersonalnych wymienit takie wartosci, jak: altruizm, to-
lerancja, sprawiedliwos¢, solidarno$é, lojalnos¢, przyjazi. Natomiast do wartosci
o proweniencji okotomoralnej zaliczyt: wolnos¢, pokéj, rodzinno$é, patriotyzm,
demokracje, autorytet. Trzeba réwniez zauwazy¢, ze ,wartosci moralne spelniaja
niejako trzy funkgje: tre$ciowa, sensotworcza i jakosciowa . Funkcja tresciowa

odnosi si¢ do rozumienia wartosci jako bytu oraz ukierunkowuje cztowieka na

2 Por. M. obocki, Wychowanie moralne, w: Encyklopedia pedagogiczna XXI wieku, red.
E. Rézycka, t. 7, Warszawa 2008, s. 399-400.

2 A. M. de Tchorzewski, Wprowadzenie do pedagogicznej teorii..., s. 197.

22 Tamze,s. 111.

2 Tamze,s. 71.

2 Tamze, s. 145.
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zdobywanie tej warto$ci. Funkcja sensotwércza ukazuje, ze wartosci nadaja sens
zyciu, wspomagaja integralny rozwdj danej osoby, a ich rola w procesie samo-
okreslania si¢ cztowieka jest wazna i znaczaca. Trzecia funkcja jakosciowa ,wy-
raza warto$¢ jako jakos¢ bytu, o ile staje si¢ przedmiotem intencyjnych dziatari
poznawczych i dazeniowych zarazem”?.

Niewatpliwie wychowanie moralne jest procesem wspomagania w odkry-
waniu, rozumieniu i kierowaniu si¢ w zyciu warto$ciami moralnymi, a jego sku-
teczno$¢ wyraza si¢ w odpowiedzialnych postawach i zachowaniach czlowieka
oraz w jego uksztattowanym sumieniu. Ponadto, dzi¢ki temu moze on odkrywa¢
i nadawad sens swojemu zyciu.

Podsumowujac, nalezy zauwazy¢, ze problematyka wychowania moralnego
jest kluczowa zarédwno z perspektywy wychowania, jak i moralnosci. Wychowa-
nie moralne dotyczy bowiem tej prawdy o czfowieku, ktéra wiaze si¢ z moralno-
$cig ludzka, czyli sposobem postgpowania cztowieka zgodnym ze stanem rzeczy,
ktére determinujg prawda i dobro. Co wazne wychowanie i nauczanie moralne
to przede wszystkim dawanie dobrego przyktadu swoja postawa i pokazywanie

whasnym zachowaniem jak mozna zy¢ i dziata¢ moralnie.

Zalozenia pedagogicznej teorii wychowania moralnego

Jednym z najwazniejszych obszaréw zainteresowan badawczych Andrzeja M. de
Tchorzewskiego byla teoria wychowania, ktéra postrzegat ,jako subdyscypling nauk
pedagogicznych, poszukujac na jej gruncie tozsamosci polskiej teorii wychowania,
nowych orientacji metodologicznych i reperkusji prakeycznych osadzonych w kon-
tekstach historycznych i filozoficznych”*. Trzeba zauwazy¢, ze opowiadat sie za po-
strzeganiem procesu wychowania przez pryzmat wielu teorii wychowania. Zaréw-

no w pracy naukowej, jak i dydaktycznej preferowat jednak i przedstawiat teorie

3 Encyklopedia aksjologii pedagogicznej, red. K. Chatas, A. Maj, Radom 2016, s. 1253.
% K. Jakubiak, Prof dr hab. Andrzej Michat Tomasz de Tchorzewski..., s. 29.
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wychowania, ktéra jest gleboko osadzona w kontekstach historycznych, wolna od
ideologizowania, zwracal réwniez uwage na istnienie pluralizmu aksjologicznego,
czemu dat wyraz w publikacji — Whzgp do teorii wychowania® .

Jak stwierdzil Andrzej M. de Tchorzewski, ,kazda pedagogiczna teoria wy-
chowania moralnego si¢ga do trzech podstawowych Zrédet: filozofii moralnej,
etyki i religii”*. Te trzy obszary wiedzy ,,stanowia ontyczny wymiar refleksji nad
wychowaniem moralnym czlowieka”, wyznaczaja réwniez pedagogiczna prze-
strzeri dla tego wychowania.

W aspekcie pedagogicznym nalezy zauwazy¢, ze pojecie dobra jest gtéwnym
celem kazdej aktywnosci edukacyjnej oraz kluczows kategoria w etyce, teologii,

naukach o moralnosci.

Autentyczne dobro to takie, ktére w swojej réznorodnosci i wielopo-
staciowo$ci stawia za cel umacnianie proceséw samorealizacji cztowieka,
przyczynia si¢ do odczuwania satysfakgji z wlasnych zachowarn i czynéw
zewngetrznych, jak i wewngtrznych, wymagajacych takze zaniechan, ktére

umozliwiaja subiektywne doznania dobrostanu®.

Wychowanie moralne jest ztozonym procesem. Profesor Andrzej M. de
Tchorzewski wyodrebnit w nim trzy aspekty:1) strukture procesu wychowania;
2) idealy, cele i zadania wychowania moralnego; 3) zasady, formy, metody i $rod-
ki wychowania moralnego.

Ukazujac strukture procesu wychowania moralnego, nalezy zaznaczy¢, ze

(...) istota procesu wychowania moralnego jest dazenie do zmian rozwo-

jowych w obszarze wiedzy moralnej, ustosunkowari moralnych oraz po-

27 A.M. de Tchorzewski, Wstgp do teorii wychowania, wydanie pierwsze — Krakéw 2016 oraz
wydanie drugie poszerzone — Krakéw 2018.

2 AM. de Tchorzewski, Wprowadzenie do pedagogicznej teorii..., s. 83.
¥ Tamze, s. 85.

30 Tamze, s. 69.
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stepowania moralnego. Podmiotami procesu wychowania moralnego sa

wszyscy, bez wzgledu na stadium indywidualnego rozwoju moralnego®'.

Waznymi komponentami w tej strukturze sa wzajemnie dopetniajace si¢
trzy elementy: $wiadomos¢, wrazliwo$¢ oraz sprawno$é¢ moralna. Swiadomosé
moralna dotyczy wiedzy o dobru moralnym i zasadach oraz regutach docho-
dzenia do niego, co jest wynikiem przyjetego systemu aksjologicznego. Z kolei
wrazliwo$¢ moralna to emocjonalno-motywacyjne odniesienia do dobra moral-
nego i jego bytéw uwyrazniajacych si¢ w réznych zbiorach wartosci moralnych.
Sprawno$¢ moralna natomiast koncentruje si¢ na zachowaniach i postgpowaniu
etycznym zgodnym lub niezgodnym z normami, zasadami i regutami stuzacy-
mi osiaganiu dobra moralnego®. Trzeba zauwazy¢, ze te trzy elementy ($wiado-
mos$¢, wrazliwo$¢, sprawno$¢ moralna) ksztattuje wiele réznych czynnikéw, tak
wewngtrznych, jak i zewngtrznych. Ich sita i znaczenie zmieniajg si¢ w kolejnych
fazach rozwoju moralnego kazdej osoby.

Odnoszac si¢ do drugiego aspektu, jakim sa idealy, cele i zadania wycho-
wania moralnego, nalezy wyjasni¢ w pierwszej kolejnosci rozumienie ideatéw.
Wedtug Andrzeja M. de Tchorzewskiego idealy wychowania moralnego sa:
1) konstrukcja teoretyczng postulowanego stanu doskonatosci cztowieka; 2) opi-
sem pozadanych whasciwosci, ku keérym nalezy si¢ kierowa¢ w procesie formacji
moralnej; 3) wizjg cztowieka oparta na uznawanych przestankach $wiatopogla-
dowo-filozoficznych; 4) wizja zawierajaca w sobie przestanie méwiace, jakim po-
winien by¢ czlowiek; 5) Zrédtem, ktére inspiruje sfere intelektualng pedagogéw,
nauczycieli, wychowawcéw, rodzicéw; 6) odpowiedzig na wyzwania zwiazane

z ksztattowaniem postaw moralnych®.

31 Tamze, s. 198.
32 Por. tamze, s. 199-200.
3 Por. tamze, s. 206-207.
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Celem wychowania moralnego jest zatem formacja cztowieka prawego na
kazdym etapie jego $wiadomego zycia. Zdaniem Andrzeja M. de Tchorzewskie-

go formacja to:

wysublimowany proces wychowania, dzigki ktéremu cztowiek, w tym
dzieci i mtodziez, osiagaja oczekiwany stan rozwoju moralnego adekwat-
ny do poziomu swojej indywidualnej dojrzatosci biopsychicznej i inte-
lektualnej oraz spotecznej. Stan ten odzwierciedlajg dziatania, zachowa-
nia i postgpowanie w réznych przestrzeniach ich codziennego zycia. Idzie

tu o dazenia doskonalace postawy moralne*.

Zatem formacja moralna jest szczegdlnym procesem wychowawczym tacza-
cym procesy dojrzewania, uczenia si¢ i przystosowania.

Andrzej M. de Tchorzewski zauwazyl réwniez, ze ,cnoty jako idee stajg si¢
warto$ciami wéwczas, kiedy stanowia dla cztowieka rozumnie uporzadkowany
tad wolnego dziatania ludzkiego zmierzajacego do pomnazania i rozwinigcia do-
skonatosci cztowieka jako osoby”®. Prawo$¢ moralna jest natomiast praktycz-
nym wymiarem cndt i wartosci, ,do ktdérych dochodzi si¢ poprzez whasciwie
zorganizowane procesy pedagogiczne, dzi¢ki keérym cztowiek nabywa je, ksztal-
tuje w sobie poprzez ich rozumienie i potwierdza ich istnienie w swoim postgpo-
waniu”®. W aspekcie praktycznym ksztattowanie postawy prawosci bedzie po-
legato na dochodzeniu do osiggania przez cztowieka wewngtrznej doskonatosci.
Natomiast ,,zadaniem wychowania moralnego jest wtasciwy dobér i zakres tresci,
dzigki ktéremu mozna uwyraznié to, co w postawie prawosci wychowanka jest
najistotniejsze, a dzialania pedagogiczne podjete przez wychowujacych staja si¢

bardziej jednoznaczne i zrozumiate dla wychowywanych™’.

3 Tamze, s. 210.

35 A.M. de Tchorzewski, Cnoty, wartosci i sprawnosci moralne..., s. 23.

36 AM. de Tchorzewski, Wprowadzenie do pedagogicznej teorii..., s. 211.

3 Tamze, s. 211.
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W odniesieniu do kolejnego komponentu zlozonego procesu wychowa-
nia moralnego nalezy zaznaczy¢, ze zasady wychowania moralnego to ogdlnie
uznane i powszechnie akceptowane dyrektywy regulujace prace wychowawcow.
Przyczyniajg si¢ one do ksztattowania swiadomosci oraz odzwierciedlajg poczucie
odpowiedzialnosci za jako$¢ procesu wychowania, na co wptyw maja niewatpli-
wie przekonania etycznych wychowawcéw, ktérych fundamentem sg wartosci
i normy moralne. Bez ich respektowania proces wychowania moralnego stra-
citby swoje fundamentalne walory®®. W tym kontekscie Andrzej M. de Tcho-
rzewski zwrécit uwage na pieé zasad:1) poszanowanie godnosci i osobowosci
wychowanka; 2) wspomaganie wychowanka w pracy nad rozwijaniem postawy
prawosci; 3) wspétdziatanie wszystkich podmiotéw procesu wychowania moral-
nego; 4) odpowiedzialno$¢ i konsekwencja w procesie wychowania moralnego;
5) profesjonalizm i osobisty przyktad wychowujacych.

Formy wychowania moralnego sa dziataniami i wydarzeniami, dzigki ktérym
wychowawcy nadaja wyrazny ksztalt procesowi wychowania. W tym aspekcie
Profesor wyrdznit dwie zasadnicze formy wychowania moralnego: podstawowa,
majaca charakter pieczy nad wychowywanymi oraz szczeg6towe, ktére sa celowo
i $wiadomie inspirowane przez wychowujacych. Wyodrebnione zostaly réwniez
dwie grupy form wychowania moralnego: religijne oraz niereligijne. Do religij-
nych form Andrzej M. de Tchorzewski zaliczyt takie aktywnosci, jak: 1) osobi-
sta/wsp6lnotowa, realizowana w rytuatach i obrzedach religijnych; 2) religijno-
-moralng ruchéw $rodowiskowych, organizacji i zwiazkéw koscielnych. Z kolei
jako niereligijne formy wychowania moralnego okreslit miedzy innymi sytuacje
i aktywno$¢: edukacyjna, spoteczna, kulturalna, artystyczna, sportowa®. Trzeba
zauwazy¢, ze gléwna metoda wychowania moralnego jest dawanie $wiadectwa
whasnej prawosci przez osoby wychowujace. Wspélne odkrywanie wartosci mo-

ralnych staje si¢ prawdziwe wéwczas, gdy rodzice, nauczyciele, wychowawcy,

3 Por. tamze, s. 212—123.
3 Por. tamze, s. 221-224.



Andrzej Michat de Tchorzewski (1943-2024) — mistrz pedagogicznej teorii... 35

opiekunowie, katecheci i inne podmioty dziatari edukacyjnych swoim postepo-
waniem daja $wiadectwo ich rozumienia oraz roli, jaka pelnig one w ich zyciu.
W grupie metod wychowania moralnego Andrzej M. de Tchorzewski wyodreb-
nit trzy klasy: 1) bezposrednie; 2) posrednie oraz 3) transfiguracyjne. Metody
bezposrednie ,maja charakter autonomiczny, moga by¢ §wiadomie planowane
i uruchamiane w celu realizacji konkretnych zada wychowawczych™®. Z ko-
lei posrednie maja ,charakter polidyspresyjny, co oznacza, ze odwolywanie si¢
do nich zasadza si¢ na ich wykorzystywaniu w réznych warunkach spotecznych
i okoliczno$ciach™'. Metody transfiguracyjne sa natomiast sposobami stuzacymi
do ksztattowania wrazliwosci, wiedzy i postaw moralnych dzieci i mtodziezy*.

Do $rodkéw wychowania moralnego Profesor zaliczyt trzy typy dziatan:
1) zapobiegajace; 2) wzmacniajace oraz 3) mobilizujace. Zapobiegajace $rod-
ki przeciwdziataja nieetycznym zachowaniom i postgpowaniu wychowankéw;
wzmacniajace majg utrwala¢ dazenia wychowankdéw zbiezne z zadaniami i ce-
lami wychowania moralnego; natomiast mobilizujace powinny ,prowadzi¢ do
formacji sumienia wychowanka oraz dostrzegania w kazdym dziataniu i wolnym
czynie czlowieka wartosci moralnych™. Warto zauwazy¢, ze $rodki wychowania
moralnego s3 zakorzenione w procesie komunikowania si¢, a w tym kontekscie
wazny jest dialog oraz rozumowanie moralne, ktdrych skuteczno$é niewatpliwie
zalezy ,,0d takich czynnikéw, jak: autorytet i autentyczno$é samych wychowaw-
cow oraz poziom wrazliwosci moralnej wychowankéw™#.

Podsumowujac, Andrzej M. de Tchorzewski zaktualizowat podstawy teorii
wychowania moralnego, ktéra jest jedna z kluczowych dziedzin teorii wychowa-
nia. Ma ona szczegdlne znaczenie we wsp6iczesnym $wiecie dotknigtym przez

chaos aksjologiczno-etyczny oraz relatywizm moralny, ktére nierzadko powodu-

40 Tamze, s. 226.
41 Tamze, s. 226.
Por. tamze, s. 227.
4 Tamze, s. 228.
4 Tamze, s. 229.
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ja, ze cztowiek przezywa gleboki i degradujacy go kryzys moralny. Jednoczesnie
kwestie natury etyczno-moralnej s3 marginalizowane lub eliminowane z progra-
moéw studiéw przygotowujacych do pracy z ludzmi. Trzeba réwniez zauwazyé, ze
podjeta przez Andrzeja M. de Tchorzewskiego problematyka wychowania mo-
ralnego jest interesujaca pod wzgledem spotecznym, kulturowym, edukacyjnym,
ale takze interdyscyplinarnym. Niewatpliwie z jednej strony jest to zagadnienie
trudne do opracowania, gdyz opiera si¢ na fenomenie moralnosci, ktérego nie
da si¢ wyraznie uchwyci¢, z drugiej strony jest to zadanie niewdzigczne, bowiem
obecnie niech¢tnie w pedagogice przywotuje si¢ kwestie zwiazane z moralnoscia.
W zwigzku z tym teorig t¢ nalezy uznad za szczegélnie wazna w szeroko rozumia-

nej dziatalnosci edukacyjnej, pedagogicznej i wychowawcze;.

Podsumowanie

Obecnie, w czasach naznaczonych konsumpcjonizmem, egoizmem, kultem
pieniagdza czy relatywizmem moralnym praca wychowawcza i pedagogiczna jest
bardzo trudna. Nie mozna jednak rezygnowa¢ z tego wysitku, bo inaczej $wiat
nie bedzie mial Zadnej przyszlosci. Analogicznie, nie mozna zaniechal realiza-
Gji procesu wychowania moralnego. Motywacja do podejmowania tego zadania
moze by¢ to, ze cztowiek, keéry w swoim wolnym i §wiadomym dziataniu reali-
zuje siebie, czyni to w sposéb zgodny lub niezgodny z fadem moralnym i sumie-
niem. Wspoélczesny $wiat, z calg jego wielowymiarowoscig i siecia wzajemnych
powiazan, ma znaczacy wplyw na wychowawcze i samowychowawcze decyzje
podejmowane przez kazdego cztowieka.

Dzisiaj moze si¢ wydawad, ze wszystko to, co jest online jest wazniejsze od
mistrza, ktdry stanowi wzdr czlowieka i nauczyciela. Niemniej, mimo rewolugji
technologicznej, cztowiek nadal pozostaje cztowiekiem, a najlepszym ,lekiem”
jest dla niego wiasnie drugi cztowiek.

Kazdy uczony, badacz, nauczyciel akademicki, ktéry jest autentycznie za-

angazowany w swoja pracg, wnosi inne podejécie, odmienne pomysty, odrebne
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rozwiazania, czyli wnosi siebie jako osobg. Profesor Andrzej M. de Tchorzewski
pozostawil niezapomniany, trwaly slad w polskiej pedagogice. Zostawit dziedzic-
two, ktére nadal bedzie ksztaltowaé $wiat edukacji, pedagogiki i teorii wycho-
wania.

Droga mistrza jest zawsze tajemnicza. Mistrz, rozstajac si¢ ze swoim
uczniem, staje si¢ dla niego cieniem towarzyszacym dyskretnie w najtrudniej-
szych okolicznosciach i wyborach. Jest to rodzaj obecnosci realizujacy si¢ w pa-
mieci. Z pewnoscig wyrazem takiej pamieci o Profesorze Andrzeju M. de Tcho-
rzewskim bedzie odwotywanie si¢ do jego bogatego dorobku naukowego oraz

troska o realizowanie w praktyce edukacyjnej wychowania moralnego.
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ZOSTAWIC PO SOBIE TO, CO NAJLEPSZE.
WSPOMNIENIE KS. PROE MIROSEAWA MROZA (1958-2023)
— ODNOWICIELA ARETOLOGII POLSKIE]

Streszczenie

Czy czlowiek, aby czyni¢ dobro musi wyksztalci¢ w sobie do tego pewne dyspozycje?
Odpowiedzi na to pytanie podporzadkowat swoj dtugoletni wysitek badawczy ks. prof.
Mirostaw Mréz i byla to generalnie odpowiedz twierdzaca. To dlatego za gléwny obicke
swych wszechstronnych badani obral fenomen cnoty, ktéry zdecydowat si¢ przywréci¢
polskiej mysli etycznej i wychowawczej. W tekécie tym podjeto prébe ukazania wkia-
du Profesora w przywracanie klasycznego dziedzictwa ludzkiej mydli i nalezy go trakeo-
wac jako zachete do dalszych badan poswigconych zaréwno dziedzictwu ks. Mroza, jak
i tematyce aretologicznej i jej znaczeniu dla procesu wychowania cztowieka i jego zycia

moralnego.

Stowa kluczowe: prof. Mirostaw Mréz, aretologia, cnota, Tomasz z Akwinu
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To leave behind the best. Memoir of Rev. Prof. Miroslaw Mroz (1958-2023)

— renewer of polish aretology

Summary

In order to do good, is it necessary for a person to develop certain dispositions to do
so? Rev. Prof. Mirostaw Mréz has been trying to answer this question with his many years
of research efforts and his answer was definitely positive. That is why he has chosen the phe-
nomenon of virtue as the main object of his comprehensive research, which he has decided to
restore to Polish ethical and educational thought. In the following article, I will try to show, in
a general way, his contribution to this restoration of the classical heritage of human thought,
and this is an encouragement for further research into both Professor Mréz legacy and, in
general, the subject of aretalogy and its importance for the process of upbringing of man and

his moral life.

Keywords: prof. Mirostaw Mroz, aretalogy, virtue, Thomas Aquinas

Wprowadzenie

Ksiadz Profesor Mirostaw Mréz odszed! z naszej ziemskiej wspSlnoty 19
lipca 2023 roku, niejako w testamencie pozostawit nam swéj naukowy dorobek,
ktéry w duzej mierze koncentrowat si¢ na rzeczywistosci cnoty jako duchowym
i wychowawczym mechanizmie majacym usprawni¢ dobre dziatanie czlowieka.
Wniést znaczacy udzial w odnowienie oblicza polskiej aretologii i nalezat do

grona tak znamienitych naukowcéw, jak cho¢by Artur Andrzejuk!, Izabella An-

' Zob. np. A. Andrzejuk, Filozofia moralna w tekstach Tomasza z Akwinu, Warszawa 1999;
tenze, Prawda o dobru: problem filozoficznych podstaw etyki tomistycznej, Warszawa 2000; ten-
e, Czlowiek i dobro, Warszawa 2002; tenze, Uczucia i sprawnosci. Zwiqzek uczud i sprawnosci
w ,Summa Theologiae” sw. Tomasza z Akwinu, Warszawa 2006; tenze, Czlowiek i decyzja, War-
szawa 2007; tenze, Tomasz z Akwinu jako psycholog, Warszawa 2020.
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drzejuk? czy Krzysztof Kalka?, ktérzy w ostatnich dziesigcioleciach przyczynili sig
do ponownego odkrycia dziedzictwa klasycznej mysli pedagogicznej.

Cytat z Ksiegi Madrosci w tytule mojego tekstu odnosi si¢ wprost whasnie
do cnét jako najpickniejszego dziedzictwa mozliwego do przekazania innym
ludziom. Cato$¢ wersetu siédmego rozdzialu ésmego tej ksiegi w przektadzie
z Biblii Tysiaclecia brzmi nastgpujaco: ,,I jesli kto mituje sprawiedliwo$é — jej to
dzietem s cnoty: uczy bowiem umiarkowania i roztropnosci, sprawiedliwosci
i mestwa, od ktérych nie ma dla ludzi nic lepszego w zyciu”. Jest to doskonata
ilustracja gléwnych zainteresowari naukowych prof. Mroza oraz kierunku, jaki

wskazal swoim nasladowcom.

Inspiragje i zZrédta

Jak wspominat prof. Mréz, do podjecia rozwazari nad cnotami zainspirowato
go spotkanie z nauczaniem niemieckiego uczonego prof. Josefa Piepera (1904—
1997) podczas studiéw filozoficznych w Munster. Pieper wskazywal na aktual-
no$¢ tego tematu i jego popularno$¢ na Dalekim Wschodzie, w przeciwieristwie

do odrzucajacej go wtedy Europy i generalnie mysli zachodniej. Przy czym,

2 Zob. np. L. Andrzejuk, Od etyki Arystotelesa do filozofii moralnej Tomasza z Akwinu, War-
szawa 2021; taz, Komplementarnos¢ madrosci i roztropnosci w ludzkim postgpowaniu. Ujecie sw.
Tomasza z Akwinu, ,Rocznik Tomistyczny” 2012, nr 1, s. 85-107; taz, Patriotyzm w etyce
tomistycznej, ,Rocznik Tomistyczny” 2019, nr 8, s. 229-239.

3 Zob. np. K. Kalka, Filozoficzna antropologia tomistyczna okresu migdzywojennego w Polsce
Jjako podstawa ksztattowania charakteru, Bydgoszcz 20205 tenze, Sprawiedliwosé i cnoty spoteczne
wedtug sw. Tomasza z Akwinu, Bydgoszcz 1994; tenze, Madrosé podstawq swiatopoglgdu w fink-
cjonowanin czlowieka wobec wspdlezesnych wyzwain i zagrozen, w: Czlowiek u progu trzeciego
tysigclecia : zagrozenia i wyzwania, t. 1, red. M. Plopa, Elblag—Krakéw 2005, s. 71-83; tentze,
Dialog a tolerancja, w: Tolerancja jako wartos¢ i problem edukacyjny, red. A M. de Tchorzewski,
W.M. Wotloszyn-Spirka, Bydgoszcz 1999, s. 270-281; tenze, ldea czy realnos¢ w wychowaniu
podmiotowym?, w: Podmiotowos¢ w wychowaniu: migdzy ideq a realnoscig, red. E. Kubiak-Szym-
borska, Bydgoszcz 1999, s. 133—140.
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co wazne, swa aretologi¢ opieral na mysli Tomasza z Akwinu®. W ten spos6b
prof. Mréz zainteresowat si¢ mysla $redniowiecznego mistrza, przy czym zwrdcit
uwage na niemal zapomniang cz¢$¢ jego dorobku. Zrodzito to potrzebe reakgji
i przypomnienia aretologii Akwinaty. Fenomen tego zapomnienia przeanalizo-
wat Profesor w opracowaniu — Zapomniana etyka cné?. Impulsem do zajecia sig
tym tematem byta lektura prac Alisdaira MacIntyre’a. Sam Maclntyre zreszta
definiowat wlasna misje jako przywrécenie zapoznanego klasycznego ujecia are-
tologii, co jego zdaniem jest konieczne dla zrozumienia wspétczesnych zjawisk

moralnych. Dlatego tez w Prologu do trzeciego wydania After Virtue zauwazyt:

What then was I and am I claiming? That from the standpoint of an
ongoing way of life informed by and expressed through Aristotelian con-
cepts it is possible to understand what the predicament of moral mo-
dernity is and why the culture of moral modernity lacks the resources
to proceed further with its own moral enquiries, so that sterility and
frustration are bound to afflict those unable to extricate themselves from
those predicaments. What I now understand much better than I did
twenty-five years ago is the nature of the relevant Aristotelian commit-

ments, and this in at least two ways®.

Maclntyre zmienit ostatecznie stanowisko, odkrywajac w mysli Tomasza

z Akwinu poglebienie nauki moralnosci prezentowanej przez Stagiryte:

4 Zob. np. ]. Pieper, O mitosci, nadziei i wierze, thum. 1. Gano, K. Michalski, Poznan 2000;
tenze, Uber die Hoffnung, Lipsk 1935; tenze, Traktat iiber die Klugheit, Lipsk 1937; tenze,
Zucht und MafS. Uber die vierte Kardinaltugend, Lipsk 1939; tenze, Uber die Gerechtigkeit, Mo-
nachium 1953; tenze, Uber den Glauben. Ein philosophischer Traktat, Monachium 1962; tenze,
Uber die Liebe, Monachium 1972; tenze, Thomas von Agquin. Leben und Werk, Monachium
1981; tenze, Philosophie — Kontemplation — Weisheit, Freiburg im Breisgau 1991.

3 Zob. M. Mréz, Zapomniana etyka cnét, w: U Zrodel pamigci: o ,zapominaniu” w bistorii,
teologii i literaturze, red. P. Roszak, Torun 2013, s. 101-123.

¢ A. Maclntyre, Prologue, w: A. Maclntyre, After virtue: A Study in Moral Theory, ed. 1V,
Notre Dame 2007, s. X.
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When I wrote After Virtue, 1 was already an Aristotelian, but not yet
a Thomist, something made plain in my account of Aquinas at the end
of chapter 13. I became a Thomist after writing Affer Virtue in part be-
cause I became convinced that Aquinas was in some respects a better
Aristotelian than Aristotle, that not only was he an excellent interpreter
of Aristotle’s texts, but that he had been able to extend and deepen both

Aristotle’s metaphysical and his moral enquiries’.

Polskim badaczem, ktéry w ten sposéb zinterpretowal mysli Akwinaty byt
wlasnie prof. Mréz. I odnosi si¢ to zaréwno do poruszanych materii (temat are-
tologii z drugiej cz¢sci Summa Theologiae czy z innych jego dziet, jak juz wspo-
minalem we wprowadzeniu, zostal praktycznie zapoznany przez wspétczesnych
tomistéw nie tylko w Polsce — wyjatkiem byly migdzywojenne badania ojca Jacka
Woronieckiego®), jak i Zrédel, poniewaz stosunkowo niedawno, takze z inspiracji
i przy udziale prof. Mroza, rozpoczgto badania komentarzy biblijnych Tomasza
z Akwinu, tumaczonych po raz pierwszy na jezyki nowozytne, w tym jezyk polski.

W ten sposéb Profesor stworzyl podstawy toruriskiej szkoty tomizmu biblij-

nego prowadzacej badania nad egzegeza Tomasza oraz przekladami komentarzy

7 Tamze.

8 Zob. np. J. Woroniecki, Katolicka etyka wychowawcza, t. 1-2, Lublin 1986; tenze, Me-
toda i program nauczania teologii moralnej, Lublin 1922; tenze, Studium nad kardynalng cnotq
roztropnosci, ,Kwartalnik Teologiczny Wileniski” 1923, nr 1 (2), s. 226-247; tenze, ,, Pedagogia
perennis” (Sw. Tomasz a pedagogika nowozytna), ,Przeglad Teologiczny” 1924, nr 5 (3-4), s. 143—
160; tenze, Zdolnos¢ wychowawcza szkoty publicznej i jej granice, ,Miesigcznik Katechetyczny
i Wychowawczy” 1924, nr 13 (5-7), s. 65-82; tenze, Cnota kardynalna wmiarkowania, ,Szkota
Chrystusowa” 1930, t. 1 (5), s. 227-237; tenze, Dtugomysinosé jako cnota witasciwa wychowawcy,
»Szkota Chrystusowa” 1930, t. 1 (4), s. 178-195; tenze, Chrzescijariskie wychowanie charakteru
wysnute z dogmatu, ,Szkota Chrystusowa” 1935, t. 10 (2), s. 49-59; tenze, Chrazescijariskie wycho-
wanie charakteru wysnute z dogmatu 1935, t. 10 (3), s. 128-139; tenze, Cnota kardynalna mestwa,
»9zkota Chrystusowa” 1938, t. 16 (4), s. 233-243; tenze, Czynnik umystowy w cnotach i wadach,
»Szkota Chrystusowa” 1939, t. 19 (7), s. 3—14; tenze, Nawyk czy sprawnosé. Centralne zagadnienie
pedagogiki katolickiej, ,Ku Szczytom” 1939, nr 2 (4-5), s. 319-347.
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biblijnych Akwinaty®. Odkrycie to jest o tyle wazne, poniewaz Tomasz z Akwi-
nu, pracujac na uniwersytecie, zajmowat si¢ gtéwnie wyktadaniem i komentowa-
niem Pisma $w. Nieuwzglednienie twérczodci egzegetycznej Akwinaty byto pew-
nie jednym z powodéw skrzywionego spojrzenia na jego doktryne. Dopiero po
wypelnieniu tej luki mozemy w sposéb whasciwy oceni¢ my$l §redniowiecznego
dominikanina, takze jego rozwazania na temat ludzkiej moralnosci i aretologii.
Ukierunkowanie toruriskiego srodowiska naukowego na prace nad Zrédtami
byto niewatpliwie wielka zastuga ks. Mroza i jego wkladem w rozwoéj wspétcze-
snego tomizmu. Ostatnio, pod koniec zycia prof. Mroza i juz po jego $mierci,
zaowocowalo to projektem przettumaczenia na jezyk polski wszystkich dziet
Tomasza z Akwinu Opera omnia, w ktérym aktywnie uczestnicza toruriscy ba-
dacze'®. Profesor Mréz rozpoczal w Toruniu prace translatorskie (jeszcze przed
projektem Opera omnia), inspirujac do tego typu dziatar innych i doktadajac
malutkie cegietki (o tyle wazne, ze pierwsze) do tego monumentalnego dzieta)'!.
Odkrycie dorobku biblijnego Akwinaty niesamowicie ubogacato studia nad
jego mysla pedagogiczna. Okazalo si¢ bowiem, ze w komentarzach do Pisma $w.

odkrywa¢ mozemy wychowawcze inspiracje do ksztaltowania moralnego zycia

® Zob. M. Mréz, Czas wiary biblijnej: sw. Tomasza z Akwinu mistrzostwo in ,sacra pagina’,
» Theologica Thoruniensia” 2000, nr 1, s. 133—-151; M. Mr6z, P. Roszak, Tomasza z Akwinu ideat
egzegety i podstawy jego pracy »in sacra pagina’, ,Teologia i Cztowiek” 2007, nr 10, s. 113-130;
W. Chrostowski, M. Mrdz, Oblicza kryzysu w Biblii, Torun 2004; M. Czajkowski, M. Mréz, Z_y—
dzi i chrzescijanie: wspdine dziedzictwo wiary, Torut 2004; Stowa nadziei: prosby Modlinwy Pari-
skiej, red. M. Mréz, Toruni 2005; M. Mr6z, Virtue epistemology and Aquinass biblical commentary
to the “Corpus Paulinum”, w: Reading sacred scripture with Thomas Aquinas: hermeneutical tools,
theological questions and new perspectives, red. P. Roszak, J. Vijgen, Turnhout 2015, s. 435-456.

10 Zob. https://www.akwinata.net/pl.

"' Miserere mei, Deus: Psalm 50 (51) w interpretacji sw. Tomasza z Akwinu, tekst w jezyku facis-
skim i thumaczenie na jezyk polski z komentarzami, red. M. Mréz, Toruni 2010; Tomasz z Akwinu,
O rzqdach wladcow. Ks. 2, rozdz. 1-4, red. M. Mréz, 1. Mikotajezyk, Torun 1997; M. Mréz, , Nova
vita in Christo”: elementy chrystianologii moralnej sw. Tomasza z Akwinu w swietle ,, Wyktadu Listu
do Kolosan”, w: Tomasz z Akwinu, Wyklad Listu do Kolosan. Super Epistolam B. Pauli ad Colossenses
lectura, red. P. Roszak., Torun 2012, s. 321-356, tenze, La esperanza en la remision de los pecados:
andlisis del “Comentario de Santo Tomds de Aquino al salmo 50 (51)”, w: El comentario de Santo
Tomds de Aquino al salmo 50 (51). Traduccion y estudios, red. P. Roszak, Pampeluna 2011, s. 67-94.
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czlowieka'?. A prace biblijne Tomasza z Akwinu, ktére zreszta powstawaty réw-
nolegle do jego prac systematycznych z zakresu teologii i filozofii, pozwalaja wta-

$ciwie zinterpretowad my§l moralng zawarta w czesci drugiej Sumy teologiczne;.

Dynamizm i wieloaspektowos¢ aretologii

Dostrzezenie wagi dziatania wychowawczego przez budowanie sprawnosci
moralnych, czyli cnét, byto gléwnym odkryciem ks. prof. przy analizie aretologii
Tomasza z Akwinu. Przekonanie to wyrazil migdzy innymi w artykule z 2017
roku — Od nich nie ma dla ludzi nic lepszego w zyciu” (Mdr 8,7): sw. Tomasza

z Akwinu promocja wychowawczej roli cnér’

(ten cytat biblijny wykorzystalem
w tytule mojej préby podsumowania dorobku naukowego prof. Mroza). Po-
stugujac si¢ tym kluczem toruriski tomista badat doktryn¢ moralng Akwinaty,
o czym $wiadcza takze inne jego opracowania. Sprawnosci moralne okazujg sig
by¢ osia problematyki wychowawczej, ktdrej celem jest samo uksztattowanie si¢
dojrzatego czlowieczeristwa. Oczywiscie $rodowisko wychowawcze moze i po-

winno to budowanie siebie za pomoca cnét jak najwydatniej wspomagac'.

12 Zob. np. M. M6z, ,, Boze mdj, Boze mdj, czemus mnie opuscit?” (Mt 27, 45): samotnosé i lek
cztowieka cierpigcego odezytane w swietle niektdrych intuicji teologicznych sw. Tomasza z Akwinu,
w: Wielowymiarowos¢ cierpienia, red. J. Binnebesel, J. Bleszyriski, Z. Domzata, £6dz 2010,
s. 209-229; tenze, Pawtowe ,, Prawo Ducha” (Rz 8, 2) kluczem do zrozumienia mysli sw. Tomasza
z Akwinu o istocie Ewangelii, , Teologia i Cztowiek” 2011, nr 17, s. 29—41.

13 Zob. M. M18z, ,,Od nich nie ma dla ludzi nic lepszego w zyciu” (Mdr 8,7): sw. Tomasza
g Akwinu promocja wychowawczej roli cndt, w: Sprawnosci moralne a wiara, red. 1. Jazukiewicz,
E. Rojewska, Szczecin 2017, s. 13—59.

4 Ten temat poruszal ks. prof. miedzy innymi w nastepujacych opracowaniach — zob.
M. Mr6z, Filozofia wychowania: wwagi na kanwie nauki sw. Tomasza z Akwinu o sprawnosciach,
w: Filozoficzny i teologiczny wymiar sprawnosci moralnych, red. 1. Jazukiewicz, E. Kwiatkowska, Szcze-
cin 2012, s. 13—47; tenze, Cnota jako kategoria pedagogiczna, w: Leksykon pedagogiki religii, red.
C. Rogowski, Warszawa 2007, s. 7479 tenze, Teologia i uniwersytet: o zadaniu teologii na uniwer-
sytecie w kontekscie poszukiwania cnoty w studiach, ,Soter” 2005, nr 16, s. 227-241; tenze, Physiolo-
gical and psychological foundation of virtues: Thomas Aquinas and modern challenges of neurobiology,
“Scientia et Fides” 2018, nr 2, s. 115-128; tenze, Etyka wzrastania dziecka: interpretacja pedagogicz-
no-moralna Puer Jesus sw. Tomasza z Akwinu, ,Paedagogia Christiana” 2007, nr 19, s. 33—50.
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Tematyka wychowania przez cnote byla tez trzonem gléwnych aretolo-
gicznych prac ks. Mroza — Czlowick w dynamizmie cnoty. Aktualnosé aretologii
sw. Tomasza z Akwinu w swietle pytania o podstawy moralnosci chrzescijariskiej”
i Madros¢ zycia. W szkole cndt chrzescijanskich'®. Obie monografie sg zrédlem
materialéw pedagogicznych, ktére moga wspieraé ksztattowanie si¢ charakteréw
i postaw moralnych.

Profesor Mréz zwracat réwniez uwagg na swoista dynamike cnét w cato-
ksztalcie zycia moralnego czlowieka, ich wieloaspektowo$é i wzajemne przenika-
nie si¢ naturalnych zdolnosci cztowieka oraz daréw Bozej taski, takze w formie
sprawnoéci, tyle ze nadprzyrodzonych. W ten sposéb cztowiek moze wspétdzia-
ta¢ z aktywnoscia samego Boga i zwielokrotnia¢ swoje naturalne wysitki, wyko-
rzystujac oferowane rézne dary Boze.

Wieloaspektowos¢ rzeczywistosci ludzkich sprawnoséci pozwalata odkry¢
wymiar teologiczny i duchowy zycia moralnego. Zagadnienie to mozna odnalezé
w pracach prof. Mroza poswigconych cnotom teologicznym, a wigc wierze, na-
dziei i mitosci. Co charakterystyczne, Profesor potrafit zawsze umiejetnie taczyé
narracj¢ o sprawnosciach nadprzyrodzonych z opisem rzeczywistosci ziemskiej
i ukazywad, jak poszczegdlne dary Boze moga przemieniad i uwznio$laé natural-

ne dazenia ludzkiego bytu'®.

5 M. Mrdz, Czlowiek w dynamizmie cnoty. Aktualnos¢ aretologii sw. Tomasza z Akwinu
w Swietle pytania o podstawy moralnosci chrzescijariskiej, Toruni, 2001.

16 M. Mréz, Madrosé zycia. W szkole cnét chrzescijariskich, Toruf 2003.

17" M. Mr6z, Naturaliter anima est gratiae capax: heterodoksalne interpretacje moralnosci w kon-
tekscie nauki sw. Tomasza z Akwinu o pierwszeristwie taski, , Teologia i Czlowiek” 2003, nr 1,
s. 83—104; tenze, Mgczeristwo jako akt cnoty mestwa: nawka sw. Tomasza z Akwinu narzedziem
interpretacji czynu mitosci dr Lisamarii Meirowsky, w: Krdlewski trakt cierpienia: rzecz o Lisama-
rii Meirowsky z Grudziqdza towarzyszce meczenskiej drogi sw. Edyty Stein, red. M. Mréz, Torun
2007, s. 129-148; tenze, Fides et ratio — w stuzbie jednosci wiary i rozumu, w: Jan Pawet II:
zwiqzki z Uniwersytetem Mikolaja Kopernika w Toruniu: z okazji beatyfikacji, red. J. Bagrowicz,
W. Karaszewski, Torun 2011, s. 97-123.

'8 Zob. np. M. Mréz, By¢ i mitowa¢: studia nad myslq sw. Tomasza z Akwinu o mitosci, Toruni
1999; tenze, Cnota wiary a godnosé i tozsamosé czlowicka: na kanwie nauki sw. Tomasza z Akwinu
o sprawnosciach, w: Veritas cum Caritate — Intellegentia cum Amore, red. C. Rychlicki, I. Wer-
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Inspiracja nauczaniem moralnym Akwinaty pozwalala dostrzec bogactwo
sprawnoéci bedacych dziataniem cnét nadprzyrodzonych (i generalnie Bozej fa-
ski — zob. cnoty wlane) w zyciu czfowieka. Posréd nich jest cnota mitosierdzia,
ktérej prof. Mréz poswigcit osobne opracowanie — O koniecznosci zrozumienia
mitosierdzia jako cnoty: kilka uwag w oparciu o mysl sw. Tomasza z Akwinu®.

Innym wielkim tematem dotyczacym nadprzyrodzonego dziatania tfaski
w zyciu moralnym czlowieka byta kwestia daréw Ducha Swictego. Ksiadz Mréz
wiazal nauczanie tego zagadnienia z nauka Chrystusows o blogostawieristwach
i Tomaszowym wykladem Modlitwy Pariskiej. Wskazywal tez na ich tacznos¢
z cnotami teologicznymi wspominanymi weze$niej®.

W dorobku Profesora nie mogto, rzecz jasna, zabrakna¢ analizy naturalnych
zdolnosci cztowieka do budowania swego zycia moralnego. Jak koresponduje to
z rzeczywistoscia faski? — bylo to ostatnie zagadnienie badawcze rozpatrywane
przez ks. Mroza. Czy jest mozliwe jedynie naturalne tworzenie sprawnosci mo-

ralnych, czy faska jest tu bezwzglednie konieczna? Te pytania zajmowaly zywo

binski, Torui 2011, s. 317-346; tenze, Transzendenz-Immanenz und Entfernung-Gottesnihe
im Zusammenhang mit Thomas von Aquins Auffassung von der Tugend der Hoffnung, w: Divine
transcendence and immanence in the work of Thomas Aquinas: a collection of studies presented at
the Third Conference of the Thomas Instituut te Utrecht, red. H. Goris, H. Rikhof, H. Schoot,
Utrecht 2009, s. 231-254; tenze, Cnota nadziei — droga ludzkiego oczekiwania, ,,Ateneum Ka-
plariskie” 2016, nr 3, s. 439—455; tenze, Upadek idei postgpu a cnota nadziei: poszukiwania
w obrebie prawdziwego rozwoju czlowicka i spoleczenistwa, ,Studia Whoctawskie” 2012, nr 14,
s. 274-287; tenze, Migdzy zuchwalstwem a rozpaczq: odpowiedz etyki nadziei na pytanie o przy-
szlos¢ katolicyzmu polskiego i wiary w Eurapie, ,Socjologia Religii” 2004, nr 2, s. 27-50; tenze,
Etyka tolerancji a niezbywalnosé¢ ewangelizacyjnej misji Kosciota dzisiaj: kilka wwag na kanwie
mysli sw. Tomasza z Akwinu o cnocie wiary, ,Soter” 2011, nr 40, s. 135-148.

19 Zob. M. Mr8z, O koniecznosci zrozumienia milosierdzia jako cnoty: kilka uwag w oparciu
o mysl sw. Tomasza z Akwinu, w: Milosierdzie jako wartos¢ w jezyku wspdtczesnej edukacji, red. R.
Niparko, J. Skrzypczak, Poznari 2004, s. 119-130.

2 Zob. np. M. Mréz, Rola daréw Ducha Swigtego w zyciu blogostawionej Doroty z Mgtow,
w: Kwidzyriska rekluza: uniwersalne i regionalne przejawy kultu blogostawionej Doroty z Mgtéw
Wielkich, red. J. Hochleitner, Kwidzyn 2014, s. 133—164; tenze, Il dono dello Spirito fa nascere
una vita nuova, “Totus Tuus” 2010, nr 2, s. 5—7; tenze, Nowe Zycie i 0bfitos¢ daréw Ducha Swieg-
tego w Swietle nauki sw. Tomasza z Akwinu o sprawnosciach, w: Dary Ducha Swigtego. Materialy
2 Cwiczen, red. M. Mréz, Torun 2001, s. 7-29.
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umyst Profesora w ostatnich latach zycia, zwlaszcza po konferencji w Utrech-
cie. Chociaz juz wczesniej ta tematyka i swego rodzaju odpowiedz byta obecna
w jego pismach.

Posréd sprawnosci nabywanych przez cztowieka naturalnymi sitami warto
najpierw wyrdzni¢ cnoty intelektualne, ktére stanowily oczywisty przedmiot ba-
dan toruriskiego naukowca (stuzylo to takie doskonaleniu whasnego warsztatu
naukowego). Wieloletnia aktywnos$¢ naukowa na wielu uniwersytetach i udziat
w projektach badawczych pozwalaly ksiedzu Profesorowi na doglebna analizg
tego, co odpowiada za jako§¢ naszego myslenia nie tylko w sprawach naukowych
— takze w codziennym funkcjonowaniu — do czego réwniez trzeba cnét intelek-
tualnych. Sprawnosciom tym poswiecit ks. Mréz wiele opracowari badawczych?'.

Oczywiscie, w jego dorobku nie mogto zabrakna¢ analizy fenomenu spraw-
nosci moralnych jako tych cnét, ktdre uzdalniajg nas do dobrego dziatania we-
dtug nakazéw rozumu. W tym punkcie toruniski naukowiec pozostat wierny pro-
jektowi arystotelesowsko-tomistycznej antropologii moralnej uwzgledniajacej
nie tylko sfer¢ intelektualng funkcjonowania cztowieka, ale takze jego cielesna
i biologiczna strukture. W ten spos6b prof. Mréz prébowat znalezé odpowiedzi
na poszczegélne pytania moralne w sposéb holistyczny, wskazujac na catosé zy-
cia moralnego, wbrew wspétczesnym tendencjom do jego sekwencjonowania.

Zgadzal si¢ z interpretacja autoréw klasycznych, ktérzy probowali odpowiedzie¢

2l Zob. np. M. Mréz, Cnoty rozumu w obronie kultury i wiary: wokét mysli sw. Tomasz
g Akwinu, ,Studia Pelpliniskie” 2014, nr 47, s. 243-259; tenze, Etyka stusznego osqdu rozu-
mu i cnoty w obronie ludzkiego Zycia i jego godnosci, ,Theologica Thoruniensia” 2000, nr 1,
s. 273-287; tenze, ,,Miej kulg ofowiang u nogi”: w obronie racjonalnosci i cnoty rogtropnosci, czyli
0 znaczeniu prudentia w pracy wychowawczej, w: Roztropnos¢ i cierpliwos¢ jako sprawnosci mo-
ralne w wychowaniu, red. 1. Jazukiewicz, E. Rojewska, Szczecin 2013, s. 13—41; tenze, ,, Bgdz-
cie rogtropni jak weze” (Mt 10,16): roziropnosé — doswiadczenie rego, ktdry poszukuje madrosci,
w: Madros¢ Zycia: w szkole cndt chrzescijariskich, red. M. Mréz, Toruni 2003, s. 139—-170; tenze,
Sobér Watykariski I w obronie godnosci rozumu, prawdy i madrosci, w: Studia Soborowe: historia
i nauczanie Vaticanum II, red. M. Biatkowski, Gdarisk 2013, s. 405-427; tenze, Wychowanie
Jako madros¢ mitosci: wwagi na kanwie nauki sw. Tomasza z Akwinu o sprawnosciach, w: Wycho-
wanie jako madros¢ mitosci, red. 1. Jazukiewicz, Szczecin 2012, s. 61-93.



Zostawic po sobie to, co najlepsze. Wspomnienie ks. prof- Mirostawa Mroza... 51

przede wszystkim na pytania dotyczace calego ludzkiego zycia w jego doczesnej

(Arystoteles) czy nadprzyrodzonej perspektywie (Tomasz z Akwinu)®.

Misterium iniquitatis i jego skutki dla wspélczesnego czlowieka

Problematyka moralna poruszana przez ks. Mroza nie ograniczata si¢ jedynie
do kwestii dobra moralnego realizowanego przez wychowawcza role cnét. Wszak
etyka zajmuje si¢ takze fenomenem zta, ktdry analizowal Akwinata w osobnym
dziele — De Malo, ale w swych tekstach poswigconych poszczegdlnym cnotom
w czgdci moralnej Sumy teologicznej. Temat ten jest szczeg6lnie wazny w dobie
pesymistycznych interpretacji postmodernistycznych odnoszacych si¢ do moz-
liwosci dobra oraz z podswiadomym, przynajmniej w potocznym rozumieniu,
redukowaniem zagadnien etycznych do analizy zjawisk jedynie dobrych (kiedy
moéwi si¢ o kims, ze jest czlowiekiem etycznym — rozumie si¢ przez to, ze jest
cztowiekiem dobrym, podczas gdy w klasycznej mysli moralnej analizowany jest
tez fenomen czlowieka etycznie zlego).

Fenomen zfa moralnego doglebnie oméwit ks. Mréz w swej pracy —7Tajem-
nica ludzkiej nieprawosci. Aktualnosé nauki sw. Tomasza z Akwinu o ztu moralnym

i wadach glownych™ i w charakterystyczny dla siebie sposéb dokonat préby ak-

22 Po$réd prac poswieconych stricte cnotom moralnym wymieni¢ mozna miedzy inny-
mi: M. Mr8z, Cnota mestwa: migdzy lekiem a zaufaniem: implikacje filozoficzno-pedagogiczne,
w: Megstwo i diugomysinosé jako sprawnosci moralne w wychowaniu, red. 1. Jazukiewicz, Szczecin
2015, s. 17-38; tenze, Celibat-dziewiczos¢ a etos ciata w swietle nauki sw. Tomasza z Akwinu
o cnocie czystosci, w: Celibat znakiem plodnosci duchowej w Chrystusie: w 40-lecie encykliki ,Sa-
cerdotalis caelibatus”, red. 1. Werbinski, Torun 2009, s. 293-309; tenze, Cnota patriotyzmu:
gnaczenie pojecia cnoty dla budowania postaw obywatelskich, w: Wymiary patriotyzmu i nacjo-
naligmu: studia interdyscyplinarne, red. J. Miluska, Koszalin 2009, s. 29—45; tenze, ,,De vere-
cundia’, czyli o kwestii wstydu widzgianej oczyma sw. Tomasza z Akwinu, w: Wityd i nagosé, red.
M. Grabowski, Torun 2003; tenze, “Be strong in the Lord” (Eph 6:10): the role of the virtue of for-
titude in Christian life in the light of the commentary on the Epistle to the Ephesians by St. Thomas
Agquinas, “Biblica et Patristica Thoruniensia” 2018, nr 3, s. 315-330.

3 Zob. M. Mréz, Tajemnica ludzkiej nieprawosci. Aktualnosé nauki sw. Tomasza z Akwinu
0 ztu moralnym i wadach gléwnych, Torun 2010.
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tualizacji mysli Akwinaty. Dostrzezenie wagi tego problemu $wiadczy o zmysle
obserwacji §wiata wspélczesnego i jego podstawowych probleméw. Tak to pod-
sumowat jeden z recenzentéw ksiazki: ,,Zagadnienie zta, a szczegélnie zta moral-
nego, zostalo przez Autora potraktowane jako kwestia funkcjonujaca w kontek-
$cie pytari podstawowych i domagajacych si¢ wyjasnienia ostatecznego”™.

Charakterystyczne dla catoksztattu poszukiwan naukowych prof. Mroza
byto umiejetne faczenie analizy teologicznej z préba badania filozoficznego i re-
fleksji nad naturg rzeczywistoéci zta moralnego istniejacego wokédt nas. Temu
zagadnieniu po$wiccil pierwsza cz¢$¢ Tajemnicy ludzkiej nieprawosci. Wedtug
Michata Zembrzuskiego: ,W pierwszej czgdci znajduje si¢ proba odpowiedzi
na pytanie o funkcjonowanie zta w cztowieku, jak zmniejsza si¢ dobro¢ ludzka,
w jaki sposéb cztowiek wchodzi w stan nieprawosci. Kwestia ta zostaje w petni
zaprezentowana zardwno w aspekcie naturalnym, jak i teologicznym”™?.

W drugiej czeéci ksigzki ks. Mréz poddat analizie siedem wad gléwnych,
akcentujac ich przyczynowy charakter w relacji do catego organizmu moralnego
czlowieka. Tematyka ta zajmowat si¢ juz wezesniej, redagujac ksiazke poswigcona
temu zagadnieniu®. Z kolei w pracy — Czy glupota jest moralna? Braki w procesie
dojrzewania do petni magdrosci na kanwie nauki sw. Tomasza z Akwinu o ludzkim
poznaniu® wskazywal na nieracjonalny charakeer zfa i jego skutki dla procesu
wychowawczego czlowieka. Natomiast problematyka zla duchowego zostata
wnikliwie oméwiona w pracy poswigconej analizie cnoty religijnosci — Przepo-
wiadanie przyszlosci ludzkiego losu i praktyki zabobonne w swietle nauki sw. Toma-

sza z Akwinu o cnocie religijnosci®®.

2 M. Zembrzuski, Recenzja, ,Rocznik Tomistyczny” 2012, nr 1, s. 264, 261-265.
2 Tamze, s. 262.
% Zob. Grzechy gléwne, red. M. Mréz, Torun 1998.

27 Zob. M. Mréz, Czy glupota jest moralna? Braki w procesie dojrzewania do petni madrosci
na kanwie nauki sw. Tomasza z Akwinu o ludzkim poznaniu, , Teologia i Cztowiek” 2017, nr 37,
s. 91-108.

2 Zob. M. Mréz, Przepowiadanie przyszlosci ludzkiego losu i praktyki zabobonne w swietle
nauki sw. Tomasza z Akwinu o cnocie religijnosci, w: Migdzy wiarg a zabobonem, red. J. Chapska,
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Podsumowanie

Wktad ksigdza Mroza w przypomnienie i zaktualizowanie klasycznej kon-
cepdji aretologii jest nie do przecenienia. W tekscie tym prébowatem przedstawié
czg$¢ Jego wieloletniej pracy w tej dziedzinie i to w sposéb bardzo ogélny, majac
nadzieje, ze bedzie to zacheta do dalszych prac nad pozostawionym przez Profe-

sora dziedzictwem, a szczegdlnie nad sprawnosciami moralnymi.
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PROFESOR ZBIGNIEW MAREK SJ (1947-2024)
— AUTORYTET PEDAGOGICZNEGO TOWARZYSZENIA

Streszczenie

W tekscie tym skoncentrowano si¢ na zagadnieniu autorytetu pedagogicznego to-
warzyszenia w $wietle postawy zyciowej i pogladéw na edukacje ksigdza katolickiego,
jezuity — Zbigniewa Marka (1947-2024). Autorzy podjeli prébe odpowiedzi na pytania:
Jak nalezy rozumie¢ autorytet? Co moze stanowi¢ fundament do budowania autoryte-
tu? Zwrdcili przy tym uwagg na funkcje autorytetu w pedagogice, ktéry za posrednic-
twem wychowawczego towarzyszenia powinien w sposéb twérczy stymulowad integralny
rozwéj drugiego czlowieka. Spojrzenie na zycie i twérczo$¢ profesora Zbigniewa Marka
z perspektywy pedagogiki towarzyszenia prowadzi do wniosku, ze byt on nie tylko prze-
wodnikiem po $wiecie wiedzy, lecz autentycznym autorytetem. Wyznawane przez niego
zasady, takie jak wierno$¢ Bogu i wierno$¢ czlowiekowi, byly zarazem podstawowymi
ramami kazdej jego dziatalnosci, co pozwala w szeroko pojmowanej duchowosci upatry-
wac inspiracj¢ do budowania autorytetu. Pozostawiony dorobek naukowy i jego duchowe
dziedzictwo wymagaja odrebnych i obszerniejszych analiz. Punktem wyjscia do nich moze

by¢ konstatacja, ze potrafit rozbudza¢ che¢ do nowych poszukiwan i podejmowania re-
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fleksji w taki sposdb, aby czerpaé radoé¢ z uczenia sig, a nade wszystko $wiadomie dazy¢
do stawania si¢ lepszym cztowiekiem oraz bardziej by¢ z innymi, by¢ kim$ wiccej dla

innych — by¢ magis.

Stowa kluczowe: autorytet, pedagogika towarzyszenia, katechetyka, magis, wychowanie

moralne, Zbigniew Marek SJ

PROFESSOR ZBIGNIEW MAREK SJ (1947-2024)
— THE AUTHORITY OF A PEDAGOGICAL ASSOCIATION

Summary

The article focuses on the authority of pedagogical accompaniment in the light of
the life attitude and views on education of the Catholic priest, Jesuit — Zbigniew Marek
(1947-2024). The authors attempt to answer the questions: How should authority be
understood? What can be the foundation for building authority? At the same time, they
draw attention to the function of authority in pedagogy, which, through educational
accompaniment, should creatively stimulate the integral development of other people.
A look at the life and work of Professor Zbigniew Marek from the perspective of ac-
companiment pedagogy leads them to the conclusion that he was not only a guide to
the world of knowledge, but a witness of the proposed values, as well as an authentic
authority. The principles he professed, such as fidelity to God and fidelity to man,
were also the basic framework for all his activities, which allows him to see broadly
understood spirituality as an inspiration to build authority. The remaining scientific
achievements and their spiritual heritage require separate and more extensive analy-
ses. The starting point for them may be the observation that he was able to arouse the
desire for new explorations and reflections in such a way as to derive joy from learning
and, above all, consciously strive to become a better person and to be more with others,

to be someone more for others — to be magis.

Keywords: authority, accompaniment pedagogy, catechetics, magis, moral education,

Zbigniew Marek S]J
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Wprowadzenie

Na temat autorytetu w procesie wychowawczym ukazato si¢ dotad wiele
opracowan, mimo to, temat ten jest ciagle aktualny. Jak zauwazyl Zygmunt Bau-
man, zyjemy w plynnej nowoczesnosci, ktéra charakteryzuje przede wszystkim
niestalo$¢'. Mozna wobec tego powiedzieé, ze wraz ze zmieniajacymi si¢ uwarun-
kowaniami spoleczno-kulturowymi dokonuje si¢ réwniez modyfikacja rozumie-
nia i znaczenia autorytetu. Inna rzecz, ze wielu mtodych ludzi zupelnie odrzuca
instytucje autorytetu®. Jakie skutki wiaza si¢ z taka postawa? Co do procesu wy-
chowania wnosi autorytet? Jak budowa¢ autorytet? To tylko niektére z pytan,
jakie nasuwaja si¢ w kontekscie podjetej problematyki.

W tekscie tym zajmiemy sie zagadnieniem autorytetu w $wietle postawy
zyciowej profesora Zbigniewa Marka, ksiedza i jezuity. Podejmiemy prébe ujecia
jego naukowego dorobku?, ktéry mozna pokazaé pod wzgledem tresci w na-

stepujace kontinuum: teologia, katechetyka, aksjologia i pedagogika. Podjecie

' Z. Bauman, Plynna ponowoczesnosé, Krakéw 2006.

2 Por. Badania UCE RESEARCH na reprezentatywnej grupie 1005 Polakéw w wieku
18-25 lat, w ramach ktérych sprawdzono, co dokfadnie rozumicja oni przez bycie autorytetem
i jakie osoby traktuja wiasnie w taki sposéb. Sondaz pokazal, ze wigkszo$¢ mtodych w wieku
18-25 lat ma swoje autorytety. Zadeklarowato to tacznie 72,9% respondentéw, jakkolwiek
17,7% badanych byto odmiennego zdania. Niecate 10% respondentéw nie miato opinii w tej
kwestii. Na potrzeby sondazu wyselekcjonowane zostaly trzy kategorie potencjalnych autory-
tetéw — postaci historyczne, osoby publiczne (obecnie zyjace) i osoby z najblizszego otoczenia.
Respondenci najczgiciej wskazywali, ze autorytetem jest dla nich Zyjaca obecnie osoba pu-
bliczna (46,1%). Druga najczeiciej wskazywang grupa byty osoby z najblizszego otoczenia — t¢
odpowiedz wskazato 38,5% respondentéw. Najrzadziej za autorytet mlodzi ludzie uznajg po-
staci historyczne (zaledwie 18,8%). Zrédto: https://noizz.pl/spoleczenstwo/mlodzi-nie-maja-
autorytetow-maja-i-to-zaskakujace-sondaz/bqq70qb (dostgp: 4.04.2024).

* Na dorobek naukowy Zbigniewa Marka skfada si¢ ponad trzysta opracowan, m.in.: Wj-
chowaé do wiary. Zagadnienia wychowania religijnego dziecka w wicku przedszkolnym, Krakow
1996; Bég w przedszkolu i szkole. Zarys katechezy przedszkolnej i wezesnoszkolnej, Krakéw 20005
Podstawy wychowania moralnego, Krakéw 2005; Podstawy i zatozenia katechetyki fundamental-
nej, Krakéw 2007; Religia — pomoc czy zagrozenie dla edukacji?, Krakéw 2014; Pedagogika towa-
rgyszenia. Perspektywa tradycji ignacjariskiej, Krakéw 2017; Podstawy pedagogiki religii, Krakow
2022.



64 Janusz Métka, Mitosz Métha

rozwazani na temat autorytetu wychowawczego profesora Zbigniewa Marka jest
wazne z wielu powodéw. Wyartykutujemy jedynie kilka z nich. Zwrécimy uwagg
przede wszystkim na sposéb budowania przez niego autorytetu, ktéry pozwala
lepiej zrozumie¢ logike dokonywanych wyboréw zyciowych oraz mysli i pogla-
dy na edukacj¢. Bedziemy tym samym zmierza¢ do zrozumienia i interpretagji
opracowanej przez niego pedagogiki towarzyszenia, ktéra wpisala si¢ w polska
my$] pedagogiczna. Ponadto ,wzigcie pod lupe” aspektu zwiazanego z dawaniem
przyktadu wlasng osobg — przez pryzmat zycia profesora Zbigniewa Marka —
moze stanowi¢ inspiracj¢ do podejmowania dalszej refleksji oraz stad si¢ tym sa-
mym przyczynkiem do docenienia roli autorytetu. Przedstawione obszary spro-
wadza si¢ w niniejszym opracowaniu do poszukiwania odpowiedzi na pytania,
ktére byty wazne w zyciu i dzialalnoci profesora Zbigniewa Marka: jak rozumiat
autorytet? Co stanowi fundament i inspiracje do budowania autorytetu? Jakie

do$wiadczenia uksztattowaly wypracowany przez niego autorytet?

Autorytet w wychowaniu

Termin ,autorytet” wywodzi si¢ z jezyka taciriskiego (auctoritas)*. Zrédto-
stéw tego terminu zawiera si¢ w rzeczowniku auctor, co znaczy: pomnozyciel,
tworca, doradca, autor, jednak nie wszedzie ten sam sens wybija si¢ na plan
pierwszy. Wladystaw Strézewski zauwazyt, ze we francuskich stownikach pierw-
szefistwo maja: wladza, prawo, urzad, moc prawna (np. wtadza ojcowska — au-
torite paternelle, moc prawa — autorite de la loi)®. We Frangji zatem pierwotnie
przyjeto si¢ uzywaé terminu autorytet w odniesieniu do réznorodnych kwestii

prawnych, podkreslajac tym samym powage lub wladze, np. instytugji lub ro-

4 Z lac. auctoritas oznacza m.in. wplyw wspierajacy, gwarancje, pewnos¢, spolegliwose,
wiarygodno$¢. Bliskoznaczne stowo auctor tumaczy si¢ natomiast jako pomocnik, wzér, przy-
ktad, model, za$ rdzeni obu poje¢ — augo — oznacza wspieranie w rozwoju, zwigkszanie, pomna-
zanie, wzbogacanie i obdarzanie. Por. A. Karlyk-Cwik, Autorytet w wychowaniu i resocjalizacji
w refleksji prayszlych pedagogéw, ,Lubelski Rocznik Pedagogiczny” 2014, t. 33, s. 45.

5 W. Strézewski, Mata fenomenologia autorytetu, ,Ethos” 1997, t. 37, s. 32.
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dzicielska. W nastepnej kolejnosci francuskie autorite oznacza dopiero autorytet
w sensie powagi przystugujacej jakiemus cztowiekowi.

Z odmienng sytuacja natury filologicznej, w odniesieniu do definiowania
autorytetu, mamy do czynienia w Niemczech. Niemieckie stowo Autorizit ma
bowiem wyraznie personalistyczne skojarzenie, gdyz oznacza w pierwszym rze-
dzie powage umystowa lub moralna, znakomito$¢ w jakiej$ dziedzinie wiedzy
czy dzialalnosci.

W $wietle przytoczonych wyjasnielt terminologicznych mozemy przyjaé
dwa znaczenia autorytetu we wspélczesnym $wiecie. Pierwsze z nich oznacza
prawo wlasnodci i zwiazany z nig obowiazek dawania r¢kojmi lub prawa ojca
wobec dzieci, opiekuna wobec matoletniego badz kuratora wobec podopieczne-
go. Tak rozumiany autorytet wyraza rzeczowo rozumiang powage prawa, moc
prawa, przepis prawny®. Drugie jego znaczenie akcentuje z kolei zwiazek z oso-
ba. Chodzi o doniosty wplyw wywierany przez osobe lub instytucj¢ na rozwdj
umystowosci lub stosunki miedzy ludZmi przyjmujacymi ulegle twierdzenia lub
normy, odczuwajac przy tym respekt i uznajac jej powagg, zwierzchno$¢ lub
kompetencj¢’. W tym znaczeniu zdecydowanie czgsciej uzywamy stowa auto-
rytet w jezyku polskim. Robimy to na ogél, opisujac stan danej osoby w relagji
miedzy dwiema lub wigcej osobami, charakteryzujacy si¢ mozliwoscia wplywu
na przekonania, oceny, decyzje i zachowania partneréw.

Istotne dla czynionych rozwazad wydaje si¢ réwniez rozréznienie dwéch
formul wyrazajacych istnienie autorytetu, poniewaz odzwierciedlajg one rézne
stopnie zespolenia umiejgtno$ci z wartosciami osobowymi — ,,mie¢ autorytet”
i ,by¢ autorytetem”. Jak ttumaczy Krzyszeof Wolski, jesli méwimy, ze kto$ ,,ma
autorytet”, to przypisujemy mu go z pewna ostroznoscia, obawiajac si¢ niejako,
ze nie jest to jego cecha bezwzgledna i trwata, a wigc, ze moze j3 nawet utracic.

»By¢ autorytetem” znaczy natomiast by¢ nim bezwzglednie, czyli tak zespoli¢

6 Stownik tacirisko-polski, red. M. Plezia, t. 1, Warszawa 1959, s. 309.

T Autorytet, w: Encyklopedia PWN, https://encyklopedia.pwn.pl/haslo/autorytet;387
2622.html (dostep: 4.04.2024).
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sprawno$¢ w uprawianiu swej dziedziny wiedzy czy sztuki ze swa osobowoscia,
ze jedna nie moze istnie¢ bez drugiej®.

To drugie rozumienie autorytetu wydaje si¢ bliskie Andrzejowi M. de Tcho-
rzewskiemu, wedtug ktdrego autorytet powinien wyrdzniad si¢ przede wszystkim
wiedza (autorytet intelektualny) oraz postawa moralna (autorytet moralny)’.
W pierwszym przypadku chodzi o wplyw wiedzy na rozwdj wspétczesnego czto-
wieka, co jest takze czynnikiem budujacym autorytet w postaci osoby badZ insty-
tugji. Jakkolwiek posiadanie wiedzy wydaje si¢ by¢ atrybutem w jakims stopniu
mniej bliskim i nieprzystajacym do aktualnego $wiata, kt6ry charakteryzuje si¢
pewna powierzchownoscig zycia intelektualnego wspétczesnego cztowieka. Po-
wodowane jest to przyrostem wiedzy naukowej na przestrzeni ostatnich dziesie-
cioleci, za ktéra wspélczesny czlowiek nie jest w stanie podaza¢, mimo dobrze
zorganizowanych proceséw edukacyjnych. Dlatego tez czasami wazniejsza role
w budowaniu autorytetu odgrywaé moze przyznanie si¢ do niewiedzy. W dru-
gim przypadku mowa o wplywie na postawe moralna oséb i instytucji. Autorytet
moralny — w $wietle badai wlasnych autora — powinien by¢ wrazliwy na prawdg,
dobro i pickno, a nadto ,budowad prawidtowe relacje migdzyludzkie”. W tym
tez znaczeniu autorytet stanowi swoista orientacje etycznoaksjologiczna.

W pedagogice realizacja autorytetu nastgpuje poprzez przekaz wiedzy spo-
teczno-kulturowej za posrednictwem osobistych relacji wychowanka i wycho-
wawcy. Oddzialywanie to powoduje upodabnianie si¢ wychowankéw do oséb
bedacych nosicielami autorytetu, inicjujac w ten sposéb podstawowe procesy
uczenia si¢. Dokonuje si¢ to na ogét w procesach modelowania, identyfikagji

i imitacji'®. Inicjujac te procesy autorytety winny by¢ $wiadome tego, ze sa dla

8 K. Wolski, Autorytet wychowawcy a prawo dziecka do wolnosci, ,Studia nad Rodzing’
1998, t. 3 (2), 5. 43.

® AM. de Tchorzewski, Autorytet i jego struktura aksjologiczna, ,Studia Paedagogica Igna-
tiana” 2017, t. 20 (5), s. 198-199.

10" A. Tomkiewicz, T. Zegzula, Autorytet w procesie wychowania, ,Studia Teologiczne” 1993,
t. 11,s.257.
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swoich wychowankdéw oparciem — w rozumieniu stuzenia, pomagania i wsparcia.
W $wietle zasygnalizowanego zagadnienia przyjrzymy si¢ drodze zyciowej Zbi-

gniewa Marka w budowaniu autorytetu.

W kierunku budowania autorytetu — droga Zbigniewa Marka

Zbigniew Jan Marek urodzit si¢ w 23 stycznia 1947 roku w Wilkowicach'!.
Wychowywat si¢ w rodzinie katolickiej, dzigki temu juz od najmiodszych lat
mial okazje zglebia¢ tajemnice wiary. Nastgpstwem tego, a zarazem pierwszym
owocem, bylo zaangazowanie si¢ w stuzbe liturgiczng przy ottarzu podczas nabo-
zetistw u Sidstr Cérek Bozej Milosci'?. W wieku czternastu lat podjat fundamen-
talng decyzje, ktdra zawazyla na jego dalszym rozwoju — wstapit do nowigjatu
jezuitéw w Starej Wsi. Po dwuletnim nowicjacie i ukonczeniu szkoly $redniej
podjat studia filozoficzne na Wydziale Filozoficznym Towarzystwa Jezusowego
w Krakowie (1967-1969) oraz studia teologiczne w Warszawie (1969-1972).
Swigcenia kaptariskie przyjat w roku 1972 w Czestochowie. W pierwszych latach
swojej postugi kaptariskiej koncentrowat si¢ gtéwnie na pracy duszpasterskiej
i szybko dat si¢ pozna¢ jako gorliwy i inspirujacy kaznodzieja. Dos¢ wspomnied,
ze jego wspétbracia do dzi§ wspominaja, ze glosit kazania z werwa, z pasja’?.

W Akademii Teologii Katolickiej w Warszawie (obecny Uniwersytet Kar-
dynata Stefana Wyszyriskiego) uzyskat tytut magistra teologii w roku 1973, a w
roku 1976 tytut magistra w zakresie katechetyki. Umozliwito mu to wlaczenie
si¢ do zespotu krakowskich katechetéw — w ten oto sposdb zapisal kolejna karte
w swoim Zzyciorysie. Poza nauczaniem religii i postuga w Bazylice Serca Pana

Jezusa podjat si¢ réwniez pracy w ramach tzw. Kerygmy, przygotowujac kate-

'I' Por. M. Métka, Marek Zbigniew Jan, w: Stownik biograficzny pedagogéw polskich, red.
J. Kamiriska, Wydawnictwo PAU (w druku).

12 B. Steczek, O Zbigniewie Marku stow kilka. .., w: Septuaginta pedagogiczno-katechetyczna,
red. A. Walulik CSFN, J. Métka SJ, Krakéw 2017, s. 22.

B3 Tamze, s. 23.
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chizmy. Jednoczesnie kontynuowat studia i w roku 1988 w Akademii Teologii
Katolickiej w Warszawie uzyskat stopient doktora teologii na podstawie dysertacji
— Teoria wychowania religijnego wedtug Planu Trewirskiego w swietle nurtéw kate-
chetycznych lat szesédziesiqtych i siedemdziesiqtych, opracowanej pod kierunkiem
o. prof. Jana Charytariskiego. W tej samej uczelni w roku 1994, na podstawie
rozprawy — Rozwdj teorii wychowania religijnego dziecka w wieku przedszkolnym
w Polsce w latach 19451990, uzyskat stopiert naukowy doktora habilitowanego
nauk teologicznych. Warto odnotowa¢, ze na rok przed tym wydarzeniem pod-
jat si¢ organizacji ,,Korespondencyjnego Kursu Biblijnego”, majacego na celu
umozliwienie dostgpu i ulatwienie zrozumienia tresci ksiag Starego i Nowego
Testamentu'.

Tytul profesora zwyczajnego nauk teologicznych Zbigniew Marek uzyskal
w jubileuszowym roku 2000. Odpowiadajac na zapotrzebowanie kadry peda-
gogicznej w dobie zmieniajacych si¢ wymagan, poszerzyl swoje kwalifikacje
poprzez dorobek poswigcony ,wychowaniu moralnemu dzieci i mtodziezy we
wspdlczesnej edukacji religijnej”. Osiagniecia te zostaly docenione przez Radg
Wydziatu Humanistycznego Uniwersytetu Mikotaja Kopernika w Toruniu, kté-
ra w roku 2008 nadata mu stopiert naukowy doktora habilitowanego w zakresie
pedagogiki. Jego aktywno$¢ dydaktyczna — obok postugi kaptaniskiej, rekolek-
cyjnej — charakteryzowata si¢ cennymi doswiadczeniami akademickimi. Byt na-
uczycielem religii, kierownikiem Katedry Katechetyki Materialnej na Wydziale
Teologicznym Akademii Teologii Katolickiej w Warszawie, dziekanem Wydzia-
tu Pedagogicznego Wyzszej Szkoly Filozoficzno-Pedagogicznej ,Ignatianum”
w Krakowie — pdzniejszej Akademii a obecnie Uniwersytetu Ignatianum w Kra-
kowie (dwie kadencje w latach 2001-2004 i 2007-2010) oraz prorektorem tej
uczelni (2004-2007).

' Por. Witryna internetowa Korespondencyjnego Kursu Biblijnego, https://kursbiblijny.jezu-
ici.pl/ (dostgp: 4.04.2024); ]. Kryszrofik, A. Walulik, Migdzy ignorancjq a eksperckoscig. Eduka-
¢ja religijna w ksztaltowaniu codziennosci dorostych, Czgstochowa 2016.
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1961 1967 1972 1975 1989 2000 2004 2010 <
Waigpienic Rozpoczecic Swigeenia Rozpocrecic Obrona pracy Uryskanie Prorekior min.
do nowicjatu dwuletnich studiow kaplariskic nauczania religii doktorskicj tytutu Ignatianum wyklady
w Starej Wsi filozoficznych w Czgstochowie w Krakowie naukowego w Krakowie Zzagraniczne
w Krakowie profesora
23.01.1947 1 ‘ J
L ® LJ ® ® [ ® » 2024
Narodziny 'Y 'Y 'Y 'Y Py PY Py miert
w Wilkowicach ‘ ‘
1963 1969 1973 1982 1995 2001 2006
Rozpoczgcie Rozpoczgeie Rozpoczecie Rozpoczgcie pracy Habilitacja 7 Dzickan WP Habilitacja
czteroletniego studiow studiow w charakterze teologii na ATK Ignatianum 2 pedagogiki
programu teologicanych Katechetykina — asystenta na ATK wWarszawie  w Krakowie na UMK

sekoly Srednicj W Warszawie ATK w Warszawie W Warszawie w Toruniu

Schemat 1. Dane biograficzne ksigdza profesora Zbigniewa Marka SJ na osi czasu

Zrédto: opracowanie wiasne.

Jako dziekan i prorektor Ignatianum wilozyl wiele wysitku w organizacje
Wydziatu Pedagogicznego, ktéry bardzo poszerzyt w tym czasie zakres swojej
dziatalnoéci'®. Wiazalo si¢ to z wprowadzeniem nowych kierunkéw ksztalcenia,
takich jak praca socjalna, politologia i nowych specjalnoéci na kierunku peda-
gogika. Wychodzac naprzeciw potrzebom stuzb mundurowych, uzyskat upraw-
nienia do prowadzenia studiéw o specjalnosci pedagogika resocjalizacyjna, ktére
zyskaly uznanie w $rodowisku akademickim. Jednym ze znaczacych osiagnieé
organizacyjnych w czasie, kiedy profesor Zbigniew Marek petnit funkcje dzieka-
na Wydziatu Pedagogicznego Ignatianum byto réwniez uzyskanie, w roku 2010,
uprawniert do nadawania stopnia naukowego doktora nauk humanistycznych
w dyscyplinie pedagogika.

Poza wspomnianymi funkcjami ksiadz profesor Zbigniew Marek petnit
funkcje konsultora Komisji Wychowania Katolickiego Konferencji Episkopatu
Polski oraz rzeczoznawcy do spraw oceny programdéw nauczania religii i pod-
recznikéw  katechetycznych Komisji Wychowania Katolickiego Konferengji
Episkopatu Polski. Byt cztonkiem Zespotu ds. nowych programéw katechetycz-
nych Komisji Wychowania Katolickiego Konferencji Episkopatu Polski oraz
Centrum Katechetycznego i Komitetu Nauk Teologicznych PAN. Nalezal do

15 Por. W. Kubik, Poczqtki i rozwdj Akademii Ignatianum w Krakowie, ,Studia Paedagogica
Ignatiana” 2014, t. 17, s. 24.
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Zespotu Pedagogiki Chrzescijariskiej KNP PAN oraz Stowarzyszenia Katechety-
kéw Polskich, ktdremu w latach 2012-2016 przewodniczyt. Od 2001 roku byt
tez uczestnikiem Europeische Arbeitsgemeinschaft fuer Katechese, a takze ttu-
maczem tekstéw z zakresu pedagogiki i teologii. Zorganizowat i przewodniczyl
zespofom przygotowujacym nowe podreczniki do nauczania religii dla uczniéw
i nauczycieli, m.in. serii: ,Drogi Przymierza”, ,W drodze do Emaus”, ,Drogi
$wiadkéw Chrystusa”. Byt rowniez redaktorem czasopisma ,Horyzonty Wiary”,
ktére na przestrzeni lat ewoluowato i wspélczesnie funkcjonuje pod nazwa ,,Ho-
ryzonty Wychowania”.

Przedmiotem zainteresowan badawczych uczynit przede wszystkim teologic
edukacji oraz pedagogike religii, podejmujac prébe godzenia badan prowadzo-
nych na podstawie poznania religijnego i naturalnego. Szczegélne miejsce w jego
zyciu zajmowala katechetyka i troska o nauczanie oraz wychowanie moralne
a takze religijne. Kierujac si¢ zasadg wiernoéci Bogu i wiernosci czlowiekowi,
w osobistych relacjach oraz w przestrzeni naukowej dowodzil, ze korzystanie
z refleksji teologicznej nad cztowiekiem i $wiatem moze by¢ ubogaceniem wspar-
cia, ktérego udziela edukacja (na schemacie nr 2 zostaly przedstawione jedynie
niektére z cech konstytuujacych autorytet ks. prof. Zbigniewa Marka w $wietle
tej zasady)'®. W ostatnich latach zycia wiele uwagi poswigcal interpretowaniu
znaczenia towarzyszenia pedagogicznego w inicjowaniu proceséw integralnego
rozwoju cztowieka. Tym samym przyczynit si¢ do wzbogacenia teorii pedagogiki

towarzyszenia. Zmarl 18 lutego 2024 w Krakowie.

' A. Hajduk, Z. Marek, Zasada wiernosci Bogu i wiernosci cztowickowi w polskiej katechezie,
»Seminare” 2001, t. 17, s. 33—46.
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AUTORYTET

Z. MARKA SJ

Schemat 2. Cechy konstytuujace autorytet ksigdza profesora Zbigniewa Marka S]J
w $wietle zasady wiernosci Bogu i wiernosci czlowiekowi

Zrédto: opracowanie wiasne.

Droga ks. prof. Zbigniewa Marka do budowania autorytetu prowadzi
przez pracg, w tym osiagniecia naukowe, publikacje, wygloszone referaty, udzial
w konferencjach i projektach naukowych oraz dzialalno$¢ dydaktyczna, organi-
zacyjna, administracyjna — w pewnym zakresie wszystkie te aktywnosci sa $wia-
dectwem tego co w jego zyciu mozna okresli¢ jako wznioste, cenne, doskonate,
perfekcyjne. Réwnoczesnie wskazuja one, ze realizacja zyciowych i zawodowych

sukceséw wymaga trudu, po$wigcenia, godzin zmudnej pracy i zaangazowania.
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Ignacjasiski fundament autorytetu

Jednym z aspektéw badan nad autorytetem jest préba rozpoznania tego,
co moze stanowié jego fundament. Dla Zbigniewa Marka takim fundamen-
tem bylo zanurzenie si¢ w szkole formacji, w ktdrej znaczace miejsce petnia
miesigczne éwiczenia duchowe, studium konstytucji oraz wieloletni okres stu-
diéw filozoficznych i teologicznych. Wiazato si¢ to z podjeciem przez niego juz
w mlodziediczym wieku decyzji zwigzanej z wyborem powotania w zakonie je-
zuitéw jako drogi zycia. Poczynania te przyczynily si¢ do uksztattowania odpo-
wiednich warunkéw do nabycia okreslonego stylu zycia i spojrzenia na otacza-
jaca rzeczywisto$¢. Z uptywem lat wazne miejsce w jego mysleniu i dzialaniu
zaczela odgrywal pedagogika ignacjariska. Nurt ten zakorzeniony jest w wie-
lowiekowej tradycji edukacyjnej zakonu jezuitéw. Wychowawcza dziatalno$¢
zakonu w XX wieku znalazta wyraz w dwdch opracowanych przez miedzyna-
rodowa komisj¢ dokumentach: Charakterystyczne cechy jezuickiego wychowania
(1986) oraz Pedagogia ignacjasiska — podejscie praktyczne (1993)". W opraco-
waniach tych zaprezentowano sposéb wychowania i nauczania, inspirowany
zyciem i duchowoscig $w. Ignacego Loyoli'®, jego doswiadczeniem osobistym
(mistycznym) i wychowawczym. Przedstawiaja pewna wizj¢ ideatu osoby, a za-
razem wyznaczajg cel, ktéremu podporzadkowane s3 wszystkie aspekty tra-
dycji wychowania oraz dostarczaja kryteriéw do wyboru $rodkéw majacych
zastosowanie w procesach edukacyjnych. Zaprezentowany na schemacie nr 3

ignacjariski model wychowania sktada si¢ $cisle ze soba powiazanych i dopet-

17 Polskie ttumaczenie: Podstawy edukacji ignacjasiskiej, red. J. Kotacz, Krakéw 2006.

'8 Ignacy Loyola (1491-1556) zalozyciel zakonu jezuitéw, ktdrego dewiza jest sentencja
Ad Maiorm Dei Gloriam (Na Wigksza Chwate Boga), autor éwiczert duchownych. Por. Ignacy
Loyola, Cwiczenia duchowne, Krakéw 2013.
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niajacych si¢ pigciu elementéw: kontekstu, doswiadczenia, refleksji, dziatania

i oceny (ewaluacja)”.

/@\

Dzialanic 2 Doswiadczenie 2 Dziatanie 1 Doswiadczenie 1 Refleksjal ~ Ocenal  Refleksja2 ~ Ocena 2

Schemat 3. Ignacjariski model wychowania

Zrédto: opracowanie whasne.

Warto doda¢, ze w pedagogice ignacjaniskiej proces integralnego wycho-
wania zostal ujety w trzech wymiarach: osobowym, relacyjnym i transcendent-
nym®. Wymiar osobowy uwzglednia specyficzno$é, niepowtarzalno$é osoby/
wychowanka, czyli uwzglednia inteligencje, aspekt uczuciowy, emocjonalny,

wole, pamie¢, wrazliwos¢. Wszystkie te aspekty odwotuja si¢ do posiadanej przez

19 Z. Marek, Pedagogika towarzyszenia..., s. 42-56; J. Métka, Personalistyczny paradygmat
pedagogiki ignacjariskiej, w: Paradygmaty akademickiego ksztalcenia pedagogéw, red. A. Sajdak,
D. Skulicz, Krakéw 2010, s. 222-225.

2 A. Krélikowska, Proces wychowania w pedagogice ignacjariskiej. Interpretacjia w swietle wy-

branej literatury, w: Pedagogika ignacjariska. Historia. Teoria. Praktyka, red. A. Krélikowska,
Krakéw 2010, s. 193-197.



74 Janusz Métka, Mitosz Métha

czlowieka wolnosci. Wymiar relacyjny z kolei oparty jest na wartosciach. Staje
si¢ koniecznym elementem, dzigki ktéremu rozwéj osoby dokonuje si¢ w relacji
z drugim cztowiekiem. Stwarza przestrzeri i umozliwia otworzenie si¢ na dru-
giego cztowieka, pozwala by¢ z drugim i by¢ dla niego. Wymiar transcendentny
jest natomiast celem ostatecznym edukacji. Poprzez rozwdj oraz relacje z drugim
czlowiekiem uwzgledniamy i dostrzegamy to, co jest ponad, co jest poza wymia-
rem materialnym i fizycznym. Otwieramy si¢ na to, co duchowe i immanent-
ne. Dochodzimy do Boga. Nastepuje tu przejscie od intuicji do zrozumienia,
od rozumienia naturalnego do rozumienia religijnego®'. Czlowiek dochodzi do
mozliwosci dokonania badZ niedokonania fundamentalnego wolnego wyboru.
Takie spojrzenie na cztowieka i interpretacja otaczajacej rzeczywistosci po-
zwolily profesorowi Zbigniewowi Markowi wypracowaé oryginalne refleksje na
temat wychowawczego towarzyszenia w procesach rozwojowych cztowieka. Wy-
daje sig, ze inspirowal si¢ spostrzezeniem wypowiedzianym przez Petera Hansa
Kolvenbacha®: ,Druga osoba potrzebuje darmowej i towarzyszacej pomocy, aby
mogla przejsé ze statusu dziecka do statusu osoby wolnej i solidarne;”®. Z tego
wzgledu wymaga zaangazowania i poswiecenia si¢ dla drugich, czyli zycia dla in-
nych?. Profesor Zbigniew Marek byt gleboko przekonany, ze edukacji nie nalezy
kojarzy¢ z tresura ani z dominacja, ale odbiera¢ jg jako pedagogic czynna i otwar-
t3 na drugiego czfowieka i na Pana Boga. Podkreslal, ze dzigki podmiotowemu
postrzeganiu wychowanka nawiazywane przez niego relacje umozliwiaja doko-
nywanie wyboréw inspirowanych wiedza, wolnoscia oraz rozwijang odpowie-

dzialnoscia®. Dlatego tez uwazat, ze podmiotowos¢, na ktérej winno by¢ oparte

21 Z. Marek S), Pedagogika towarzyszenia..., s. 90-94.

22 Holender, przelozony generalny zakonu jezuitéw w latach 1983-2008, zmart w 2016
roku w Bejrucie.

% P-H. Kolvenbach S), Wychowanie w duchu sw. Ignacego, ,Przeglad Powszechny” 1998,
t. 920 (4), s. 40.

2 Por. Podstawy edukacji ignacjariskiej..., s. 65.
% Z. Marek S, Pedagogika towarzyszenia. .., s. 112-126.
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integralne wychowanie, zaklada szeroko rozumiane ,,by¢ z osobg’. Chodzi wéw-
czas o towarzyszenie wychowawcze, o dyskretng obecno$¢, troske o wspieranie
i towarzyszenie w rozwoju cztowieka/wychowanka®.

Zapoznajac si¢ z osiagnieciami i dokonaniami profesora Zbigniewa Mar-
ka mozna dostrzec, ze zbudowany przez niego autorytet opierat si¢ na zycio-
wym osobistym doswiadczeniu oraz podejmowaniu wnikliwej intelektualnej
refleksji. Korzystal z dorobku pedagogiki ignacjariskiej, ktéra postrzegat jako
droge wychowania i nauczania oraz towarzyszenia innym w niesieniu im po-
mocy w odkrywaniu prawdy o sobie oraz w osiaganiu petni cztowieczeristwa.
Argumentem przemawiajacym za koniecznoscia ksztattowania autorytetu dla
Profesora Zbigniewa Marka bez watpienia bylo stwierdzenie: ,Naszym ideatem
jest osoba harmonijne uformowana, ktdra jest kompetentna pod wzgledem
intelektualnym, otwarta na wzrastanie, religijna, kierujaca si¢ miloscia, zaan-
gazowana w czynieniu sprawiedliwoéci w ofiarnej stuzbie ludowi Bozemu™.
Perspektywa ta postuzyta mu w Zyciu osobistym, i w spotkaniach z drugim
cztowiekiem, do rozwijania wlasnych, indywidualnych, niepowtarzalnych
kompetencji w dazeniu i osiaganiu petni czlowieczenistwa. W odniesieniu do
proceséw nauczania i wychowywania, jak réwniez oddziatywania duszpaster-
skiego, pozwalata mu w tym, aby by¢ obecnym, by¢ tuz obok, podaza¢é za
wychowankami/uczniami/studentami oraz dostosowywal si¢ do ich tempa
rozwoju, a jednoczes$nie posiada¢ umiejetno$é dzielenia si¢ z innymi doswiad-
czeniem oraz wskazywaé na to, co jest prawdziwe, warto$ciowe, zyciodajne,

tworcze, nieprzemijajace.

% Z. Marek SJ, Podstawy pedagogiki religi..., s. 179-186.

1 Przeméwienie o. Generala Petera-Hansa Kolvenbach S] w Winnipeg, Kanada, 14 ma-
ja 1986, opublikowane w ,Newsletter of th Upper Cadian Jesuit Province”, czerwiec 1986,
s. 7-8. Por. Podstawy edukacji ..., s. 65.
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Autorytet wedlug zalozen pedagogiki towarzyszenia Zbigniewa Marka

Kazda osoba postrzegana jako autorytet stymuluje integralny rozwéj wycho-
wanka poprzez uczenie go nawigzywania wielorakich relacji. Dzigki nim moze
— postugujac si¢ okresleniem Janusza Tarnowskiego — urzeczywistniaé swoje
czlowieczenistwo®. Wielokrotnie zwracal na to uwage ksiadz profesor Zbigniew
Marek, thumaczag, ze ,autorytet wychowawcy powinien by¢ oparty na gotowosci
stawania przy wychowanku, zezwalania mu na podejmowanie wlasnych inicja-
tyw, a jednoczesnie czuwanie, by jego poszukiwania drogi wlasnego rozwoju nie
sprowadzily go na bezdroza™®. Ponadto powinien:

— pomaga¢ w odkrywaniu duchowej struktury cztowieka,

— pomaga¢ w formulowaniu ocen moralnych,

— uwrazliwia¢ na potrzeby drugiego cztowieka,

— ufatwia¢ doswiadczenie szczegblnego rodzaju uczestnictwa, obecnosci

i zaangazowania w sprawy kogo$ innego®.

Zalozenia pedagogiki towarzyszenia wskazuja mozliwosci korzystania z tak
rozumianej roli autorytetu wychowawczego. Jak doprecyzowal to Zbigniew
Marek:

Rola autorytetu promowanego w pedagogice towarzyszenia nie polega
zatem na przywiazywaniu osoby wychowanka do siebie, swoich pogla-
déw i przekonan, ale na umozliwianiu mu nawigzywania relacji z inny-
mi, bez ktérych niemozliwe jest harmonijne ksztattowanie zasad zycia
spolecznego, jak tez porzadkowanie i scalanie zyciowych doznan. Istotg
autorytetu pedagogicznego wyraza tez osobista troska o wychowanka,
0 jego rozwéj oraz o udzielanie mu niezbednego wsparcia wychowaw-
czego. Chodzi o to, by osoba wychowawcy stawata si¢ dla wychowanka

autorytetem moralnym, co oczywiscie nie wyklucza bycia takze auto-

2 ]. Tarnowski, Jak wychowywac?, Warszawa 1993, s. 66.

2 Z. Marek, Autorytet w teorii i praktyce towarzyszenia wychowawczego, ,Studia Paedagogica
Ignatiana” 2017, t. 20 (5), s. 238.

30 Tamze, s. 244.
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rytetem naukowym, spolecznym, religijnym, itd. Pytaniem otwartym
pozostaje natomiast to, kiedy wychowawca staje si¢ takim autorytetem.
Méwigc o autorytecie moralnym mamy na mysli sposéb jego zycia i po-
stgpowania, ktéry nie tylko bedzie podziwiany, ale stanie si¢ przedmio-
tem pozadad. Ten model stawania si¢ autorytetem moze dostarczaé wy-
chowankowi inspiracji do rozbudzania w sobie pragnien osiagania czegos

wiccej (magis), wyzszego poziomu moralnosci®'.

W dazeniu do petni cztowieczeristwa w mysl zatozen pedagogiki towarzy-
szenia, zdaniem profesora Zbigniewa Marka, mamy uwzglednia¢ holistyczny
i integralny rozwdj kazdego cztowieka. Dlatego zdobywajac kompetencje inte-
lektualne nalezy zadba¢ nie tylko o zdobywanie wiedzy, ale takze o umiejetnosé
krytycznego myslenia oraz ksztattowania wlasnego stylu myslenia i wyrazania
swoich mysli. W tych procesach szczegdlne miejsce zajmuje otwarto$é na rozwd;.
Chodzi o rozwdj osoby prawidtowo uksztattowanej zaréwno intelektualnie, jak
i emocjonalnie, fizycznie, spolecznie, religijnie, duchowo. W konsekwencji ma
to by¢ osoba dojrzata do tego, aby podja¢ $wiadoma odpowiedzialno$é za swoj
whasny rozwdj, podejmowane obowiazki i zadania. Wazne miejsce w dazeniu
do pelni cztowieczenistwa zajmuje zycie religijne. Osoba religijna bedzie potra-
fita rozwazaé i analizowad wlasne uczucia, swojg wiare wedlug fundamentalnej
orientacji na Boga oraz docenia¢ tradycje i wigzi powstajace i utrwalajace si¢ we
wspdlnocie religijnej.

Zaréwno w relacji z innymi, jak réwniez w procesach wychowawczych
fundamentalng role pelni zasadnicza warto$¢, jaka jest mitosé. Osoba kieruja-
ca si¢ milo$cia bedzie zdolna do podejmowania ryzyka budowania coraz gleb-
szych relacji, akceptujac drugich, takimi jakimi sa. Mito$¢ ma by¢ podstawg zy-
cia i dzialania. Wazne tez miejsce w dazeniu do bycia w petni czlowiekiem ma
poczucie sprawiedliwosci. Osoba postepujaca i czyniaca sprawiedliwo$¢ potrafi

zauwazal przejawy niesprawiedliwosci i jej ofiary. Jest gotowa do podejmowania

31 Tamze, s. 245.
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takich dziatai, ktére przyczynia si¢ do budowania spoteczefistwa obywatelskie-
go, w ktérym ludzka godno$¢ i szacunek sa warto$ciami zasadniczymi. Nalezy
jeszcze podkredli¢ to, co stanowi jedno z wazniejszych odniesieri do osiagania
sukceséw w zyciu osobistym, do bycia autorytetem, jak réwniez $wiadczy o pra-
widlowych procesach formacyjnych i edukacyjnych. Tym odniesieniem, a jedno-
cze$nie imperatywem pedagogicznym, na ktdry zwracat uwagg i kierowat si¢ nim
ksiadz profesor Zbigniew Marek, jest dobry przyktad: ,Nikt nie wyruszy w droge
ku pelniejszemu czlowieczeristwu, jesli nie spotkat innych, ktérzy s szczgsliwi
i w ten sposéb potrafig «by¢ dla innych», aby pomagad i stuzy¢ drugiemu czto-
wiekowi™2. W tym sensie mozna powiedzied, ze tak jak nie ma identyfikacji bez
przyktadu, tak tez nie ma efektywnego wychowania bez wskazania na idealy i bez
urzeczywistniania ich przez autorytety.

Nakreslona wizja wychowania ma swe Zrédto w chrzescijaristwie, a nie bez
znaczenia dla pelniejszego jej zrozumienia pozostaje promowana w pedagogice
towarzyszenia relacja nauczyciel-uczeni. Przedstawia si¢ ja zaréwno w aspekeie
hierarchicznym, jak i partnerskim (schemat 4). Jest to o tyle istotne, ze we wspél-
czesnych trendach wychowawczych catkowicie pomijane badz rzadko podejmo-
wane s kwestie hierarchicznych relacji migdzy nauczycielem i uczniem. Zamiast
tego propaguje si¢ eksponowanie blizej nieokreslonego partnerstwa. Tymcza-
sem nauczyciel powinien by¢ towarzyszem drogi ucznia do osiagania zyciowych
celéw. I cho¢ przyjmowanie takiej postawy nie wiaze si¢ w Zzadnym wypadku
z autorytaryzmem, to jednak nie moze by¢ mowy o zbytniej poblazliwosci czy
kumplostwie. Towarzysz, niczym dobry przewodnik, musi si¢ bowiem cieszy¢
zaufaniem i mie¢ powazanie. Dopiero przyjecie tak rozumianej postawy towa-

rzyszenia zwigksza szanse na przyblizenie ucznia do prawdy.

32 P-H. Kolvenbach, Wiasciwosci pedagogiki proponowanej przez Towarzystwo Jezusowe,

,Horyzonty Wiary” 1992, t. 14, s. 10.
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nauczyciel

Kierownik duchowny

Schemat 4. Wzajemna relacja autorytet — wychowanek — wartosci w $wietle pedagogiki

towarzyszenia

Zrédlo: opracowanie whasne.

Modyfikujac nieco schemat relacji miedzy nauczycielem a uczniem mozna po-
wiedzie¢, ze dla osoby (wychowanka) autorytetem winny stawaé si¢ przede wszyst-
kim uniwersalne wartosci, a nadto osoba, ktéra te wartosci pomaga odkry¢ i przyjaé.
Ten tok rozumowania pokazuje, ze w pedagogice towarzyszenia autorytet nie jest
wartoscig nadrzedng. Staje si¢ nig wowczas, gdy umotzliwia, czy tez ulatwia miode-
mu cztowiekowi dochodzenie do wspomnianych wartoéci. Autorytet pedagogiczny
moze zatem oznacza¢ docieranie do wartosci, zycie wedtug wartosci, a takze droge do
nich. To z kolei pokazuje, ze autorytet pedagogiczny nalezy postrzegad jako warto$¢

stuzebna, umozliwiajaca danej osobie integralny rozwdj*.

Podsumowanie

Reasumujac mozna powiedzied, ze dzigki przyjetym zatozeniom filozoficzno-

-teologicznym, wyrastajacym z personalizmu chrzescijaiskiego, profesor Zbigniew

33 Z. Marek, Autorytet w teorii i praktyce..., s. 244.
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Marek byt przede wszystkim otwarty na transcendencje¢ — Boga. W opracowanej
pedagogice towarzyszenia postrzegat autorytet Boga, troszczacego si¢ o kazdego
czlowieka jako punkt odniesienia we wszelkich procesach zyciowych. Uwazat przy
tym, ze przyjecie i odniesienie si¢ do wymiaru wertykalnego pozwala czlowieko-
wi w wymiarze horyzontalnym stawa¢ si¢ dla innych autorytetem. Jego zdaniem
mozliwo$¢ taka jawi si¢ wéwczas, gdy czlowiek/wychowawca nie stawia siebie
w centrum dziatalnoéci wychowawczej, ale proponuje wartosci godne akceptacji
i nadladowania. Sam natomiast jest ich orgdownikiem i promotorem zachecaja-
cym cztowieka/wychowanka do wkroczenia na drogg uczaca zy¢ prawda, dobrem
i picknem. Kierujac si¢ taka postaws zyciowa Zbigniew Marek przejawiat troske
o zachowanie zasady wiernosci Bogu i wiernosci czlowiekowi. Posréd istotnych
cech konstytuujacych jego autorytet mozna wskaza¢ na pracowitos¢, ktdra przeja-
wiala si¢ z jednej strony w gorliwej postudze kaptaniskiej, z drugiej za$ w solidnej
i rzetelnej pracy naukowej. Na drodze do realizacji tych zadari poszukiwat zyciowej
madroéci, a wyznacznikiem dokonywanych przez niego wyboréw byt personalizm
moralnodci chrzescijariskiej. Innym wyrazem jego autorytetu byta duchowos¢ poj-
mowana jako osobliwy styl zycia. Swoja postawa zyczliwego towarzyszenia innym
w codziennosci inspirowat ich do poszukiwania sensu zycia. Kierowat si¢ przy tym
zaczerpnieta z pedagogiki ignacjariskiej zasada ,,magis”, ktéra zaktada sieganie po
wiecej w dazeniu do realizacji zyciowych celéw, planéw, pragnien. Podkreslat, ze
autorytetem staje si¢ cztowiek, keéry nie tyle w swym postgpowaniu promuje zasa-
de ,,by¢ przy”, ile docenia bardziej to, aby ,,by¢ dla” innych. Nade wszystko jednak

to whasnie swoim $wiadectwem zycia dat wyraz tak rozumianego autorytetu.
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HENRYKI KWIATKOWSKIE] (1940-2024)
POMOC NAUCZYCIELOM W STAWANIU SIE MISTRZEM

Streszczenie

Motywem przewodnim niniejszego tekstu jest twdrczo$¢ pedagogiczna, a w szczegél-
nosci pedeutologiczna Henryki Kwiatkowskie;j.

Prezentowane rozwazania sa proba odpowiedzi na pytanie: w jaki sposéb prace na-
ukowe tej autorki moga by¢ bodzcem dla wspétczesnych nauczycieli do stawania si¢ au-
tentycznymi w swoim zawodzie oraz w relacjach z wlasnymi uczniami. Wskazano tu trzy
zasadnicze Zrédla takich inspiracji (obszary tworczosci naukowej Kwiatkowskiej): analiza
prakeyki nauczycielskiej, profesjonalizm w zawodzie nauczyciela, redagowanie naukowe
prac pedagogicznych uswiadamiajacych czytelnikom istnienie konkretnych probleméw be-

dacych kontekstem pracy nauczycielskiej.

Stowa kluczowe: mistrz, pedeutologia, profesja nauczyciela
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HENRYKA KWIATKOWSKA’S (1940-2024) SUPPORT TO TEACHERS
ON THEIR WAY TO MASTERY

Summary

The author of this paper discusses Henryka Kwiatkowska’s educational achieve-
ments, including particularly her work in the sphere of pedeutology (an academic sub-
-discipline dealing with the study of the teaching profession). The presented deliberations
are an attempt to answer a question of how this author’s research papers may inspire
contemporary teachers in becoming genuine masters of their profession in relationships
with their students. The author indicates three basic sources of such inspiration (spheres
of Kwiatkowska’s research work): the analysis of the teaching practice, teachers’ professio-
nalism, and the editorial work on educational research papers making readers aware of the

significant problems of contemporary world, constituting the context of teachers’ work.

Keywords: master, pedeutology, teaching profession

Wprowadzenie

4 lutego 2024 roku polska pedagogika, a w szczegdlnosci jej subdyscyplina —
pedeutologia, poniosta wielka stratg. W tym dniu zmarta Henryka Kwiatkowska

(ur. 2 stycznia 1940 r.). Jak napisat w swoim blogu Bogustaw Sliwerski:

Zmarla Profesor byla w $rodowisku akademickiej pedagogiki DAMA
POLSKIE] PEDEUTOLOGII. Jej rozprawy naukowe posiadaty znako-
mite analizy teoretyczne, wlasne modele i wyniki badan, ktére pozwalaly
na poznanie i zrozumienie wyjatkowej roli nauczycieli — pedagogéw —
wychowawcéw — instruktoréw — edukatoréw. Genialnie taczyta najnow-

sza wiedzg z filozofii ksztalcenia, andragogiki, pedagogiki szkolnej, spo-
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tecznej z pedeutologia. Referaty i wyklady H. Kwiatkowskiej pobudzaly

do refleksji, zastanowienia, niosly z soba nowe impulsy badawcze'?.

Henryka Kwiatkowska uczynita profesj¢ nauczyciela gtéwnym przedmio-
tem swoich badan, dlatego tez bez wahania mozna stwierdzi¢, ze wspéiczesna
polska pedeutologia wiele jej zawdzigcza. W niniejszym tekscie sprobujg odpo-
wiedzie¢ na pytanie, w jaki sposéb prace naukowe tej autorki moga stanowi¢
impuls wspomagajacy wspélczesnych nauczycieli w stawaniu si¢ autentycznymi

mistrzami w swoim zawodzie, w relacjach z wlasnymi uczniami.

Odniesienia do kategorii mistrza w tworczosci Henryki Kwiatkowskiej

W tym miejscu wskaze na przyjete za Jerzym A. Kloczowskim, znaczace dla

dalszej czgéci rozwazan, rozumienie kluczowego pojecia:

(...) mistrz to postaé posiadajaca wybitng sprawnos¢ dzialania w sferze
wartosci. (...) W najbardziej doktadnym sensie o mistrzu powinno sig
mowi¢ (...) w sferze przysposabiania do urzeczywistniania warto$ci. Do-
tyczy to zresztg bardzo réznych wartosci, od fizycznych przez intelektu-
alne i artystyczne az po sakralne. (...) warunkiem poznania i rozumienia
wartosci” [jest dla mistrza] ,,doswiadczenie uczestniczace” [wartosci nie

sa dla mistrza] ,,martwa tablica akademickich wskazan” 3.

Takie doswiadczenie ma ,moc otwierania” czlowicka, wtajemniczania go

w nowe obszary rzeczywistosci, umozliwia inicjacj¢ — ,zapomniang juz dzisiaj

! Pedeutologia — dziat pedagogiki zajmujacy sie badaniem zawodu nauczyciela.

2 B. Sliwerski, Pozegnanie wybitnej pedagog profesor Henryki Kwiatkowskiej, https://sliwer-
ski-pedagog.blogspot.com/search?updated-max=2024-02-15T00:32:00%2B01:00&max-re-
sults=5&reverse-paginate=true (dostgp: 14.02.2024).

> J.A. Kloczowski, W poszukiwaniu mistrza, http://mateusz.pl/czytelnia/jak-mistrz.htm
(dostgp: 29.02.2024).
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forme wprowadzania w $wiat rzeczy powaznych, czyli naprawde dorostych™.
Mistrz — w ujeciu Kloczowskiego — jest dla ucznia osobiécie przez niego wybra-
nym autorytetem, ,ktéry przekroczyl prég przecigtnosci, przez co zdolny jest
odstoni¢ przed uczniami (...) nowy horyzont™.

Henryka Kwiatkowska rzadko postugiwala si¢ pojeciem nauczyciela-mi-
strza w swojej tworczosci. Daleka tez byla od wskazywania, wiazanego czgsto
z tg kategoria, ideatu zawodu nauczycielskiego, czy katalogu cnét nauczyciel-
skich. W swojej autorskiej monografii — Pedeutologia, dokonata jednak do$¢ po-
zytywnej oceny takiego sposobu formowania wiedzy o nauczycielu, gdzie punke
cigzkosci skoncentrowany jest na poszukiwaniu jego pozadanego wizerunku.
Nazwala ten sposéb ,ujeciem psychologicznym” lub ,,0sobowosciowym” (na-
uczyciel przedstawiany jest jako ,struktura idealnych cech”). Odpierata zarzuty
stawiane temu nurtowi mysli pedeutologicznej z perspektywy ,scjentyzmu — (...)

negujacego wszelka normatywno$¢”s. W zwiazku z tym pisata:

Zasadne jest pytanie, czy kanony ,czystej nauki” nie s3 bezradne w bada-
niu tego, co stanowi o istocie nauczycielskiego profesjonalizmu. Przeciez
o nauczycielskim ,rzemiosle” czy ,artyzmie” nie rozstrzyga to, co stale,
wspdlne, powtarzalne, to, co mozna naocznie stwierdzi¢ i zmierzy¢, lecz
na ogdt to, co w nauczycielu indywidualne, niestandardowe, czgsto spon-

taniczne, co nie poddaje si¢ pomiarowi (...)".
Pytata:
Co wynika z powyzszych rozwazari dla wspétczesnego ksztalcenia na-

uczyciela i teorii zawodu? (...) W analizie profesji zaufania spotecznego

trudno si¢ rozsta¢ z kategoriami niepodwazalnych cnét, ktére nauczyciel

4 Tamze.
5 Tamze.

¢ H. Kwiatkowska, Pedeutologia, Wydawnictwa Akademickie i Profesjonalne, Warszawa
2008, s. 33.

7 Tamze, s. 34.
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ma urzeczywistniaé, uczac dzieci i mlodziez. Wzér, ideal, skupisko cnét
to kategorie, ktore byly, sa i zapewne bedg obecne w opisie nauczyciela.
Tak dlugo jak bedziemy si¢ zastanawia¢ nad modelem czlowieka jako
celem wychowania, tak dtugo bedziemy mysle¢ o nauczycielu jako pew-
nej doskonatosci, ktéra ma sprosta¢ realizacji tego celu. Trudno sobie
wyobrazié, aby zly cztowiek mégt wychowa¢ wrazliwg i pelng cnét jed-

nostke, chyba ze na zasadzie negacji®.

Kwiatkowska nie deprecjonowata zatem zasadnosci poszukiwania pozada-
nych whasciwosci osobowych nauczyciela, sama ich jednak nie okreslata w sposéb
bezposredni i oczywisty. Co ciekawe, zadawata czytelnikowi (zwlaszcza w przy-
wolywanej tu Pedeutologii) pytania zachecajace go do osobistych przemysles,
np. ,,Z jakimi tezami tego tekstu podjatbys dyskusje i dlaczego, jak dowodzitbys
swoich racji?”®. Prowadzac takie analizy, wskazywata na istotne pojecia/kategorie,
ktére nauczyciel moze/powinien (tego ostatniego stowa raczej nie naduzywata)
uczyni¢ przedmiotem namystu w kontekscie wlasnych dziatari. Nie oznacza to,
ze nie znajdziemy w pracach Kwiatkowskiej tresci umozliwiajacych odczytanie
pewnych, do$¢ wyraznych podpowiedzi, jak zmierza¢ ku mistrzostwu w zawo-
dzie nauczyciela.

Sugestie owe mialy jeszcze drugie Zrédto — prakeyke nauczycielska. Kwiat-
kowska deklarowata bowiem: ,Na prac¢ nauczycieli patrzg z dwoch perspek-
tyw: teorii, jako podstawy poznawczej ich dziatania, i prakeyki, jako zrédia ich

dos$wiadczeri zawodowych™'.

8 Tamze, s. 34.
% Tamze, s. 166.

10 Tamze,s. 11.
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Analiza praktyki nauczycielskiej jako czynnika stymulujacego myslenie

o mistrzostwie w zawodzie

Wspomniany wyzej — drugi kierunek refleksji pedeutologicznej, ktéry po-
dejmowata Henryka Kwiatkowska — faczyt si¢ integralnie z jej wczesna biografia
zawodowa. Na przetomie lat 50. i 60. minionego wieku Kwiatkowska uczyta sie
w Studium Nauczycielskim w Pszczelinie. Po jego ukonczeniu, w 1962 roku,
rozpoczeta prace w Warszawie jako polonistka w liceum ogdlnoksztatcacym, a od
1966 roku w szkole podstawowej, kontynuujac jednoczesnie (od 1963 roku)
zaoczne studia pedagogiczne na Uniwersytecie Warszawskim''. Analiza tego wat-
ku biograficznego pozwala zauwazy¢, ze Kwiatkowska umiejetnie faczyla teorig
z prakeyka, podejmujac przy okazji zdobywania kolejnych stopni awansu na-
ukowego namyst nad zywa (takze wlasna) prakeyka nauczycielska. W pracy ma-
gisterskiej zaprezentowata zagadnienie — Sukcesy absolwentéw studidw zaocznych
w pracy zawodowej i spolecznej (opracowane na przyktadzie absolwentéw Studium
Zaocznego Pedagogiki Uniwersytetu Warszawskiego)'?. Doktorat pisata pod kie-
runkiem Wincentego Okonia i poswicgcita go zagadnieniu: Rola przezycia lite-
rackiego w ksztaltowanin postaw uczniéw. Rozprawa ta data podwaliny pierwszej
monografii autorskiej Henryki Kwiatkowskiej, zatytutowanej — Przezycie literac-
kie a moralne postawy ucznidw. Przeprowadzone na uzytek tej pracy badania em-
piryczne, metodg eksperymentu, umozliwity Kwiatkowskiej pozyskanie danych,
potwierdzajacych zalozenia jej mistrza — Wincentego Okonia (zawarte w teorii
ksztalcenia wielostronnego), ze nalezy zachgca¢ nauczycieli do wykorzystania
tzw. metod eksponujacych, sprzyjajacych ksztaltowaniu ,,przezycia rozumiejace-

go”. Argumentowala, dajac konkretne przyktady, przemawiajace za tymi racjami:

1" H. Kwiatkowska, Zyciorys, w: Henryka Kwiatkowska. Teczka osobowa w Archiwum Uni-
wersytetu Warszawskiego, sygn. k 30.163.

12 J. Kamitiska, Kwiatkowska Henryka, w: J. Kamitiska (red.), Slowniki biograficzne uczonych
polskich. Stownik pedagogéw, Wydawnictwo PAU (w druku).
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(...) uczniowie klas eksperymentalnych w badaniach korcowych trafniej
okreslili istote ludzkiego nieszczg$cia, wskazujac w uzasadnieniu na ar-
gumenty, kedre sa wyrazem gleboko humanistycznego stosunku do dru-
giego czlowieka. Nieszczgécie czlowieka czgsciej faczyli z brakiem pod-
stawowych warunkéw do tego, by by¢ szczesliwym, niz z przyczynami

drugorzednymi, czesto pochodnymi'®.

Jedno z ostatnich badan realizowanych przez Kwiatkowska dotyczyto dia-
gnozy typéw tozsamosci polskich nauczycieli. Badania te przeprowadzone byly
w latach 2001-2002, na niereprezentatywnej duzej prébie oséb (428). Badani —
czynni zawodowo nauczyciele, studiujacy lub ,uczestniczacy w réznych formach
doskonalenia zawodowego” — mieli okresli¢ poziom swojej akceptacji dla stwier-
dzeti, ktére umozliwialy przyporzadkowanie ich do okreslonych typéw tozsa-
mosci'd. Kwiatkowska, wykorzystujac inspiracje plynace z twérczosci réznych
autoréw, wybrala zréznicowane kryteria trzech typologii tozsamosci: 1) kryte-
rium temporalne, nawiazujace do wskazanych przez Wiestawa Lukaszewskiego
orientacji na zrdznicowane kategorie czasu; 2) kryterium rozwoju moralnego,
osadzone w psychologicznej teorii Lawrence’a Kohlberga i filozoficzno-socjo-
logicznej refleksji Jiirgena Habermasa oraz Lecha Witkowskiego; 3) kryterium
rozwoju moralnego, nawiazujace do teorii Erika H. Eriksona, przepracowanej
przez Jamesa E. Marcig. W ramach tych kryteriéw wyréznita okreslone typy toz-
samosci nauczycieli®.

Ze wzgledu na kryterium czasu (orientacja temporalna) wskazata na: ,toz-
samo$¢ o dominancie retrospektywnej” (skupiona na przesztosci), ,tozsamosé
o dominancie prezentystycznej” (skupiona na terazniejszosci), ,tozsamo$¢ o do-

minancie futurologicznej” (skupiona na przysztosci). Nie wchodzac tu w szcze-

13 H. Kwiatkowska, Przezycie literackie a moralne postawy ucznicw, Warszawa 1981, s. 182—
183.

4 H. Kwiatkowska, 7oZsamos¢ nauczycieli. Migdzy anomiq a autonomiq, Gdarisk 2005,
s. 88, 128—-151.

5 Tamyze, s. 183.
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gbétowe wyniki badari, warto zaznaczy¢, ze u badanych nauczycieli najczesciej
wskazywany byl typ tozsamoséci o dominancie prezentystycznej, a w nastgpnej
kolejnosci — retrospektywnej i futurologicznej. Kwiatkowska dokonata w zwiaz-

ku z tym przekonujacej interpretacji, stwierdzita mianowicie, ze:

(...) dominacja orientacji prezentystycznej jest wyrazem pozbawiania si¢
wplywu na bieg zdarzeni wlasnego, a tym bardziej spotecznego zycia. Na-
tomiast ,.krétka” perspektywa przysztosci ogniskuje wysitek cztowieka na
lepszym zaspokajaniu potrzeb dnia dzisiejszego. Mozna wigc powiedzied,
ze nauczyciele reprezentuja typ orientacji temporalnej wyznaczonej teraz-
niejszoscia, ktéra w sensie aksjologicznym niewiele czerpie z przeszlosci
(gdyz terazniejszo$¢ w wielu wymiarach gwaltownie jej zaprzecza) i nie
jest rekonstruowana przez obraz przysztosci, ktéra w $wiadomosci bada-
nych jest semantycznie enigmatyczna i fatalistyczna. (...). Tak rozumiana
orientacja prezentystyczna jest wyrazem preferencji w zyciu czlowieka

$rodkéw, a nie celé6w'®.

Kwiatkowska w ten sposéb dostarczala argumentéw na to, iz pozadanym
obrazem tozsamo$ci nauczycielskiej jest tozsamo$¢ zorientowana ,,na caly hory-
zont czasu” — zapewnia ona bowiem nauczycielowi ,zdolno$¢ do adaptowania
si¢ do zmian i nowosci (...), stwarza mozliwo$¢ optymalnego funkcjonowania
psychicznego™’.

Inspirujac si¢ przemysleniami Lecha Witkowskiego i Jiirgena Habermasa
oraz teorig rozwoju moralnego Lawrence’a Kohlberga, Kwiatkowska wskazala
wynikajaca stad hierarchi¢ typéw (,pozioméw”), zaczynajac od tozsamosci ,,na-
turalnej”, zwiazanej z przedkonwencjonalnym, naznaczonym anomia, etapem
moralnego funkcjonowania (nastawionej na osiagniccie instrumentalnie okreslo-
nych celéw), poprzez tozsamos¢ ,,roli”, ukierunkowang na zachowanie konwen-

qji w relacjach spotecznych, po tozsamos¢ ,,autonomicznego Ja”, ktérej konsty-

16 Tamze, s. 129—145.
17 Tamyze, s. 143.
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tutywna whasciwoscia jest autonomia, wznoszaca ludzka aktywno$é na poziom
postkonwencjonalny'®. Wyniki przeprowadzonych badani wskazaly, ze najwyzsza
akceptacje uczestniczacych nauczycieli zyskata tozsamos$¢ autonomiczna, co mo-
globy stanowi¢ powdd do zadowolenia ze wzgledu na faktyczng wage takiego
standardu dla prakeyki edukacyjnej (czyli przede wszystkim dla rozwoju osobo-

wego ucznia). Kwiatkowska jednak glebiej zinterpretowata ten rezultat, piszac:

Kontakt z nauczycielami, wyniki badaf, wieloletnie obserwacje, nie
w pelni potwierdzajg te dane empiryczne. Przypuszczam, ze ta wysoka
akceptacja jest spowodowana gleboko zakodowana orientacja powinno-
$ciowa naszych nauczycieli. (...) Tozsamo$¢ ,,autonomicznego Ja” wskazu-
je bowiem na najwyzszy putap rozwoju zawodowego, jest zarazem oznaka
szczytowego poziomu bieglosci zawodowe;j. To, co by¢ powinno, jest dla
nauczycieli zobowigzaniem, jest czyms obligatoryjnym (...). Sadzg, ze na-
uczyciele o tej orientacji nie wnikajg w zasadno$¢ powinnosci, nie maja
do nich krytycznego stosunku oraz watpliwosci co do ich uprawomoc-

nien!.

Taka interpretacja znajduje swoje uzasadnienie w wynikach badan innych
pedagogdéw polskich, ktdrzy juz po przelomie ustrojowym w naszym kraju za-
uwazali silne zakorzenienie wérdéd nauczycieli tzw. technicznego etosu zawodu
nauczyciela, zakladajacego, iz rolg nauczyciela jest wierne (ale, niestety, bezreflek-
syjne) spetnianie odgérnie wskazanych standardéw?.

Odnoszac kolejna propozycje typologii tozsamosci nauczycieli do ,statuséw
tozsamosci” wypracowanych przez amerykarskiego psychologa Jamesa E. Mar-
cie na bazie teorii Eriksona, Kwiatkowska wyréznita cztery typy tejze tozsamosci:
1) tozsamo$¢ ,osiagnicta’ — whasciwa dla osob, ktdre osiagnety wysoki poziom

dojrzatosci, uporaly si¢ z wlasnymi kryzysami rozwojowymi, reprezentuja po-

% Tamze, s. 145.
19 Tamze, s. 169-170.

20 Z. Aleksander, T. Bauman, J. Rutkowiak, Etos techniczny nauczyciela jako zapoznana prob-
lematyka pedeutologiczna, ,Kwartalnik Pedagogiczny” 1991, nr 1, s. 92-98.
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stawe autentycznego zaangazowania w relacje z soba i z innymi ludZmi; 2) toz-
samo$¢ ,moratoryjng’ — charakteryzujaca osoby, ktére thkwia w sytuacji kryzysu
rozwojowego, nie potrafia si¢ z nim konstruktywnie uporaé, permanentnie eks-
perymentuja, szukajac odpowiedzi na pytania egzystencjalne, nie podejmuja jed-
nak wyboru konkretnego rozwiazania wlasnych probleméw zyciowych; 3) tozsa-
mo$¢ ,nadany” — okreslajaca osoby nie odwolujace si¢ w rozwigzywaniu swoich
probleméw zyciowych do wlasnych, twérczych i odpowiedzialnie wybranych/
przepracowanych, sposobéw dzialania, lecz bezrefleksyjnie nasladujace autoryte-
ty innych oséb, 4) tozsamo$¢ ,rozproszong’ — charakterystyczng dla osdb, ktére
mialy do$¢ ubogie doswiadczenia egzystencjalne i nie poczuwaly si¢ do dokony-
wania znaczacych wyboréw zyciowych. Jak pisata Kwiatkowska: ,ich tozsamos¢
(...) stanowi mozaike réznorodnych i w zasadzie «niezbornych» pomystéw na
whasne zycie zaréwno osobiste, jak i zawodowe™?!. Na podstawie deklaracji ztozo-
nych przez badanych, mozna bylo przyporzadkowad nauczycieli do poszczegdl-
nych statuséw tozsamosci w nastepujacych proporcjach: 1) nauczyciele o statusie
tozsamodci osiagnictej — 38,1% badanych; 2) nauczyciele o statusie tozsamosci
nadanej — 39,1% badanych; 3) nauczyciele o statusie tozsamosci moratoryjnej
— 7,8% badanych; 4) nauczyciele o statusie tozsamosci rozproszonej — 14,1%
badanych?.

Nauczyciele o statusie tozsamosci osiagnietej stanowig najbardziej pozadana,
mozna tez powiedzie¢ — najblizsza mistrzostwu grupe oséb o profesji nauczy-
cielskiej. ,,Sa to nauczyciele, ktérzy maja dobry kontakt z uczniami (...), maja
prospoteczng i prorozwojowa orientacje¢ dziatania. Sa im w zasadzie obce dziala-
nia obronne i reakcje z pozycji zagrozonego «Ja» (...), [ktore] likwiduja wszelka
blisko$¢ migdzyludzka i udaremniaja wszelki sens wplywu wychowawczego™.
Podobng (nieco wigksza) do tej grupy liczebno$¢ uzyskali w przywotywanych

badaniach nauczyciele wyrazajacy akceptacje dla tozsamosci nadanej. Mogto to

2l H. Kwiatkowska, Zozsamos¢ nauczycieli..., s. 177.
22 Tamze, s. 178—185.
% Tamze, s. 179.
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wynikaé — jak przypuszczata Kwiatkowska — z tego, iz w obu statusach ,funkcje

upewniajace w dziataniu s3 do siebie podobne”*. Niemniej jednak — jak pisata

dalej autorka —

w sensie epistemologicznym te Zrédla pewnosci sa skrajnie rézne.
W pierwszym przypadku (tozsamos¢ osiagnigta) poczucie pewnosci na-
uczyciel zdobywa sam w wyniku studiéw, do§wiadczenia i refleksji nad
nim. Staje si¢ sam dla siebie punktem odniesienia, wazna instancjq de-
cydowania o sprawach zawodowych. W drugim przypadku (tozsamos¢
nadana) zrédlo pewnosci pochodzi od drugiej osoby (...). Dla pierwszego
nauczyciela tozsamo$¢ byla zadana i on ja tworzyt w procesie trudnego
zmagania si¢ z materia zycia, gromadzenia doswiadczen, krytycznego ich
osagdu. W przypadku drugiego nauczyciela tozsamo$¢ byta mu ,nadana”,
przejeta od drugiej osoby, utworzona w drodze nasladownictwa i identy-
fikacji. Czyniac to nauczyciel rezygnowat z siebie, z wlasnych wyboréw,
a w konsekwencji z wasnej indywidualnosci, pozbywat si¢ krytycznego

namystu nad dziataniem?®.

Taki status stanowi realne niebezpieczenstwo dla relacji nauczyciela

z uczniem, bowiem zawsze beda — jak podkreslata Kwiatkowska — sytuacje o wy-

jatkowym pierwiastku nowosci i niepowtarzalnosci, w ktérych nauczyciel zdany

jest na samego siebie, sytuacje, w ktdrych trzeba wykaza¢ sie wyobraznia, odpo-

wiedzialno$cig i tworczym dzialaniem. Status tozsamosci nadanej pozbawia na-

uczyciela nie tylko tych wlasciwosci, ale jeszcze bardziej fundamentalnej sily, jaka

jest poczucie warto$ci wlasnej osoby®. O jego wyjatkowej wadze w dziataniach

wychowawczych pisali przekonujaco réwniez inni polscy pedagodzy®.

24

25

26

27

Tamze, s. 179-180.
Tamze, s. 180-181.
Tamze, s. 181.

Zob. K. Jasiriska, S. Ruciniski, [stota i formy patologii moralnej oraz jej spoteczne wwarun-

kowania, w: F. Adamski (red.), Wartosci — spoleczenstwo — wychowanie. Studia z pedagogiki
spotecznej, Krakéw, s. 21-31.
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Pozostate statusy tozsamosci, wyraznie dalekie od konstytutywnych wita-
$ciwosci mistrzostwa, uzyskaly w badaniach Kwiatkowskiej niewielka liczbe
wskazan. Niemniej jednak statystyka w badaniach pedagogicznych — dotyczaca
rzeczywisto$ci wychowawczej — ma catkiem inny wydzwick niz w niektérych
innych naukach spofecznych, odnosi si¢ bowiem do relacji nauczyciela/wycho-
wawcy z bedacym w toku rozwoju czlowiekiem, narazonym na bolesne skutki
dzialania tego pierwszego. Nawet jeden nauczyciel o tozsamos$ci moratoryjnej,
czyli wychowawca niedojrzaly, niepotrafiacy podja¢ decyzji, majacy trudnosci
w nawiazaniu emocjonalnej wigzi z drugim czlowiekiem, moze by¢ Zrédtem wie-
lu uczniowskich cierpied. Podobnie nauczyciel o statusie tozsamosci rozproszo-
nej, niepotrafiacy podejmowac trwatych zobowiazan, ,zyjacy chwila’, ,generuja-
cy pomysly, czgsto niespdjne i niewykonalne” jest zazwyczaj powodem frustracji

i odpowiedzialny za to, ze uczen nie czuje si¢ bezpiecznie?.

Model profesjonalizmu

Jesli mieliby$my szuka¢ jakiego§ modelu osoby/zawodu nauczyciela, ktéry
wskazywataby Kwiatkowska jako szczegélnie pozadany w rzeczywistosci edu-
kacyjnej, a ktéry bylby szczegélnie bliski archetypowi nauczyciela-mistrza, jest
nim specyficznie rozumiany ,,profesjonalizm nauczyciela”. Podejmujac to zagad-
nienie, autorka dokonata analiz kilku wspétczesnych wzoréw nauczycielskiego
profesjonalizmu i wynikajacych z nich koncepdji ksztalcenia nauczycieli: modelu
yksztalcenia przez prakeyke” Delli Fish, modelu ,action research” Juliana Elliota
oraz modelu ,ksztaltowania profesjonalnego osadu” Donalda Schéna. W tych
analizach daleka byta od jednoznacznego wskazywania nauczycielskich powin-
noéci, ale uwazny czytelnik moze je posrednio odczytaé z prowadzonej przez
nig narracji, w ktérej podkreslata wyjatkowa warto$¢ kategorii profesjonalizmu

w pracy nauczyciela. Kwiatkowska stwierdzifa, ze w odniesieniu do bycia na-

2 H. Kwiatkowska, Zozsamosé nauczycieli..., s. 183.
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uczycielem nalezatoby méwi¢ nie tyle o zawodzie, ile o profesji. Zawdd ozna-
cza ,zespdt czynnosci spolecznie uzytecznych, ktdre wymagaja od pracownika
odpowiedniej wiedzy i umiejetnosci do wykonywania czynnosci powtarzanych
systematycznie i bedacych Zrédtem utrzymania™. Nie kazdy zawéd — jak pod-
kresla Kwiatkowska — jest profesja. Profesja to ,rodzaj prakeyki, ktéra nazywa
si¢ misjg’, ,ma ona raczej charakter publicznej stuzby, powotanej do realizacji
istotnych w spoteczenistwie zadan, ktérych wykonywanie wymaga najwyzszych
kwalifikacji, takze etyczno-moralnych (...), to zawdd zaufania publicznego™®.
Pokrewny tej kategorii (profesji) profesjonalizm nie oznacza z kolei fachowosci
»na wzér zawoddw technicznych, sprawno$ciowych, realizowanych przez aplika-
gje regul technicznych, technologicznych w dziataniu praktycznym. To spetnie-
nie wysokich standardéw: poznawczych, dzialaniowych i etycznych™!.

O potrzebie nauczycielskiego profesjonalizmu przesadza — zdaniem Kwiat-
kowskiej — fake, ze zwiazek nauczyciel-uczedi jest w swojej istocie ,zwigzkiem
dwoch oséb obdarzonych podmiotowoscia™. Nie jest to relacja typu podmiot-
-przedmiot. Z tego tez wynikaja specyficzne whasciwosci nauczycielskiego pro-
fesjonalizmu: 1) w relacjach nauczyciel-uczei nie wystarcza bieglo$¢ technicz-
na, instrumentalna, konieczne sa sprawnosci analityczne oraz interpretacyjne,
pozwalajace na skuteczne szukanie odpowiedzi na pytania typu: ,dlaczego’;
2) ,sytuacje, w ktérych dziata nauczyciel s3 niepowtarzalne”, tym, co jednak
z pewnoscia nalezatoby uwzgledni¢ w wyborze nauczycielskich dziatan jest pyta-
nie o ,,dobro ucznia”; 3) dzialanie nauczyciela wymaga nieustannych korekt (ko-
niecznych ze wzgledu na jego optymalizowanie) — bez nich ,relacje z uczniami
bytyby (...) odebrane przez miodziez jako narzucone, obce”; 4) uczen powinien
otrzyma¢ od nauczyciela wiarygodny komunikat, ze zaréwno w uczniowskim,

jak 1 nauczycielskim osigganiu sukcesu liczy si¢ ,biografia” i ,system znaczed”

» H. Kwiatkowska, Pedeutologia, Warszawa 2008, s. 167.
30 Tamze, s. 167.
31 Tamze, s. 167.
32 Tamze, s. 169.
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ucznia; 5) nauczyciel dba o to, by relacja z uczniem nie byta jednostronna, aby
uczeni nie wystgpowal w roli ,biernego odbiorcy”; 6) poiadana relacja nauczy-
ciel-uczet wymaga porozumienia si¢; 7) nauczycielski profesjonalizm wymaga
ynadmiarowosci wiedzy” — powinna by¢ ona ,szersza i glebsza” niz ,$wiat prak-
tycznych dziataid nauczyciela”, co oznacza, ze powinna by¢ ,,podstawg bezpiecz-
nego realizowania wtasnych mozliwoéci dla wypracowania nowych sposobéw
reagowania’®®. Kwiatkowska zwracata uwage na to, ze ,sktadnikiem nauczyciel-
skiego profesjonalizmu jest nie tylko $wiat myli i sprawstwa (przyswajanie wie-
dzy i éwiczenie umiejetnosci), lecz takze $wiat uczué i wartosci, jako atrybutéw
$wiata humanistycznego™. Tak rozumiany profesjonalizm wyraznie wspé6tbrz-
mi z fenomenem mistrzostwa wymagajacym zywego odniesienia si¢ nauczyciela
do $wiata wartosci jako wyznacznika jego relacji z drugim czlowiekiem (przede

wszystkim z uczniem) i §wiatem, w ktérym te relacje przebiegaja.

Podsumowanie

W prezentowanym tekscie wskazatam dwa zasadnicze zrédfa wspomagania
przez Henryke Kwiatkowska nauczycieli w stawaniu si¢ przez nich mistrzami
w relacjach z uczniami. Sg nimi: gleboka analiza sfery prakeyki nauczycielskiej,
zwigzana zaréwno z wlasnym do$wiadczeniem biograficznym, jak i z podejmo-
wanymi badaniami empirycznymi oraz uwypuklony w twérczosci Kwiatkowskiej
(niejeden) model profesjonalizmu nauczyciela. Jest jeszcze przynajmniej jedno —
niezwykle istotne — Zrédlo, z ktérego moga czerpaé zainteresowani twérczoscia
czotowej damy polskiej pedeutologii nauczyciele oraz adepci tego zawodu. Tym
zrédlem jest bogaty dorobek Henryki Kwiatkowskiej jako redaktora naukowe-

go znaczacych monografii naukowych. W pracach tych podejmowano nie tyl-

3 Tamze, s. 169—170.
3 Tamze, s. 170.
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ko zagadnienia stricte pedeutologiczne®, ale réwniez kwestie bardziej szerokie
— istotne dla rozumienia kontekstéw globalnych i lokalnych, w ktdérych nauczy-
ciel wykonuje swoja profesje. Takim dzietem w okresie przetomu ustrojowego
w Polsce byla niewatpliwie monografia — Ewolucja tozsamosci pedagogiki, bedaca
poktosiem Pierwszego Ogdlnopolskiego Zjazdu Pedagogicznego w Remberto-
wie w 1993 roku, ktéry odstonit wiele probleméw polskiej pedagogiki i polskiej
rzeczywisto$ci edukacyjnej. Jak stwierdzita Kwiatkowska we Whszgpie do tej pracy:

Zjazd zgromadzit gremia naukowe i o§wiatowe. Bylo to §wiadomie przez
organizatoréw pomyslane. Skoro mamy zmienia¢ obraz szkoly to zmiany
musza nastgpowac réwnolegle w mysli pedagogicznej i w dziataniu edu-
kacyjnym. Nauka i oéwiata musza by¢ bliskie sobie, méwi¢ jezykiem dla

siebie zrozumiatym?®.

Sama w swojej tworczosci z powodzeniem realizowata to zadanie, dostarcza-
jac nauczycielom narzedzi pomocnych w rozumieniu §wiata i ucznia jako osoby
bedacej w relacjach z tym $wiatem. Trudno nie uzna¢ jej naukowych osiagniec za
czynnik ulatwiajacy reprezentantom zawodu nauczycielskiego odkrywania drég
do bycia mistrzem — autentycznym autorytetem dla swoich uczniéw. Wedlug
Bogustawa Sliwerskiego byta takim mistrzem dla swoich studentéw, bowiem
»cl, ktorzy mieli mozliwo$¢ studiowania pedagogiki pod kierunkiem profesor
H. Kwiatkowskiej nabywali kluczowe dla ich ontologicznego bezpieczenistwa

w $wiecie permanentnego ryzyka takie cechy, jak: zaufanie, optymizm i odwa-

»37

ga

35 Zob. np. H. Kwiatkowska, Wprowadzenie, w: Edukacja nauczycielska w perspektywie wy-
magar zmieniajqcego si¢ swiata, red. A. Siemak-Tylikowska, H. Kwiatkowska, S. M. Kwiatkow-
ski, Warszawa 1998, s. 7—12.

36 H. Kwiatkowska, Whstep, w: Ewolucja tozsamosci pedagogiki, red. H. Kwiatkowska,
Warszawa 1994, s. 13.

37 B. Sliwerski, Pozegnanie wybitnej pedagog...
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Przywotane na poczatku tekstu, uzyte przez Sliwerskiego, okreslenie Kwiat-
kowskiej jako ,damy polskiej pedeutologii”, nalezy odczyta¢ (podobnie jak
w wypadku dzentelmena) nie jako ukazanie osoby, ktéra (re)prezentuje wytacz-
nie wartodci i maniery niegdy$ cenione, a dzi§ nieco juz staro§wieckie — uzycie
tego pojecia, podkresla bowiem walory szanowanego przez innych autorytetu®.
Argumenty uzasadniajace jego uzycie w odniesieniu do Henryki Kwiatkowskiej
mozna znaleZ¢ zaréwno w sferze teorii, jak i praktyki, warszawska uczona dosko-
nale odnajdowata si¢ w obu plaszczyznach. Jej twérczo$é pedeutologiczna pozba-
wiona byta moralizatorstwa, nacechowana byfa natomiast rzeczowoscia i reflek-
syjnoscia, podobnie, jak w praktyczne dzialania majace na celu przygotowywanie
nowych adeptéw do profesji nauczycielskiej. W takim samym tonie prowadzita
dialog z innymi pedagogami w kuluarach konferencji i podczas spotkant nauko-

wych, czego piszaca te stowa sama do$wiadczyta.
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NATALIA TULASIEWICZ (1906-1945)
— PATRONKA NAUCZYCIELI

Streszczenie

Natalia Tutasiewicz byta osoba spetniona i szcz¢sliwa, cho¢ przyszlo jej zy¢ w skrajnie
trudnych latach wojennych. Fundamentem zycia i pracy uczynita mito$¢. Stuzyta innym,
czyniac dobro — w czasie pokoju, wykonujac zawod nauczycielki, a w czasie wojny jako
wsp6twigzniarka w obozie koncentracyjnym. Jej zycie i postawa decyduja o tym, ze moze
by¢ takie w obecnych czasach wzorem czfowieczedstwa i nauczycielstwa.

W tekscie tym przedstawiono wzorce, ktére uksztattowaly Natali¢ Tutasiewicz. Zwro-
cono uwage na atmosfer¢ domu rodzinnego i przekazane wartosci oraz opisano Sciezke
edukacyjng. Zaprezentowano miejsca, w ktérych prowadzita zajecia i scharakteryzowano
jej prace pod katem dydaktycznym i wychowawczym, zwracajac szczeg6lng uwagg na jej
walory i nowatorstwo. Szczeg6lnie podkreslono wymiar heroizmu jej cztowieczeristwa

i nauczycielstwa.

Stowa kluczowe: Natalia Tulasiewicz, nauczycielstwo, patronka nauczycieli, wzér
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NATALIA TULASIEWICZ (1906-1945) - THE PATRON OF THE TEACHERS

Summary

The aim of the text is to present the value of the humanity role model and teaching
of Natalia Tutasiewicz. She was a fulfilled and happy person, despite living and working in
the terrible warfare years. She made love the foundation of her life and work. She served
others by making good: in the peaceful times as a teacher and during the war — she was
coprisoner in concentration camp.

In the article there are presented family and educational patterns of Natalia Tulasie-
wicz. The attention was drawn to the atmosphere of the family home and passed values
as well as the characteristics of an educational path. The places and advantages of her
didactic-upbringing work were presented. The level of the heroism of her humanity and

teaching was specifically underlined.

Keywords: Natalia Tutasiewicz, teaching, the patron of the teachers, role model

Wprowadzenie

Nauczycielstwo nalezy do profesji, ktére moga zaoferowa¢ uczucie spetnie-
nia — zar6wno wykonawcy tego zawodu, jak i poprzez stworzenie sprzyjajacych
warunkéw, innym osobom. Szczedliwy nauczyciel sprzyja szczgdliwoscl swoich
uczniéw'. Szczescie musi z czego$ wynikaé — z zaangazowania w dzieto wicksze
i wazniejsze od nas samych lub z catkowitego oddania si¢ drugiemu cztowieko-
wi?. Im bardziej cztowiek zapomina o sobie, poswigcajac si¢ waznej dla niego
sprawie lub osobie, kt6ra kocha, tym glebsze jest jego czlowieczenstwo i tym

bardziej urzeczywistnia swéj potencjat’.

' L Jazukiewicz, Pedeutologiczna teoria cnoty, Szczecin 2012, s. 8.
2 V. Frankl, Czlowiek w poszukiwaniu sensu, Warszawa 2009, s. 17.
3 Tamze, s. 166.
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Celem przedlozonego tekstu jest przedstawienie wartoéci wzoru cztowie-
czefistwa i nauczycielstwa Natalii Tulasiewicz, osoby spetnionej i szczedliwej,
mimo tego, ze przyszlo jej zy¢é w strasznych czasach naznaczonych wojna i oku-
pacja. Przedstawiony wzdér dowodzi, ze mozna by¢ szczg$liwym zawsze i wszg-
dzie, jedli fundamentem zycia i pracy uczyni si¢ mito$¢. Pedagog Andrzej Mi-
chat de Tchorzewski wskazal mito$¢ jako praprzyczyne wychowania i stwierdzit:
»Objecie kogos procesem wychowania nie jest mozliwe bez autentycznej mitosci,
a kiedy jej nie ma lub zabraknie, wychowanie staje si¢ lub przeksztalca si¢ co
najwyzej w dziatalno$¢ opiekuncza, dozorowanie czy nawet tresure, ktéra nigdy
nie moze by¢ utozsamiana z wychowaniem™. Sensem zycia Natalii Tulasiewicz
bylo ofiarne czynienie dobra, a istota jej nauczycielstwa — umitowanie ucznia.
W czasie pokoju stuzyta z mitoscia jako nauczycielka, a w czasie wojny — wspét-

wigzniarka w obozie koncentracyjnym.

Wzorce rodzinne i edukacja

Natalia Tutasiewicz zyta w czasie migdzywojennym i wojennym. Urodzita
si¢ w Rzeszowie w 1906 roku. Ojciec — Adam Tutasiewicz byt inspektorem skar-
bowym na terenie éwczesnej Galicji. Mama — Amalia de domo Bromnikéwna,
wywodzaca si¢ z rodziny mieszczan o$wigcimskich, zajmowata si¢ prowadzeniem
domu i wychowaniem dzieci. Natalia miata pigcioro rodzefstwa: starsza sio-
str¢ Marig (ur. 1904), mlodsze siostry Zofig (ur. 1907) i Haling (ur. 1911) oraz
dwéch miodszych braci Tadeusza (ur. 1908) i Jézefa (ur. 1913)°. Dom rodzinny
byt peten harmonii i ciepta. Natalia doswiadczyta mitosci ze strony rodzicow
i rodzeistwa — byta kochana i uczyla si¢ kocha¢, a mito$¢ uczynita najwicksza

wartoscia w swoim dorostym zyciu.

4 A.M. de Tchorzewski, Mitos¢ jako praprzyczyna wychowania, w: Wychowanie jako madros¢
mitosci, red. 1. Jazukiewicz, Szczecin 2012, s. 43.

> B. Judkowiak, Wstgp, w: N. Tulasiewicz, By¢ poetkq Zycia. Zapiski z lat 19381943, oprac.
B. Judkowiak, Poznati 2020, s. 7.



104 Twona Jazukiewicz

W rodzinie Natalia do§wiadczyla prawdziwej poboznosci. Dzieci wychowy-
wane byly w duchu Sodalicji Mariariskiej, ksztattujacej elity katolickie®. Istotna
byla nieustanna praca nad soba, ksztattowanie charakteru, systematycznos¢ i da-
zenie do doskonatosci, w tym do $wigtosci. Silne w rodzinie byly takze idealy
patriotyczne i inteligenckie, a kontake ze sztuka byt codziennoscia. Natalia napi-
sala w pamietniku o znaczeniu kultury umystowej dziadka, teatralnych improwi-
zacjach taty i zamitowaniu mamy do poezji’. Natalia odziedziczyla zdolnos¢ do
wierszowania, muzyki, pasj¢ do poezji i teatru; uwielbiata czyta¢ ksiazki, chodzi¢
do kina i teatru, na koncerty i wystawy®. Zainteresowanie i znawstwo literatury
i sztuki Natalia znakomicie wykorzystata w pracy nauczycielskie;j.

Rodzice zadbali o wysoki poziom edukacji swoich dzieci. Pierwszy rok nauki
uptynat Natalii pod znakiem edukacji domowej. Po przeprowadzce rodziny do
Krakowa (1916) uczyta si¢ w szkole siéstr klarysek przy kosciele pw. $w. Andrze-
ja, a nastgpnie w I Prywatnym Gimnazjum Zetiskim. Po odzyskaniu niepod-
legtoéci rodzina zamieszkata w Poznaniu (1921), gdzie Natalia kontynuowata
nauke w gimnazjum sidstr urszulanek. Uczgszczata tez do konserwatorium, gdzie
brala lekcje gry na skrzypcach i uczyla si¢ teorii muzyki. Na wszystkich szcze-
blach edukacyjnych byta bardzo dobra uczennica, pilng i aktywna’.

Natalia bardzo dobrze zdata mature i podjeta studia na Wydziale Humani-
stycznym uniwersytetu w Poznaniu. Uzyskala dyplom magistra w zakresie filo-
logii polskiej z oceng bardzo dobra (12.12.1932). Studiowata tez muzykologie,
ale choroba uniemozliwita regularne ¢éwiczenie gry na instrumencie. Natalia byla
watlego zdrowia — gruzlica meczyla ja przez cate zycie: w dziecinistwie miata gruz-

licg skéry, w pigtnastym roku zycia gruzlicg gruczoléw limfatycznych szczgko-

¢ Tamze,s. 7.

7 Por. N. Tulasiewicz, By¢ poetkq zycia. Zapiski z lat 1938-1943, oprac. B. Judkowiak,
Poznan 2020, s. 202.

8 Por. B. Judkowiak, Wszgp, w: N. Tulasiewicz, Byé poetkq zycia..., s. 8.

 Tamze.
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wych, a w dwudziestym roku zycia — gruzlice gruczotéw ptucnych wnekowych'®.
Kazda z nich wiazata si¢ z operacjg i rekonwalescencja, co utrudniato nauke badz
powodowalo jej przerwanie. Pomimo tego, dzigki zdolnosciom i systematycznej,
wytrwalej pracy Natalia osiagata najwyzsze oceny. Miata stabe zdrowie fizyczne,
ale zahartowata w sobie silnego ducha, co zawdzigczata w duzej mierze srodowi-

sku rodzinnemu i odebranej edukacji.

Nauczycielstwo

W 1933 roku Natalia Tutasiewicz rozpoczeta prace nauczyciela jezyka pol-
skiego, $piewu i rysunkéw w Prywatnej Szkole Powszechnej Koedukacyjnej pw.
$w. Kazimierza w Poznaniu''. Praca szkoly ukierunkowana byla hastem odpo-
wiadajacym warto$ciom Natalii — ,Bogu i Ojczyznie stuz”. Na podstawie mate-

riatéw z archiwum rodzinnego Tutasiewiczéw praca Natalii tak zostata opisana:

Wykazywata si¢ tu nie tylko sumiennoscia, stosowaniem do postulowa-
nych nowoczesnych regul nauczania zintegrowanego, ale i dydaktyczna
inwencjg (ktérg dokumentujg dwa zachowane zeszyty konspektéw lekdji
z jezyka polskiego), wreszcie — aktywnoscia poza lekcjami, prowadzac
chér oraz przygotowujac przedstawienia wedle wlasnych scenariuszy.
Odznaczata si¢ tez zaangazowaniem w proces wychowawczy. Tresci za-
chowanych referatéw Natalii przeznaczonych na rad¢ pedagogiczna i ze-
branie rodzicéw, jak i obserwacji wpisywanych do zeszytéw konspektow
lekeyjnych dowodza, ze jej udzialem byl weiaz entuzjazm z odzyskanej
niepodleglosci (ktéry naznaczyt lata jej mlodosci), oddanie sprawie

ksztatcenia dyspozycji etycznych i obywatelskich uczniow'.

10 Por. N. Tulasiewicz, Byé poetkq Zycia..., s. 208.

1" B. Judkowiak, Kalendarium, w: Wiernos¢ tasce i stowu, red. J. Hadrys, B. Judkowiak, Po-
znan 2018, s. 324.

12 B. Judkowiak, Wizgp..., s. 14.
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W 1936 roku Natalia zdata egzamin pafstwowy, uzyskujac dyplom nauczy-
ciela jezyka polskiego w szkotach $rednich®® oraz prawo cztonkostwa w Towa-
rzystwie Nauczycieli Szkét Srednich i Wyzszych'. Podjeta prace w gimnazjum
sidstr urszulanek, keérego byta absolwentka — realizowane w tej placéwee idee
wychowania etycznego i estetycznego byly zgodne z jej systemem wartosci. Zna-
mienne jest to, ze wybierane przez nig miejsca pracy nie byly dzietem przypadku.
Jako nauczycielka realizowata zainteresowania odpowiadajace jej wartosciom zy-
ciowym, dlatego jej czlowieczenistwo i nauczycielstwo pozostawaly w harmonii.

Profesor Barbara Judkowiak przeanalizowata konspekty lekgji jezyka polskie-
go Natalii, ktére zachowaly si¢ w archiwum rodziny Tutasiewiczéw. Pozwolito to
na szczegStowe poznanie treéci nauczania, celéw wychowawczych, metod i po-
mocy dydaktycznych. Od poczatku pracy nauczycielskiej Natalia systematycz-
nie i starannie przygotowywala si¢ do zaje¢ z uczniami. Zapisywata w punktach
ich temat, cel i tok, formy nauczania, zadania dla uczniéw i uwagi polekeyjne,
zwlaszcza w przypadku odstgpstwa od zalozonego planu. Prowadzone przez nia
zajecia ukierunkowane byly na nauke samodzielnosci myslenia, ksztattowanie
umiejetnosci formutowania opinii i refleksyjnej postawy'>. Obok rutynowych
dyktand, ¢wiczen deklamacji i pogadanek, stosowata metodg dyskusji nad trescia
i aktualnymi tematami, stawiania pytari, swobodnego opowiadania i referatu'®.
Napisata: ,Bo nie cierpi¢ omawiania dziet sztuki w szkole na modl¢ stereoty-
powa: bezmydlnie, oglupiajaco pochwalna! U mnie zawsze wolno skrytykowa¢
dzielo autora, byle madrze i byle w tym byly zalazki tworczej mysli”". Wpro-

wadzala tez éwiczenia tworcze, kedre rozwijaly wyobraznie, np. obmyslanie ba-

'3 A. Reesos, Blogostawiona Natalia Tulasiewicz. Droga do mitosci, Poznan 2019, s. 19.
4 B. Judkowiak, Wszgp..., s. 15.

1> B. Judkowiak, , Przyjmij mnie na nowo do swej klasy” (nauczyciele ,w szkole” blogostawionej
Natalii), w: B. Judkowiak, T. Marchwiak, S. Stawinski, K. Szablak, Blask swiadectwa: blogosta-
wiona naucgycielka Natalia Tutasiewicz, Poznan 2013, s. 31 6.

16 Tamze, s. 31 5.

17 Tamze, s. 14.
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jek i legend'®. Lekcje koriczyly tzw. zagadki, ktére mialy forme pytari z zakresu
praktycznego, np. co uczniowie zrobiliby w okreslonej sytuacji. Ich celem byto
przygotowanie dzieci do sprawnego radzenia sobie w sytuacjach trudnych i na-
glych wypadkach®.

Natalia nie poprzestawata na roli specjalisty przedmiotowego. Byla jedno-
cze$nie wychowawca. Znamienna jest sytuacja, gdy prywatnie wybrala si¢ do
kina na film pt. Pensjonarka. W pamigtniku zapisala refleksje na temat obejrza-

nego obrazu:

Czy koniecznie ta przemita pensjonarka musi tga¢ od poczatku do korca
jak z nut, aby nas ubawi¢? Gdyby to bylo tylko chwilowe, przypadko-
we, byloby moze i naiwne. Ale calg sztukg oprze¢ na kfamstwie to jest
z gbry twierdzi¢ o widzu, Ze go najbardziej bawi u dziecka wyrafinowanie

w pseudonaiwnosci®’.

Co wazne, jej nauczycielska dusza nie pozostata oboj¢tna na to, ze w ki-
nie spotkata swoje uczennice. Zaniepokoita si¢: ,Na tym filmie widziatam kilka
dziewczynek, ktére uczg. Ciekawam, co one o nim myslg™?!. W swojej pracy da-
wala prymat wychowaniu nad ksztalceniem®. Wychowawstwo realizowata takze
w relacji z rodzicami. Wspdlipracg szkoly i domu dostrzegala na gruncie wycho-
wania religijnego, rodzinnego, spotecznego, pafistwowego i programu nauczania.
Dzigki zachowanemu referatowi, ktéry przygotowala na zebranie rodzicéw, zna-
ne sg jej szczeg6towe ustalenia w tym zakresie. Daja wyraz potrzebie przetamania
silnie zakorzenionej tradycji podziatu, ze szkota zajmuje si¢ nauczaniem, a rodzi-

na wychowaniem?®. Natalia odwolywata si¢ w pracy dydaktyczno-wychowawczej

'8 Tamze, s. 6.

19 Tamze, s. 6.

2 N. Tulasiewicz, Byé poetkq zycia..., s. 66.

2! Tamze, s. 66.

22 Por. B. Judkowiak, , Przyjmij mnie na nowo...”, s. 7.

2 Tamze, s. 7.
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do swoich zdolnosci i talentéw: prowadzita chér, pisata scenariusze i przygotowy-
wala przedstawienia teatralne*. Uczyta tez dzieci postaw prospotecznych, sama
dajac dobry przyktad wrazliwosci spotecznej: wspierata dzieci z biednej szkoty
wiejskiej z podpoznanskich Krzyzownik?.

Natalia nigdy nie zatowata, ze wybrata zaw6d nauczycielski. Zanotowata

w pamigtniku:

Jak to szczgdliwie, ze poswigcitam si¢ studiom literatury, ze mogtam
sobie przyswoi¢ tatwo kulture poetycka, ze mialam po temu warunki,
by pozna¢ si¢ z tajnikami rzemiosta poetyckiego. Gdybym studiowata
sama muzykologie lub przyrode, czy medycyng, co mie takze pociagato,
bytoby inaczej. Tak wigc jeszcze nigdy nie zatowatam, ze poswigcitam
si¢ polonistyce, chociaz praca pedagogiczna, przy caltej swojej picknosci,

wyczerpuje do szpiku®.

Napisata, ze w szkole jest zawsze ozywiona i radosna”. Byta lubiana przez
ucznidéw i wspétpracownikéw. Trudno si¢ temu dziwié. Patrzyta na ludzi z reflek-
sja pedagoga: ,Patrze i stucham, obserwuje i czytam ludzi jak ksigzki...”?s. Trak-
towata cztowieka jako najwigkszy dar zycia. Uwazala, ze kazdy zastuguje na to,
by mu poswigci¢ uwage®. W jej zapiskach nie brakuje fragmentéw $wiadczacych
o sympatii uczniéw. Na przyklad, wspomnienie podrézy z uczniami pociagiem
do Krakowa jest nastepujace: ,,Potem siedziatam z dziewczynkami w wagonie,
rozmawialy$my, zartowaly, wspominaly, w ogéle czas nam uptywat uroczo. Dzie-

ci dbaty, by mi bylo najwygodniej, czgstowaly mie takociami, owocami, stowem

2 Tamze, s. 12.

2 B. Judkowiak, Wszgp..., s. 14.

% N. Tulasiewicz, Byé poetkq zycia..., s. 202.
" Por. tamze, s. 75.

28 Tamze, s. 85.

2 Tamyze, s. 218.
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stacja za stacja mijaly w doskonatym nastroju™. Umiejetnos¢ dobrego bycia
z ludZmi jest istotng umiejetnodcia nauczyciela, bowiem nauczycielstwo jest re-

alizowane w relacji z innymi osobami. Jego ,horyzontem” jest relacja z uczniem.

Heroizm nauczycielstwa

Po wybuchu II wojny $wiatowej, w pierwszym tygodniu wrzesnia 1939
roku, gdy szkoly byly zamkniete, Natalia zorganizowata szkote podwoérkows dla

dzieci z sasiedztwa. Opis jej funkcjonowania zawarta w pamigtniku:

Wezoraj zaprojektowatam obu sasiadkom Jankowskim, aby$my na traw-
niku podwdrza otwarly prowizoryczna szkétke. Zgodzity si¢ natychmiast
— powiadomily$my rodzicéw w bloku i dzi$ o dziesiatej byto ,,otwarcie”,
a nauka jak i dzi$, tak nadal trwa¢ bedzie od dziesiatej do trzynastej.
Zmieniamy si¢ we trzy co godzing. Ja dzi$ o dziesiatej ,,otwartam” rok
szkolny i mialam pierwsza lekeje. Zglosito si¢ dwdch chlopcéw z ki. 11
powszechnej, chlopiec i dziewczynka z IV powszechnej, jedna dziew-
czynka z VI powszechnej, jedna z III gimnazjalnej i troje dzieci niecho-
dzacych do szkoty. Po krétkiej modlitwie byta dla wszystkich pogadanka,
jak si¢ teraz zachowa¢ w domu i na ulicy w razie alarmu, jak przestrzega¢
przepiséw higieny, nie przeszkadza¢ rodzicom w domu itd. Potem prze-
¢wiczytam szybkie zejscie do piwnicy w razie alarmu, ktdryby nas zastat
przy naszej robocie. Potem podzielitam rebiat¢ na grupy. Najmlodsze
bawity si¢ na kocu kolorowymi obrazkami, klasa IV czytata wiadomosci
o rozwoju historycznym miasta Poznania i objasniata, a kl. VI uczyta si¢
przepiséw sanitarnych. Gimnazjum dozorowato zabawy przedszkola. Po
kazdej godzinie byty normalne przerwy na jedzenie. Drugg lekcje miata
Basia (historia, religia i rachunki), trzecia Krysia z atlasem geograficznym
dla starszych. Na zakonczenie trzeciej i ostatniej lekcji zesztam znowu
na podwoérze. Whasnie co skontrolowatam, jak kl. II przepisata fragment

z elementarza i zaczglam zabawe w pierscieri, a potem byly wyscigi na

30 Tamze, s. 174.
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trawniku, gdy... warkot samolotéw. Ledwie zadzwonitam na alarm, juz
dzieci nie bylo, tak sprawnie zeszty do piwnicy. Schodzilimy juz dzis
kilka razy — motzliwe, ze strasza nas samoloty angielskie lub francuskie,

ale nie sg wykluczone i niemieckie, dlatego trzeba sig¢ chowaé®'.

Prace szkoly przerwaly masowe wysiedlenia. Cata rodzina Tulasiewiczéw
zostaje przesiedlona w bydlecych wagonach do Ostrowca Swictokrzyskiego, bez
$rodkéw do zycia.

Z czasem Natalia przygotowata warunki do zycia dla rodziny w Krakowie.
Pracowala najpierw jako bibliotekarka, a nastepnie jako nauczycielka, pomagata
znalez¢ prace cztonkom rodziny. W 1942 roku w Krakowie postanowita odwie-
dzi¢ swoje byle uczennice®, a jednej z nich, chorej, kilka razy tygodniowo nosita
zupe®. Motywowala ja ch¢é prowadzenia nadal dziatari o charakterze wycho-
wawczym: ,,Chcg z nimi poméwié, rozbudzi¢ w nich zamitowanie do wiedzy,
dopoméc im ze wszystkich sit do tego, by ich wojna nie wyjalowita z poczucia
pickna i dobra. Pierwsza z serii tych odwiedzin udata si¢ nadspodziewanie i zda-
je mi sig, ze jestem na dobrej drodze realizujac taki objazd™*. Organizowata
tzw. $rody literackie w gronie zaufanych oséb. Byla prelegentka na wigkszosci
tych spotkan. Czytano m.in. Krasiniskiego, Stowackiego, Kasprowicza, Baka, Le-

chonia i Wierzyriskiego. Zapisala w pamigtniku:

Dwie $rody poswigcilysmy Rostworowskiemu — staratam si¢ w dyskusji
wyjasni¢ stanowisko niegdy$ w Poznaniu publicznie wyrazone przez Tro-
czytiskiego: ze Rostworowski, bezsprzecznie ciekawy twérca i odwazny,
pefen szlachetnosci cztowiek, w dzietach swoich whasciwie z doktryna
katolicka si¢ minat (...). Trzecia $rodg poswigcilySmy Staffowi (Ucho

igielne), czwarty Liebertowi (Kolysanka jodlowa). (...) staram si¢ przede

3 Tamze, s. 123.
32 Tamze, s. 382.
3 Tamze, s. 426.
3 Tamze, s. 382.
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wszystkim o to, by nasza wymiana mysli stala na poziomie, a byla atrak-
cyjna prostota i bezposrednio$cia we wzajemnym dawaniu siebie. Roz-
wazajac tomik Staffa wziglam za punke wyjscia sad poety nad wlasnym

pokoleniem ».

Natalia znalazta si¢ tez w gronie nauczycieli prowadzacych w Krakowie taj-
ne nauczanie. Prowadzita lekcje w domach krakowskiej inteligencji. Wyjezdzata
takze z zadaniami nauczycielskimi w okolice Krakowa: do Mszany Dolnej, Mie-
chowa, Kaliny Wielkiej, Witowic pod Nowym Saczem™.

W lipcu i sierpniu 1943 roku Natalia przeszta tajne szkolenie do roli emisa-
riusza Delegatury Rzadu Londynskiego w III Rzeszy i duszpasterstwa $wieckie-
go z upowaznienia podziemnej organizacji ,Zachéd” przy AK¥. Dobrowolnie
zglosita si¢ na wyjazd do Hanoweru. Podjeta tam trzyzmianowa pracg fizycz-
na w niemieckiej fabryce galanterii, by méc prowadzi¢ dziatalno$¢ edukacyjng

i duszpasterska w obozie robotnic przymusowych:

Uczyta niemieckiego, ortografii, ¢wiczyta chér, utworzyta biblioteczke.
Przyblizala mlodym dziewczgtom zagadnienia higieny oraz przygotowa-
nia do malzeristwa. Przy codziennych zajeciach czytata Pana Tadeusza,
opowiadata o starozytnej Grecji, filmach i sztuce. Glosita katechezy, pro-
wadzita w barakach nabozenistwa, msze $wieta z duchowa komunia $wie-

ta. Do kosciola pracownice mogly uda¢ si¢ raz w miesiacu®.

W rodzinnym archiwum Tulasiewiczéw zachowaly si¢ listy Natalii z Ha-
noweru. Donosita w nich m.in. o bardzo niskim morale robotnic. Jak wazna

i potrzebna musiata by¢ jej praca edukacyjna i duszpasterska.

3 Tamze, s. 346—347.
3¢ B. Judkowiak, Kalendarium..., s. 327.
37 A. Rzeso$, Blogostawiona Natalia Tutasiewicz..., s. 24.

38 Z wystawy poswieconej bl. Natalii Tutasiewicz, Szczecin WT US, 6.03-4.04.2024. Au-
torki wystawy: B. Judkowiak i N. Tutasiewicz-Wala.
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Z powodu nieostroznosci kuriera z Polski zostata aresztowana 29 kwietnia
1944 roku. Byta przestuchiwana i katowana w kilku kolejnych wigzieniach.
W takim stanie przewieziono ja z wyrokiem $mierci (28.09.1944) do obozu kon-
centracyjnego w Ravensbruck jako wigznia politycznego. Otrzymata nr 75188%.
Chora i wyciericzona nadal prowadzita misj¢ edukacyjno-duszpasterska, dajac
ludziom nadziejg i przygotowujac do malej matury dziewczgta przywiezione do
obozu po powstaniu warszawskim. Recytowata m.in. swoje wiersze. Jedna ze

wspdlwiezniarek tak zapamigtata Natali¢ i jej prace:

Nie wiem czy Nata napisata, by jej co$ przystano, czy tez przypadkiem
w paczce, ktdrg otrzymata byta bonzurka w cieptym kolorze. Znalazly si¢
tez jakie$ wstazeczki i Nata zrobiona na béstwo data nam swéj pierwszy
czwartek literacki na 16zku Misi, poniewaz dziewczynki byly zdrowsze
i nie przeszkadzaly$my naszym najblizszym chorym sasiadkom. Przy-
jemnie wspomnie¢ jak odmieniona, z promienistymi oczyma recytowata
swoje pierwsze wiersze, ujawniajac okolicznosci ich powstania. Okazato
si¢, Ze w tej watlej istocie jest szalenie duzo pogody, niezwyklej sily zy-
wotnej, ktéra nie mogta pogodzi¢ si¢ z mysla, ze uchodzi czas, ktéry
mogtaby wykorzysta¢ na tworzenie i realizowanie takich czy innych prac

literackich®.
Z kolei wspomniana Misia, tak zapamigtata Natalie:

My z Krysia bylysmy miode, przed wojna skodczyly$my cztery klasy
gimnazjalne. Prowadzita wyktady z literatury i historii, opowiadala tres¢
przeczytanych ksiazek — taki notatnik przechowuje do dzisiaj. Pani Nata
uczyla nas réwniez, jak mamy si¢ modli¢. W niedziel¢ odmawiata z nami
modlitwy stosowne do danej czgéci mszy $w. (...). Gdy przyszly $wigta
Bozego Narodzenia 1944 dzielity$my si¢ chlebem, sktadajac sobie zycze-
nia. Nata napisata stowa na melodi¢ do koledy ,,Hej koleda, koleda” —

3 Tamze.

4 Wspomnienie Eucji Janowskiej, wspdtwiezniarki Naty z Ravensbruck.
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»Wlejze nam otuche do zbolalej duszy, Twoja wszechmoc Boza wszelkie
zlo rozkruszy, a gdy wojng przetrwamy szczesnie zaspiewamy — ,Hej ko-
leda, koleda”. Pani Nata pisata tez inne wiersze, napisala réwniez wiersz
i mnie i o Krysi. W czasie wojny nie mogly$my si¢ uczy¢. Pani Nata

postanowita nas doksztatcaé®!.
I jeszcze jedno wspomnienie wspSiwigzniarki:

Prositam, aby si¢ ukrywata, nie wychodzita na ,przeglady”. Nie chcia-
fa si¢ na to zgodzi¢, twierdzila, ze jezeli jej Pan Bog przeznaczyl Smieré
w obozie, nie bedzie si¢ bronita ni sprzeciwiata. Oburzytam si¢ bardzo
na takie stanowisko twierdzac, ze trzeba si¢ broni¢ przed przemoca, aby
unikna¢ brutalnej §mierci z rak oprawcéw. Nie zgadzata si¢ ze mna. Uwa-
zala, ze trzeba biernie podda¢ si¢ woli Bozej i jej $mieré w obozie z woli
Boga bedzie na pewno miata dla niej i dla innych ogromne znaczenie.
Nie umiatam jej zrozumie¢, nadzieja wyzwolenia z niewoli przez caly
okres wspélnego pobytu, rozmowy na temat wspélnego powrotu do
kraju i nagle taka decyzja. Ona pelna zapatu do pracy, kochajaca zycie
i ludzi, petna pomystéw, kedre chciata realizowaé, decyduje si¢ odejsé.

Mitos¢ Boga i Jego wola zwyciezyly™.

Wspomnienia wspétwiezniarek wiele méwig o edukacyjno-duszpasterskiej
pracy Natalii oraz o niej samej — afirmacyjnej postawie wobec Boga, ludzi i zycia.
W Wielki Pigtek 30 marca 1945 roku Natalia trafita do komory gazowej. Dziedd

p6zniej, w Wielka Sobote, krematorium dymito po raz ostatni.

Podsumowanie. Tre$¢ wzoru zycia i pracy Natalii Tulasiewicz

Podczas uroczystej Mszy $w. na placu J6zefa Pitsudskiego w Warszawie
(13.06.1999) Jan Pawet II beatyfikowat 108. meczennikéw z okresu II wojny

41 Wspomnienie Marii z Niedzielskich Grabcowej nr obozowy: 56728, w Ravensbruck ,,Misia”.

2 Wspomnienie Lucji Janowskie;...
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$wiatowej. Natalia byla w tej grupie jedna z dwéch $wieckich kobiet. Decyzja
Stolicy Apostolskiej bt. Natalia Tutasiewicz zostala ogloszona patronka polskich
nauczycieli, co Episkopat Polski oglosit w rocznice jej meczeriskiej $mierci 30
marca 2022 roku.

Wypada zacytowa¢ stowa Natalii: ,,moze wlasnie wtedy, gdy umre, przemo-
wie do ludzi najwhasciwsza mowa?”%. To odpowiedZ na trudna do zrozumienia
ostatnia decyzje Natalii w Ravensbruck. Tak odczytata wole Boga. To takze pyta-
nie skierowane do wspétczesnych — jak odczytaé przestanie Natalii — czlowicka,
nauczyciela, spotecznika. Ponizsze wnioski moga by¢ pomocne w tej refleksji.

Zycie i nauczycielstwo Natalii Tutasiewicz wpisane zostalo w czas wielkich
wyzwan. Ich podjecie wymagato i kompetencji zawodowych, i heroizmu. Co-
dzienno$¢ jej nauczycielstwa to wzor pracy pelnej pasji, natomiast heroizm, do-
tyczacy wielkich czynéw, $wiadczy o wyjatkowej $wiadomosci misji nauczyciel-
skiej, zyciowej i historycznej.

Odczuwanie szczgécia zwiazane jest z odnalezieniem sensu we wszystkich
wymiarach ludzkiego funkcjonowania. Blogostawiona Natalia moze by¢ wzorem
tego, jak wypracowa¢ i utrzyma¢ harmoni¢ migdzy Zyciem osobistym i zawodo-
wym.

Poswigcenie, pasja tworzenia i rado$¢ Natalii wynikaja z mitosci jako funda-
mentu jej zycia i pracy. Istotg jej nauczycielstwa bylo umitowanie ucznia, a sen-
sem pracy — ofiarne czynienie dobra. To jest istotne przestanie dla wspétczesnego
nauczyciela, by w silnie zmaterializowanym $wiecie nie rozpatrywat nauczyciel-
stwa w kategoriach ,,produkcji”, lecz dobra cztowieka.

Na podstawie wzoru zycia i pracy bt. Natalii mozna zaproponowaé motywu-
jaca perspektywe traktowania nauczycielstwa jako zawodu osobistego spetnienia
nauczyciela. To cenne wzbogacenie powszechnej koncepcji koncentrowania sig
na trudnej, petnej wyzwari nauczycielskiej rzeczywistosci i péjscie dalej niz ana-

lizowanie niedoskonalej kondycji nauczycielstwa, w kierunku zainteresowania

3 N. Tulasiewicz, By¢ poetkq ycia..., s. 430.
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i rozwijania tego, co stanowi jego potencjat — niesienie nadziei. Moze sta¢ si¢
przyczynkiem do refleksji nad madrosciowym byciem, by swoim czlowieczesi-
stwem i nauczycielstwem budowa¢ cywilizacje mitosci, nawet w czasach cywili-
zagji $mierci. Codzienno$¢ Natalii jest tego przykladem.

Natalia Tutasiewicz napisata w pamigtniku:

Kim jestem, kim bytam, o tym przeciez decydowa¢ beda nie tyle stowa,
ktére na papierze zostana, ale przede wszystkim to, co ze mnie zy¢ bedzie
w ludziach, w mojej rodzinie (cho¢ tu osad bywa nieraz zrozumiale fa-
godny), w mlodziezy, co stata si¢ przedmiotem moich trosk wychowaw-
czo-naukowych, wreszcie w tych, co zetkneli si¢ ze mng na jakimkolwiek

odcinku zycia®.

Szczesliwi sg ci, ktdrzy spotykaja wzory w swoim zyciu i potrafia ,czerpad”
z ich bogactwa bycia. Jeszcze ,bogatsi” sa Ci, ktérzy potrafia uwzniogla¢ spotka-
nia realne czerpaniem takze ze skarbnicy tych wzoréw, ktére juz odeszty. Uczy-
nienie spotkanego i poznanego wzoru autorytetem lub mistrzem czyni nie$mier-
telnym przestanie jego madrosciowego bycia. Czlowieczenistwo i nauczycielstwo
Natalii Tutasiewicz jest ponadczasowym wzorem postawy wobec wyzwan, keére
niesie kazda rzeczywisto$¢, nawet ta najstraszniejsza.

We wzorze zycia Natalii Tutasiewicz urzeka pigckno czlowieczedistwa i na-
uczycielstwa. To jakim jest si¢ nauczycielem zalezy migdzy innymi, a moze
przede wszystkim od tego, jakim jest si¢ cztowiekiem. Dla Natalii najwazniej-
sza w zyciu byla mito$¢. Napisata o sobie: ,Mam ten dar szczegdlny (...), ze
gdy kocham, cata rzeczywisto$¢ wokét mnie staje si¢ wyktadnikiem tej mojej
mitoéci. Umiem przeobraza¢ tym tchnieniem ludzi i rzeczy®. Kazdy z nas kro
tchnieniem milosci przeobraza ludzi i rzeczy, staje si¢ dla drugiego nauczycie-

lem niosacym nadzieje.

4 Tamze, s. 464.

4 Tamze, s. 84.
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AKTUALNOSC PRZESEANIA PEDAGOGICZNEGO
BEOGOSEAWIONEGO STEFANA KARDYNALA
WYSZYNSKIEGO (1901-1981)

Streszczenie

W tekscie tym podjeto prébe syntetycznego ujecia specyfiki, obiektywnej wartosci
i ponadczasowej aktualnosci przestania pedagogicznego Stefana kardynata Wyszynskiego.
Skoncentrowano si¢, biorac pod uwage weczesniejsze opracowania pisarskiej i homile-
tycznej spuscizny Stefana kardynata Wyszyriskiego, na zarysowaniu gtéwnych wymiaréw
i specyfiki jego przestania pedagogicznego. Zwrécono przede wszystkim uwage na to,
jakim cztowiekiem i nauczycielem byt Stefan kardynat Wyszyniski; do czego sprowadzat
i jak rozumiat istot¢ wychowania; jakie funkcje mu przypisywal; w czym tkwita geneza
i ponadczasowa aktualnos¢ jego przestania, wreszcie co mysliciel tej klasy, niebedacy pe-

dagogiem, ma do zaproponowania wspétczesnym teoretykom i praktykom wychowania.

Stowa kluczowe: kardynat Stefan Wyszyriski, przestanie pedagogiczne, geneza przestania

pedagogicznego, jego specyfika i aktualno$é
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THE ACTUALITY OF THE PEDAGOGICAL MESSAGE
OF BLESSED STEFAN CARDINAL WYSZYNSKI (1901-1981)

Summary

The publication attempts to show in a synthetic way the specificity, objective value
and timeless topicality of the pedagogical message of Stefan Cardinal Wyszynski. The
author, having at her disposal previous studies of the extensive research material that
is the writing and homiletical legacy of Stefan Cardinal Wyszyriski, in this publication
aims only to outline the main dimensions and specificity of his pedagogical message. In
particular, it considers who and what kind of man and teacher Stefan Cardinal Wyszynski
was; what he reduced and how he understood the essence of upbringing; what functions
he attributed to it; wherein lay the genesis and timeless relevance of his message; and
finally, what a thinker of this class who is not a pedagogue has to offer to contemporary

upbringing theorists and practitioners.

Keywords: cardinal Stefan Wyszy1iski, pedagogical message, its genesis, specificity and
topicality

Dysponujac wezesniejszymi analizami obszernego materiatu badawczego,
jakim jest pisarska i homiletyczna spuscizna Stefana kardynata Wyszynskiego,
w niniejszym opracowaniu chceg jedynie przywota¢ kilka najbardziej znaczacych
argumentéw potwierdzajacych obiektywna warto$¢, wyjatkowos¢ i aktualnogé

prymasowskiego przestania pedagogicznego'. W zwiazku z tym nalezy mie¢

! Por. A. Rynio, Wychowanie mlodziezy w nauczaniu Kardynata Stefana Wyszyriskiego, wyd.
2, Lublin 2001 s. 340; taz, Wychowanie do odpowiedzialnosci za naréd w Kazaniach Milenij-
nych Kardynata Stefana Wyszyriskiego, ,Summarium” 1985-86, t. 14-15, 229-239; taz, Kard.
Wyszyriski a polska szkota. Ead Bozy” 1991, nr 22 s. 3; Szkola wychowujgca, ,tad Bozy” 1991,
nr 22, s. 5; taz, Samowychowanie metody skutecznego wychowania w nauczaniu kardynata Stefana
Whszyriskiego, ,Roczniki Nauk Spotecznych” 1995, t. 23 (2), s. 27-43; taz, Spoleczne wychowa-
nie 0soby w nauczanin Prymasa Tysigclecia, w: Pedagogika katolicka. Zagadnienia wybrane, red.
A. Rynio, Stalowa Wola 1999, s. 215-242; taz, Rodzina jako Kosciét domowy w nauczaniu kard.
Stefana Wyszyriskiego, w: Rodzina jako Kosciét domowy, red. ks. A. Tomkiewicz i ks. W. Wie-
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przede wszystkim na uwadze to: jakim cztowiekiem byt Stefan Wyszynski? do
czego sprowadzal i jak rozumial istot¢ wychowania? jakie funkcje mu przypi-
sywal? do kogo kierowal swoje przestanie? Wreszcie, co ma do zaproponowania
wspdlczesnym teoretykom i praktykom wychowania? Dopiero wtedy mozna po-
kusi¢ si¢ o scharakteryzowanie jego dorobku.

Jakkolwiek ograniczone ramy mojej wypowiedzi nie pozwalaja odpowie-
dzie¢ w sposéb wyczerpujacy na wszystkie postawione pytania, to jednak wydaje
sie, ze wobec zauwazanego dzis kryzysu wychowania i braku réwnowagi miedzy
wolnoscia a $wiadomoscia etyczna, wladza a sumieniem, postgpem technologicz-
nym i postgpem spolecznym, juz sama znajomo$¢ integralnej wizji wychowania
dzieci i mtodziezy, nie wylaczajac dorostych i specyficznej pedagogii catego na-
rodu, zaproponowanej przez kardynata S. Wyszyriskiego nabiera szczegdlnego
znaczenia. Aby jednak przyblizy¢ aktualno$¢ prymasowskiego przestania pe-
dagogicznego, nie mozna pomina¢ trudnosci, z jakimi przychodzi si¢ mierzyé
wspolczesnej rodzinie, szkole czy Kosciotowi. Przemiany spoteczno-kulturowe
i ich dynamika oddziatuja na wszystkie wskazane instytucje, stajac si¢ przyczyna

réznorodnych wyzwan.

Wprowadzenie

Majac do czynienia z nauczycielem tej miary co ksigdz kardynat Stefan Wy-
szyniski, niezwykle trudno przedstawi¢ chocby tylko wybrany aspekt jego na-
uczania. Po kilkunastoletniej przygodzie obcowania z mysla tego nieprzecigtnego
czlowieka, ktéremu Kosciét w Polsce i na $wiecie, a takie Katolicki Uniwersytet

Lubelski?, a w szczegdlnosci nauki spoteczne, zawdzigczaja bardzo wiele, moge

czorek, Lublin 2010, s. 115-131, taz, ldea narodu i odpowiedzialnosci za naréd w kazaniach
milenijnych Stugi Bozego kardynata Stefana Wyszysiskiego, Lublin 2020; taz, Pedagogiczne prze-
stanie Kardynata Stefana Wyszyriskiego polskiego blogostawionego, Lublin—Krakéw 2024, s. 304.

2 Por. Przeméwienia, odezwy i listy kard. Stefana Wyszyniskiego, w: Bogu i Ojczyénie. Katolicki
Uniwersyter Lubelski w wypowiedziach prymaséw Polski, red. i wybér A. Rynio, J. Gawrysiako-
wa, M. Butkiewicz, s. 33—298, Lublin 2008.
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powiedzied, ze bogactwo zawartych w tej mysli tresci, odnoszacych si¢ do rézno-
rodnych zdarzer i fakeéw, pozwolitoby budowniczym $redniowiecznych katedr
wypetni¢ niejedno z witrazowych okien.

Sposréd wielu watkéw na plan pierwszy wysuwaja sig trzy, stanowigc osno-
we nauczania prymasowskiego w kazdym jego wymiarze. Chodzi o przejeta od
$w. Augustyna prawde o ,Bogu uwielbionym, czlowicku uszanowanym i ziemi
obstuzonej”. Prawda ta dominuje takze w warstwie tre$ciowej wychowania pre-
ferowanego przez ksigdza Wyszyriskiego niemal w calym okresie jego postugi
duszpasterskiej.

W wychowaniu tym z tatwoscig dostrzec mozna wzajemnie dopetniajace si¢
i przenikajace wymiary i plaszczyzny. Szczegdlnie widoczny jest wymiar osobo-
wy, spoleczny i religijny. Nie brak tez aspektu ontologicznego, etyczno-aksjolo-
gicznego, kulturowego czy teologicznego. Antropologiczna podstawe przestania
pedagogicznego Stefana kardynata Wyszyriskiego, uformowanego na sumie teo-
logicznej $w. Tomasza z Akwinu, stanowi realistyczne widzenie zycia ludzkiego
i postrzeganie czlowieka jako osoby rozumnej, wolnej, zdolnej do poznania i mi-
tosci, posiadajacej podmiotowos¢ wobec prawa, zupetnos¢, czyli odrgbno$é byto-
w3, niezbywalng godno$¢ i obdarzonej dusza nie$miertelng stanowiaca podmiot
cielesno-duchowej natury cztowieka. Oprécz wyzej wymienionych cech i przy-
miotéw zycia osobowego, kardynat Stefan Wyszyiski ze szczegélna predylekeja
uwzgledniat spoteczny kontekst zycia ludzkiego. Zwracat przy tym uwage nie
tylko na podstawowe formy zycia spofecznego, takie jak rodzina, naréd, Kosciét
czy paristwo, ale takze na racje bytu spotecznosci, ktdra tkwi w otwartosci natury
ludzkiej. Przypominat takze o waznosci kategorii dobra wspélnego, kedra decy-
duje o celowosci zycia spotecznego.

Majac na uwadze pedagogiczne przestanie Stefana kardynata Wyszyriskiego
— po zarysowaniu jego antropologicznego fundamentu — w niniejszym opracowa-
niu sprébuje jedynie wskaza¢ na specyfike oraz nadzieje zwiazane z atrakcyjnoscia
i ponadczasowsa aktualnoscia jego mysli pedagogicznej. Tekst ten nalezy zatem

traktowa¢ jako probe ukazania podstaw i struktury wychowania, przedstawionych
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w licznych pismach przez czfowieka, ktéry sam okreslat si¢ mianem ,,chrzescijan-
skiego mysliciela spofecznego”. Bez trudu mozna to dostrzec w stylu i sposobie
jego duszpasterzowania wéréd mlodziezy, robotnikéw, chlopéw i inteligencji, naj-
pierw we Wloctawku, potem w Lublinie, a od 1948 roku w calej Polsce.

Jestem przekonana, ze znajomos¢ pedagogicznego przestania kardynata Ste-
fana Wyszynskiego, Prymasa Tysiaclecia, kierowanego do mlodych i dorostych,
jak i catego narodu polskiego, moze poméc wspélczesnie zyjacym pokoleniom
Polakdw i tym, kedrzy po nas przyjda, zachowaé tozsamo$¢ w wymiarze osobo-
wym, spotecznym, narodowym, kulturowym i eklezjalnym.

Nie ma tez obaw, ze refleksje te w swych najglebszych fundamentach z cza-
sem si¢ zdezaktualizuja czy zestarzeja. Wszak Stefan kardynal Wyszyniski swoja
pedagogie opart na realistycznej antropologii tradycji greckiej wywodzacej si¢
od Arystotelesa i wzbogaconej przez kulture chrzescijariska, a szczegélnie przez
jej filozoficzno-teologiczna mysl wyrazona przez $wigtych Augustyna, Boecjusza,
Tomasza z Akwinu i wielu innych. Pedagogia ta nie ma szans na dezaktualizacje,
poniewaz nie deprecjonuje w niczym Ewangelii i nauczania Kosciota zawartego
w encyklikach, soborowych deklaracjach, listach, katechizmach czy specjalnych
aktach konkordatowych.

Specyfika prymasowskiego przestania pedagogicznego

A. Micewski w zakonczeniu ksiazki — Kardynat Wyszyhiski. Prymas i mgz

stanu, podkreslal, ze:

Wyszyniski przede wszystkim byl Prymasem i m¢zem stanu, pasterzem
i dobrym cztowiekiem, Ksigciem Kosciota i przywddca narodu, obrorica
czlowieka, straznikiem prawa i moralnosci (...). Jego wielko$¢ polegala
w specyficznych warunkach polskich na tym, ze nie tworzac nowej dok-
tryny ani ideologii splétt tradycje narodu i chrzescijafiski system warto-

$ci. Zbudowal w ten sposéb bastion nie do obalenia. Z jego imieniem
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na wieki bedzie si¢ wiazat fake, ze Polska pozostala niezwyci¢zona. Kardy-

nat ustrzegt jej duchowa, narodowa i europejska tozsamosé.

Niebagatelna rolg odegrata w tej kwestii jego oryginalna pedagogia, ktérej
podstawa byto madre wychowanie patriotyczne i spoteczne?.

Majac na wzgledzie przeprowadzong przeze mnie w latach osiemdziesiatych
XX wieku analize rozumienia wychowania miodziezy w nauczaniu kard. S. Wy-
szyniskiego, czy tez powstale pdzniej opracowania, wydaje si¢, w przywotanych
powyzej sfowach nie ma przesady. Istotnie mamy tu do czynienia z cztowiekiem,
o ktérym Jan Pawet II méwit jako o cztowieku ,niezwyktej miary”, bedacym
yzwornikiem Kosciota”, a takze ,wielkim pasterzem i wychowawcy rodakéw”,
»milonikiem polskiej ziemi”, ,policzonym za jednego z najwickszych mezéw
w jej dziejach”, stawianym, ze wzgledu na swéj styl pasterzowania, w towarzy-
stwie §w. Wojciecha i $w. Stanistawa’. Jan Pawet II w licie z 7 lipca 1981 roku,
dajac $wiadectwo niezwyktej wielkosci Prymasa Tysiaclecia, wskazat na jego bo-
gactwo ducha wyrazajace si¢ w umitowaniu Kosciota, Ojczyzny i czlowieka®.
Niewatpliwie Wyszyriski byt cztowiekiem prawym i roztropnym, a jesli trzeba
stanowczym, gdy wpajal poczucie sprawiedliwosci i prawdy. Jako wychowawca
byt jednostka mocna, harmonijng i kochajaca, chciat by¢ blisko tych, ktérych
nauczal, pragnat ich wzrostu, szanowat ich wolnos$¢, widzial ich w sposéb re-
alistyczny. Bedac czlowiekiem niezachwianym w dziataniu i nielekajacym sie
przeciwnosci, miat §wiadomos¢ whasnych bogactw wewngtrznych i pozytywnych
wartosci. Laczyt w sobie madro$¢ dziatania, odpowiedzialno$¢ i stuzbe. Jego styl
zycia §wiadczyt o tym, ze byt ,uodporniony” na cudze sady, a réwnoczesnie nie-

ugodowy i nieprzejednany wobec zta. Nauczajac, starat si¢ pomaga¢ ludziom

* A. Micewski, Kardynat Wyszyriski, prymas i maz stanu, Paris 1982, s. 443.

* A. Rynio, Mydre wychowanie patriotyczne prazedmiotem troski Prymasa Tysigclecia, ,Studia
Prymasowskie UKSW” 2011, nr 5, s. 247-264.

5 Por. Ojciec Swigty Jan Pawel IT o kardynale Stefanie Wyszyiskim, w: Cztowick niezwyklej
miary, Warszawa 1984, s. 12—140.

% Tamze, s. 133—134.
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w odkrywaniu wlasnego bogactwa intelektualnego, woli i uczucia. Od poczat-
ku swojej dziatalnoéci duszpasterskiej i pisarskiej podjat wysilek zmierzajacy do
zrozumienia $wiata miodziezy. Jego kontakt z mtodymi ludZmi nacechowany
byt zyczliwoscia, szacunkiem i miloscia, jednoczesnie kardynat Wyszyriski, dajac
$wiadectwo prawdzie, stawat si¢ dla nich autorytetem moralnym.

Majac na uwadze specyfike prymasowskiej mysli pedagogicznej, nalezy ja
rozpatrywaé z perspektywy preferowanych przez niego celéw, zasad, form i me-
tod wychowawczych wynikajacych z przyjetej, okreslonej integralnej wizji oso-
by ludzkiej. Podstawowym zatozeniem byta wspétpraca miedzy wychowujacym
a wychowywanym, dlatego zaréwno cele (wychowa¢ czlowieka, obywatela i $wig-
tego), jak i metody mozna sprowadzi¢ do informowania, formowania i inspiro-
wania, za$§ w praktyce faczenia prawd teologicznych z filozoficznymi. Wedtug
kardynata Wyszyniskiego w ten sposéb mozna inspirowaé¢ mtodych ludzi do dzia-
tania opartego na wolnosci, prawdzie i dobru. Jedng z drég realizowania wy-
chowania cztowieka, obywatela i $wigtego Wyszy1iski upatrywat w uodpornieniu
podmiotu wychowania na nieprawde, zlo i brzydotg i nauczeniu go umiejetnosci
rzetelnego odrézniania wartosci, od tego, co jest ich zaprzeczeniem.

Wobec toczacej si¢ dyskusji odnosnie do celu wychowania, prymas Wyszysi-
ski stal na stanowisku, ze w procesie wychowania nalezy wzia¢ pod uwage zaréw-
no dobro jednostki, jak i spoteczeristwa’. Takie stanowisko chronito od skrajnego
indywidualizmu, jak réwniez dalekie bylo od ,samoposwigcenia si¢” dla ogétu
i w obydwu przypadkach strzegto godnosci cztowieka. Wychowanie oparte na
etyce nie bylo prowadzone w oderwaniu, punktem wyjscia byta ludzka natura

i to, do czego czlowiek jest przeznaczony?®.

7 S. Wyszytiski,. Prawa rodziny, Kosciola i paristwa do szkoty, Lublin 1929, praca doktorska,
Archiwum KUL, sygn. S—10; tenze, Problem chrzescijariskiego wychowania milodziezy, ,Zeszyty
Naukowe KUL” 1969, nr 2 (46), s. 3—15; tenze, W sprawie katolickiego wychowania miodziezy,
w: S. Wyszytiski, Listy pasterskie prymasa Polski 1946—1974, Paryz 1975, s. 173.

8 S. Wyszynski, Listy pasterskie. ..



124 Alina Rynio

Uczac samodzielnego my$lenia i wlasciwego warto$ciowania, kardynat Wy-
szyniski nie pozostawiat stuchaczy z watpliwo$ciami. Nawiazywat do niezniszczal-
nych wartosci ludzkich wiazacych rozum, wolg i serce. W stosunkach ludzkich
radzit ,,zwycigza¢ siebie samego”. Okazujac niezwykla wrazliwo$¢ na cztowieka
na kazdym etapie jego zycia, widziat konieczno$¢, aby czgscia procesu wychowa-
nia bylo wprowadzanie w przestrzeri tego co pickne, dobre i prawdziwe. W tak
rozumianym wychowaniu upatrywal znami¢ czlowieczeistwa’ . Zalecal tez,
przez umiejetne nakierowanie zainteresowan, szczegélnie mtodych ludzi, przy-
czynia¢ si¢ do wyrabiania nietolerancji wobec zta. Dokonywa¢ tego trzeba byto
nie tyle na drodze karcenia, lecz zachety, przychylnosci i ukazywania wzoréw
osobowych.

Genezy prymasowskiej refleksji na temat wychowania szuka¢ jednak nale-
zy przede wszystkim w jego postawie poznawczej wyrazajacej si¢ w realizmie,
personalizmie i profetyzmie. Przejawem realizmu bylo uwzglednienie realnych
aspektéw wspolczesnej rzeczywistosci, w tym réwniez wychowania i potrakto-
wanie go jako przedmiotu refleksji antropologicznej, etycznej i teologicznej. Wy-
chowanie rozpatrywane zaréwno ogdlnie, jak i bardzo konkretnie, jednostkowo
w calym wymiarze egzystencjalnym zostalo umieszczone przez Wyszyriskiego
w kontekscie realnych tajemnic Boga, Kosciota i wydarzen zbawczych. Rozu-
miane w ten sposdb, poprzez swoj charakter dopetniajacy, stuzebny i zbawczy
jest odzwierciedleniem dziatania stwérczego Boga, przez ktéry osoba ma udziat
w kreacyjnym przeobrazaniu siebie i $wiata. Warto$¢ tak rozumianego wycho-
wania wyraza si¢ m.in. w tym, ze jest ono czynnikiem i sposobem uczestnictwa
czlowicka w stwérczej tajemnicy Boga potwierdzonej przez Jezusa Chrystusa.
On jako jedyny mistrz, nauczyciel i wychowawca wychowawcéw, prawdziwy
Bég i cztowiek, podejmuje trud i cigzar ludzkiego wychowania. W ten sposéb
cztowiek zostaje wprowadzony w realny z Nim zwiazek na plaszczyznie pedago-

gii wiary. Wychowanie, petniac funkcje ucztowieczajacy i jednoczaca cztowieka

® Por. R. Kadzitiski, Nauczyciel Nauczycieli, ,kad” 1983, nr 32 (101), s. 5.
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z osobg Stworcy i Zbawiciela, stanowi w konsekwencji jeden z czynnikéw na-
wrdcenia a zarazem zbawienia.

W prymasowskiej wizji wychowanie pozostaje tez w relacji z powotaniem
ogélnoludzkim a zarazem bardzo odr¢bnym i indywidualnym. Poprzez nie
czlowiek przygotowuje si¢ do realizacji swojego zyciowego powotania, ktére ma
w zyciu petni¢. Wychowanie podejmowane w kategoriach powotania, majac
wymiar doskonalosciowy, staje si¢ zadaniem, zasada i szansa odnowy cztowieka
odczytujacego swoja wyjatkowa wartos¢. Ponadto w omawianym tu zagadnieniu
wyjatkowo$¢ wychowania postrzegana byta réwniez ze wzgledu na jego stuzebna
funkcje w okreslaniu osobowosci wychowywanego i wychowujacego. Jej nad-
rzednym celem bylo jednak doprowadzenie cztowieka do zajecia whasnej zare-
zerwowanej wylacznie dla niego pozycji, aby cztowiek w sposéb odpowiedzialny
mogl podja¢ swoje zadanie. Takie ujecie wychowania wynikato z jego stuzebnej
roli wobec prawdy, a szczegélnie prawdy o cztowieku. Ponadto w rozumieniu
Stefana kardynata Wyszyniskiego wychowanie petnito tez funkcje ogniwa wie-
zi spotecznej i historycznej, bedac réwnoczesnie czynnikiem rozwoju i postgpu
cywilizacyjnego kazdego cztowieka, niezaleznie od warunkéw i szerokosci geo-
graficznej.

Nie bez znaczenia dla genezy prymasowskiego przestania pedagogicznego
jest tez jego interpretacja tego zagadnienia w duchu personalizmu chrzescijan-
skiego. Opierato si¢ ono na takim rozumieniu wychowania, w ktérym podkresla-
na jest specyfika wzrastania cztowieczeristwie ze $wiadomoscia tego ,kim si¢ jest
i kim by¢ si¢ powinno”. W $wiadomosci tak zorientowanej tkwi sita jednostki
ludzkiej, jego ideal i to, co do niego prowadzi. Réwnoczesnie interpretacja ta za-
bezpiecza przed fatszywa apoteoza cztowieka i jego mozliwosciami. Ambiwalent-
ny charakter wychowania — Zrédta wolnosci lub alienacji, szczgscia lub tragedii,
prawdy lub fatszu — pozostaje w Scistym zwiazku z dramatem czfowieka. Wydaje
sig, ze to wlasnie ukierunkowato mysl pedagogiczng prymasa — nie w kierunku
potrzeby przeobrazeni systemowych, ile do odnowy czlowieka, zakladajac ko-

nieczne i niezbedne warunki istnienia tadu spoteczno-moralnego. Odpowiednia
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jako$¢ osobowosci ludzkiej, catej spotecznosci, warunkéw spoteczno-historycz-
nych tworza w sumie rzeczywisto$¢, w keérej wychowanie jest nosnikiem takich
elementéw, jak doskonato$é bytu, zycie, szcz¢scie, rozwéj i wysoka wartos¢ ludz-
kiej egzystencji'®.

Wazng funkcja wychowania jest tez uspolecznienie, dzigki temu cztowiek
staje si¢ tym, kim by¢ powinien, to znaczy adaptuje si¢ i spetnia w spoteczno-
$ci rodzinnej, narodowej oraz koscielnej. W rozumieniu S. Wyszyniskiego wy-
chowanie ma wprowadza¢ w te kregi spotecznosci, pozwalajac kazdemu na od-
nalezienie w nich wiasciwego dla siebie miejsca. Ma tez spetni¢ role czynnika
ksztattujacego i organizujacego wlasciwy sposéb funkcjonowania kazdej z tych
spolecznosci. Aby byto to jednak mozliwe, wychowanie musi spetnia¢ podsta-
wowy wymiar stuzby — z mifoécig i w mitosci. Stuzebny charakter wychowania
jest gwarancja pelnej realizacji osoby ludzkiej, tak w wymiarze indywidualnym,
jak i wspdlnotowym i polega na dostrzezeniu i wypelnieniu whasciwych celéw
i zadari wychowywanych, rodziny, narodu, paristwa i Kosciota.

Na uwagg zastuguja te fragmenty mysli prymasa Wyszyniskiego, ktdre sytu-
uja wychowanie w uniwersalnym, ponadnarodowym procesie dziejéw i rozwoju.
Tak ujmowane wychowanie stuzy tworzeniu wiezi na wskros uniwersalnej zaréw-
no w perspektywie temporalnej, jak i przestrzennej. Warto przy tym zauwazy¢,
ze aspekt pewnego uniwersalizmu wychowania wyraza si¢ nie tylko w nurcie
spolecznosciowym, charakterystycznym dla Wyszynskiego, ale znajduje swoje
odzwierciedlenie takze w jego refleksji teologicznej, w ktdrej podkreslony zostal
charakter paschalny ludzkiego dziatania, nadajacy wychowaniu wartos¢ zbawcza
(przy uwzglednieniu nadrzednosci innych, zwlaszcza sakramentalnych $rodkéw
zbawienia). Twierdzenie, ze praca wychowawcza ma w sobie co$ ze znaku $wig-
tego, wykazuje pewne znamie sakramentalne i przynosi cztowiekowi réznorod-

ne dobra, tacznie z moca zbawienia. Jest to niewatpliwie jedna z najbardziej

1% Por. P Bortkiewicz, Promocja wartosci pracy ludzkiej kardynata Stefana Wyszysiskiego, Lu-
blin 1989 (nieopublikowana praca doktorska), Arch. P]SN, Warszawa.
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oryginalnych refleksji teologicznych Wyszynskiego. Usytuowanie wychowania
w obszarze misterium paschalnego Chrystusa pozwala na odczytanie ambiwalen-
Gji zbawczej wychowania i jej kategorii paschalnej. Cata rzeczywisto$¢ ziemska,
w tym réwniez obszar wychowania, przenika logika krzyza i zmartwychwsta-
nia Jezusa Chrystusa. Stad tez wychowanie, ktére nosi w sobie znamiona trudu
i meki, wlaczone zostaje w realizm krzyza, nie staje si¢ wylacznie uciazliwoscia
traktowang w kategoriach przekleristwa, ale wpisuje si¢ w optymizm zmartwych-
wstania. Wyszynski, wigzac wychowanie z modlitw i sakramentami, uwazal,
ze nie mozna go stawiaé w opozycji do rzeczywistosci nadprzyrodzonych, ale
poprzez ofiar¢ i wyrzeczenie nalezy przygotowywaé grunt dla Ewangelii, wpro-
wadzajac ja w obszar ludzkiej rzeczywistosci, szczegélnie ludzi miodych. Wy-
chowanie odczytane przez pryzmat misterium paschalnego, podobnie jak praca,
nabiera tu charakteru weryfikacji chrzescijaniskiej prawdy o zyciu.

Umieszczenie rzeczywisto$ci wychowania w optyce ewangelicznej sprawia,
ze terenem oddziatywan wychowawczych jest osobowe wnetrze cztowieka otwar-
tego ku eschatycznej przysztosci. Znamienne jest réwniez to, ze w mysli tej nie
ma miejsca na izolowanie tresci religijnych od realiéw konkretnej rzeczywistosci.
Jest wrecz przeciwnie — jedynie realna i stuszna interpretacja wychowania osa-
dzonego w konkretnym kontekscie spotecznym i historycznym jest mozliwa, gdy
jej podstawa jest przestanie ewangeliczne.

Specyfika prymasowskiego rozumienia wychowania tkwi takie w tym, ze
bierze pod uwage oddzialywanie psychologiczno-moralne. Widoczne jest to
w ukazaniu wychowania jako zespotu dziatari i wysitkéw cztowieka zmierzaja-
cych do jego dojrzatosci i doskonatosci psychosomatycznej, zdobycia nowych
intelektualnych kompetencji oraz kierowanie si¢ w Zyciu wartosciami estetyczny-
mi i moralnymi. Wszystko to powinno prowadzi¢ do coraz petniejszego uczest-
nictwa czfowieka w warto$ciach transcedentalnych. Personalizm Wyszynskiego
sprawial, ze wychowanie zdawalo si¢ by¢ mierzone wyjatkowa godnoscia osoby
ludzkiej. Wartos¢ ta jest ukazywana jako nieustanne zadanie kazdego wychowy-

wanego. Wedlug Wyszyriskiego cztowiek thkwi w okreslonej perspektywie histo-
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riozbawczej i powolany jest do wiecznosci, a wychowanie staje si¢ szansa realiza-
Gji tego powotlania. Z kolei wymiar spoteczno-kulturowy wychowania odstania
mozliwosci tworzenia nowych wartoéci kulturowych, doskonalenia wspétzycia
miedzyludzkiego i wspétdziatania w kierunku tworzenia dobra.

Wychowanie w ujeciu Wyszyriskiego jawi si¢ takze jako owoc dialogu mito-
$ci — czynnik organizujacy zycie spoleczne od rodziny po wspélnote narodowa,
a nawet miedzynarodowa. Poprzez wychowanie dokonuje si¢ wigzanie spote-
czeristwa z tradycja, historig i kultura, co utrwala ostatecznie jego egzystencie
i tozsamos¢.

Powyzsze analizy wykazaly, ze wychowanie w nauczaniu Stefana kardynata
Wyszyniskiego ma charakter antropologiczny, teologiczny i spoteczny. Jego ge-
neza tkwi réwniez w integralnosci podejécia i wrazliwosci na warto$¢ samego
czlowieczeristwa oraz na wszelkie warto$ci ducha ludzkiego. Tak rozumiane wy-
chowanie oparte jest na chrzescijaniskiej koncepcji osoby i $wiata, uznaje prawa
czlowieka, jego godno$¢é, wolnosé i suwerennoéé. Jego podstaws jest rozum, pra-
wo do mitosci i dobro kazdej osoby, nie deprecjonuje si¢ przy tym dobra wspél-
nego i potrzeby przynaleznosci.

W nauczaniu kard. S. Wyszyniskiego z tatwoscia dostrzec mozna obecnogé
doktryny zainicjowanej przez Pawla VI rozwijanej przez Jana Pawta II i Bene-
dykta XVI. Chodzi o ,pierwszeristwo osoby nad rzecza, etyki nad technika,

»bycia« nad posiadaniem i milosierdzia nad sprawiedliwo$cia™' . Czwérmian

' U samego Pawla VI zestawienia prymatéw etyki nad technika, osoby nad rzecza oraz du-
cha nad materia trudno odnalez¢ w dostownym brzmieniu. Niektérzy tak pisza, ale wydaje sig,
ze jest to powielanie informacji bez dotarcia do Zrédet. Niemniej lektura encykliki Populorum
progressio oraz adhortacji Evangelii nuntiandi pozwala znalez¢é podobny sposéb myslenia co
u Jana Pawta II, keérego mozna uznaé za autora owych zasad. Papiez Pawet VI czgsto podkreslat
warto$¢ cztowieka ponad materializm i technokragje, ale nie uzyt tych trzech zasad w dokfad-
nym brzmieniu. Najbardziej zblizone idee znalez¢ mozna w encyklice Populorum Progressio
(1967), nr 6 oraz w adhortacji Fvangelii Nuntiandi (1975), nr 33. Jesli chodzi o prymat mito-
sierdzia nad sprawiedliwoscia, Pawet VI nie uzyt dostownie tej frazy ,pierwszeristwo mitosier-
dzia nad sprawiedliwoscia”, ale méwit o przewadze mitosci chrzescijariskiej (caritas) nad sama
sprawiedliwoscia. W adhortacji Evangelii Nuntiandi (1975), nr 28 stwierdzit, ze Kosciét nie
moze nigdy oddzieli¢ sprawiedliwosci od mitosci i mitosierdzia. Podobne tresci pojawily si¢
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ten, stanowiac antidotum na zagrozenia zewngetrzne i wewngtrzne, stanowit for-
mule wychodzenia z kryzysu towarzyszacego cztowiekowi czaséw Wyszyniskiego.
Wskazujac na potrzebe pracy i aktywizowania wlasnego potencjatu, zaktadat on
rozpoznanie przez cztowieka istoty swego bytu i miejsca w $wiecie. Kladac ak-
cent na ludzkie dziatanie, uczyt dobrego wykorzystania rozumu, woli i uczué.
Zakladana w warstwie celowo$ciowej wychowania petnia osoby, wyrazajaca si¢
w zyciu opartym na prawdzie, picknie i dobru, rozwijajac sam podmiot miata
przychodzi¢ na $wiat zewngtrzny humanizujac go. Bylo to mozliwe, poniewaz
istota wychowania, o ktérym mowa, byly: prawda, milos¢, wiara, nadzieja, do-
bro i wolnog¢. Wartosci te miaty porzadkowac calg ludzka kulture zgodnie z org-
dziem zbawienia.

Stefan kardynal Wyszyniski, uwzgledniajac warto$¢ religii, szczeg6lne miej-
sce w tym wychowaniu przyznawatl wierze cztowieka odkupionego. Miata ona
przenika¢ cato$¢ ludzkiego do$wiadczenia, by stad si¢ podstawa nowej kultu-
ry opartej na ,pierwszefistwie osoby nad rzecza i bycia nad posiadaniem”. Po-
nadto genezg, a zarazem specyfike tak rozumianego wychowania mozna takze
dostrzec w tym, ze ideat tego wychowania, rozumiany jako sita dynamizujaca
wobec przeznaczenia — definiuje moralno$¢ — i nie pomija do§wiadczenia oso-
bistego trudu az po ofiare tak ze strony wychowywanego, jak i wychowujacego.
Co wigcej, tak rozumiane wychowanie uczylo i uczy przezywania ofiary w statej

pamicci o Chrystusie, stajac si¢ przez to elementem wyzwalajacym, o ile cztowiek

tez w encyklice Populorum Progressio (1967), nr 23, gdzie wskazal, ze sprawiedliwo$¢ spoteczna
powinna by¢ realizowana w duchu mifosci i solidarnosci, cho¢ nie méwit wprost o ,pierw-
szetistwie mitosierdzia”. Moim zdanie czwérmian, a wlasciwie tréjmian, jest autorstwa Jana
Pawta II. Zawart go w swojej programowej encyklice Redemptor hominis nr 16. Zapewne taczy
si¢ go z Pawlem VI, bo prymaty te staly si¢ wyréznikami cywilizacji mitosci, a tym, ktéry jako
pierwszy o niej méwil byt whasnie Pawet VI. W RH jest wigc tréjmian, nie czwérmian. Zasada
pierwszefistwa mitosierdzia nad sprawiedliwoscia czy zwiazku sprawiedliwosci z mitosierdziem
pojawila si¢ pdzniej. Pisato niej Jan Pawel II w Dives in Misericordia (1980), nr 4 i 14 i Bene-
dykt XVI w Encyklice Deus Caritas Est (2005), nr 28.
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zaangazuje w to swoja wolno$¢. Réwniez ten element wychowania postrzegany
byt przez prymasa w polu integralnej celowosci i stuzebnego charakteru wycho-
wania. Pola te decydujg o wyjatkowym znaczeniu wychowania, dzigki ktéremu
czlowiek widzi siebie w relacji do Boga i nie abstrahujac Go od zycia, ocala
swoja niepowtarzalng warto$¢. Tak rozumiane wychowanie ocala wrazliwo$¢
na prawo$¢, wolnos¢, odpowiedzialnoéé i nieredukowalnos¢ cztowieka. Budzac
$wiadomo$¢ wlasnej tozsamosci, chroni przed ubezpodmiotowieniem wychowy-
wanych i wychowujacych. Co wigcej, wskazuje konkretne drogi wyjscia poprzez
podejmowanie pracy nad przywréceniem wiasciwej wizji osoby, szkoty, rodziny,
Kosciola i spoleczeristwa.

Kardynat Wyszyniski, czerpiac z prawd objawionych zawartych w Pi§mie $wig-
tym, dokumentach Urzedu Nauczycielskiego, dorobku uczonych katolickich i tra-
dyqji chrzedcijaniskiej, w swych wypowiedziach na temat wychowania nie ograni-
czat si¢ tylko do oceny przynoszacej interpretacje i wyjasnienie blednych jego ujec,
ale wskazywat $rodki zaradcze w formie konkretnych wskazaii duszpasterskich.
Takie stanowisko odnosnie do wychowania nie byto neutralne aksjologicznie, gdyz
korzeniami swymi siggato jego przekonan filozoficzno-teologicznych. Dostrzega-
jac problemy wynikajace z polskiego doswiadczenia pedagogicznego zabarwionego
filozofia marksistowska, prymas nie kryt niepokoju wobec plynacych stad zagro-
zen tak dla czlowieka, jego wychowania, jak i spoteczefistwa. Przyjmowat tez stalg
strategic ich wyjasniania, ktdra oparta byla na koncepcji cztowieka, jego relacji do
innych i do Boga. W $wietle tej ostatniej rozpatrywane byly przyczyny niepowo-
dzert wychowawczych i ustalane §rodki zaradcze. Miato to tez swoje uzasadnienie
w prymasowskiej metodzie pracy duszpasterskiej polegajacej na byciu zawsze po
stronie cztowieka i budowaniu go jako $wiatyni Ducha Swiqtego, szezeg6lnie, gdy
jest ona w ruinie'?. To budowanie niejednokrotnie dokonywato si¢ z pomoca bu-
dzenia nadziei poprzez sokratejski sposéb wywotywania w wychowywanych pra-

gnienia dobra, prawdy, sprawiedliwosci i pigkna.

12 Por. J. Strojny, Obraz Kosciota w prazepowiadaniu i pismiennictwie Stefana kardynata Wy-
sgyriskiego, Warszawa 1984 (nieopublikowana praca doktorska), Arch. PJSN, s. 378.



Aktualnosé przestania pedagogicznego blogostawionego Stefana kardynata... 131

Ponadczasowa aktualno$¢ pedagogicznego przestania Prymasa Tysiaclecia

i nadzieje z nig zwigzane

S. Wyszy1iski, ukazujac model wychowania w perspektywie chrzescijariskiej
wizji cztowieka, odstaniat zasady (chrystocentryzmu, moralizmu, personalizmu,
humanizmu czy uniwersalizmu) i opisane powyzej funkcje wychowania. Pod-
miotem i przedmiotem jego wysitkéw pedagogicznych byta osoba ludzka usytu-
owana w rzeczywistosci wsp6iczesnych dziejéw narodu i uwiklana w konkretnej
egzystencji ludzkiej poddanej przeobrazeniom historycznym, spotecznym i po-
litycznym.

Prymasowskie rozumienie wychowania jako catoksztattu proceséw i sposo-
béw pomagajacych istocie ludzkiej urzeczywistniaé w petni jej czlowieczerstwo
przepojone bylo gleboka i zywa wiara w ojcostwo Boga. Prawda o Bogu wcielo-
nym, zywym i obecnym, stanowiac szczegdlne Zrédlo inspiracji w omawianym
nauczaniu, stoi u podstaw tej tak bardzo konkretnej refleksji na temat wychowa-
nia. Zauwazy¢ przy tym nalezy, ze refleksja ta ma charakter madrosciowy i pod-
porzadkowana zostata zapotrzebowaniom wywotanym przez dewaluacje i deper-
sonalizacje rozumienia wychowania w Polsce Ludowe;j.

Ponadczasowo$¢ omawianego przestania pedagogicznego mozna upatrywac
w tym, ze podstawg prymasowskiego rozumienia wychowania jest interpretacja
samego podmiotu wychowania w plaszczyznie filozoficznej, teologicznej, psy-
chologiczno-pedagogicznej i spolecznej. Refleksja bedaca efektem wiasciwego
ich odczytania pozwala nie tylko zrozumie¢ sama istotg wychowania wynikajaca
z koncepgji teologicznej-antropologicznej usytuowanej w obszarze personalizmu
i humanizmu chrzeécijariskiego. Wysunigta na czotowa pozycje wartos¢ godnosci
osoby jest wynikiem analiz dokonywanych w dwéch porzadkach: przyrodzo-

nym i nadprzyrodzonym. Porzadek naturalny zostal szczegétowo zanalizowany
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w kontekscie mysli tomistycznej przypomnianej przez J. Maritaina, z ktérym
nauczanie Wyszyniskiego w wielu aspektach koresponduje®.

Z przedstawionej wyzej wizji wychowania wynika jej ukierunkowanie na
tworzenie i budowanie nadziei osobistej dotyczacej rozwoju czlowicka, a poprzez
niego — spoleczeistwa. Tym, co wyznacza linie tej nadziei, jest budowana przez
Stefana kardynata Wyszyniskiego $wiadomo$¢é wychowawcza rodziny, Kosciota,
szkoly i paristwa, a takze wskazywany kierunek odrodzenia miodziezy i jej udziat
w wychowaniu poprzez samowychowanie. To ostatnie streszcza si¢ w wycho-
waniu do wolnosci i jest réwnoznaczne z wychowaniem do odpowiedzialnosci
w niosacej rézne wyzwania rzeczywistosci.

Wymienione w pierwszej cz¢sci niniejszego tekstu cele i zadania wychowania
ogniskuja si¢ na osobie odnowionego cztowieka, ktérego petnia czlowieczenistwa
jest ostatecznym celem pedagogizacyjnych zabiegéw. Migdzy odnowa cztowieka
a trudem wychowawczym i samowychowawczym dostrzegal Wyszyniski istnienie
$cista i wzajemna zaleznos¢. Jego zdaniem odnowa winna i§¢ w parze z wyksztal-
ceniem i wychowaniem wolnego i odpowiedzialnego czlowieczeristwa w pod-
miocie wychowania. Uwzgledniajac rozum i wiarg, jako dwie wladze poznawcze
podmiotu poznajacego, uczy whasciwego ich uzywania. Docenia przy tym twor-
czy trud cztowieka wyrazajacy si¢ w odkrywaniu ragji zycia i znaczenia rzeczy.
Czyni to, dostrzegajac wage, warto$¢ i sens pytan egzystencjalnych (dotyczace
ludzkiego przeznaczenia, wartosci i sensu zycia) stawianych przez ludzi mtodych.

Ponadczasowa warto$¢ prymasowskiego przestania pedagogicznego i jego
aktualno$¢ nalezy widzie¢ réwniez w tym, ze wychowanie to odcina si¢ od ide-
ologii, ktdra nie biorac pod uwagg realiéw ludzkiej natury nie liczy si¢ z zyciem

czlowieka i jest gtucha na glos historii i do§wiadczenia. Wyszyniski odczytuje

13 Zob. J. Maritain, Humanizm integralny, Warszawa 1981; tenze, Leducazione de la persona,
Brescia 1975; tenze, Nauka i mgdrosé, Warszawa 1938; tenze, Pisma filozoficzne, Krakéw 1988;
Zob. takze B. Nadolski, Maritainowska koncepcja rozwoju cztowicka, ,Wroctawskie Studia Teo-
logiczne” 1972, nr 44, s. 229-243; P. Viotto, Per una filosofia del educuzione secondo Maritain,
Milano 1985.
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rzeczywisto$¢ wychowywanego czlowieka i otaczajacego go $wiata, taka jaka ona
jest i wychodzi od tego, co jest elementarne w ludzkim do$§wiadczeniu, by uczy¢
zaangazowania w to, co ma znaczenie. Tym samym pokonuje zamkniete i waskie
granice ideologii marksistowskiej i laicystycznej pretendujace do wychowania
istot ludzkich zwiazanych tylko z tym, co mozna ,zobaczy¢, zmierzy¢, wyrazic
naukowo, zakochanych w rozumie i ubdstwiajacych nauke, zdolng ich zdaniem
— jak powiada L. Cian, rozwiaza¢ wszelkie mozliwe problemy udzielajac odpo-
wiedzi na najbardziej nawet glebokie pytania o sens i tajemnice”'.

Prymasowska troska o ludzka godnos¢, bedaca podstawa kazdej jego pra-
cy, a w szczegblnosci tej, kedra miala charakter stricte pedagogiczny, wynikala
z przekonania, ze cztowiek w miar¢ uptywu czasu potrafi odnalezé swa prawde.
Co wigcej, potrafi zy¢ zgodnie z nig i wybieraé te wartosci, ktére w najwigkszym
stopniu pobudzaja do rozwijania tego, co w nim najlepsze, co umozliwia samo-
realizacje, szczgdcie, wolnoéé i twérczosé. Czlowieczerstwo rozumiane byto jako
tworzywo i przedmiot dzialania ukierunkowanego na ksztattowanie postaw mo-
ralnych zmierzajacych do odrodzenia narodu stanowiacego $rodowisko wycho-
wawcze i nakladajacego na czlonkéw swojej spotecznosci konkretne obowiazki.

W przestaniu pedagogicznym Stefana kardynata Wyszyriskiego mozna wi-
dzie¢ Zrédlo nadziei, poniewaz personalistyczny kontekst analiz nakazuje od-
najdywanie autorytetu prawdziwego pedagoga w mitosci i szacunku do drugiej
osoby, w preferowaniu metody osobistego wptywu poprzez dawanie przykfadu,
jak réwniez w respektowaniu zasady stawiania sobie i wychowankom wysokich
wymagan, konsekwencji w dziataniu, jak réwniez respektowania wolnosci i god-
noéci kazdej jednostki ludzkiej.

Odpowiedzialno$¢ wychowujacego wobec wychowywanego miata pozosta-
waé w relacji do odpowiedzialnosci za jego potencjat psychofizyczny i harmonij-
ne rozwijanie czynnika intelektualnego, uczuciowego i motywacyjnego. Kon-

kretne wskazania pedagogiczne adresowane do mlodziezy, rodzicéw, nauczycieli

' L. Cian, Wychowanie w duchu ksigdza Bosko, Warszawa 1990 s. 155—156.
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i wychowawcéw dobitnie pokazujg troske Wyszyniskiego o ksztatt formowanego
podmiotu, integralno$¢ jego rozwoju i przystosowania do zycia w spoteczenistwie.
Posréd tych postulatéw naczelne miejsce zajmowat nakaz obrony mtodych przed
zamgtem moralnym i teleologicznym. Jest to mozliwe o ile cztowiek postrzegany
jest na plaszczyznie jego odniesienia do Boga, i o ile rozumie, ze wychowanie re-
ligijne zwigzane jest $ci$le z wychowaniem moralnym. Warto$¢ pojmowania tego
zwiazku owocowata w formie wypracowanych egzystencjalnych kryteriéw zycia
i dziatania i chronita przed utratg konsensusu aksjologicznego. Kardynat Stefan
Wyszyniski chciat, by mlodziez nabrata przekonania, ze wiara nie jest staboscia,
lecz aktem odwagi, nie jest negacja, lecz afirmacja zycia, nie jest ograniczeniem,
lecz petnia wolnosci i doskonatosci. Pozytywnym aspektem takiej postawy byto
z3danie wypracowania konkretnego i mocnego programu w sferze zycia spotecz-
nego, moralnego i religijnego.

Innym wymogiem bylto przygotowanie do stuzby Chrystusowi w Kosciele
oraz autorytatywne i praktyczno-egzystencjalne formowanie postawy stuzeb-
nejP. Charakterystyczne dla maksymalistycznych dazed prymasa byto stawia-
nie duzych wymagan przy réwnoczesnym obdarzeniu wychowywanych wielkim
i autentycznym umitowaniem'®. Bylo to nastgpstwem pojmowania wychowania
opartego na rozumie, religii i mitosci, ktérego celem jest dazenie do wszech-
stronnego rozwoju wychowywanego. Podkrelanie przez Wyszyniskiego wartosci
rozumu, religii i mitosci dawato wychowywanym mozliwo$¢ samorozwoju. Tak
rozumiane wychowanie, a zwlaszcza samowychowanie, ze swej istoty powoduje
whaczenie osoby ludzkiej w system wzajemnego uzaleznienia i przyporzadko-
wania wyrazanego w postawie stuzebnej. Postawa bycia dla drugiego jest tutaj

fundamentalnym czynnikiem zachowania tozsamosci i autentycznej samoreali-

15 P, Bortkiewicz, Promocja wartosci..., s. 299.

16 Wyszytiski S., Wychowujemy miodziez w duchu stuzby i mitosci, Warszawa 26 VI 1966,
w: S. Wyszyniski, Idzie nowych ludzi plemig. Wybdr praeméwiert i rozwazar, Poznati—Warszawa

1973, s. 306-307.
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zacji'’. Wyszynski zaktadat, ze wychowanie wspomagane samowychowaniem,
poprzez wprowadzanie modych w catos¢ rzeczywistosci i rozwijanie ich zdolno-
$ci i potencjalnosci, stuzylo ich osobowej integracji.

Na uwagg zastuguje tez to, ze Stefan kardynat Wyszyniski nie tylko dostrze-
gal Ztozonos¢ sfer i zakreséw wychowania fizycznego, intelektualnego, wolitywne-
go, emocjonalnego i moralno-religijnego, ale domagat si¢ podporzadkowania ich
okreslonej hierarchii wartosci i nietraktowania tych zakreséw réwnowaznie. Uwa-
zal, ze w wychowaniu nalezy przyznawaé priorytet wartosciom duchowym przed
materialnymi. Z cata konsekwencja podkredlat naczelna warto$¢ wychowania reli-
gijnego koncentrujacego swa uwage na wychowaniu osoby wiernej Chrystusowi,
Kosciotowi i narodowi. Tak okreslony cel moze by¢ osiagany przez ukierunko-
wanie naturalnych skfonnosci ku Bogu i samopoznanie odkrywajace autentyczne
i gleboko osadzone w fundamencie osoby ludzkiej wartosci, jak réwniez przez mi-
tfowanie $wiata i ludzi. Prowadzi to do przyjecia calej rzeczywistosci jako daru Boga
Stwércy. Wskazuje tez na konieczno$¢ rozwijania w sobie otrzymanych daréw
przyrodzonych i nadprzyrodzonych oraz poznawania Ewangelii i czynienia z niej
normatywnego oredzia dla whasnego zycia. Ostatecznie wszystko to miato stuzy¢
wsp6ldziataniu z Kosciotem w budowaniu mistycznego ciata Chrystusa'®. Sprzyja-
to temu rozwijanie $wiadomosci whasnej tozsamosci i wnoszenie oryginalnej chrze-
$cijaiskiej obecnosci w zmieniajace si¢ okolicznosci zycia, czasu i przestrzeni.

Wychowaniu osobowemu przypisuje tez Wyszynski role decydujaca nie tyl-
ko w dziedzinie humanizacji czy socjalizacji, ale takze w relacji cztowieka do
Boga. Mozna wigc powiedzied, ze w ideale wychowawczym Stefana kardynata
Wyszyniskiego idg w parze: serce i inteligencja, umyst i uczucia, nauka i religia,
idealizm i realizm, filozofia i zdrowy rozsadek, wiara i rozum, to co dawne i to co

wspdlczesne, autorytet i wolno$¢. Powrdt do Zrédet ewangelicznych, $wiadomosé

17 S. Wyszynski, Z gniazda orlgt, Rzym 1972, s. 123-130.
1S, Wyszytiski, W swiattach Tysigclecia, Krakéw 1981, s. 110-111, 118-121.
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daru wiary, dawanie §wiadectwa nadziei, stuzba na rzecz tworzenia siebie i two-
rzenia wspélnoty znajduja w tym nauczaniu pelne odzwierciedlenie.

Podejmujac problem wychowania mlodziezy, Wyszyniski wkracza w realia
zycia spolecznego, nie rezygnuje przy tym z zasad i prakeyk funkcjonowania sys-
temu spoleczno-politycznego. Jego wychowanie ma charakter uspoteczniajacy
i jest wyrazem troski o wartoéci duchowe i obyczajowe narodu, uwzgledniajace
prawde i do§wiadczenie zyciowe. Czasami jednak daje si¢ zauwazy¢ rozbiezno$é
miedzy jego wyobrazeniami o mltodziezy a stanem faktycznym. Sprawa dyskusyj-
na pozostaje, w jakim stopniu proponowane przez prymasa ideaty, cele i sposoby
ich osiagania byly aprobowane przez samg miodziez. Nie daje to jednak do-
statecznej podstawy do zanegowania wnioskéw pedagogiczno-psychologicznych
S. Wyszynskiego, gdyz w wychowaniu cz¢sciej istotne jest samo sformulowanie
problemu niz jego rozwiazanie.

Nalezy zaznaczy¢, ze w analizowanych wypowiedziach zawarty zostat kon-
kretny osad proponowanych uje¢ wychowania, ktdre pozostawaly w opozycji do
nauczania prymasa. Na postawione pytanie, co czynié, aby praca z mlodzieza
przynosita oczekiwane owoce, Wyszyriski nie daje jednoznacznych odpowiedzi.
Zostawia ten problem otwarty, sktaniajac wszystkich pracujacych z mlodzieza do
ciagtego poszukiwania rozwigzan opartych na dorobku wezesniejszych pokolen.
Polowe zwycigstwa dostrzega w poznaniu niebezpieczenistw zagrazajacych wy-
chowaniu religijnemu mtodziezy". Postuluje oparcie wychowania mlodych na
zasadzie wspdldziatania instytucji wychowujacych, podkreslajac przy tym priory-
tetowa role rodziny. Podejmujac wychowawcze powinnosci Kosciota, szczegdlnie
po Soborze Watykariskim II, podkresla jego stuzebny charakter i pokazuje, co
jest jego troska, obowiazkiem i jaka ma do spelnienia role. Postuluje odnowe
wychowania i dostosowanie go do warunkéw czasu, zycia i przestrzeni.

Ponadczasowa warto$¢ analizowanego przestania nalezy upatrywaé takze

w tym, ze omawiana pedagogia zastuguje na miano pedagogii integralnej, ktéra

19°S. Wyszytiski, Listy pasterskie..., s. 458.
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prowadzi czlowieka ku petni wolnosci droga przynaleznosci do prawd chrzedci-
jariskiego oredzia zbawienia. Znaczenie tej drogi nalezy rozpatrywaé w kontek-
$cie niebezpiecznego materialistycznego redukowania faktu ludzkiego istnienia
jedynie do roli anonimowego obywatela paristwa. Wyszysiski, czujac si¢ przy-
naglonym do obrony zagrozonych praw ludzkich, opowiadat si¢ za prawem do
wszechstronnego wychowania, ale dowodzil tez historycznej wartosci swiado-
mych chrzescijan. Dzi¢ki nim zaréwno chrzescijafistwo, jak i wychowanie nie
zatraca nic ze swoich funkgji i znaczenia. Niewatpliwg zastuga prymasa, ktdrego
mozna postrzegaé jako prekursora Soboru Watykaniskiego 1I, jest to, iz nie be-
dac teoretykiem wychowania, opierajac si¢ na nauce $w. Tomasza przypomnianej
przez J. Woronieckiego i . Maritaina, upowszechniat podstawy integralnego sys-
temu wychowania opartego na pelnym obrazie cztowieka wychowywanego. Co
wigcej, w swoich przemysleniach szedt dalej niz neotomisci pomijajacy wartos§¢
kultury. Kardynat Wyszyriski pragnat doskonali¢ catego cztowieka, doskonalac
jego tozsamo$¢ i pamigtajac przy tym o jego podmiotowosci i zalezno$ci od Boga.
Podkreslat konieczno$¢ oddzialywania na cato$¢ osobowosci wychowywanych
i tak porzadkowat obraz $wiata, czlowieka, celu i sensu jego istnienia, ze har-
monijny rozwdj osoby ludzkiej stawat si¢ czyms niepodwazalnym i oczywistym.
Dokonywato si¢ to na drodze ustawicznego budzenia w rodzinach i mlodziezy
poczucia ducha religijnego postannictwa oraz glebokiej odpowiedzialnosci za
religijne oblicze wlasnego zycia i Zycia narodu. W tym miejscu nalezy jeszcze
zauwazy¢, ze dzieje narodu w nauczaniu kardynala S. Wyszyriskiego nie stano-
wig tylko doswiadczenia krzyza, ale takze do§wiadczenia paschalne, zwycigstwa.
Majg one charakter narodowy, polityczny, moralny, a takze miedzynarodowy, jak
choc¢by wiktoria wiederiska. Ksiadz Wyszynski, akcentujac powotanie do zwy-
ciestwa najczesciej odnosi je do zwycigstw natury moralnej. Strategia staje sig
tutaj ewangeliczna zasada ,nie daj si¢ zwycigzy¢ ztu; lecz zto dobrem zwycigzaj”
(Rz 12, 12). Ewangeliczna nauka o mitosci nieprzyjaciét przedstawiana jest mlo-
dziezy jako fundament chrzescijariskich dziejéw i tradycji patriotycznych. Cale

pokolenia Polakéw ksztattowaly swéj stosunek do wrogéw w duchu ,mitowania
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nieprzyjaci6t”. Prymas Tysiaclecia, mobilizujac mtodziez do mitosci nieprzyja-
ciét uczyl, iz ten, ,kto nienawidzi juz przegrat (...) a zwycigzyl juz dzis — choéby
lezat na ziemi podeptany — kto miluje i przebacza, jak Chrystus oddaje serce
swoje a nawet zycie za nieprzyjaci6t swoich™.

Owoce przeprowadzonych analiz, jakkolwiek niepelne i fragmentaryczne
majg charakter na tyle uniwersalny i ponadczasowy, ze moga znalez¢ zastosowa-
nie praktyczne w procesie dydaktyczno-pedagogicznych oddzialywan na dzieci,
mlodziez i spolecznosci wychowujace. Godne podkreslenia jest tez to, ze Prymas
Tysiaclecia starat si¢ patrze¢ na $wiat ludzi mtodych, przyjmujac ich perspekty-
we. Majac odpowiednia wiedzg na temat zaspokojenia potrzeb naturalnych, psy-
chicznych i religijnych nie ograniczat swojej roli jedynie do pouczania i dawania
gotowych rozwiazan.

Praktyczne znaczenie omawianej pedagogika wiary, nadziei i mitosci, jakkol-
wiek nie jest ona w pelnym tego stowa znaczeniu teorig naukowa, stanowi nader
ciekawy i istotny kierunek wychowania cztowieka wierzacego. Szczegdlng wartos¢
prymasowskiego nauczania odnosnie do wychowania nalezy dostrzec takze w tym,
ze nie zaweza on tego procesu jedynie do oddziatywania samego tylko cztowieka
w réznym stopniu przygotowanego do tej funkgji, ale ukazuje wychowanie jako
wsp6ldziatanie wychowanka i wychowawcy z taska Boza. Wskazuje ponadto, ze
w procesie religijnego formowania i dojrzewania czlowieka mozna unikna¢ dwu-
torowosci polegajacej na tym, iz jednym torem idzie myslenie i dziatanie religijne,
innym za$ jego zycie zawodowe i spoleczne. Prymas opowiadat si¢ za ciagla wery-
fikacja Bozych prawd i wymagan w kontekscie rzeczywistosci, w ktérej cztowiek
zyje. W tym wyrazal swoje poczucie realizmu pedagogicznego.

Pedagogia kardynata Stefana Wyszyriskiego jest atrakcyjna i aktualna szcze-
golnie dzis, gdyz jest pedagogia walki o dobro w sobie i wokot siebie przejawiajaca
si¢ w pokonywaniu egoizmu, w stuzbie Bogu, bliZniemu i narodowi. Rozumie-

jac wychowanie jako wspédtprace z cztowickiem w kolejnych fazach jego rozwoju,

2 24 VI 1966, w: S. Wyszynski, Idzie..., s. 203. Por. takie. Mitujcie nieprzyjacioty wasze,
red. J. Salij, Paryz 1983 s. 150.
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prymas zwracal uwagg na praktyczng strong wychowania. Jakkolwiek jego nauka
o wychowaniu miata charakter postulatywny, nie bat si¢ on jednak podejmowa¢
tematéw trudnych i niepopularnych. W duchu nauki chrzescijariskiej przektadat
na jezyk zrozumialy dla wspélczesnych sobie pokolerdt miodziezy prawde o tym, ze
nadprzyrodzono$¢ przenika rzeczywisto$¢ $wiata, a stawanie si¢ nowym, dojrza-
tym duchowo cztowiekiem dokonuje si¢ przy wolnym udziale whasnej aktywnosci
wsp6tpracujacej z faska Boza, zawierajaca w sobie laske przebaczenia. Wyszyriski
nie ukrywat, ze droga, kt6ra nalezy pokonag, aby stad si¢ autentycznie soba, zaklada
uznanie prawdy o uwiklaniu cztowieka w grzech i domaga si¢ przyjecia oczyszcze-
nia, poprzez ktére Bég wyzwala cztowieka ze wszystkiego co zaciemnia autentyczne
oblicze ludzkiego bytu. Wymaga to od czfowieka ufnego zawierzenia i oddania si¢
Bogu. Wyszynski z naciskiem tez podkreslat, ze nie moze by¢ mowy o wychowaniu
cztowieka i ludzkosci bez odnowy moralnej opartej na przebaczeniu, pokucie i oso-
bistym nawrdceniu, bedacym odwréceniem si¢ od tego wszystkiego, co zaciemnia
Bozy obraz w cztowieku, czyniacy go bezwolnym. W rozumieniu prymasa proces
stawania si¢ wolnym i odpowiedzialnym na drodze wychowania, uwzglednia ko-
nieczno$¢ adekwatnej interpretacji istnienia czlowieka i $wiata, czego nie da si¢
laboratoryjnie zbada¢ i przetozy¢ na jezyk empirii. Rozumienie to moze natomiast
by¢ Zrédtem inspiracji, wskazari i hipotez badawczych dla psychologéw, socjolo-
gbéw, teologéw i pedagogdw akceptujacych szczegdlng warto$¢ osoby rozumianej
jako podmiot i cel, i postulujacych wszechstronny rozwéj osobowosci w kierunku

dobra w wymiarze indywidualnym i spotecznym.

Podsumowanie

Warto podkresli¢, ze Stefan kardynal Wyszyriski, ktéremu przyszto zyé
w czasach wielkiego sporu o cztowieka, jako problem bardzo aktualny widziat
zapotrzebowanie na taka koncepcj¢ cztowieka, ktéra bytaby mozliwie najblizsza
prawdzie o nim samym. Dostrzegal potrzeb¢ wypracowania optymalnej kon-

cepcji wychowania doceniajacej wszystko to, co sktada si¢ na ludzkie dowiad-
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czenie, Wyszyniski zwracal uwagg, ze wspétczesni mysliciele musza sobie pora-
dzi¢ z zagrozeniami tak teoretycznej, jak i praktycznej strony cztowieczeristwa.
Domagat si¢ pelnego zrozumienia osoby ludzkiej zdolnej do samostanowienia
i odpowiedzialnego uczestnictwa, a zagrozenie istoty czlowieczeristwa widzial
w konsekwencjach antypersonalistycznego i antyreligijnego myslenia o nim
w jego relacjach interpersonalnych i wspdlnotowych. Tym samym pokazywal, ze
teologiczno-pastoralny punkt widzenia problemu wychowania miodziezy, moze
tez wymagaé konkretnych rozwiazan ze strony pedagogiki i psychologii pastoral-
nej, szczeg6lnie tej, ktdra pozostaje w nurcie psychologii egzystencjalno-huma-
nistycznej i personalistycznej czy pedagogiki chrzescijaniskie;j.

Niewatpliwa zastuga blogostawionego Stefana kardynata Wyszynskiego jest
praktyczne ukazanie motywacyjnej, modelowo wzorczej i sprawczej funkgji tak
dzi§ deprecjonowanej religijnosci. Jest ona wyrazem podmiotowego ustosun-
kowania si¢ cztowieka wobec Boga i religii katolickiej rozumianej jako zespét
prawd, norm i form zachowania wyjasniajacych i regulujacych to, co zachodzi
miedzy czlowiekiem a Bogiem. Ukazujac religic jako warto$¢ odpowiadajaca
istotnym potrzebom czlowieka wspétczesnego, Wyszyniski wychodzi od zainte-
resowan i potrzeb poznawczych whasciwych dla okresu mlodosci, wiazac reli-
gijno$¢ z catoksztattem zycia psychicznego, ukazywat w ten sposéb religic jako
co$ bardzo pozytywnego i tworczego. Wida¢, ze w proponowanym stylu wycho-
waniu chodzito mu o to, azeby, jak zaznaczyt to $w. Jan Pawet II, przemawiajac
w UNESCO, ,cztowiek stawat si¢ coraz bardziej cztowiekiem, azeby bardziej
«byb> nie tylko wigcej «mialy — aby poprzez wszystko co «ma» i co «posiaday,
umial bardziej i pelniej by¢ cztowiekiem — to znaczy azeby réwnocze$nie umial
bardziej «by¢» nie tylko «z drugimi, ale i «dla drugich»”*!.

Omawiane nauczanie, odnoszace si¢ krytycznie do redukcjonistycznych
teorii wychowania jednostki i wnoszace kategori¢ osoby, w ktérej Wyszyriski

potaczyl element metafizyczny z filozofia wychowania, takze i dzi§ moze mie¢

2! Jan Pawel 11, Wiara i kultura, Rzym 1986, s. 76.
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inspirujacy wplyw na toczace si¢ dyskusje odnosnie do tego, co sklada si¢ na tres¢
wychowania mlodziezy, a takze na jej wybory i postawy. Nauczaniu temu, jak si¢
wydaje, przy$wiecal praktyczny i bardzo konkretny cel. Byto nim kreslenie wizji
wychowawczej, dydaktycznej i kulturalnej dla miodziezy, tak aby w poczuciu
swobody i odpowiedzialnosci mogla budowac¢ swe wlasne zycie, a takze swa oso-
bista, spoleczna, zawodows i powotaniows tozsamosé.

Mozna zatem powiedzie¢, ze prymasowskie analizy, petne uwagi dla pro-
blemu wychowania dzieci i mlodziezy rozumianego jako dar i zadanie, wniosty
powazny wktad w poznanie mlodego czlowieka w réznych wymiarach jego by-
towania nie zawsze mozliwych do uwzglednienia przez nauki psychologiczno-
-pedagogiczne. W takim samym stopniu odnosi si¢ to do permanentnej formagji
doroslych i integralnej edukacji wszystkich, koncepcja wychowania proponowa-
na przez kardynata Wyszynskiego oparta jest bowiem na realistycznym rozumie-
nie cztowieka i $wiata, jak réwniez obronie rodzimych wartoéci i wychowawczej
funkcji dziejéw. Blogostawiony Stefan kardynat Wyszyriski, pokazujac ztozonos¢
i wage diagnozy w wychowaniu, uwrazliwia na wazno$¢ widzenia czlowieka
we wszystkich jego plaszczyznach i wymiarach. Jego przemyslenia, poglebiajac
spojrzenie na proces wychowania cztowieka liczg si¢ takze i dzi, gdy pytania
o przyszto$¢ Polski, Europy i $wiata, jak réwniez i moralna kondycje mtodego
pokolenia ponownie nabierajg szczegdlnego znaczenia. Przedstawione watki pry-
masowskiej koncepcji, szczegélnie obecnie, wobec blednego pojmowania celéw
izadari wychowania, a takze wobec ciagle groznego pragmatyzmu, socjologizmu,
intelektualizmu, woluntaryzmu, globalizmu i wielu innych nowych ,izméw”
w sferze wychowania, mogg stanowi¢ Zrédto inspiracji do nowych poszukiwan
i przemyslen, jak réwniez pomoc w weryfikacji istniejacych i tworzonych teorii

i hipotez.
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SWIETY TOMASZ Z AKWINU (1224/1225-1274)
~ MISTRZ DLA TOMIZMU

Streszczenie

»Wszelka sztuka i wszelkie badania, a podobnie tez wszelkie zaréwno dziatanie, jak
i postanowienia, zdaja si¢ zdaza¢ do jakiego$ dobra i dlatego trafnie okreslono dobro jako cel
wszelkiego dazenia” — stwierdzit $wigty Tomasz z Akwinu. Mozna zatem powiedzied, ze ety-
ka Akwinaty to etyka z moca, moca Ducha Swictego, ktérej sita wynika z samej poboznosci
i $wiadectwa zycia autora, a jej treéci maja zrédio w Pismie Swietej Ewangelii. Wyplywaja
z prawa naturalnego, czyli uczestnictwa prawa wiecznego w stworzeniu rozumnym.

Wszystkie ideologie, ktére neguja owe prawa naturalne, znajduja si¢ w gruncie rzeczy
na straconej pozycji, gdyz prawa te sa po prostu prawami kazdego czlowicka wyptywa-
jacymi z istoty jego natury. Zatem negujac te fundamentalne prawa, neguje si¢ zarazem
samego czlowieka, zrédlo jego cztowieczenstwa.

Analizujac filozofi¢ $wigtego Tomasza z Akwinu, tak mocno osadzona w filozofii
klasycznej i etyce (Arystoteles), warto wskazywaé na jej etyczny wymiar, jako wyraz
zyczliwej propozycji konsekwentnej drogi postgpowania dla mieszkaicdw wszystkich
paristw, dla kazdego z nas z osobna. Etyka Anielskiego Doktora ma szans¢ na swoisty
kulturowy renesans, szczegdlnie w sytuacji zmasowanego ataku na chrzescijafistwo we
wszelkich jego przejawach, bowiem tam: ,,Gdzie jednak wzmdgt si¢ grzech, tam jeszcze

obficiej rozlala si¢ taska, aby jak grzech zaznaczyt swoje krélowanie $miercia, tak taska
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przejawita swe krélowanie poprzez sprawiedliwo$é, wiodaca do zycia wiecznego przez
Jezusa Chrystusa, Pana naszego” (Rz 20, 21).
Madro$¢ cztowieka jest podstawowym kryterium dobrego postgpowania, o czym sze-

rzej w etyce realistycznej §w. Tomasza.

Stowa kluczowe: $w. Tomasz z Akwinu, filozofia klasyczna, etyka, tomizm, Arystoteles

SAINT THOMAS AQUINAS (1224/1225-1274)
- A CHAMPION FOR THOMISM

Summary

“All art and allresearch, and likewiseallbothaction and conduct, seem to aimatso-
megood, and therefore the goodisaptlyidentified as the goal of allstriving,” St. Thomas
Aquinasstates in the First Book of Nicomacheanism.

It can be saidthatAquinas’ ethics, isanethics with power, the Power of the Holy Spi-
rit, whosestrengthcomes from the very piety and testimony of the life of the Author of
thisdocument, and itscontentsflowdirectly from the Holy Scriptures, the Gospel. Afterall,
theyflow from natural law, thatis, the participation of eternal law in rationalcreation.

Allideologiesthatdenythesenaturalrightsessentially stand at a loss, sincetheserightsaresim-
ply the rights of everyhumanbeingflowing from the essence of hisnature. Thus, by denyingthe-
sefundamentalrights, one simultaneouslydeniesmanhimself, the source of hishumanity!

Therefore, whenanalyzing the philosophy of St. Thomas Aquinas, sofirmlyrooted in
classicalphilosophy and ethics (Aristotle), itisworthpointing to the ethicaldimension of
Aquinas, as anexpression of a benevolentproposal of a consistentway of conduct for the
people of allEuropeancountries, for each of usindividually.

Thus, the Ethics of the AngelicDoctorislikely to experience a kind of culturalrenais-
sance, especially in the situation of such a massiveattack on Christianity in allitsmanife-
stations, for there “But where sin increased, there grace poured out evenmoreabundantly,
sothat as sin markeditsreign with death, so grace manifesteditsreignthroughrighteousness,

leading to eternal life through Jesus Christour Lord.” (Rom. 20:21).
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Wprowadzenie

Swiety Tomasz z Akwinu, zwany tez Doktorem Anielskim, jest najwybitniej-
szym mySlicielem zlotego wieku $redniowiecznej scholastyki, a zarazem tworca
kompletnego systemu filozoficzno-teologicznego zwanego dzisiaj tomizmem.
Tomizm w dalszym ciagu definiuje wspétczesny Kosciét powszechny, chrzesci-
jaiska wiare w Boga czy styl zycia chrzeécijan. Zyjemy jednak w czasach, gdy na
naszym kontynencie prowadzona jest na ogromng skalg lewicowo-liberalna ope-
racja, ktdrej ostrze wymierzone zostato przeciwko chrzescijafistwu. To niebez-
pieczny trend, ke6ry dociera juz do naszej ojczyzny i z wielkim impetem dopada
do najbardziej bezbronnej wobec tej inwazji — hedonistycznej, klimatycznej czy
genderowej herezji — mlodziezy. Tendencja ta oparta jest na relatywizmie moral-
nym, falszywie rozumianych prawach cztowieka, odwracaniu dotychczasowych
pojeé, odrzuceniu idei Unii Europejskiej rozumianej jako Europa Ojczyzn, czy
wreszcie tzw. poprawnosci politycznej i kulturowej. Przystapiono do ataku na
Koscidl, ksigzy, wszelkie $wigtoéci, Jana Pawla I, itd. Czlowiek moze czud sig
przytfoczonym bezmiarem czynionego zla, a zarazem mie¢ trudnosci, aby mu
si¢ przeciwstawic.

Ratunkiem moze by¢ madro$¢ cztowieka, bedaca podstawowym kryterium
dobrego postgpowania, a wsparciem na tej drodze — etyka realistyczna $w. To-

masza.

Mistrzowie teologii i filozofii

Teraz, podobnie jak w trudnym dla Kosciota XIII wieku, przychodzi z po-
mocg Akwinata, ktéry wespét z innymi mistrzami teologii, etyki i filozofii — od-
czytany na nowo — moze stac si¢ wsparciem dla wspétczesnego cztowieka. Jed-

nakze, co warto podkresli¢, bez wpatrywania si¢ w krzyz nie zrozumie sig istoty
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(glebi) naszej wiary. Poprzez Chrystusowy krzyz odnajdziemy dobre rozwiazania,
by wyj$¢ z aktualnego kryzysu wiary i kryzysu Kosciota, a raczej kryzysu, ke6ry
dotknat ludzko$¢, bo to najbardziej oddaje istot¢ zawirowart mentalno-ducho-
wych, ktére dotycza takze ludzi Kosciota powszechnego. Wiedzieli o tym tacy
mistrzowie, jak $wigty Tomasz z Akwinu, bowiem wéwczas mieliSmy do czy-
nienia z podobnym kryzysem wiary i Kosciota, a cho¢ byly to inne czasy, istota
problemu pozostata taka sama.

Czy wspodlczesnie zyjacy ludzie zapragng w dalszym ciagu postgpowad
w zgodzie z zasadami moralnymi wynikajacy z tomistycznie pojmowane;j filo-
zofii? Stowem, czy zechcg pozostaé w Kosciele, by¢ w nim, a nawet do niego
powrécié? Profesor Bogustaw Wolniewicz stwierdzit kiedys, ze: ,, Trzezwa filozofia
nie mysli $wiata zmienia, nie jej to sprawa. Usiluje jedynie zrozumieé, dokad on
si¢ toczy”!. A co w przypadku, gdy filozof para si¢ zarazem etyka i teologia, ktdrej
inspiracjg jest sam Bdg? Akwinata opart wigc swa wiedze filozoficzng na etyce

nikomachejskiej Arystotelesa. Juz w pierwszej ksigdze Arystoteles stwierdzit, ze:

Wszelka sztuka i wszelkie badanie, a podobnie tez wszelkie zaréwno dzia-
tanie jak i postanowienie, zdaja si¢ zdaza¢ do jakiego$ dobra i dlatego

trafnie okreslono dobro jako cel wszelkiego dazenia®.

Zdanie to otwiera Etykg nikomachejskq Arystotelesa, ktéra jest pierwszym
podrecznikiem do etyki, jaki powstat w naszej kulturze. W tym zdaniu
tkwig pewne zalozenia, stanowigce punkty wyjscia budowania etyki.
Sa to tezy, ktére stanowia conditio sine qua non wszelkiej etyki i takie
kazdego rozumienia moralnosci, a ich Zrédlo znajduje si¢ w metafizyce,
rozumianej jako filozofia rzeczywistosci, ktora dla Arystotelesa jest po
prostu filozofig pierwsza. Drugim Zrédlem podstaw etyki jest filozofia

czlowieka, zawarta w Arystotelesowskim traktacie O dusz)’.

' D. Gromska, Arystoteles, Etyka Nikomachejska, Krakéw, 1956, s. 3.
2 1. Andrzejuk, A. Andrzejuk, Tomasz z Akwinu jako etyk, Warszawa 2020, s. 15.

3 Tamze.
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Etyka arystotelesowska stata si¢ podstawa wielu interpretacji, a przeniesienie
tej etyki w nasze czasy bylo ostatecznie dzietem $w. Tomasza z Akwinu. Dlatego
mozna méwié o tomistycznej interpretacji etyki arystotelesowskiej, aczkolwiek
autordw tej interpretacji jest kilku. Wydaje si¢, ze najwazniejsze punkty owej
tomistycznej interpretacji sa nastepujace:

— podmiotem Zycia moralnego jest cztowiek ujety jako osoba,

— milo$¢ i madro$¢ stanowia w tej osobie podstawy etyki,

— sumienie stanowi podmiotowa norme moralna,

— przedmiotowe normy moralne wynikaja przede wszystkim z prawa natu-

ralnego®.

Albert Einstein poprosit kiedy$ swego asystenta o pomoc w wypelnieniu
deklaracji podatkowej, méwiac: , To jest zbyt skomplikowane dla fizyka. Do tego

trzeba by¢ filozofem!”.

Etyka nikomachejska w interpretacji sw. Tomasza

Przywotana anegdota najlepiej $wiadczy o tym, ze trzeba z szacunkiem od-
nosi¢ si¢ do oséb zajmujacych si¢ ta dziedzing nauki, a jedna z oséb, ktéra zna-
lazta si¢ w tym gronie byl Tomasz z Akwinu. Dowodzi on: ,, To, ze osoba jest
podmiotem zycia moralnego jest bardzo proste”. Swicty Tomasz skorzystat z de-
finicji osoby ustalonej wcze$niej przez Boecjusza (ur. ok. 480 — zm. miedzy 524
a 526 r.), w mysl ktérej osoba jest jednostkows substancja, czyli jednostkowym
bytem o rozumnej naturze. A zatem podmiotem etyki, idac za Boecjuszem, jest
cztowiek jako osoba®. Swicty Tomasz idzie dalej i wskazuje cztery warunki, con-
stitutiva personae, ktére musza by¢ spetnione:

— osoba musi by¢ bytem istniejacym, realnym,

4 Tamze, s. 19.

> K. Kalka, Teoria obecnosci w tradycji neoplatoriskiej i tomistycznej, Inowroctaw 2017,
s. 126-127.
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— osoba musi by¢ bytem rozumnym,

— osoba jest wolnym bytem,

— osoba zyje w relacjach z innymi osobami®.

Nastepnie Akwinata wskazuje na osobowe relacje oparte na mitosci, jakkol-
wiek trudnej do zdefiniowania, takze dla niego.

Sumienie, jak zauwazal $w. Tomasz, umozliwia odréznianie dobra od zla,
ale to madro$¢ jest ostateczng zasada rozstrzygajaca, czy uda si¢ wyprowadzic
dobro z rozpoznanej sprawy. Nie wystarczy bowiem wiedzie¢ jak postapi¢, trzeba
jeszcze chcied, zeby skutkiem tego, co si¢ robi, byto dobro.

I ostatnia z interpretacji $w. Tomasza dotyczaca prawa naturalnego, kedre
dla niego stanowi rozpoznanie przez nasz rozum otaczajacej nas rzeczywistosci,
jako pola naszego dziatania. W zwiazku z tym prawo naturalne, w odniesieniu do
czlowieka, rozumiemy w taki sposdb, ze wlasnosci cztowieka jako bytu staja si¢
celem w etyce (cel postgpowania). Takie wlasnosci jak: istnienie, intelekt, wola
czy relacje z innymi dyktuja nam okreslone wskazania moralne. Na przyktad
z whasciwodci, jaka jest istnienie, wyplywa prawo do zycia i zarazem obowigzek
jego ochrony, a z takiej wladzy jak intelekt pochodzi prawo do prawdy. Podobnie
jest z wolnoscia, kt6rej fundamentem jest wola cztowieka, jako wladza podejmo-
wania decyzji. Prawo naturalne obejmuje ponadto podstawowe relacje osobowe.
Dotyczy to praw rodziny, a takze prawa do przyjazni z kim chcemy’. ,,Sw. To-
masz przyjmuje arystotelesowska zasade, iz cztowiek z natury swej przeznaczony
jest do zycia spotecznego. Wsrdd réznych form tego zycia na czolo wysuwaja sig
dwie spolecznosci naturalne: rodzina i paristwo™®.

Wiele zta spowodowata marksistowska koncepcja materializmu dialektycz-
nego, w wyniku ktérej zanegowano istnienie prawa naturalnego. Konsekwencje
tego blednego zalozenia byly dla czlowieka tragiczne. A poniewaz marksizm,

z pozniejszym dopiskiem — leninizm, jest ze swej natury ideologia, stad jej kon-

¢ M. Gogacz, Wprowadzenie do etyki chronienia 0s6b, Warszawa 1998, s. 68.
7 L. Andrzejuk, A. Andrzejuk, Tomasz z Akwinu..., s. 19-21.
8 T. Slipko, Historia etyki, Krakéw, 2010, s. 50.
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tynuacja w postaci wspétczesnego neomarksizmu, ktéry czyni tak wielkie spu-
stoszenie moralne. Obecnie toczy si¢ wielka wojna cywilizacyjno-kulturowa. Czy
tomistyczne zalozenia etyki Akwinaty pozwola na jej funkcjonowanie w kon-
frontacji z neomarksistowska materialistyczna wizja cztowieka?

Przytoczg znamienne stowa Stephena Hawkinga: ,Zauwazylem, ze nawet
ludzie, ktérzy twierdza, iz wszystko jest przesadzone i nic nie mozemy zmienic,
patrza na boki zanim przejda przez droge™. Otéz, mozemy zmienié, ale madrze
i etycznie, zaczynajac od siebie samego. Bog oczekuje ludzkiej aktywnosci ku
dobru — tego uczyt Akwinata, a swoje rozwazania zawarl m.in. w takich dzietach,
jak: Suma teologiczna, Suma przeciw poganom. Przyniosty one réwniez nowe filo-

zoficzne (intelektualne) okreslenie Boga.

Z rozwazan Tomasza wynika, iz Bég jest bytem niewatpliwie odmiennym
niz wszystkie pozostale byty. Jezeli o kazdej rzeczy trzeba stwierdzi¢, ze
jest ztozona z tego, czym jest i z tego, Ze jest, z istoty i z istnienia, a przy
tym istnienie zadnej z ziemskich rzeczy nie jest konieczne, to Bdg, jak Go
ujmuje Tomasz jest nie tylko bytem koniecznym, ale przede wszystkim

istniejacym, jest czystym Istnieniem'.

Mistrz Tomasz a wspé6lczesnosé

Poprzez analize koncepcji $w. Tomasza z Akwinu, tak mocno osadzonej w fi-
lozofii klasycznej i etyce, warto wskazaé na ten moralny wymiar Akwinaty, jako
droge postepowania dla czlowieka. Etyka ma bowiem umacnia¢ najwazniejsze
wartosci chrzedcijariskie konstytuujace solidarng moralnie wspélnote.

Prébuje si¢ dzisiaj wykorzeni¢ z nauczania historii i jezyka polskiego wszel-
kie tresci natury chrzescijaniskiej, narodowej, patriotycznej, stowem: natury toz-

samosciowej. Uderza si¢ w nauczanie religii. Czy jesteSmy $wiadkami powrotu

? 1. Andrzejuk, A. Andrzejuk, Tomasz z Akwinu..., s. 37-38.

1% W. Tyburski, A. Wachowiak, R. Wisniewski, Historia filozofii i etyki do wspétczesnosci.
Zrédia i komentarze, Torun 2002, s. 193—195.
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do haniebnej mysli wyrazonej przez Fryderyka Engelsa i Karola Marksa, iz religia
to opium dla ludu?

Swiety Jan Pawet II, tak mocno podkreslajacy tomistyczny, personalistycz-
ny wymiar osoby ludzkiej i jej godno$¢, widzial zagrozenia plynace z Zachodu.
Dostrzegt réwniez w swej prorockiej wizji odrodzenie duchowe Kosciota, ktéra
to rzeczywisto$¢ okredlit mianem ,wiosny Kosciota™!. Jego nastgpca, Benedyke
XVI, jeszcze jako 42-letni ksiadz Ratzinger pisal, ze ,Kosciét przysztosci beda
tworzyly mate wspélnoty, podobne do tych, ktére byly na samym poczatku
chrzescijafistwa™ 2. Czy obaj tomisci wejrzeli glebiej niz inni w fascynujacy du-
chowy wymiar Kosciota i dostrzegli w Nim dramatyzm jego transcendentnej
sytuacji?

Ksiadz Ratzinger stwierdzit réwniez, ze tak naprawdg bedzie trzeba wszystko
zaczyna¢ od poczatku. To tak, jak z cztowiekiem, ktéry upadt pod cigzarem grze-
chu i popadt w stan totalnego kryzysu duchowego, ale poddajac si¢ Bozej fasce,
stopniowo doznaje osobistego nawrécenia. W tym kontekscie chciatbym przy-
wota¢ stowa jednej z piesni: ,,Zacznij od nowa, zacznij jeszcze raz”, co moze by¢
takim symbolicznym odniesieniem do sytuacji Kosciota, gdy zacznie na nowo
odradzal si¢ wiara, owa ,wiosna Ko$ciota”. Zwiastuny tej rzeczywistosci mozna
dostrzec juz w wielu miejscach Europy Zachodniej. W powyzszej charakterysty-
ce stanu duchowego mieszkaricéw Europy zawiera si¢ wszak biblijne proroctwo
»zbuduje¢ Kosciét méj, a bramy piekielne go nie przemoga” (Mt 16, 18b). To naj-
wigksza obietnica i nadzieja dla chrzescijaristwa. Pomocg w realizacji tej nadziei
powinno by¢ m.in. postgpowanie w mysl tomistycznej etyki Akwinaty.

Swigty Tomasz uznal, ze

poznanie intelektualne i wolne postgpowanie realizujg si¢ w cztowieku

dzigki wyposazeniu go w podmioty (swoiste narzedzia), umozliwiajace

"' Jan Pawet 11, Przekroczyc prég nadziei, Lublin, 1998, s. 25.

12 ], Ratzinger, Wprowadzenie w chrzescijaristwo, dum. W. Wiodkowa, Krakéw 2012,
s. 121.
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mu te dzialania oraz dzigki nabywaniu przez cztowieka umiejgtnosci po-
stugiwania si¢ tymi narzedziami. Owe narzedzia nazwano ,wladzami”,
a umiejetnoéci postugiwania si¢ nimi — ,sprawnosciami’. Wtadzami
poznawczymi w czowicku sg intelekt czynny (intellectus agens) i inte-
lekt moznosciowy (intellectuspossibilis). Wiadzg decydowania nazwat
wola (voluntas). Ich dziatania powigzane sa — i to wieloptaszczyznowo
— z funkcjonowaniem ciata i zmystéw (...). Dla moralnosci zasadnicze
znaczenie maja sprawnosci (czyli umiejetnosci) wladz intelektualnych.
Tomasz dzieli je na dwie grupy: 1. sprawnosci odnoszace si¢ do poznania
(tzw. sprawnosci teoretyczne) i 2. sprawnosci kierujace postgpowaniem

(tzw. sprawnosci praktyczne)®.

Dokonana nastgpnie wnikliwa analiza tych kategorii sprawnosci prowadzi
do lepszego zrozumienia tego, czym jest klasyczne ujecie filozofii i etyki Akwina-
ty. Wyraza si¢ owo ontologiczne poznanie m.in. w momencie stawianych przez
Tomasza z Akwinu pytari typu: ,co to jest?” (pytanie o istotg rzeczy) oraz ,dla-
czego?” (teoria poznania). Tym, co umozliwia nam odpowiedZ na tak postawio-
ne pytania, jest wedlug Akwinaty madros¢ (sapientia). ,Madro$¢ mozna zatem
nazwaé sprawnoécia diagnostyczng lub analityczng (...)”'*. Tomasz owa madroéé
nazywa bardzo pigknie: ,cnotg intelektualng”®.

Cnoty woli ujmuje natomiast Tomasz ,w cztery grupy, przyporzadkowane
tzw. cnotom kardynalnym: roztropnosci, sprawiedliwosci, mestwu i umiarko-
waniu”'¢,

Wedtug $w. Tomasza wazne jest m.in. stwierdzenie, ze

intelektualizm tomistyczny polega na uznaniu hegemonii intelektu wsréd
wladz cztowieka. Hegemonia intelektu bowiem u Tomasza nie zastgpuje

woli i nie zwalnia jej z obowiazku wybierania, ale wszelkich danych do

3 1. Andrzejuk, A. Andrzejuk, Tomasz z Akwinu..., s. 27.
Tamze.
> Tamze s. 27-28.

16 Tamze, s. 28.
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wa rola intelektu (lub rozumu) w naszym postgpowaniu nie powinna nam przystoni¢
woli, ktéra ostatecznie «decyduije i ryzykuje». Moina wiec powiedzied, ze intelekt za-
chowuje si¢ jak doradca, ekspert, analityk, przygotowujacy dane dla decydenta. Jed-

nak to éw decydent, czyli wola cztowieka, podejmuje decyzje i za nig odpowiada™.
gblnie wtedy, gdy ustuzni ideologowie przekonuja nas, ze prawda nie istnieje, nie
ma prawdy obiektywnej, ze kazdy ma ,swoja” prawdg (...)”". To swoisty relaty-

wizm moralny, tak charakterystyczny dla wspétczesnej ideologii tzw. postepu.

woduje, ze osoba jest wolna. Implikuje to prawo do wolnosci i to w bardzo

Sebastian Skiba

tych wyboréw dostarcza intelekt (...). Ta hegemonia intelektu przejawia
si¢ u Tomasza takze w opisie struktury ludzkiego postgpowania (...). Akt
ludzkiego postgpowania opisuje Tomasz w ramach swojej filozofii bytu
(metafizyki), pytajac o jego materie, forme, przyczyng i przypadtosci (...).
Przyczyng aktu postgpowania jest jednak wola, ktéra wybiera cel dziata-
nia, akceptujac lub nie wskazania intelektu, i podejmuje dziatanie. Tu
jest miejsce na intencjg, czy wewngtrzne w woli jej zamierzenie. Odno-
szac te ustalenia do problemu oceny ludzkiego post¢powania, Tomasz pi-
sze, ze na dobro moralne czynu sktadaja si¢ cztery wymienione elementy:
1) dobro rodzajowe, ze wzgledu na to, ze dziatanie jest bytem przypa-
dlosciowym i wobec tego przystuguje mu dobro jako wlasnos¢ bytu;
2) dobro gatunkowe, zalezace od przedmiotu postgpowania, a ten zalezy
od intelektu;
3) dobro okoliczno$ciowe, wynikajace z okolicznosci (majacych pozycje
przypadlosci) dokonywania czynu;
4) dobro celowe, zasadzajace si¢ na zamierzeniu, jakie wobec czynu ma

wolal.

Akwinata w dalszym ciagu swych rozwazan stwierdzit jednoznacznie, ze ., kluczo-

Akwinata stwierdzil, ze ,musimy by¢ wyczuleni na prawdg i jej broni¢, szcze-

Swiety Tomasz dowodzit, iz ,posiadanie zdolnosci wyboru, czyli woli, po-

7 Tamze, s. 30-31.
18 Tamze, s. 32.

19 Tamze, s. 41.
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réznych zakresach: wolnos$¢ osobista, polityczna, spoteczna, religijna, gospodar-
cza, wolnoé¢ stowa, zgromadzen itd. Na marginesie mozna zauwazy¢, ze prawo
naturalne jest gwarantem naszej osobistej wolnosci (...)"%.

Inng z cnét kardynalnych opisywanych przez Akwinateg jest sprawiedliwo$é,
czyli stuszno$¢ w relacjach miedzyludzkich ksztattujacych nasze postgpowanie
i charakter, szczegélnie odpowiedzialna za relacje z innymi osobami. Cnota spra-
wiedliwosci ma spetnia¢ tu role gotowosci cztowieka do oddania drugiej osobie

tego, co mu sig stusznie nalezy.

Akcentujac sprawiedliwo$¢ w relacjach z innymi osobami, Tomasz zwraca
uwagg, iz zasadg w nich jest pewne stuszne ,wyréwnanie” czy moze raczej
sprowadzenie sytuacji nieréwnoséci do pewnej réwnosci migdzy ludZmi.
Réwno$é¢ ta jednak nie zawsze bedzie polegata na rozdzielaniu czegos kaz-

demu po réwno, bardziej za$ na stosowaniu pewnej rownomiernosci’'.

Wydaje sig, ze tak rozumiana cnota sprawiedliwo$ci mogtaby stanowi¢ kan-
we dla wspétczesnych trendéw réwnosciowych, tak mocno dzi§ wypaczanych
przez lewicowo-liberalng ideologiczng poprawnos¢. Rozciaga si¢ ona takze na
inne plaszczyzny zycia zbiorowego, takze polityke, powoduje ogromna defor-
macj¢ norm moralnych, wedtug ke6rych mieszkaricy Europy starali si¢ funkcjo-
nowa¢ od ponad 2 tysiecy lat. Nie méwiac juz o zalozeniach filozoficznych, na
ktérych $w. Tomasz opart etyke. Mozna dodag, ze chrzedcijaristwo jest przesiak-
niete t3 koncepcja filozofii klasycznej Akwinaty i tylko zastanawia: co przeszka-
dza zyjacym wspolczesnie Europejczykom w zachowaniu opisanych przez $w.
Tomasza zasad etycznych?

Tomasz wiernie trwal po stronie Boga, stad tez wynikatl jego oglad pro-
bleméw éwczesnej Europy. Szczegdlng uwage poswiecat prawu do zycia, ktére

uwazal za najwigksze dobro czlowicka. Z kolei aborcjg i eutanazj¢ wykluczal

20 Tamze, s. 41.

2l Tamze, s. 101.



156 Sebastian Skiba

z nauczania moralnego, uznawat bowiem, ze cztowiek ma prawo zy¢ od poczecia
az do naturalnej $mierci.

Innym problemem natury moralnej jest tzw. postmodernizm oraz transhu-
manizm. ,Moralno$¢ ponowoczesnosci, czyli postmodernizmu, jest wlasciwie
problemem czysto antropologicznym, podobnie jak tzw. transhumanizm, czyli
teza o takim przyszlym udoskonaleniu cztowieka, ze bedzie on stanowit inny
od homo sapiens gatunek istot (posthumanizm)”**. Czyzby $w. Tomasz intuicyj-
nie przewidziat zaistnienie w przysztoéci tzw. sztucznej inteligencji? Problem ten

otwiera jednak nowe pole do ciekawej dysputy.

Podsumowanie

Nie jest mozliwe, aby w jednym krétkim tekscie wydoby¢ na §wiatto dzien-
ne wszystkie moralne zalozenia wypracowane przez Akwinate. Jedno wszak jest
pewne, $wigty Tomasz z Akwinu byl i nadal jest mistrzem tomistycznej koncepcji
wiary chrzedcijariskiej. Zlaicyzowani mieszkaricy Europy moga na nowo odkry¢
ponadczasowa warto$¢ postgpowania wedtug etyki Akwinaty, a przez to na nowo

odkry¢ Boga w Tréjcy Jedynego.

Bibliografia

Andrzejuk A., Metafizyka obecnosci, Warszawa 2012.

Andrzejuk 1., Andrzejuk A., Tomasz z Akwinu jako etyk, Warszawa 2020.

Bednarski W.E., Przedmiot etyki w swietle zasad sw. Tomasza z Akwinu, Lublin 1956.
Gogacz M., Czlowiek i jego relacje, Warszawa 1985.

Gogacz M., Wprowadzenie do etyki chronienia 0séb, Warszawa 1998.

Gromska D., Arystoteles, Etyka Nikomachejska, Krakow, 1956.

Jan Pawet I, Przekroczyc prog nadziei, Lublin, 1998.

Jedynak S., Etyka w Polsce, Wroctaw 1986.

2 Tamze, s. 125.



Swi;’ty Tomasz z Akwinu (1224/1225—-1274) — mistrz dla tomizmu 157

Kalka K., Teoria obecnosci w tradycji neoplatoriskiej i tomistycznej, Inowroctaw 2017.

Krapiec M., Czlowiek i prawo naturalne, Lublin 1975.

Rawzinger J., Wprowadzenie w chrzescijaristwo, tum. W. Wiodkowa, Krakéw 2012.

Slipko T., Historia etyki, Krakéw 2010.

Swic;ty Tomasz z Akwinu, Summa Teologii, wyd. ang., Londyn 1966.

Tyburski W., Wachowiak A., Wisniewski R., Historia filozofii i etyki do wspdtczesnosci.
Zrédta i komentarze, Toruti 2002,

Wojtyta K., Mitos¢ i odpowiedzialnosé, Krakéw 1962.

Nota o autorze

Sebastian Skiba — magister; studia informatyczne, prawo, filozofia, etyka. Doktorant na
Wydziale Humanistycznym Uniwersytetu Rzeszowskiego. Prowadzi zajecia z filozo-
fii i etyki w Powszechnej Wyzszej Szkole Humanistycznej ,Pomerania” w Chojni-
cach. Zainteresowania: klasyczna filozofia i etyka okresu $redniowiecza oraz filozofia

$w. Tomasza z Akwinu, filozofia wartosci i etyka spofeczna.






Shuqi Huang

Akademia Jagielloriska w Toruniu

THE AUTHORITY OF CONFUCIUS (551-479 BC)
IN THE MODERN CHINESE EDUCATION

Summary

Economic globalization promotes social and cultural transformation and develop-
ment, and at the same time, tests the quality of Chinese citizens. Chinese education
faces many challenges. How to better develop modern Chinese education to adapt to
the development of the times is an important part of adapting to the development of the
times. As a great educator in ancient times, Confucius had very unique creations in edu-
cational thoughts. His extensive and profound educational thoughts are mainly reflected
in The Analects (7€ 7% - lunyu). The educational thoughts contained in it also have impor-
tant guiding significance for today’s Chinese education. This article conducts an in-depth
and detailed analysis, arrangement, induction and summary of the educational purpose,
educational content, educational objects, educational methods and permanent education
in The Analects (7€7% - lunyu) to critically inherit and absorb Confucius” educational tho-
ughts, and analyzes how, on this basis, they are applied to modern Chinese education and

how his educational thoughts are reflected in modern Chinese education.

Keywords: Confucian educational thought, Modern Chinese Education
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AUTORYTET KONFUCJUSZA (551-479 PN.E.)
WE WSPOLCZESNE] EDUKAC]I CHINSKIE]

Streszczenie

Globalizacja gospodarcza promuje transformacjg i rozwoj spoleczny oraz kulturowy,
jednoczesnie stajac si¢ wyzwaniem dla chiriskiej edukacji. Stad pytanie, jak rozwija¢ no-
woczesng chifiska edukacje, aby dostosowaé si¢ do naszych czaséw i réwnoczesnie sigga¢
do tradycji. Konfucjusz jako wielki pedagog miat bardzo unikalny wktad w chiriska tra-
dycje pedagogiczna. Jego rozlegle i glebokie mysli edukacyjne znajduja odzwierciedlenie
gléwnie w Analektach. W niniejszym tekscie przeprowadzono doglebng i szczegétowa
analizg celéw i tresci edukacyjnych, jej przedmiotéw i metod oraz wizji edukacji perma-
nentnej u Konfucjusza. Postuzylo to krytycznej ocenie i refleksji, w jaki sposdb jest ona

stosowana we wspdlczesnej chiriskiej edukacji.

Stowa kluczowe: Konfucjusz, mysl edukacyjna, wspétczesna edukacja chiriska

Introduction

In the following article, the author wants to show the place and role of
Confucius’ authority for contemporary Chinese education. It turns out that,
despite the passage of 2,500 years, his ideas still have a multifaceted influence
on today’s educational process. The modern Chinese school refers to the content
and methods of Confucian educational ideas and tries to implement them in
a new, updated way. This applies both to the Chinese school and university and
to the idea of permanent education, which also resonates strongly in Confucian

thought.

The impact of Confucius’ educational goals for modern Chinese education

Being a great educator and philosopher in the history of China, Confu-

cius has been influencing the development of education in China by proposing



The authority of Confucius (551479 BC) in the modern chinese education 161

educational goals as early as 2 000 years ago. He once said to Zixia (F &): “%&
B TFAE, HFH D AME.,! which means: “ You want to become the kind of
counselor (ru- /%) who is an junzi (& )’ not the kind that is a petty person.”?
That is why Confucius believed that the aim of education should be to become
a “junzi.” And what kind of “junzi (& ) ” is to be trained? Yang Bojun (# 1A
*2) mentioned in his book Translation of the Analects of Confucius 76 7% 7 /Z:“
LT85, HMAEALE S {2 e LR 2 A F =45 which means that
Confucius governed by putting being a human in the first place and seeking
knowledge in the second. In other words, Confucius’s aim of education was
to cultivate a “junzi” who has both moral integrity (%) and ability (), with
moral integrity coming first followed by ability. He told his disciples to become
Confucians like “junzi (& F).” Confucius talked about that a “junzi (& T)”
should be: “&Fil, #T4&, KR T41=, # T Z .. This means “set your
sights on the way (dao - 1), sustain yourself with excellence (de - &), lean upon
authoritative conduct (ren - 4=), and sojourn in the arts.” He believed that the
qualities possessed by a “junzi” should be ambitious ideals, noble morals, correct
principles of conduct in the world and extensive knowledge. When Zi Lu (F
#), a disciple of Confucius, asked him how to be a “junzi (& F),” he believed
that a “junzi” should be able to “ 14 T A%, T ARA, 15T AL E
which means “The “junzi“ cultivate themselves by being respectful, bringing
accord to their peer, accord to the people.”” He believed that a “junzi” should fo-

cus on the principle of self-cultivation, starting with himself, by being sincere in

U The Analects, 6, 13.

2 R.T. Ames, H. Rosemont, Jr., The Analects of Confucius: A philosophical Translation, New
York 1998, p. 106.

* Yang Bojun, Translation of the Analects of Confiucius, Beijing 2017, p. 3.
4 The Analects, 7, 6.

5 Ames & Rosemont, The Analects..., p. 154.

S The Analects, 14, 42.

Ames & Rosemont, The Analects..., p. 182.
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his own heart, treating people with respect, and maintaining a humble attitude.
He proposed that “Z&F X AR i, LT Z, IMAHZ, BUARZ . &
F#!,’8 which means having a sense of appropriate conduct (yi - 3L) as one’s
basic disposition (zhi -/it ), developing it in observing ritual propriety (li - #L) ,
expressing it with modesty, and consummating it in making good on one’s word
(xin - 1%): this then is an “junzi.” in other words, to be a “junzi,” there are three
things you have to do.

The first is to be able to do what is right, that is, to be in line with “righ-
teousness (),” in line with the right principles, which is we often say that we
have to do what is right. The second is to do things and speak with humility; the
third thing is to interact with people in good faith, as integrity is the basis for
interaction between people.

Confucius advocated the principle of “% # £ 1] 4+ and believed that the
purpose of education was to educate political “junzi,” who were people with
high moral qualities. Confucius attached great importance to moral indoctrina-
tion and the role of morality in life, as recorded in the Yan Yuan (ZRK):“F 70
FlE.TH: RE, LE, REZL.TTHE: R FCHmE, T
EHMA? R KRS TFTHE: LR FLRE, THFTA?E:
=B AEFFARL, RALERL,.” In Confucius view, it is better if the
political life of the state is devoid of military power and livelihood rather than
completely devoid of the regulation of social life by morality. In the face of the
lack of benevolence (ren-4=) and the spread of human indifference in today’s
society, we should attach importance to the value of education in nurturing
virtuous people.

The goals of Confucius’ education are essentially the same as those of mo-
dern Chinese education. China’s compulsory education curriculum program-

med states that the goal of compulsory education is to enable students to “f&%F

8 The Analects, 15, 18.
° Ames & Rosemont, 7he Analects..., p. 188.
10 The Analects, 12, 7.
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h¥E 9 A @ K& which means develop morally, intellectually, physically,
socially, aesthetically and socially in an all-rounded manner. Chinas Education
Modernization 2035, issued by China’s Ministry of Education in 2019, men-
tioned that “& & %K T EMARAES, LBARE, BALSLAHT
BhEAEEEE, BHAMAAZS ., UERRAE, ’fi_/\f‘? CRECED
— 5,2 which means that fully implement the fundamental task of establishing
moral character, put education of ideological character, ideals and beliefs in the
first place, adhere to the core of the tree, to establish morality as the fundamen-
tal, and unify the cultivation of human beings with the cultivation of ability. It is
also reflected in “& Z M AN T REEHT . I RHF . £2 5K
BHEAEZHRT, ThAmEF. RLHEF. SFHF L4577 means
integrating the development of morality into all aspects of ideological and moral
education, cultural and intellectual education, and social and practical educa-
tion, and implementing it in all areas of basic, vocational and higher education.
From this, it can be seen that China’s modern educational objectives still put
moral education in the first place, and have repeatedly emphasized its primacy
in moral education among educational objectives.

For pre-school education, the objective is “/% £ # )L & 8T A 2 695
AM#FH, SR BIFHAIN, Rt R R K, " This means to ena-
ble children of school age to develop good behavioral habits and to grow up
healthily and happily through quality pre-school education. Under the guidance
of the general educational objective for children, the main and specific educa-
tional objectives are to enable children to develop good behavioral habits and to

grow up healthily and happily. The educational goals of China’s nine-year com-

""" Compulsory Education Curriculum Program (X #-# & tRA2 7 ), p. 2, in: heep://www.moe.
gov.cn/srcsite/A26/s8001/202204/W020220420582343217634.pdf (access: 19.02.2024).

12 China’s Education Modernization..., (FEFFHAA2035), in: heeps://jwe.njucm.
edu.cn/_upload/article/files/d5/66/cla2e9e343acb549abd0475339c4/939e5bed-7796-45dd
-a740-alcf402ad6cc.pdf (access: 18.02.2024).

B Ibidem.
4 Tbidem.
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pulsory education, which includes primary and junior high schools, have the
primary goal of moral education, are based on moral education, and popularize
basic knowledge, with the aim to enable each student to acquire the necessary
scientific, cultural, technological, and social knowledge, to cultivate the student’s
comprehensive abilities, and to promote the student’s all-round development.
The educational goals of general senior high school and secondary vocatio-
nal education are to “H B LFAENERE, ZHLEETEK, 48
FRA BFIR, AR R R E I IRARE 7] i & " This me-
ans effectively meet the needs of students for individual and diversified develop-
ment, to significantly enhance their autonomy, and to provide them with a solid
reserve of knowledge and abilities for growth and success. Regarding the origin
of the basic educational objectives, the educational objectives of general upper
secondary schools and secondary vocational schools have been made more spe-
cific in the light of the age and background of the pupils, not only in terms of
morality and aptitude, but also in terms of the learners’ ability to learn on their
own, and in terms of the development of their personalities. Although somewhat
different from Confucius’ educational goals, it can also be seen in the dialogue
between Confucius and his disciples that Confucius strongly encouraged his
disciples to explore learning and thinking on their own. The objectives of voca-
tional education are “3 & — Rt d K-FRALIAAFE L L, Hrbit
rHERANE R, FHBES RESZHORLET 5FIKER, L7
H AR K Ao Bk AR KRB W BAR A HLR R AL B R R, ¥
KRBT BHERFHEFHARKBRAT, AR — LB K LIR
AL HAEA, G AL T 3 K F4F B WK, "' which means to build a large
number of high-level vocational colleges and specialties, to form a vocational
education and training system that is compatible with the needs of society, in-

tegrated with industry and education, and flexible and diverse, so that workers

5 Ordinary high school curriculum plan (538 % ¥ R42 7 %) heep://www.moe.gov.cn/
srcsite/A26/s8001/200303/W%020200401347862829709.pdf (access: 18.02.2024).

' China’s Education Modernization..., p. 9.
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have the opportunity to acquire the necessary technical skills at different stages
of their growth and career development, and to cultivate hundreds of millions
of high-quality workers and technically skilled personnel, so that they can con-
tribute to the building of a strong, knowledge-based, skillful, and innovative

labor force.

The influence of Confucius’ educational content

for modern Chinese education

Through the study and research of the Analects of Confucius, it is possible
to broadly summarize what education should entail from the following perspec-
tives. The first is that “F AW L. 47, &, 15.,” which means “culture
(wen -X), proper conduct (xing - 47), doing one’s utmost (zhong - &), making
good on one’s word (xin)”V. This part of the work adopts the explanation given
by Liu Baonan (X] Z#%), a scholar from the Qing Dynasty, in the book of 7he
Analects Zhengyi (#£#EFIEL): “L, BFHALKR, AHEFE, FH., BE,
AP, LI AT, BHTE AR B E; BAETERGE AL
B, METH AT B BEZA, TUAF4,.” In this sentence
“wen” means poems, Book of Ritual and Music, all erudition, inquiry, careful
thinking, and discernment are all taught by literature ; “xing (47)” refers mainly
to practice. As mentioned in the Kongzi Xinyu (3L-F #71&): “47° 4 A LT s f&
ZHFPWEENEZL—, RAXETH LY, THETFHESS
& FH o,”" which means “xing” is one of the important elements of Confucius’
teaching of becoming virtuous, which is the education of moral beliefs about the
position of “junzi” in the world and his words and actions. “Zhong” and “xin”
are the ethical relationships of Confucianism, which are mainly based on ethics,

so that thousands of people can recognize the values conveyed by those social

7" The Analects, 7, 25.
'8 Lin Cunguang (#£4 7), Kongzi Xinyu (3L %), Beijing 2007, p. 255.
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relationships. The four elements of “culture (wen): proper conduct (xing), doing
one’s utmost (zhong), making good on one’s word”" are intertwined and closely
related to each other. The second is: ritual (li), music (yue - /}), archery ( she -
#1), political (yu -#), writing (shu -45), and calculations (shu - #%) which refers
to the main subjects taught by Confucius. The third is: Book of Song (Shijing - %
2£),% Book of History (Shujing - 45 %), Appropriateness and Rituals (Yili - 1X
#0L),22 Book of Music (Yuejing - '~ %2),% Book of Changes (Yijing - % #)* and
Spring and Autumn Annals (Chungin - %#X),” as the teaching materials, and
the Six Arts, namely, the six skills of ritual, music, archery, politics, writing, and
calculations, as the main subjects. These Six Books, the main cultural texts of
the society at that time, were the basic teaching materials used by Confucius. In
short, Confucius’ teaching content included three parts: moral education, cultu-
ral knowledge, and the cultivation of skills and techniques. These three aspects,
in terms of the structure of educational content, the needs of the society and the
formation of individual personality, should be said to be initially complete. This
is the contribution of Confucius in the history of teaching content.

The content of modern Chinese education is essentially an extension of
the content of Confucius’ education. The content of education in modern Chi-
na includes moral, intellectual, physical, social, aesthetic and laboring qualities
that are essentially the same as the ritual, music, archery, politics, writing, and

calculations advocated by Confucius. The concept of the goal of education for

9 The Analects, 7, 25.

2 Book of Song (Shijing - %), in: https://ctext.org/book-of-poetry/zhs (access:
02.03.2024).

' Book of History (Shujing - 45 %2): https://ctext.org/shang-shu/zhs (access: 02.03.2024).

2 Appropriateness and Rituals (Yili - AXAL), in: heeps://ctext.org/book-of-changes/yi-jing/
zhs (access: 02.03.2024).

3 Book of Music (Yuejing - /& #2),* known to have been lost.
# Ji Chang (32 8), Book of Changes (Yijing - % #2), Western Zhou Dynasty (% J&).

> Spring and Autumn Annals (Chungin - &#X), in: hteps://ctext.org/guliang-zhuan/zhs
(access: 02.03.2024).
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moral excellence focuses on the all-round development of the human being.
Confucius says:“Z& F 1 ££,”2 which means “exemplary persons (junzi) cherish
their excellence.””

In September 2001, China issued the Outline for the Implementation of Ci-
vic Moral Development (MR 18 &% 5276 2H% ), which states: “% ) Z it
TR, $AE IR R, WA RE 2 IR
which means moral education should be widely conducted to popularize know-
ledge of morality and ethical norms and to help people strengthen their moral
cultivation. The content of modern education emphasizes the importance of
moral education and the development of the whole person.

The basic subjects of the educational content set out here are consistent with
the educational content advocated by Confucius. In this, the ethics and the rule
of law (i8 #& 5 &%) corresponds to “rites (li - #L),” music and arts (ZZ&R) cor-
responds to “ music (yue - /~),” physical education and health (/& F 514 &)
corresponds to “archery (she - 4F), ” and languages, mathematics, and history
(EX. #F. ML), etc., correspond to “writing (shu -45) and calculations
(shu -%%).” The content of modern education has been extended to respond to
the development and changes of the times by adding educational content in line
with modern society, such as information technology, science, physics, foreign
languages, and so on. With the exception of primary and junior high school,
where the content of the curriculum is essentially the same as that advocated by
Confucius, the content of the curriculum at all other stages is modelled on that
of Confucius. According to the curriculum development program for general
senior secondary schools formulated by the Ministry of Education of the Pe-

ople’s Republic of China, general senior secondary schools are set to “i& 5 5 5T

26 The Analects, 4, 11.
¥ Ames & Rosemont, The Analects..., p. 91.

% Xu Qixian (i & W), Eight New Highlights in the Program for the Implementation of
Civic Morality (2\ R 18 {8274 52 76 202 F 69 \ANFF %), “Morality and Civilization”,
2002, no. 4, p. 4-6.
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F.HKF.ALERES, AF BHK TR KT ESREREESFER
&) NN " which means the eight domains are Language and Literature,
Mathematics, Humanities and Social Sciences, Science, Technology, Arts, Phy-
sical Education and Health and Integrated Practical Activities. These eight areas
are made up of a number of subjects, which include: “#& . # 5. &,

BREBGE, AE. E, B, KFE, £Ah, TR (F5FREK)

WEH 5 R, HARF12~1344 B . » which means that there are 12 to
13 subjects, including Chinese, mathematics, foreign languages, ideological and
political education, history, geography, physics, chemistry, biology, art (music

and fine arts), physical education and health, and technology.

The impact of Confucius’ educational objects

for modern Chinese education

An important element of Confucian educational objectives for modern
Chinese education. An important element of Confucian educational thought
was the desire to teach others without distinction to the social classes from which
students came. The master said: “7 2 & £ .3 Confucius was the first educator
in Chinese history to propose this concept, which means “In instruction, there
is no such thing as social classed.”®' He believed that anyone can receive educa-
tion, and that people have differences, and through education, these differences
can be eliminated among people with dissimilarities. Confucius once said he
would educate everyone, without distinction between rich and poor, or between
regions, etc., This seems to us to be very common. However, during the Spring
and Autumn Period (770 BC — 221 BC), there was a strict social hierarchy. At

¥ Curriculum Development Program for General Secondary Schools (8 %5 F if# #/ &
7 %), p. 2-3, in: http://www.moe.gov.cn/srcsite/A26/s8001/200303/%0202004013478628
29709.pdf (access: 16.02.2024).

30 The Analects, 15, 39.
31 Ames & Rosemont, 7he Analects..., p. 92.



The authority of Confucius (551479 BC) in the modern chinese education 169

that time, the governor divided his own clansmen into vassals, who in turn were
divided into dafu (XK %kancient Chinese official names), and then down to
dafu, forming a slave-owning class, and only people of this class could enjoy
education. Confucius was also a nobleman, but later his father fled to Lu (&)
because of the war, and Confucius’ family went from vassal to dafu, and finally
to the scholar class. When Confucius was young, he also worked as a minor
official in the family of a great official. Under the strict hierarchy, only people of
noble birth could receive education, until Confucius proposed the true meaning
of education without class. It was a political progress that improved the quality
of people.

In that time, Confucius, in order to let more people receive education, pro-
posed the concept of “H # % £ and told people his understanding and
practice of teaching without class, breaking the hierarchical education model of
the slave society and creating a precedent of education for all. He said: “ 8 17 &
AL, BARELHES, ) which means that “I have never failed to instruct
students who, using their own resources, could only afford a gift of dried me-
at.”** In the era when Confucius lived, ten strips of dried meat were usually used
as a gift for the first visit. This gift was meager. Today, we think of it as a small gift
when visiting a teacher. In order to allow more people to receive education, Con-
fucius proposed the idea of “7 2 & %% and told people his understanding and
practice. It broke the education model under the strict hierarchical system of
slave society and created a precedent for universal education.

This educational idea put forward by Confucius more than 2,000 years ago
is still a profound revelation for Chinese education today. In April 1986, China
promulgated the Compulsory Education Law of the Peoples Republic of China( ¥
B R HAF2 F] X F# F *), which requires that all school-age children and

32 The Analects, 15, 39.

3 The Analects, 7, 7.

3 Ames & Rosemont, 7he Analects..., p. 112.
3 The Analects, 15, 39.
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adolescents must receive education. This is a modern continuation of Confu-
cius’ idea of education, which states everyone has the right to education. To-
day, we are giving new, modern content to Confucius’ idea of education for
providing education for all and without class discriminations (A4 % £) by
making education universal, that is, by involving all people in education, and by
popularizing it ideologically, in terms of its targets and in terms of the region.
The nine-year compulsory education program is being implemented in China,
the “Hope Project (A 2 T#2)” is also taking action, the essence of which is to
break down some of the regional differences in education and economic condi-
tions, and to mobilize the participation of the whole society in order to achieve
universal access to education to the greatest extent possible.

For example, the “Chunlei Program” (4 & # %) is a public welfare project
initiated by the China Women’s Development Foundation (' B 434 & & %
%)% to help girls in impoverished areas receive an education. To create condi-
tions for areas without educational conditions, the “Hope Project” was launched
to build schools in local areas. Due to the historical development of China, wo-
men’s education should be taken more seriously, so the the “Chunlei Program”
was created. In order to narrow the gap between urban and rural education,
college volunteers are organized to provide better education for local children.
Furthermore, for individual special families, financial support is provided to en-
sure their right to education.

In the newly published China Education Modernization 2035 (¥ B 42 # 3L
K A2035), the main development goals for 2035 are: “3 MR %2 K4 & 5
DHARKFTRAR . TRARENFAHT . RARMAHE L5
A 2oE AR FTHEAKT . RLEFTRFENIFRS. SFHT
EFEARIRS, REINESFFAELHET . UL LRA
509 HFH 532 AHH By ,”7 which means to build a modern education system

3 China children and teenagers fund (¥ B /L Z % £ £), in: https:/[www.cctf.org.cn/ (ac-
cess: 10.02.2024).

37 Chinds Education Modernization. ..
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that serves permanent learning for all, to provide universal access to quality pre-
-school education, to achieve quality and balanced compulsory education, to
provide universal access to senior secondary education, to significantly improve
the service capacity of vocational education, to significantly improve the com-
petitiveness of higher education, to provide suitable education for children and
adolescents with disabilities, and to form a new pattern of education governance
in which the whole of society participates. This goal encompasses all segments of
society, so that everyone enjoys the right to education on an equal footing, from
children and adolescents with disabilities to vocational education, higher edu-
cation, compulsory education and permanent education, among others. We can
also know from the above regulations that modern China is working hard for
everyone to enjoy equal educational rights. At the same time in this report also
put forward eight concepts “E Az T A AL, Rz ELBAL, L
iEE@E@AAN, RMEEAFFS], Wiz ERMEE, RmiEE
fafTo—, I EROSAE, RmiEETEE LT, which means pay-
ing more attention to morality first, paying more attention to all-round develop-
ment, paying more attention to everyone, paying more attention to permanent
learning, paying more attention to teaching according to the material, paying
more attention to the unity of knowledge and action, paying more attention to
integration and development, and paying more attention to the construction
and sharing of the commonwealth.

In the third concept: “ & #27% & & ) AA,” which means paying more at-
tention to being oriented towards everyone, it is emphasized that the target of
modern Chinese education should be everyone, and that everyone should enjoy

equal rights to education and equal opportunities for education.

The influence of Confucius’ educational methods for modern education

Confucius was the first educator to put forward the idea of teaching learner

in accordance with their aptitude (B #47£4%), and the most successful educator
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in applying this teaching methods to the practice. According to the personalities
and characteristics of different disciples, Confucius formulated special teaching
contents and methods, so as to enable them to give full play to their own streng-
ths, and to become talented people who can make contributions to the society.
Liang Shuming (GR#Z) , in his book East-West Culture and Its Philosophy (
F R R AL ), once said: “FL-F VAAT A9 B T £ R S #R AR ILT
FE2, ALFTAENFEIAXEZRSAGILTAL L S k. ,"® which me-
ans almost all Chinese culture before Confucius was collected in the hands of
Confucius, and almost all Chinese culture after Confucius came out from Con-
fucius. Also, the same for Confucius’ educational thoughts, modern Chinese
educational thought is almost derived from Confucius’ educational thoughts. It
also has an important influence on Chinese education. Confucius thought that:
CINVAN AR, KVAK AR, which means small can be the advantage of small,
and big can be the advantage of big. Metaphorically, each has its own advanta-
ges. Every student is the same, we do not give up on every student nor do we
give special care because it is a superior student, and we do not stop teaching
because they are a poor student. On the contrary, it is even more to excavate the
advantages on those disciples whose natural talent is not something outstanding,
and cultivate them to become talented. Modern education methods have also
been influenced by Confucius. Under the guidance of Confucius’ educational
philosophy, different educational methods have been adopted through talking to
students, individual observation and other means to understand each student’s
personality traits, family background and other specifics, and have greatly foste-
red the development of disciples with different aspirations, with excellent results
and remarkable achievements. This is the original version of teaching learner in
accordance with their aptitude (B #17£4%), which has had a profound impact
on teaching in later generations and is still regarded as a good method in modern

education.

% Liang Shuming (R #kiZ), East-West Culture and Its Philosophy (% X R HHF),
Shanghai 2005, p. 278.
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The sage Confucius put forward the teaching concept of teaching accor-
ding to the ability of the student, which means that a small student can achieve
a small success and a large student can achieve a great success. Confucius te-
aching process was good at discovering the strengths of each disciple, offering
detailed guidance in their advantageous areas, and cultivating Yan Hui (&)
to be like the sages, Zigong (5 77) to be like the debaters, Zi Lu (F ) to be
like politicians, Zi You (- ) to be like scholars. The good development of each
student’s strengths is according to the talent of the original intention of the edu-
cation. Education should not be a single category but should enrich the diversity
of education, focusing on the characteristics of education and the development
of the object. In September 2014, China’s State Council issued the Implement-
ing Opinions on Deepening the Reform of the Examination and Admission System
(K FRIEF R IB 4 #) F A FE 49576 & R) in which the cornerstone of Chi-
na’s National College Entrance Examination (NCEE) was tailored to the stu-
dents' talents: “2014F 3 3 % X 48 £ %1 B A F X &, 20175 2@kt
F12020F A A 2P B EARKET FRBAEFEL, B LFK,
AT, B AT F XA A X" which means a pilot reform of
the examination and admission system was launched in 2014, and a comprehen-
sive push was made in 2017; by 2020, a modern education examination and ad-
mission system with Chinese characteristics will be basically established, forming
an examination and admission model of categorized examinations, comprehen-
sive evaluation and multiple admissions. It has been carried out in a number of
provinces, including Shanghai, Zhejiang, Beijing, Tianjin and Guangdong, and
as of September 2017 has been implemented in 14 provinces. At this stage, Chi-
na’s NCEE system is also no longer divided into arts and science subjects, but
a “3+3” model has been implemented. The first “3” is the main subjects, which

are language, mathematics, and foreign language, and the second “3” means that

3 Implementation Opinions on Deepening the Reform of the Examination and Admission
System (R TR 1784 #) B E 69527 & L), in: hup:/[www.moe.gov.cn/jyb_xwib/
$5147/201409/t20140905_174625.html (access: 20.02.2024).
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the candidates will choose three out of the six subjects, namely physics, chemi-
stry, biology, geography, history, and politics, according to their own learning
interests. After that, the implementation of “3 + 1 + 2,” the first “3” unchanged
main subjects are still language, mathematics, foreign languages (English, Spa-
nish, French, Japanese, and so on); “1” for the first choice of subjects, candidates
must choose a subject in physics, history subjects; “2” for the re-selected sub-
jects, candidates can choose 2 subjects in chemistry, biology, politics, geography
and other subjects.

As early as two thousand years ago, China’s great educator Confucius put
forward the “heuristic teaching” (J& X RX# ). This teaching methods ena-
bled students to transition from passive acceptance of education to actively raise
questions and get answers, thus initiating students’ in the whole education to
start. Unlike traditional teaching methods, Confucius’ heuristic teaching me-
thod stimulates students’ intrinsic learning motivation, mobilizes students’ lear-
ning initiative, inspires students to think independently, and develops students’

logical thinking ability.

The influence of Confucius’ permanent education

Permanent education is an inevitable requirement for the development of
human society to a certain stage, and the basic concept of the idea of perma-
nent education is fully embodied in the educational thought of Confucius. On
a vertical timeline, permanent education is present throughout a person’s life.
In terms of horizontal spatial latitude, permanent education is reflected in eve-
ry part of life: school, family, the world of work, the mass media, and so on. In
terms of the learning content of permanent education, it is not only textbook
knowledge, but also the development of the ability to learn in the practice of
life and self-learning through self-reflection. In addition to this, permanent
learning also develops the ability to face difficulties and so on. The purpose of

permanent education is to enable individuals to improve their knowledge and
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skills through permanent learning, in order to adapt to social change and de-
velopment. In general, the definition of the concept of permanent education is
based on the interpretation of the meaning of permanent education by Chinese
scholars such as Gao Zhimin (% &%) and others: “Z X HLATH F H| & 6942
AdAn A AFHE R FRATHFRE, WEAREFTRRGR;
HERMAG KRN —4; B FEEAGRENG LI, HELTRAA
A AR B — AR R 2O BAE A T ASA XA A T4 26" which me-
ansthey think that permanent education is a transcendence and sublimation of
the current education system; permanent education is the principle of reforming
the current education system and building the education system of the future;
education carries out the development of human beings throughout their lives;
education covers the entirety of human development; education must become
an effective and convenient integration system; and education works both for
the individual and for society.

Nowadays, the development of science and technology and information
technology has challenged the traditional education system. People’s life is no
longer the pursuit of food and clothing; the focus has gradually shifted to the
pursuit of the spirit, in such an era and social background, which has created
favorable objective conditions for the continued development of permanent
education. However, tracing back to the origin, the idea of permanent education
has already been embedded in the educational thinking of Confucius, a Chinese
educator, more than two thousand years ago. He said: “&+# &M & T,
Ztmz, wtdm A&, AtdmieRe, STmEBIRA, £+ mASHT
BRINHLHE o 41 its means that “From fifteen, my heart-and-mind was set upon
learning; from thirty I took my stance; from forty I was no longer doubtful;

from fifty I realized the propensities of tian (tianming - X 4); from sixty my

“© Gao Zhimin, Permanent Education, permanent Learning and Learning Society (453
F. #5555 5L, Shanghai 2005, p. 14-16.

v The Analects, 2, 4.
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ear was attuned; from seventy I could give my heart and mind free rein without
overstepping the boundaries.”# This is arguably the world’s earliest germ of the
idea of permanent education.

Horizontally, permanent education is a collective term for the various ty-
pes of education that people receive at different ages in school, society, and the
family, and it is a mode of education with diversified forms and contents. In
Confucius’ educational practice, he took the six arts as the main content of edu-
cation, reflecting the diversity of educational content. Vertically, the theory of
permanent education holds that one should receive education throughout one’s
life, not just be limited to a certain stage of one’s life. Confucius believed that
each person has a corresponding learning content at different ages and advocated
that one should live and learn throughout one’s life, that is, education should be
carried out throughout one’s life, not just occurring during student years. The
Japanese education scholar Eiichi Mochida (3 B %% —) honored Confucius as
a: ‘B G HH LB MY HIEE " he considered Confucius to be a pioneer in
the necessity of permanent education.

Permanent education in modern China was first formally introduced in the
Education Law of the Peoples Republic of China, promulgated in March 1995, it men-
tioned that “BIREH#AHFRE, WEEREEIHXFTHALE, £

T &2 FF AR 274 which means the nation should promote educational
reform, foster the coordinated development of education at all levels and in all
categories, and establish and improve a permanent education system. In 2010,
Wen Jiabao (&K E) presided over and adopted the National Programme for
Medium- and Long-Term Education Reform and Development (2010-2020), which

42 Ames & Rosemont, 7he Analects..., p. 76.

# Eiichi Mochida (4 @ R —), The Complete Guide to permanent Education (4§ # F X
4, Beijing 1987, p. 66.

“ Education Law of the Peoples Republic of China (¥ AR HAFFH F &), in: hep://
www.moe.gov.cn/jyb_sjzl/sjzl_zcfg/zcfg_jyfl/202110/t20211029_575949.html (access:
14.02.2024).
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states: “MJER FF AL FHFIREZ Y which talks about building
a flexible and open permanent education system, thus promoting the develop-
ment of permanent education in China, to the latest 2021 modified: “if#)
ERELEHAMRARE., HERE, TEARBRAFTRR, #LL
FHHFRZR, REEH LKA KTF. " which means to promote the coor-
dinated development and integration of all levels and types of education, to per-
fect the modern national education system, to improve the permanent education
system, and to raise the level of modernization of education. According to the
latest data as of January 2024, permanent education has been emphasized and is
growing in modern education in China, this data shows that: “202353 /1 ,
FEFRFHEMAR L BE20235 K, TRZLOFEFXF S, 3000
ANEFFIFS, SSHTNEFFLI R ABLFHTNLRSF6H
BUEF R A AN RA LRIRAZ43.67 1], B K408.97 54, &
EEMA 23418 A, IRE564075 AKF ) .7 which means that in
March 2023, the National University for the Elderly was established. By the end
of 2023, 40 branches of universities for the elderly, 3,000 learning centers for
the elderly and 55,000 learning points for the elderly had been established. The
National Public Service Platform for Elderly Education has 436,000 online co-
urses in five categories, with a total learning duration. The permanent education
in the educational thought of Confucius has a very deep historical origin, which
is connected to the permanent education advocated in modern times, and which

is analyzed from several aspects in the following.

% National Program for Medium- and Long-Term Education Reform and Development (2010-
2020)(E K RM#EFG K FEA K RAI AR TP A N E. BFFRIE T HFE
Fo K EAKHAE 2010-20205F), in: htep://www.moe.gov.cn/jyb_xwib/s6052/moe_838/
201008/t20100802_93704.html (access: 18.02.2024).

46

Education Law of the People’s Republic of China..., art. 11.

47" Ministry of Education: permanent Education Platform has accumulated more than 1 million
online resources (K Ff: KGHFF& &7 LLAFRI004 7 ), in: hup://www.moe.
gov.cn/jyb_xwib/xw_zt/moe_357/2024/2024_zt02/mtbd/202401/t20240126_1112641.ht-
ml (access: 16.02.2024).
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Firstly, on the timeline, permanent education is education that lasts thro-
ughout a person’s life. In this respect, modern permanent education is consistent
with the permanent education advocated by Confucius. Confucius said: “%
EAR8: AAANL, ARER, RAEK, ToEZHEX R, The
meaning of this saying is: to be so furious with one’s strength that one forgets
even to eat, and to be so happy that one forgets all one’s cares, that one doesn’t
even know that one is about to grow old. From this, we can see that even as he
got older, he did not stop learning, and his spirit of learning had reached the
point of forgetfulness. In addition, Confucius even led by example, and really
did study all his life, and learning accompanied by a person’s whole life. Confu-
cius lectured for about forty to fifty years and had about three thousand disci-
ples. The oldest of his disciples, Yan Lu (##), was only six years younger than
Confucius, and the youngest, Gong Sun (/2 F}), was forty-seven years younger
than Confucius.

Nowadays, the idea of permanent education advocates the need for learning
from the fetus to the end of life, and it is believed that education should last
throughout a person’s life. In light of the present-day development of informa-
tion technology, it is impossible for people to move and live without education
and learning in terms of their basic and developmental needs. In modern China,
many new types of schools have emerged, such as community education gu-
idance and service centers, gerontological education institutions, general colleges
and universities, vocational colleges, open universities, adult colleges and uni-
versities, community colleges (community schools), gerontological universities
(schools for the elderly), township and village schools of adult culture and tech-
nology, schools for the popularization of science and technology, and social edu-
cation institutions, to name but a few. China’s Ministry of Education proposed
the establishment of a permanent education and learning system in its January
1999 Plan of Action for the Revitalization of Education for the 21st Century (18

S The Analects, 7, 19.
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921 #22 # F R 3775 71 %)), and relevant aspects of permanent education
have been written into the Education Law of the Republic of China (¥ #A & #
F2 [F]# F %). In 2023, the General Office of the Ministry of Education issued
a Circular on the Widespread Launch of Permanent Learning Activities for All,
and also provided more convenient ways of learning at all stages—setting up
relevant websites, such as the website of the China Association for Adult Edu-
cation (https://www.caea.org.cn/), the Public Service Platform for permanent
Learning Public Service Platform (http://www.goschool.org.cn/) and the special
website for the permanent Learning Activities for All Week (http://www.llaw.
org.cn/), and to promote, publicize and display typical cases in a timely man-
ner. China Community Education Network (http://www.shequ.edu.cn), China
Elderly Education Network (http://www.Injyw.org), National Open University
Permanent Education Platform (https://le.ouchn.cn), and so on.

Secondly, in terms of teaching subjects, permanent education in modern
China is highly consistent with the permanent education advocated by Con-
fucius. Confucius proposed that “# # L %£,”* which means there should be
providing education for all and without class discriminations. That is to say,
the subjects of education are treated equally and without distinction. Confucius
believed that all should be treated equally regardless of differences in age, birth
background, or level of education.

Ye Lan (*ti#) was once deeply moved by the definition of the concept of
permanent education in the Introduction to permanent Education and pointed
out that “AR T THEKET RANMK— LR KERT #6. A
B FHMR, CEUAAL, AR FHNHE 40K, which
means that he believes that the deep meaning of the concept is to make edu-

cation an inseparable and intrinsically necessary constituent of an individual’s

4 The Analects, 15, 39.

50 Ye Lan (°tiR), Perspectives on permanent Education: The Convergence and Enbancement of
Educational Power in modern Chinese Society (4 # FHLIK: LZR F EALLHF 7 898
5 #24), Beijing 2016, p. 42-67.
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life and social development, which needs to be incarnated into life. It needs to
be integrated into life and into all fields of social activity. Based on the modern
permanent education concept, retrospecting Confucius’ permanent education
can help promote the dissemination and development of Confucius’ thought
in today’s society on the one hand, and allow the world to absorb Confucius’

permanent education from a global and inclusive perspective.

Summary

There is no doubt that Confucius is the greatest educator in Chinese hi-
story. His educational thoughts not only played an important role in Chinese
education throughout history, but also hold an irreplaceable position in modern
Chinese education. All aspects of Confucius educational thoughts influence
Chinese education and are the cornerstone of educational process. His educa-
tional thoughts are more like the beacon and guiding light of modern Chinese
education, guiding the direction of Chinese education. The teaching objectives,
teaching content, teaching methods, concepts of permanent education, etc., he
proposed have influenced all aspects of modern China, and have provided valu-
able inspiration and guidance for educational practice in modern China. Becau-
se of the different backgrounds of the times, it is based on Confucius” educatio-
nal thought and fills in the gaps in its foundation to promote the development

of modern Chinese education.
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POSZUKIWANIA WZORU NAUCZYCIELA
OD STAROZYTNOSCI DO OSWIECENIA

Streszczenie

W tekscie przedstawiono poczatki konstytuowania si¢ zawodu nauczyciela, jego
powstawania i rozwoju w danych epokach od starozytnosci do o$wiecenia. Zwréco-
no uwagg, ze pierwowzdr tej profesji zainicjowali medrcy i uczeni starozytni. To oni
opracowali wytyczne systemu nauczania i wychowania oraz upowszechnili idealy
wszechstronnie rozwinigtej jednostki ludzkiej. Wypracowane wéwczas wzory, modele
i metody pedagogiczne stanowia cenne Zrédio dalszego ksztaltowania si¢ idealéw, cnét

moralnych i kompetengji.
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SEARCHING FOR A MODEL TEACHER FROM ANTIQUITY
TO THE ENLIGHTENMENT

Summary

The article presents the beginnings of the teaching profession, its creation and deve-
lopment in given eras from Antiquity to the Enlightenment. The author points out that
the prototype of this profession was initiated by ancient sages and scholars. It was they
who developed the guidelines for the teaching and upbringing system and disseminated
the ideals of a comprehensively developed human individual. The patterns, models and
pedagogical methods developed at that time constitute a valuable source of further deve-

lopment of ideals, moral virtues and competences.

Keywords: teacher, Antiquity, Middle Ages, Renaissance, Enlightenment

Wprowadzenie

Zawéd nauczyciela jest jedng z najstarszych profesji w historii kultury
i cywilizacji. Jest zawodem o szczegélnej symbolice i randze, niebagatel-
nym dorobku znaczeniowym, historycznym i kulturowym. Nauczyciel
jest — obok ucznia — jednym z podstawowych podmiotéw sytuacji dydak-

tyczno-wychowawczej, procesu edukacji i wychowania'.

Osoba nauczyciela od zarania dziejéw jest przedmiotem zainteresowania
teoretykéw, prakeykéw, decydentéw. Juz ludzie pierwotni potrzebowali kogos,
kto nauczy, wychowa i poprowadzi mlode pokolenia — potrzebowali mistrza®.

Termin ,,nauczyciel” od zawsze i nierozerwalnie taczyt si¢ z osobg, kt6ra bra-
ta udzial w uspotecznianiu miodych ludzi, dbata o rozwdéj kulturowy, zapew-

niata dostgp do wiedzy pozytecznej, wzbogacala ja. Pierwszy w dziejach $wiata

' G. Lesniewska, Gotowos¢ do zmiany nauczycieli szansq edukacji XXI wicku, ,Studia i Prace

WNEIZ US” 2016, nr 46 (1), s. 41.

2 A. Szkolak-Stepien, Mistrzostwo zawodowe nauczycieli wezesnej edukacji. Istota, tresé, uwa-
runkowania (wydanie poprawione i rozszerzone), Krakéw 2016.
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nauczyciel rozpoczal swoja pracg okoto 2200 lat p.n.e. Miejsce i rola, jaka ma
petni¢ nauczyciel w spoleczenistwie, byta i jest wypadkowa okreslonych wymagan
spolecznych. W ciagu wiekéw zmienialy si¢ zaréwno funkcje nauczyciela, jego
zadania i obowiazki wzgledem ucznidéw, jak réwniez oczekiwania spoteczeristwa
wzgledem niego. W tekscie tym przedstawiono proces poszukiwania wzoru na-

uczyciela od epoki starozytnosci do o$wiecenia’.

Starozytnosé

Zainteresowanie potrzebami czlowieka i jego rozwojem, troska o swo-
bodny rozwdj fizyczny, psychiczny, spoteczny, moralny i duchowy czto-
wieka s3 gleboko osadzone w wystepujacych w Chinach od tysiacleci sys-
temach filozoficzno-religijnych. Chodzi tu zaréwno o systemy powstale
na terenie tego kraju, jak i o te przyjete z zewnatrz, ale przeksztalcone
i zaadaptowane do chiriskiej kultury. W Chinach starszymi systemami sa:
taoizm i konfucjanizm, majace swe poczatki w VI wieku p.n.e., a mtod-
szym jest buddyzm, ktéry réwniez powstat w VI wieku p.n.e., ale w Chi-

nach pojawit si¢ na przetomie starej i nowej ery*.

Edukacje najstarszych cywilizacji wschodnich przenikaly pierwiastki filozo-
ficzno-moralne wyrazone w pismach filozoféw-moralistéw. Teksty te obowiazy-
waly jako kanon dydaktyczny w szkofach, uczono si¢ ich na pamigé. W sta-
rozytnych Chinach cesarz powolywal urzednikéw (nauczyciel jako urzgdnik
pafstwowy), ktdrzy ksztalcili grupy ludzi tak, by ci mogli w przysztosci zasiags¢ na
waznych stanowiskach pafistwowych. Jednym z wazniejszych kryteriéw zostania

nauczycielem, jedli nie najwazniejszym, byla wiedza. Nauczycieli darzono nalez-

3 Tekst ten jest fragmentem szeroko zakrojonych poszukiwari wzoru nauczyciela na prze-
strzeni dziejéw, przedstawionych w monografii autorstwa Anny Szkolak-Stepient i Ewy Ir —
Edukacja calozyciowa nauczycieli — trwatosé a zmiana, Krakéw 2024.

4 P Zieliiski, Wazorce starochiriskiego humanizmu w edukacji, ,Prace Naukowe Akademii
im. Jana Dtugosza w Czgstochowie. Pedagogika” 2013, t. 22, s. 87.



188 Anna Szkolak-Stgpieri

nym im szacunkiem, jednak to ci, ktérzy zdali trzystopniowy egzamin naukowy,
byli najbardziej szanowani’.

,Krélem nauczycieli” na cale wieki stat si¢ wybitny filozof, twérca feudal-
nego systemu edukagji, Konfucjusz (551479 p.n.e.). Jego zdaniem dobry na-
uczyciel powinien:

1. Z pasja oddawac si¢ pracy.

2. Posiadad rozlegta i gleboka wiedzg po to, by uczet w pelni mégt z niej

czerpal.

3. Dobrze poznaé swoich uczniéw oraz ich psychiczne uwarunkowania, by

moc dobra¢ odpowiednie $rodki i metody nauczania.
. By¢ osobg skromng.
. Uczy¢ bezinteresownie.

. Dba¢ o kulture stowa.

NS\ N

. Pielegnowac¢ wtasna molarno$é®.

W XIII wieku p.n.e. wsréd starozytnych Zydéw zaczal sie rozpowszech-
nia¢ zwyczaj starannego wychowywania dzieci. W Encyklopedii pedagogicznej
mozna przeczytaé nawet, ze ,u Zydéw nauczanie stanowito urzad $wicty”.
»O wychowanie w duchu patriotyczno-religijnym oraz praktyczne przygoto-
wanie do obowiazkéw w wieku dojrzatym troszczyli si¢ rodzice™. W szkolach
judaistycznych nauczycielem byt rabin — uczony w pi$mie, znawca prawa. Od
nauczyciela wymagano znakomitej znajomosci Biblii i Talmudu, jak réwniez

wysokiego poziomu molarnoéci i umystowej dojrzatosci. W szkole judaistycz-

5 S. Woloszyn, Kultura umystowa i reformy szkolne w epoce oswiecenia, w: Pedagogika. Pod-
recznik akademicki, t. 1, red. Z. Kwiecinski, B. Sliwerski, Warszawa 2006.

¢ P. Mazur, Zawdd nauczyciela w ciggu dziejéw. Skrypt dla studentéw z bistorii wychowania,
Chetm 2015, s. 10.

7 W. Pomykato (red.), Encyklopedia pedagogiczna, Warszawa 1997, s. 441.
8 t. Kurdybacha (red.), Historia wychowania, t. 1, Warszawa 1967, s. 52.
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nej stosowano kary fizyczne. ,Hebrajskie stowo miisar oznacza zaréwno nauke,
jak i bicie, czyli kar¢™.

Od nauczycieli spoteczeristwo greckie oczekiwato madrosci, ktéra wyrazata
si¢ w dazeniu do pigkna, dobra i prawdy — byta to platoriska triada wartosci.
Ogromna role reformatorska odegrali sofisci, kt6rych idee, poglady oraz dziata-
nia wplynely na przeprowadzenie zmian w sposobie nauczania'.

Sokrates (470-399 p.n.e.) uwazal, ze wspomaganie ucznia w samodoskona-
leniu si¢ oraz dochodzeniu do prawdy byto rolg nauczyciela. Ten, wedtug Sokra-
tesa, powinien by¢ wzorem nie tylko madrosci, ale réwniez szlachetnosci i bez-
interesownosci. On sam, mimo nauczania ludzi bogatych, pozostat ubogi, uczy!
bezinteresownie, poniewaz byl przekonany o potrzebie ksztalcenia mlodych
obywateli dla ich osobistego szczgscia, a takze dla dobra panstwa'’. ,Sokrates
byt mistrzem dialogu. W sposéb metodyczny, pytaniami naprowadzajacymi na
prawde lub o$mieszajacymi zdania falszywe (metoda majeutyczng lub za pomoca
tzw. ironii sokratycznej) uczyl prawidlowego myslenia. Jego metody nauczania
weszly do dorobku pedagogiki europejskiej”'?.

Za sprawa Platona (427-347 p.n.e.) do edukacji wlaczono wychowanie
przedszkolne, ktére poprzedzato system szkolny. Byt to bardzo wazny okres dla
prawidfowego rozwoju dziecka. Dzi¢ki temu whasnie osobowo$¢ miodego czto-
wieka ulegata znacznemu ksztattowaniu, dziecko przystosowalo si¢ do pelnienia
obowiazkéw zycia spoteczno-politycznego®.

W starozytnym Rzymie pojawita si¢ instytucja pedagogdw, kedrych wybie-
rano sposréd niewolnikéw, biorac pod uwagg ich inteligencj¢, poziom moral-

ny i umystowy. Zwracano réwniez duza uwage na wiek oraz zdolnos¢ do pracy

° H.L Marrou, Historia wychowania w starozytnosci, Warszawa 1969, s. 24.

10 1. Gérska, Wizje zawodu nauczyciela w Polsce u progu trzeciego tysigclecia, Szczecin 2000.
" K. Bartnicka, I. Szybiak, Zarys historii wychowania, Warszawa 2001.

12 Tamze, s. 36.

13 K. Zeman, Idealy wychowawcze starozytnej Grecji wobec wyzwar wspdlczesnosci, ,Leszyty
Naukowe Akademii Marynarki Wojennej” 2009, nr 3 (178) s. 153-171.
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fizycznej. Funkcje pedagoga obierali najczesciej niewolnicy w starszym wieku.
Powstawaly specjalne szkoly zwane pedagogiami, specjalizujace si¢ w przygo-
towywaniu ich do tak odpowiedzialnych funkcji. Uczono przede wszystkim
wytwornych manier, umiejetnosci czytania i pisania oraz deklamacji. W nagro-
de za wzorowe spetnianie swoich obowiazkéw niewolnikom czgsto nadawano
wolnosé™.

O wychowanie dzieci i mtodziezy troszezyli si¢ rodzice, nauczyciel natomiast
mial za zadanie przekaza¢ wiadomosci i wiedze, ktérg mlody obywatel bedzie
wykorzystywat w przysztosci, wykonujac powierzone mu zadania. Nauczyciele,
aby wpoi¢ uczniom wiedzg, stosowali niejednokrotnie brutalne metody®.

Najwybitniejszym pedagogiem rzymskim byt Marek Fabiusz Kwintylian
(35-96):

autor dzieta Ksztalcenie méwcy, w ktérym wykazat si¢ olbrzymia wiedza
pedagogiczng i bogatym dos$wiadczeniem, zdobytym w ciagu diugich
lat pracy. Przedstawit doskonaty profil i obraz wychowania rzymskiego.
Zawarte wskazéwki wychowawcze, dydaktyczne i programowe stanowity
miedzy innymi podstawe do stworzenia ideatu wychowawczego doskona-

tego mowcy, czy tez wzoru moralnego'.

Zdaniem Kwintyliana nauczyciel powinien by¢ przygotowany do pracy
z dzieckiem pod wzgledem naukowym i metodycznym, miat by¢ zatem czto-
wiekiem wszechstronnie wyksztalconym. Wsréd koniecznych cech wymieniat
przede wszystkim: rozumnos¢, sprawiedliwo$é, zyczliwo$é, zréwnowazenie i fa-
godno$¢. ,Nauczyciel powinien z checig odpowiada¢ na pytania zadawane przez

ucznidw, nie kara¢ pod wplywem emodji i nadto zachwalag, a takze nie wytykac

' }. Kurdybacha, Historia wychowania....
15 Tamze.

16 J. Karbowniczek, M. Kwasniewska, B. Surma, Podstawy pedagogiki przedszkolnej z meto-
dykg, Krakéw 2011, s. 15.
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bledéw uczniéw w ponizajacy ich sposéb””. Kwintylian uwazal, ze dobry na-
uczyciel powinien pozna¢ dobrze cechy charakteru oraz talenty swoich ucznidw,
aby uwzglednic¢ je w pracy. Byl przeciwnikiem karania cielesnego, jednakze pod-
dawat krytyce zbyt duza pobtazliwos¢: ,Niech wigc nauczyciel dotozy starad, by
wezlem faczacym go z uczniami byta milo$¢, niech niejedno przeoczy, niech nie
$ledzi ciagle za ztem, gdy w jakiej sprawie dobrego dopatrzed si¢ moze™'s.

Po upadku Cesarstwa Rzymskiego ksztalcenie mlodziezy lezato w rekach
Kosciota. Na dziatalnos¢ nauczyciela chrzescijariskiego wptyw miat instytucjona-
lizm wyznaniowy. Wyznaczat on trzy podstawowe zadania:

— nauczanie w aspekcie doktrynalnym i apologetycznym, czego nie znat
nauczyciel rzymski,

— wychowywanie i czynne sposobienie ucznia zgodne z otrzymywanymi wia-
domosciami, co w Rzymie nie zawsze nalezalo do nauczyciela,

— ksztattowanie ucznia nie na obywatela, lecz na bezkompromisowego wy-

zZnawcg nowego systemu instytucjonalnego®.

Nauczyciel chrzescijaniski kierowat i zarzadzat uczniem dla wspélnoty chrze-
$cijaniskiej, nauczat i wychowywat w jej duchu i zgodnie z jej zasadami. Mial

ponadto nieograniczona wtadz¢ nad uczniami i posiadat bezwzgledny autorytet.

Sredniowiecze

W pierwszych stuleciach $redniowiecza oswiata byla podporzadkowana
Kosciolowi. Ksztaltowata ona chrzedcijariska kulture poprzez wychowanie do
przestrzegania nauk i cnét chrzescijariskich. Wraz z koricem VI wieku przeming-
ta organizacja szkét parafialnych, w ktérych uczyli proboszczowie badz klerycy

odbywajacy w parafii prakeyke sprawowania obrzedéw koscielnych (oprécz nich

7" P. Mazur, Zawdd nauczyciela..., s. 23.
18 S.1. Mozdzets, Zarys historii wychowania, cz. 1: Do 1795 roku, Kielce 1999, s. 52.

Y J. Legowicz, O nauczycielu. Filozofia nauczania i wychowania, Warszawa 1975, s. 14.
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proboszcz mégt zatrudnia¢ réwniez nauczycieli). Wplyw na obsade nauczycieli
w miastach mialy réwniez magistraty i cechy®.

W $redniowieczu wazne stato si¢ wyksztatcenie zawodowe nauczyciela — aby
pracowaé w zawodzie niezbedny byt stopied magistra lub doktora. Nauczyciel
bez stopnia naukowego moégt uczy¢ jedynie w szkotach wiejskich. Nauczyciel

musiat zna¢ przedmiot, ktérego mial nauczac.

Przecigtne wyksztalcenie duchownych przestato wystarcza¢ $wieckiej ad-
ministracji pafistwowej i aspiracjom kulturalnym monarchéw. To spo-
wodowalo odrodzenie i rozwéj §wieckiego, na razie tylko monarszego,
mecenatu nad o$wiata. Zapoczatkowat to zjawisko Karol Wielki (742 lub
747-814), ktéry przy pomocy mnichéw irlandzkich, Alkuina i Teodulfa,
na dworze w Akwizgranie zatozyl na przetomie wickéw szkote pataco-
w3 dla dworzan i rodziny krélewskiej, réwniez kobiet. Podobne osrodki

(akademie) powstawaly takze na innych dworach monarszych?'.

Pierwszy nauczyciel Germanii Hrabanus Maurus (780-850), arcybiskup
Moguncji, nawigzywat do pogladéw Augustyna. Wedtug niego nauczyciel po-

winien przede wszystkim:

mie¢ talent pedagogiczny, ktéry powinien i§¢ w parze z charakterem mo-

ralnym,

mie¢ odpowiednie przygotowanie zawodowe,
— w nauczaniu stosowaé metody podajace,

— zwraca¢ uwagg bardziej na wychowanie niz nauczanie,

osobistym przykladem zachg¢ca¢ uczniéw do cnoty, nauki, postuszeristwa
i samoksztalcenia sie,

—surowo$¢ dyscypliny tagodzi¢ taktem pedagogicznym?®.

20 S.1. Moidzen, Zarys historii...
21 K. Bartnicka, L. Szybiak, Zarys historii..., s. 66.

2 P. Mazut, Zawéd nauczyciela.. ., s. 133.
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Wedlug Tomasza z Akwinu (1225-1274) nauczyciel byt osoba, ktéra
przekazywata innym prawde wczesniej przez niego poznang i kontemplowana.
W procesie tym kontemplacja — pierwiastek wyzszy, dominowata nad dziataniem
— czynem, nauczanie zatem bylo uzewngtrznieniem owocéw tejze kontempla-
Gji¥. Zdaniem filozofa nauczyciel moze wprowadzi¢ ucznia w dynamike procesu
poznania dzigki znajomosci jego mozliwosci, aktywnosci umystowe;j. Jego zada-

niem jest wi¢c udzielenie pomocy w zdobyciu wiedzy, a nie jej wtloczenie:

Czlowiek uczacy kogos swiadezy jedynie ustuge od zewnatrz, tak jak le-
karz, ktéry leczy. Ale jak wewngtrzna sifa natury jest gtéwna przyczyna
wyzdrowienia, tak naturalne §wiatlo myfdli jest gléwna przyczyna wiedzy;
jedno za$ i drugie jest od Boga (...). Nauczyciel nie powoduje w uczniu
$wiatla mysli, ani tez wprost form myslowych; on tylko swoim naucza-
niem pobudza ucznia do tego, zeby on sam sita swojej mysli urabiat sobie

pojecie umystowe, ktérych znaki z zewnatrz mu podsuwa?.

Nauczyciel, wedtug Tomasza, powinien cechowa¢ si¢ wiedzg o przedmiocie
nauczania, madroscia, gorliwoscia petng mitosci, sita przekonywania, zdolnoscia
rozwijania i wyrazania mysli, odpowiedzialnoscia oraz zaangazowaniem?.

Nauczyciel w starozytnosci i §redniowieczu przede wszystkim musiat odzna-
czad si¢ rozlegla wiedza. W starozytnosci do nauczania wystarczala znajomos$é
przedstawianych tresci, umiejetno$¢ przekazania wiedzy za$ byla uznawana za
sztuke. W $redniowieczu — ksztalcenie nauczycieli nabrato nowego znaczenia ze
wzgledu na rozwdj zycia intelektualnego i powstawanie uniwersytetéw. Dziato
si¢ to przede wszystkim za sprawa zrdznicowania ksztatcenia nauczycieli do szkét
elementarnych i $rednich. Jednak wielu wybitnych tego czasu wiedziato, ze wie-

dza to nie wszystko. Konfucjusz, Sokrates czy Kwintylian zdawali sobie sprawe,

2 Tamze.

2 A. Maryniarczyk, O etosie nauczyciela w ujeciu sw. Tomasza z Akwinu, w: Pedagogika
katolicka. Zagadnienia wybrane, red. A. Rynio, Stalowa Wola 1999, s. 399.

% B. Migut (red.), Encyklopedia katolicka, E.Gigilewicz, t. 13, Lublin 2009.
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ze uczniowi trzeba poda¢ pomocna dtori, nauczy¢ go nie tylko tego, co byto mu
niezbedne, ale przede wszystkim pokaza¢, jakim powinno si¢ by¢ cztowiekiem.
Surowy nauczyciel, ktéry karal ucznia, nie zyskiwat w jego oczach szacunku,
wzbudzal w nim tylko strach, mylony nierzadko wiasnie z autorytetem. Dobry
nauczyciel to ten, ktéry chee przekazaé wszystko, co wie, w taki sposdb, by za-

checi¢ ucznia do zglebiania tajemnic $wiata.

Renesans

Nowe poglady i prady pojawiajace si¢ w epoce renesansu, na przetfomie XIV
i XV oraz w XVI wieku, historia nazwata humanizmem. W tych czasach cztowiek
coraz bardziej zaczal odwraca¢ si¢ od koscielnych ideatéw pozaziemskich, budzit
si¢ krytycyzm wobec éwezesnych obyczajéw a duza role zaczeto odgrywaé odrodze-
nie i poznanie na nowo pickna i wartodci literatury oraz sztuki starozytnej (rzym-
skiej i greckiej). Humanizmowi epoki renesansu filozofia wychowania i pedagogika
zawdzigczajg ideg przyporzadkowania cztowicka we wszech$wiecie®.

W utopijnych wizjach $wiata znaczna role odgrywala nauka i o$wiata.
Gléwnymi celami wychowania humanistycznego najdokfadniej zajat si¢ Erazm
z Rotterdamu (1466-1536). W swoich dziefach i traktatach wprawdzie nawia-
zywal jeszcze do tego, ze wychowanie powinno by¢ wszczepione do poboznosci,
jednak za najwazniejsze zadanie wychowania uznawal ,zaszczepianie i dawanie
gruntownego poznania nauk wyzwolonych, zaszczepianie niezaleznoéci myslenia
i wdrazanie do powinnosci zycia doczesnego, a takze zaszczepianie form grzecz-
nosci (kultury i bycia)”?. Nawiazuje to po cze¢sci do greckiego ideatu czlowicka,
ktéry jest niezalezny, harmonijnie rozwinigty — duchowo i fizycznie.

Idealy humanizmu dopetnily si¢ w szkolnictwie §rednim. We Wioszech juz

w wieku XV dziataly szkoly respektujace humanistyczne idealy. Za przyktad

% S. Woloszyn, Wychowanie i ,,nauczanie” w cywilizacjach starozytnego Wschodu, w: Pedago-
gika. Podrecznik akademicki, t. 1, red. Z. Kwieciniski, B. Sliwerski, Warszawa 2006.

27 Tamze, s. 106.
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mozna poda¢ Dom rado$ci (Casa giocosa). Rozwijano w niej samodzielnos¢
ucznidw, ksztatcono ich pod wzgledem moralnym i fizycznym, wykluczono kary
cielesne. Dopuszczono do szkoly réwniez dziewczeta, a ksztalci¢ si¢ mogly nie
tylko dzieci, to znaczy, ze uczyli si¢ w niej réwniez ludzie w §rednim wieku?®.

W Niemczech powstaly wzorce facifiskich szkét humanistycznych. Filip Me-
lanchton (1497-1560), przyjaciel wspomnianego juz wczesniej Erazma z Rot-
terdamu, dokonat reformy, na skutek ktérej powstata akademia w Wittenberdze
z nowymi katedrami jezyka hebrajskiego i greckiego, zaczeto takze funkcjonowaé
studium przygotowawcze do uniwersytetu zwane pedagogium?.

W Europie wzorcem $redniej szkoty humanistycznej bylo gimnazjum, ktére
zatozyt w Strasburgu Johannes Sturm (1507-1589). Program tej szkoly opierat
si¢ gléwnie na nauczaniu jezykéw klasycznych (podobnie jak u Filipa Melanch-
tona, obok faciny pojawit si¢ jezyk grecki) i retoryki. Nie obejmowat on jednak
jezyka ojczystego i nie liczyt si¢ z zyciows praktyka. Bylto to zatem wychowanie
formalno-jezykoznawcze i literackie. Do tego humanistycznego ruchu dotaczyta
réwniez Polska — powotano do zycia gimnazja, m.in. w Poznaniu, Pidczowie,
Gdarisku, Toruniu, Elblagu oraz Lesznie®. Jednocze$nie w nauce europejskiej
zaczely rozwijaé si¢ dyscypliny przyrodnicze a do§wiadczenia zaczgto traktowad
jak metody naukowe. Za przyktad mozna poda¢ francuskiego filozofa Francisa
Bacona (1561-1626), ktéry badat przyrodg przez do§wiadczenia i eksperymen-
ty, a za gtéwny cel nauki uwazat ulepszanie i utatwianie ludzkiego zycia. Tych
metod i osiagnieé nie braly pod uwage éwczesne programy szkolne, dlatego za-
rzucano ksztatceniu humanistycznemu werbalizm i proponowano stosowanie
innych metod?'.

W epoce renesansu o wzorcach osobowych i metodach wychowawczych pi-

sal Mikolaj Rej (1505-1569) w Zywocie czlowieka poczciwego, wzorujac si¢ na

28 Tamze.

2 Tamze.

30 Tamze.

31 Tamze.
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dziefach R. Lorichiusa oraz M. Palingeniusa. Sformutowat tam uwagi na temat
uwzglednienia przy wychowaniu charakteru dziecka. Uwazal, ze zasady religii
i faciny, ktérych mozna nauczy¢ si¢ w rodzinnym domu, zupetnie wystarcza jako
program nauki. Wedtug niego bardziej pouczajace byly rozmowy z madrzejszy-
mi niz ksiazki. Nie lekcewazyl wychowania, ale krytykowat jego szkolne for-
my. Swoje demokratyczne idealy wychowawcze przedstawiali réwniez: Jan Crell
(1590-1633), ktdéry w traktacie O wolnos¢ sumienia uzasadnit ideg tolerancji
religijnej, oraz Sebastian Petrycy z Pilzna (1554-1626), ktérego poglady peda-
gogiczne uwaza si¢ za poczatki polskiej filozofii wychowania®.

Szczegblng uwage nalezy zwréci¢ tez na mysl edukacyjna Andrzeja Frycza
Modrzewskiego (1503—1572). Cenit on szkolnictwo, widziat potrzebe i pozytek
ksztalcenia mlodziezy w taki sposéb, by pomagato ono w reformowaniu i rza-
dzeniu paristwem. Uwazal, ze wychowaniem nalezato obja¢ wszystkich chtop-
cow, bez wzgledu na pochodzenie spoteczne i majatek. Nad organizacja szkoty
i jej poziomem dydaktyczno-wychowawczym piecze mialo sprawowaé panstwo.
AE. Modrzewski powszechno$¢ nauczania ograniczyt do ksztalcenia elemen-
tarnego, a ksztalcenie $rednie przeznaczyt dla zdolnych, wyselekcjonowanych
uczniéw. Kladl duzy nacisk na reforme szkoly, a w szczegélnosci na tresci wy-
chowania. Méwit, ze w rozwoju matego dziecka bardzo wazna role odgrywa wy-
chowanie moralne i fizyczne. Dla niego moralnoscia nie byt stosunek do religii
i Boga, ale stosunki mi¢dzyludzkie, dlatego uwazal, ze najistotniejszym srodkiem
wychowania moralnego jest praca. Postulat zblizenia szkoly do zycia ukazat si¢
w proponowanym przez humaniste programie nauczania, gdzie podstawa wie-
dzy byl program #rivium (gramartyka, logika i retoryka), a dopiero na jego bazie
nalezato uczy¢ si¢ tresci uzytecznych i zgodnych z zainteresowaniami ucznidw.
Kolejnym sposobem zblizenia szkoly do zycia byla propozycja wprowadzenia

tak zwanych sadéw kolezenskich, ktére mozna uznad za pierwowzér samorzadu

32 Tamze.
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szkolnego. A.E. Modrzewski bardzo wysoko cenit zaw6d nauczyciela i w tym
wzgledzie zapewne przewyzszat wszystkich humanistéw®.

W koricowej narracji o pedagogice w epoce renesansu nie moze zabraknaé
idei wybitnego Czecha Jana Amosa Komenskiego (1592-1670), ojca pedago-
giki nowozytnej. Na uformowanie si¢ jego pogladéw wptyw wywarlo plebejskie
pochodzenie (byt synem miynarza) oraz rozprzestrzeniajaca si¢ ideologia wspdl-
noty religijnej braci czeskich. Poglady pedagogiczne J.A. Komenskiego dotyczyty
prawie wszystkich probleméw szkolnictwa i o$wiaty, w szczegdlnosci:

— o$wiaty dorostych,

— demokratyzacji o$wiaty,

— nowej koncepcji nauczania i uczenia sie,

— szczegblowej organizacji systemu szkolnego.

J.A. Komenski uwazal, ze ksztalceniem na poziomie szescioletniej szkoly
elementarnej nalezy obja¢ wszystkie dzieci, gdyz s3 one w mniejszym lub wigk-
szym stopniu zdolne do nauki. Byt on réwniez twérca pierwszego w dziejach
wychowania w pelni nowoczesnego systemu szkolnego. Caly etap wychowania
czlowieka podzielit na cztery szescioletnie etapy, do ktérych przyporzadkowat
odpowiednie typy szkét. Mianowicie dzieciom od urodzenia do 6 roku zycia
odpowiadata szkofa macierzyriska, ktérej terenem wychowania byta najblizsza
rodzina, a nauczycielkg (wychowawczynia) matka. Szkota jezyka ojczystego
przyporzadkowana okresowi chlopiectwa obejmowala dzieci w wieku od 6 do
12 lat. Szkota $rednia, nazwana przez J.A. Komeriskiego szkol jezyka laciriskie-
go, miata obejmowa¢ mlodziez od 12 do 18 roku zycia. Akademia to czwarty
szczebel ksztalcenia i obejmowala lata od 18 do 24, w ktérej mieli si¢ ksztalci¢
kandydaci na przysztych uczonych. Dla poszczeg6lnych etapéw nauczania i wy-
chowania J.A. Komenski opracowal doktadny program. W programie dla szkoty
macierzyniskiej szczegdlng uwagg zwracat na rozwdj fizyczny, higieng odzywiania,

ubidr, zabawy i gry na §wiezym powietrzu. Razem z wychowaniem fizycznym

33 . Krasuski, Historia wychowania, Warszawa 1989.
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nalezato ksztattowaé poczucie moralne dziecka. W sktad $rodkéw wychowania
moralnego wchodzito budzenie ambicji, dobry przyktad, przyzwyczajanie do
pracy i uczenie szacunku oraz postuszeristwa wobec 0s6b starszych. Nauka ota-
czajacego $wiata w okresie przedszkolnym miata odbywaé si¢ przez zabawe. Pro-
gram powszechnej szkoly elementarnej obejmowal: pisanie, czytanie, geometri,
rachunki, religie i moralno$¢, $piew, polityke, ekonomie, historie powszechna,
fizyke i kosmografi¢. Program uzupetniony zostat nauka o rzemiogle. Mniej po-
stepowy byl juz program szkoly $redniej. J.A. Komenski usitowat potaczy¢ tra-
dycje humanistyczng z naukami przyrodniczymi. Gléwnym zadaniem kazdego
etapu bylo przygotowanie do nauki na szczeblu kolejnym®. J.A. Komeriskiego
uwaza¢ nalezy takze za twérce podstaw nowoczesnego systemu o$wiatowego,
ktéry polegat na tym, ze byt powszechny, jednolity, bezptatny i drozny. Wedtug
J.A. Komenskiego ,,wychowanie powinno mie¢ charakter bardziej uniwersalny,
by¢: statym doskonaleniem natury ludzkiej (...) ksztalceniem wszystkich ludzi
w czlowieczedstwie™®.

Pedagogika renesansowa wniosta szczegdlnie duzo do organizacji szkolnic-
twa. Dokonano po raz pierwszy podziatu uczniéw na klasy, przygotowujac dla
kazdej z nich doktadny program. Dano poczatek réwniez pomocy finansowej
dla biednych uczniéw i studentéw. W dziedzinie dydaktyczno-wychowawczej
ogromnym osiagnieciem bylo wprowadzenie do szkét regulaminéw oraz sadéw
kolezenskich, rozbudzenie aktywnosci uczniéw przez popisy szkolne. W zapo-
mnienie odszed! $redniowieczny poglad na $wiat. Pedagogika doby renesansu
nie rozwigzata jednak kilku kwestii, np. zniesienia wychowania stanowego, uno-
wocze$nienia dydaktyki, rozwoju szkolnictwa elementarnego wiejskiego i miej-
skiego. Mimo pewnych niedoskonatosci, pedagogika odrodzenia byta doskonala

baza do powstania zywiotowej pedagogiki oswiecenia®.

3 ¥ Kurdybacha, Historia wychowania. ..
3 B. Suchodolski, Komeriski, Warszawa 1979, s. 39.

3¢ J. Krasuski, Historia wychowania. ..
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Oséwiecenie

Podobnie jak humanizm byt najbardziej charakterystycznym znakiem epoki
renesansu, tak racjonalizm stat si¢ znamieniem wieku o$wiecenia. Jego poczatki
wyznaczyt juz Kartezjusz swoja zasada cogito ergo sum (mysle wige jestem), do-
magajac si¢ wyraznych i jasnych metod we wszystkich badaniach naukowych.
Racjonalizm wieku o$wiecenia wskutek szybkiego postgpu nauk biologicznych
i medycznych przyjat orientacj¢ przyrodnicza. Jego wyznacznikiem nie byly wiel-
kie systemy, a raczej badania szczegétowe. Cechowat si¢ gtéwnie naturalizmem,
antropologizmem i empiryzmem. Miernikiem wszelkiej wiedzy stawat si¢ ro-
zum. W tym duchu chciano ksztattowaé i ksztaltowano zycie ludzkie, polityke
i gospodarke, nauke i sztuke oraz dziedzing wychowania¥.

Wybuch angielskiej rewolucji burzuazyjnej w 1640 roku znaczaco wplynat
na ozywienie my$li pedagogicznej. Angielskie mieszczadstwo zaczeto domagaé sie
zmiany dotychczasowego szkolnictwa, ktére nie odpowiadato nowym warunkom
spolecznym ze wzgledu na humanistyczny charakter. Arystokracja i burzuazja za-
czely zakladad szkoly prywatne dla swoich dzieci, natomiast szkoty elementarne
systematycznie zmniejszano. Sojusz arystokracji z burzuazja zniszczyt wszelkie
dazenia do demokratyzacji o§wiaty w Anglii. Reprezentantem tej ideologii byt
John Locke (1632-1704), kt6ry nie chciat jednakowego wychowania dla wszyst-
kich dzieci. Dla dzieci chtopéw i robotnikéw proponowat szkoly elementarne,
ktére byly przygotowaniem do pracy w manufakturach. Nie przewidywat w tych
szkotach nauki czytania i pisania. Wedtug J. Locke’a wszechstronnym wychowa-
niem nalezalo obja¢ tylko dzieci klasy panujacej. Proponowal takze zwrécenie
wigkszej uwagi na wychowanie moralne i fizyczne. Na ostatnim miejscu stawiat

za$ wychowanie intelektualne. Na wielkq popularno$¢ pedagogicznych pogla-

37 S. Woloszyn, Wyksztalcenie i kultura umystowa w epoce renesansu, w: Pedagogika. Podrecz-
nik akademicki, t. 1, red. Z. Kwiecinski, B. Sliwerski, Warszawa 2006.
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déw Locke’a ztozylo si¢ wiele czynnikéw, ale za najwazniejszy mozna uznaé wiarg
w moc wychowania, przekonanie, ze to wlasnie wychowanie tworzy ludzi®.

Jan Jakub Rousseau (1712-1778) podkreslat rozwéj indywidualnosci wy-
chowanego dziecka, a nie ksztaltowanie go wedtug standardéw spotecznych.
Zgodnie z zalozeniami pedagogiki oswiecenia J.J. Rousseau traktowat wycho-
wanie w kategoriach ogélnoludzkich, a nie spoleczno-obywatelskich. Celem
wychowania nie bylo przygotowanie do okreslonego zawodu, miato natomiast
ksztattowad czlowieka przez wyzwalanie w nim jego naturalnych, indywidual-
nych i spontanicznych sil. Zakladajac, ze kazde z dzieci miato ,zakodowang’
whasng i specyficzng jako$¢, to w gruncie rzeczy wychowanie musialo liczy¢ sig
z t3 specyfika, musialo by¢ indywidualne i w koficu musiato wytwarza¢ takie
warunki, by natura mogta swobodnie si¢ rozwijaé. Zadaniem wychowawcy nie
byto dazenie do rozwijania osobowosci dziecka, ale umozliwianie samoistne-
go rozwijania si¢. J.J. Rousseau nie widzial szansy na zorganizowanie takiego
wychowania we wspdlczesnym s$wiecie. Zalecal zatem wychowanie domowe,
ktére mieli prowadzi¢ rodzice lub starannie dobrani wychowawcy. Zaktadal, ze
do 12. roku zycia dziecko powinno spedzaé swéj czas na swobodnej zabawie
oraz ¢wiczeniach fizycznych, gdyz w tym okresie ujawnia ono swoja osobowos¢,
w pewnym sensie odnajduje siebie i nie wolno mu w tym przeszkadzaé. Wycho-
wanie moralne miato wspéigra¢ w czasie z wychowaniem umystowym. Dziecko
powinno samo dochodzi¢ do wiedzy o otaczajacym go $wiecie. Od 12. roku
zycia pedagog przewidywat dla chlopcéw nauke wiedzy uzytecznej. Rolg wy-
chowawcy bylo wtedy rozwijanie zainteresowani podopiecznego przez zwraca-
nie jego uwagi na rzeczy ciekawe i konkretne. Wedtug J.J. Rousseau uczenie si¢
jest najskuteczniejsze wtedy, gdy dziecko wstepuje w roli badacza, uczy si¢ przez
dzialanie. Wychowanie miato obowiazywal tez kobiety i dlatego musiato by¢

inne niz dla chtopcéw. Kobiete ze wzgledu na jej istote nalezalo uczy¢ jasnego

38 ]. Krasuski, Historia wychowania. ..
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my$lenia oraz poprawnego formutowania sadéw®. Mimo ze gléwne zasady mysli
pedagogicznej J.J. Rousseau byly juz wezesniej oglaszane przez innych pedago-
gbéw, niemniej jednak nikt nie przedstawit ich w tak catosciowy i sugestywny
sposob, a mianowicie:
— konieczno$¢ uznania samodzielnosci, dziatania i pracy dziecka za najwaz-
niejszy $rodek wychowania,
— obowiazek zagwarantowania dziecku swobody dziatania wedle zaintere-
sowan,
— powinno$¢ gruntownego poznania specyfiki zmieniajacej si¢ psychiki
u dziecka,
— konieczno$¢ wyrazania mitosci oraz szacunku dla jego osobowosci,
— przymusowo$¢ $cistego podporzadkowania procesu wychowania etapom

rozwoju dziecka®.

W epoce o$wiecenia ,ujawnita si¢” jeszcze jedna postal, ktérej nie mozna
pomina¢ przy okreslaniu roli nauczyciela ,,matego” dziecka. Byt to Claude Ad-
rien Helvétius (1715-1771). Wedtug jego teorii, ze nie ma wad ani zalet wrodzo-
nych, o wszystkim decyduje wychowanie, nauczyciele i szkoly, dlatego tez szkoty
powinny by¢ publiczne i zatrudniaé $wiattych wychowawcéw. Zalecat przede
wszystkim ksztalcenie postaw i uczu¢ moralnych oraz sprawnosci poznawczych.
Celem ksztalcenia miato by¢ ¢wiczenie takich zdolnosci i dyspozycji jak:
krytycyzm, sprawne rozumowanie, stawianie istotnych pytan, a nie zapetnianie
gléw uczniéw nawatem wiadomosci®!. Wedtug C.A. Helvétiusa edukacja przede
wszystkim miata ,,przyzwyczajaé dzieci do podejmowania wysitku $wiadomego

zycia, jak i uczy¢ je, ze sa takie mozliwosci, ktére moga polepszy¢ ludzka dole™2.

3 . Krasuski, Historia wychowania...
4 Tamze, s. 85.
4 S. Wotoszyn, Wyksztatcenie i kultura umystowa w epoce renesansu. ..

4 C. A. Helvétius, O cztowieku, jego zdolnosciach umystowych i wychowanin, Wroctaw 1976,
s. 171.
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Szczgscie ogdtu, keére filozof traktowat jako najwazniejszy cel wychowania, wy-

znacza odtad kierunek calej progresywnej pedagogiki.

Podsumowanie

Przedstawione tu dzieje tej niefatwej profesji pokazuja, ze za pierwszych
nauczycieli mozna uznaé¢ medreéw i uczonych starozytnych. To oni opracowali
wytyczne systemu nauczania i wychowania oraz upowszechnili idealy wszech-
stronnie rozwinigtej jednostki ludzkiej. Wypracowane wéwczas wzory, modele
i metody pedagogiczne stanowig cenne zrédlo dalszego ksztattowania si¢ ide-

atéw, cnét moralnych, wiedzy, umiejetnosci i postaw.

Nauczyciel, niezaleznie od warunkéw otoczenia, realizowat swoj styl
i strategic pedagogicznej aktywnosci. Wypetnial obowiazki zawodowe,
oddziatujac na innych swoimi predyspozycjami i zdobytymi kwalifika-
cjami. Ingerowal w $wiat wychowanka i jego rzeczywistos¢ spoleczna,
co owocowalo gromadzeniem wiedzy, do§wiadczenia, rozwojem kompe-
tencji przydatnych do budowy $wiata materialnego i niematerialnego.
Dlatego zawéd nauczyciela to bycie Mistrzem, a takze dazenie do peda-
gogicznego mistrzostwa; to rozwoj taczacy profesjonalizm i powotanie
niezbedne do przekazywania wartosci, wzoréw, umozliwiajac ksztalcenie

umystu, ciata i ducha podopiecznych®.
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RELACJA MISTRZ-UCZEN W PRZESTRZENI EDUKACYJNE]

Mistrz, ktdry wiedzg posiada, pisze jq w duszy ucznia

Sokrates w Platoriskim Fajdrosic'

Streszczenie

Problematyka roli mistrza/mistrzostwa i autorytetu oraz wzoréw osobowych w edu-
kacji, w tym kwestia relacji mistrz—uczen, od jej zarania pojawia si¢ w pi$miennictwie ze
zmienng czgstotliwoscia, jak réwniez w réznym stopniu i zakresie jest przedmiotem zainte-
resowania w rozmaitych toczonych od wickéw dysputach. Sukcesywnie wzbogacana lite-
ratura przedmiotu z jednej strony zwigksza zasoby przedmiotowej wiedzy, z drugiej strony
jest zrédtem wielu fascynujacych watkéw, keére mozna eksplorowaé. Kategorie problemowe
— mistrz/mistrzostwo, autorytet, wzory osobowe — w swej istocie wzajemnie si¢ warunku-
ja i uzupetniaja, a nawet weryfikuja, jako ze miano mistrza/mistrzostwa przyznawane jest
osobie, ktdra osiagnawszy najwyzszy stopieri wiedzy i umiejetnosci w okreslonej dziedzinie
stanowi dla innych autorytet oraz jest/bywa dla nich wzorem do nasladowania. W niniej-
szym tekscie skoncentrowano uwagge na fascynujacej kwestii roli mistrza/mistrzostwa, ze

szezegdlnym uwzglednieniem akademickiej przestrzeni edukacyjnej.

Stowa kluczowe: mistrz, mistrzostwo, relacja interpersonalna, edukacja

! Platon, Fajdros, thum. W. Witwicki, Warszawa 2005, s. 45.
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THE MASTER-DISCIPLE RELATIONSHIP IN THE EDUCATIONAL SPACE

Summary

The issue of the role of master/mastery and authority as well as personal role models
in education, including the issue of the master-disciple relationship, has appeared in the
literature from its very beginning with variable frequency and, to varying degrees and
scope, has been the subject of interest in various discussions over the centuries until mo-
dern times. Successively enriched literature on this topic, on the one hand, increases the
resources of the subject knowledge, and on the other hand, it inspires and discovers many
fascinating problem threads to explore. Problem categories — master/mastery, authority,
role models — in their essence condition and complement each other and even verify each
other, as the title of master/mastery is awarded to a person who, having achieved the hi-
ghest degree of knowledge and skills in a specific field, is an authority for others and is/is
a role model for them. In this text, I focus on the multi-fascinating issue of the role of the

master/master, with particular emphasis on the academic educational space.

Keywords: master, mastery, interpersonal relationship, education

Wprowadzenie

Wielowymiarowa w swej ztozonosci i réznorodnosci problematyka roli mi-
strza/mistrzostwa i autorytetu oraz wzoréw osobowych w edukacji, w tym kwe-
stia relacji mistrz—uczen stanowi intersujacy przedmiot zainteresowar nauko-
wych. W rozwazaniu owego ustawicznie ewoluujacego obszaru problemowego
przyjmowana bywa rozmaita perspektywa, ktdra zazwyczaj ukierunkowana jest
na osiaganie wytyczonych celéw zgodnie z przyjetymi kryteriami epistemolo-
giczno-eksploracyjnymi. W realizowanych dociekaniach z tego zakresu kwestie
te sytuowane s3 w rozmaitych kontekstach problemowych i poddawane oglado-
wi z réznych punktéw widzenia po to, aby zglebia¢ istote rozwazanych zagad-
nierl. W rezultacie tych zabiegéw sukcesywnie wzbogacana literatura przedmiotu

(vide bibliografia) z jednej strony zwigksza zasoby przedmiotowej wiedzy, z dru-
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giej strony inspiruje do odkrywania fascynujacych watkéw problemowych do
eksplorowania, zwlaszcza tych, ktére nie zawsze byly doceniane czy sytuowane
jako pierwszoplanowe/priorytetowe w obliczu intensywnie zmieniajacej si¢ rze-
czywistoéci generujacej istotne w swej zlozonosci zadania i wyzwania.
Przywotane na wstepie trzy kategorie problemowe — mistrz/mistrzostwo, au-
torytet, wzory osobowe w podejmowanych rozwazaniach niejednokrotnie ujmo-
wane sg synergicznie jako wzajemnie si¢ warunkujace i uzupelniajace, a niekiedy
takze weryfikujace si¢®. Inaczej rzecz ujmujac, mistrzostwo stanowi conditio sine
qua non bycia dla innych autorytetem, a niejednokrotnie jest takze wzorem do na-
$ladowania. Sposréd owej triady: mistrz/mistrzostwo, autorytet, wzory osobowe —
w niniejszym tekscie (ze wzgledu na ograniczonos$¢ miejsca) koncentrujg uwage na
wielorako fascynujacej kwestii roli mistrza/mistrzostwa, ze szczeg6lnym uwzgled-
nieniem akademickiej przestrzeni edukacyjnej. Relacja mistrz—uczeni wpisana jest
w etos spolecznosci akademickiej od jej zarania’. Z badan, ktére prowadzitam
przez wiele lat wéréd studentéw kilku uczelni zlokalizowanych na terenie Bydgosz-
czy i Olsztyna wynika, ze mlodziez akademicka aspiruje do autentycznego, bezpo-
$redniego i twérczego kontaktu z nauczycielem akademickim — mistrzem. W toku
badan studenci wyrazali przekonanie, ze mozliwo$¢ obcowania z mistrzem, zycie
obok mistrza, nawigzywanie z nim bezposredniego dialogu daje znacznie wigcej,

niz poznawanie ogromnych stoséw dziet najprzedniejszych uczonych®.

% Miedzy innymi dowodza tego rozwazania J. Go¢kowskiego na temat funkgji autorytetéw
w nauce. Wymienit on walory autorytetu uczonego, przywolujac kilka razy kwesti¢ mistrzo-
stwa, a mianowicie: 1) w odniesieniu do poszukiwan badawczych, 2) w procesie ksztatcenia
kadr pracownikéw nauki oraz 3) w toku organizowania pracy naukowej, zob. tenze, Funkcje
autorytetéw w spoleczenstwie nauki, , Teksty: teoria literatury, krytyka, interpretacja” 1977, nr 1
(31),s. 21.

* Pisatam o tym szerzej w: U. Ostrowska, Efyczne aspekty relacji mistrz—uczers w edukacji
akademickiej, w: Etyka i profesjonalizm w zawodzie nauczgyciela, red. ].M. Michalak, £6dz 2010,
s. 385-402.

4 Zob. U. Ostrowska, fezyk edukacji akademickiej w opinii studentéw pedagogiki UWM
w Olsztynie i UKW w Bydgoszczy, Bydgoszcz 2008; taz, Studenci wobec godnosci. Migdzy nie-
odzownosciq a kontestacjg. Krakéw 2004; taz, Doswiadczanie wartosci edukacyjnych w szkole
wyzszej, Bydgoszez 1998.
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Geneza relacji mistrz—uczen

Prapoczatki idei relacji mistrza i jego ucznia siggaja swymi korzeniami za-
rania dziejow ludzkosci, kiedy to cztowiek, obserwujac otaczajaca rzeczywistosé
i w niej siebie samego, dostrzegat osoby wyrdzniajace si¢ sposréd innych zaso-
bem wiedzy badZ umiejetnosci oraz doswiadczeniem. Zazwyczaj takie osoby nie
tylko zwracaly na siebie uwagg, ale takze wzbudzaly podziw i uznanie. W tego
typu sytuacjach cztowiek u§wiadamiat sobie potrzebe uczenia si¢ od innych, ob-
serwowania i podejmowania préb nasladowania, dzi¢ki czemu wzbogacat siebie
w to, czego wezesniej nie mial, nie potrafil, czy z réznych wzgledéw nalezycie nie
doceniat. W czasach antycznych tego typu tendencje zostaly docenione i nadano
im instytucjonalng forme. W starozytnej Grecji, w Akademii utworzonej w 387
roku przez Platona — ucznia Sokratesa uznawanego w kulturze europejskiej za
wzor mistrza — uprawiano filozoficzny dialog skfaniajacy jego uczestnikéw do
tworczego mySlenia i samodzielnego formutowania sadéw’. Uczniowie groma-
dzacy sie wokdt wybitnych oséb — mistrzéw, pod ich kierunkiem podejmowali
préby rozwiazywania najwazniejszych i najtrudniejszych probleméw ludzkosci,
a rezultaty te s3 doceniane i aktualne takze w czasach nam wspétczesnych.

Tego typu przedsiewzicia kontynuowano w $redniowiecznej Europie, kiedy
to $wiatle umysly skupialy si¢ wokét wybitnych postaci — mistrzéw przyciaga-
jacych ku sobie uczniéw/nasladowcéw. Owczesni studenci, poszukujac mistrza,
niejednokrotnie peregrynowali po calym kontynencie i wybierali t¢ whasnie
uczelnig, w ktdrej éw mistrz rezydowal.

W kolejnych epokach, az po czasy wspélczesne, potrzeba posiadania mistrza
uobecniata si¢ w réznym stopniu oraz zakresie, ewoluujac znaczaco i wbrew po-

jawiajacym si¢ tu i 6wdzie sugestiom wieszczacym jej nieunikniony kres — nic nie

> Szerzej ujelam te problematyke w: U. Ostrowska, Dialog w pedagogicznym badaniu jako-
sciowym, Krakéw 2000.

¢ Wspélczesni studenci maja mozliwosci realizowania swoich ambitnych edukacyjnych ce-
16w, podejmujac lub kontynuujac studia w réznych krajach i to nie tylko europejskich.



Relacja mistrz—uczeri w przestrzeni edukacyjnej 209

wskazuje na jej wyczerpanie w relacjach interpersonalnych i to nie tylko w prze-
strzeni edukacyjnej, ale takze w innych sferach zycia’.

W stownikach etymologicznych jezyka polskiego® wskazano na odlegte, an-
tyczne pochodzenie sfowa ,mistrz” (majace swoje zrédlo w tacifiskim magister),
kedre bezposrednio z faciny trafito do polszczyzny, znaczac: przelozony, kierow-
nik, dozorca, naczelnik, mistrz, nauczyciel oraz doradca, przewodnik’. Nato-
miast Zrédlowy dla ,mistrza” wyraz ,,magister”, wywodzacy si¢ od stowa magis
(znaczacego w wyzszym stopniu ,wigcej”) — oznaczal kogo$, kto wigcej wie oraz
potrafi zrobi¢ lepiej od innych, a takze jest w stanie nad nimi zapanowa¢'. Przy-
puszcza sig, ze do polszczyzny stowo mistrz trafito z jezyka czeskiego'.

We wspétczesnym Uniwersalnym stowniku jezyka polskiego wskazuje sig
kilka znaczen stowa mistrz:

— osoba doskonata w jakiej$ dziedzinie, przewyzszajaca innych umiejgtno-
$ciami, zdolnosciami, biegloscia,

— osoba godna nasladowania, uznana przez innych za wzér, za przewodnika
w jakiej$ dziedzinie; nauczyciel,

— tytul zwierzchnikéw niekedrych stowarzyszen i zakondéw rycerskich; tak-
ze: osoba noszaca ten tytul; wielki mistrz,

— tytul osoby lub druzyny, ktéra zwyci¢zyla w zawodach sportowych wyso-
kiej rangi; takze: osoba lub druzyna, ktéra zdobyta ten tytut,

7 Relagje interpersonalne jako element konstruujacy procesy edukacyjne od ich zarania,
w tym relacje mistrz—uczen, z perspektywy problemu edukacyjnego oraz przedmiotu badar
podjete zostaly w pracy zbiorowej pod moja redakcja, zob. U. Ostrowska, Aksjologiczne aspekty
relacji interpersonalnych w edukacji, Krakéw 2002.

8 Zob. A. Bankowski, Etymologiczny slownik jezyka polskiego, Warszawa 2000, t. 2, s. 192—
193; W. Borys, Stownik etymologiczny jezyka polskiego, Krakéw 2008, s. 330-331.

® K. Kumaniecki, Stownik tacirisko-polski, Warszawa 1965, s. 300.
10 Tamze, s. 299.

' W Polsce $redniowiecznej stowo magister oznaczalo stopieri naukowy (wyzszy od baka-
tarza), odnoszono go do wykladowcéw uniwersyteckich, wspétczesnie — jak wiadomo — nada-
wany jest absolwentom wyzszych uczelni.
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— rzemie$lnik z dyplomem upowazniajacym do prowadzenia warsztatu,
wykwalifikowany pracownik nadzorujacy pracg podleglych sobie robot-

nikéw'2,

Natomiast przy sfowie mistrzostwo wskazano w tym kompendium na dwa
znaczenia:

— najwyzszy stopien biegtosci w wykonywaniu czegos, doktadnos¢, artyzm,

kunszt,

— pierwsze miejsce w klasyfikacji w danej dyscyplinie sportowe;j'.

Podejmujac w niniejszych rozwazaniach problematyke relacji interperso-
nalnej mistrz—uczeri, skoncentrowalam uwage na konstruujacych ten istotny
w przestrzeni edukacyjnej szkolnictwa wyzszego zwiazek osobowy, ktéry wpisuje
si¢ w kanon wartosci akademickich, takich zwlaszcza, jak: prawda, rzetelnos¢,
odpowiedzialno§¢, krytycyzm, przejrzystosé, sprawiedliwosé oraz zyczliwosé!.
Uzasadnia sig, ze to wlasnie uczelnia wyzsza jest miejscem szczegélnie sprzyjaja-
cym spetnianiu si¢ relacji mistrz—uczeni”®. Najwyrazniej uwidacznia si¢ owa rela-
cja w diadzie student—promotor pracy dyplomowej (licencjackiej, magisterskiej),
a zwhaszcza student doktorant—opiekun naukowy/promotor.

W opracowanym przez Komitet Etyki w Nauce przy Prezydium Polskiej
Akademii Nauk zbiorze zasad i wytycznych — Dobre obyczaje w nauce — wy-
szczegblniono role petnione przez pracownika nauki, w tym wyraznie wyekspo-
nowana zostata, obok roli twércey (rozdziat drugi), nauczyciela (rozdziat czwar-

ty), opiniodawcy (rozdziat piaty), eksperta (rozdzial szésty) i krzewiciela wiedzy

12 Uniwersalny stownik jezyka polskiego, red. J. Dubisz, Warszawa 2003, t. 2, s. 881.
3 Tamze.

14 Pisatam szerzej na ten temat w artykule: U. Ostrowska, O wartosciach ponadczasowych
uniwersytetu w mysli Kazimierza Twardowskiego, ,Przeglad Pedagogiczny” 2014, nr 1, s. 90—
100. Wielu wybitnych polskich humanistéw uznawato K. Twardowskiego za swojego mistrza.

15 K. Olbrycht, Wipdlczesne pytania wokdt relacji mistrz—uczer, ,Gazeta Uniwersytecka.
Miesigcznik Uniwersytetu Slaskiego w Katowicach” 1998, nr 2 (58), s. 1-3.
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(rozdziat siédmy), kwestia roli mistrza. Rozdzialowi trzeciemu, poswigconemu
temu zagadnieniu, nadano tytul: Pracownik nauki jako mistrz. Po kilku latach 6w
dokument zostat nieco zmodyfikowany, co znalazto swoje odzwierciedlenie takze
w nazwie rozdziatu — Pracownik nauki jako mistrz i kierownik (vide aneks)'®.

W akademickiej relacji mistrz—uczen, biorac pod uwage uwarunkowania jej
rozwoju, mozna wyloni¢ gléwne fazy i przypisane im ogniwa (tab. 1).

W tabeli wytoniono pi¢¢ gléwnych faz oraz przypisano im odpowiednio pigé
ogniw relacji mistrz—uczen postrzeganych z perspektywy jej etapowego rozwoju,
od zawiazania relacji poczawszy (faza pierwsza), poprzez jej ugruntowane oraz
rozwijanie w réznych aspektach (faza druga, trzecia i czwarta), az po osiagniccie
finalnego zwieniczenia relacji (faza piata). Owe ogniwa relacji mistrz—uczen tacza
poszczegélne jej fazy, stanowiac element bedacy konstytutywna czgscia tego proce-
su. Poszczegélne etapy i przypisane im ogniwa spetniaja okreslona role w procesie
rozwoju relacji i stanowia swoisty warunek osiagania kazdego z nich, az do ostat-
niego wlacznie, ktéry z jednej strony utwierdza w przekonaniu, ze uczen za posred-
nictwem kreatywnego, madrego nasladowania mistrza oraz uczestniczenia w roz-
wijanej sukcesywnie z nim relacji interpersonalnej uczy si¢ pod jego kierunkiem
dochodzenia do whasnego mistrzostwa (w toku podejmowania préb tworzenia/
konstruowania wlasnych przedsiewzie¢ i rozwigzywania probleméw). Ponadto owa
droga nie tylko nie wyklucza ewentualnosci ,, przewyzszania swojego mistrza”, lecz
w istocie swej zawiera pierwiastki dochodzenia do takiego stanu, kt6ry ma szansg
zaistnie¢ wiagnie dzicki mistrzowi. Ow sens niewatpliwie wyraza miedzy innymi
przekonanie Leonarda da Vinci — ,zly to uczen, ktéry nie przewyzsza swego mi-
strza”V, tudziez stwierdzenie niemieckiego filozofa, filologa klasycznego, prozaika
oraz poety Friedricha Nietzschego (1844-1900), ktéry orzekl, ze: ,7le si¢ wywdzie-

cza mistrzowi, kto zawsze tylko jego uczniem zostaje™'®.

16 Zbiér zasad i wytycznych — Dobre obyczaje w nauce, wyd. trzecie, hetps://ken.pan.pl/
images/2001_ZbiorWytycznych.pdf (dostgp: 6.09.2024).

17 'T. Pszczotowski, Zasady sprawnego dziatania, Warszawa 1962, s. 56.

18 E Nietsche, Zako rzecze Zaratustra, ttum. W. Berent, Warszawa 2008, s. 97.
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Tabela 1. Gtéwne fazy i ogniwa relacji mistrz—uczen z perspektywy jej rozwoju

GEOWNE FAZY I OGNIWA RELACJI MISTRZ-UCZEN

MISTRZ OGNIWA RELACJI UCZEN
M U
e
——————

I. | Obecnos¢ Swiadomosé Dostrzeganie Wyraza podziw, szacunek,
w przestrzeni zasobéw obecnosci mistrza uznanie dla wiedzy, umie-
edukacyjnej posiadanej wiedzy, | i fascynowanie si¢ jetnosci, doswiadczenia

umiejgtnosci, jego wielkoscia; oraz dokonan mistrza
doswiadczen, dokonanie wyboru
dokonari zaszczytnego bycia
jego uczniem
II. | Daje przyktad Dos$wiadczanie Podejmowanie Odczuwa, ze bycie
wlasnej, stylowej | bycia niedosci- préb sprostania uczniem mistrza jest wy-
pracy gnionym wzorem | oczekiwaniom bycia | réznieniem i przywilejem
,uczniem mistrza” oraz stanowi zobowiazanie
szczegblne
III. | Stwarza Przezywanie pro- | Cenienie uzyski- Doswiadcza, ze wspieranie
uczniowi moz- cesu otwierania wanej pomocy oraz | si¢ ,,na ramionach” mistrza
liwosci dokony- | dostepu do swego | wsparcia, ktore pozwala dostrzega¢ wigcej
wania wyboréw | kunsztu chroni przed popet- | i dalej oraz wnikliwiej
i podejmowania nianiem bledéw i szerzej
decyzji
IV. | Wtajemnicza Sukcesywne udo- | Odczuwanie po- Poszukuje wiasciwego
ucznia w arkana | stepnianie czgdci trzeby poszukiwania | kierunku wiasnej drogi
osiggania rzetel- | samego siebie whasnej drogi rozwoju, kierujac si¢
nych rezultatéw uzyskiwanymi od mistrza
wskazéwkami

V. | Roztacza no- Wskazywanie Wecielanie w zyciu Podejmuje préby do-
we horyzonty drég dochodzenia | rezultatéw osiagnie- | chodzenia do whasnego
uniwersum do prawdy, wiedzy | tych dzicki drogom | mistrzostwa
antroposfery i madrosci przebytym wspélnie | az do rangi bycia mistrzem
aksjologicznej z mistrzem dla innych*

Nawiazuj¢ tutaj do stwierdzenia platonika Bernarda z Chartres, ktéry uznal, ze wspigcie si¢ na ramio-

nach olbrzyméw (autorytetéw, mistrzoéw) sprawia, ze ,widzimy wiecej i dalej niz oni, ale nie dlatego,
zeby nasz wzrok byl bystrzejszy lub wzrok skuteczniejszy, lecz dlatego, iz to oni dZwigaja nas w gére
i podnosza o calg gigantyczna wysoko$¢.”, zob. J. Lee Gofl, Inteligencja w wiekach srednich, tum. E. Ba-
kowska, Warszawa 1966, s. 25.

Zrédto: koncepcja whasna.
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Tadeusz Kotarbiriski, twérca reizmu i prakseologii, istote drogi dochodzenia
do indywidualnego mistrzostwa w toku relacji interpersonalnej mistrz—uczen,

wyrazil nast¢pujaco:

Gléwne zadanie wychowawcy mistrzéw polega na tym, by uczniowi na
przykladzie wlasnej stylowej pracy pokaza¢ wzér indywidualnego mi-
strzostwa. Niech patrza na ten wzér az do zapatrzenia si¢; niechaj go
przejma. A potem wyrosna zefl i nawet przeciwstawig si¢ ostro. Osobo-

wo$¢ bowiem ksztalci si¢ w walce ze stylem przebytej szkoty™.

Spogladajac na rozwaina problematyke relacji mistrz—uczen z takiej per-
spektywy, warto zwrdci¢ takze uwage na wylaniajaca si¢ tu kwesti¢ rozumnego
akceptowania indywidualno$ci os6b tworzacych owg relacje w taki sposéb, jak
to zalecat koncentrujacy si¢ na spotkaniu lub dialogu, szczegdlnie na relacjach

z innymi, ludZmi Martin Buber, zastrzegajac ze:

Che¢ oddzialywania nie oznacza wtedy dazenia do uczynienia innego kims
innym, do zaszczepienia (...) whasnej ,stusznosci”, lecz dazenie do tego,
aby to, co rozpoznatem jako stuszne, whasciwe i prawdziwe, i dlatego musi
by¢ zaszczepione réwniez tam, w substancji drugiej osoby, zakietkowato

i rozwinglo si¢ w postaci odpowiedniej do jej indywidualizacji®.

A przy tym ze wszech miar pozadane s3 sytuacje w ktérych mistrz, jak wspo-
minat Henri J.M. Nouven, stwarzal mozliwosci ,,snucia rozwazan na temat wol-
nego wyboru i podejmowania decyzji, ale stwierdzit, ze niektére decyzje i wybory
s lepsze niz inne, pozwolit (...) znalez¢ wlasng drogg, ale nie ukryl mapy, ktéra

ukazywata wlasciwy kierunek™'.

1 T. Kotarbitiski, Czynniki ksztattujgce metode mysliciela, w: Kultura i nauka. Praca zbioro-
wa, Warszawa 1937, s. 109.

20 M. Buber, Ja i 5. Wybér pism filozoficznych, ttum. J. Doktor, Warszawa 1992, s. 135.

2l H.J.M. Nouven, Genesse. Dzienniki z klasztoru trapistéw, thum. 1. Dolezat-Nowicka, Po-
znan, 1993, s. 11.
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Niewykluczone, ze w toku relacji mistrz—uczeri moze zaistnie¢ stan ,,uskrzy-
dlenia”, ktérym postuguje si¢ w swoich rozwazaniach na temat inteligencji emo-

cjonalnej David Goleman:

Uskrzydlenia doznajemy wtedy, kiedy w petni wykorzystujemy nasze
umiejetnosci i pojawia si¢ nowe wyzwanie, powiedzmy w postaci pro-
jektu, z jakim dotad si¢ nie zetknelismy. Wyzwanie to pochtania nas tak
bardzo, ze zatracamy si¢ w pracy, zapominajac o wszystkim innym i nie
zdajemy sobie sprawy z uplywu czasu. (...) Uskrzydlenie wprawia nas
w nastrdj radosci, a nawet upojenia. Nic tak nie motywuje do dziatania

jak uskrzydlenie.

Ow stan moze pojawié sie, gdy osiaga si¢ szczyty swoich mozliwosci tu-
dziez podejmuje proby wykraczania poza zakres tego wszystkiego, co dotychczas
juz zostato osiagnicte. Stad nieodzowne jest, aby w toku wprowadzania swojego
ucznia w arkana samodzielnosci, mistrz stawial odpowiednie do statusu rozwoju
relacji wymagania.

Na zakoriczenie tej czesci rozwazari przytocze obraz roli mistrza, kedry za-
checa swoich uczniéw do myslenia i dziatania, pokazuje wazne problemy i waz-
no$¢ nauk w ogoéle, czynem $wiadczac o wartoéciach etycznych, zaréwno w pracy
naukowej, jak i w zyciu. Jest drogowskazem w zakresie wartosci, a zarazem po-
trafi przekazad cze$¢ swojej energii duchowej. Mistrz to takie zywa, aktualizujaca
si¢ wiedza, rodzaj umystu encyklopedycznego. Zna najnowsza, ale i najstarsza
literature, i gdy go o co$ zapytaé, to — chociaz nie wie wszystkiego, wie dlaczego
nie wie. Zarazajac swym stylem zycia naukowego, pozostawia swobodg uczniom
i miejsce na samodzielny wybér. Majac swoja tematyke, metodologie i swdj styl
zycia naukowego, daje uczniowi wigcej niz mu potrzeba, chociaz niekiedy mniej

nizby uczer chcial?.

22 D. Goleman, Inteligencja emocjonalna, ttum. A. Jankowski, Poznad 1997 s. 126.

% 7. Ratajczak, Koniec epoki mistrzéw?, ,Forum Akademickie”1996, nr 10, s. 23.
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Podsumowanie

Mistrzostwo w kazdej sferze zycia cztowieka jest czyms wyjatkowym. Mia-
no mistrza bowiem przyznawane jest tylko osobom znaczaco wyrdzniajacym sie
w okre$lonym zakresie i w wyodrebnionej dziedzinie, a takze w danej zbioro-
woéci. Osoby takie postrzega si¢ zwlaszcza przez pryzmat osiagania najwyzszego
stopnia wiedzy i umiejetnosci oraz doswiadczenia, dlatego whasnie ciesza si¢ one
najwyzszym autorytetem oraz stanowia niekwestionowany wzér do nasladowa-

na, zwlaszcza z tej racji, ze:

Mistrzem najczgsciej staje si¢ ten, kto méwi inaczej niz wszyscy doko-
fa, a jednoczesnie bardziej przekonywajaco, kto nas zachgca do wyjscia
poza utarte przez ludzka mysl drogi, kto roztacza nowe horyzonty, nie
przewidywane dotad, otwiera, a raczej tamie granice, w ktérych mydl sie

dotychczas zamykata.

Autorka tych stéw wskazuje na niezbednos¢ zaistnienia takiego stanu rzeczy:
»Aby autentyczng wielko$¢ mistrza docenié, trzeba samemu nie by¢ ignorantem.
Dlatego tez obserwujemy, ze wokét wybitnych indywidualno$ci w nauce skupia-
ja si¢ wybitni uczniowie, wokét miernot — miernoty”?.

Jakkolwiek niefatwo jest sprosta¢ wymogom ksztattujacym autentyczna re-
lacje bycia uczniem mistrza i versus uobecniania si¢ mistrza w przestrzeni edu-
kacyjnej, to jednak, zwlaszcza na poziomie akademickim, owa relacja z wielu
wzgledéw okazuje si¢ by¢ pozadana. Wynika to przede wszystkim z racji natural-
nej wspdlpracy samodzielnych pracownikéw naukowych z mtodymi adeptami
w ukladzie: opiekun naukowy/promotor — student/doktorant W sferze nauki,
w edukacji akademickiej 6w bezposredni kontakt interpersonalny jest wprost

bezcenny, jako ze dla kazdej osoby go konstytuujacej stanowi przywilej, ktdrego

2 B. Skarga Mistrz i mag, , Teksty: teoria literatury, krytyka, interpretacja” 1977, nr 1 (31),
s. 15.

2 Tamze, s. 14.



216 Urszula Ostrowska

nie da si¢ zastapi¢ czymkolwiek innym, nawet najbardziej wyrafinowanymi zdo-
byczami cywilizacji. Niezbednos¢ obu cztonéw relacyjnego uktadu osobowego
uzasadniona jest przede wszystkim z ragji stosunkowo krétkiego cyklu biologicz-
nego zycia cztowieka i w zwiazku z tym niemoznoscia osiagnigcia wszystkiego
samodzielnie, bez niczyjego wsparcia czy pomocy, w tym zwlaszcza bez odpo-
wiednich wzorcédw w toku poszukiwania wlasnej drogi, sposobéw zmierzania do
wytyczonych celéw w uniwersum antroposfery aksjologiczne;.

Zamykajac niniejsze rozwazania, odwotam si¢ do idei wzajemnogci warunku-
jacej i spajajacej niezbednos¢ obu cztondéw relacji interpersonalnej mistrz—uczen.
Otéz uczniowi niezbedny jest mistrz, poniewaz cechujacy si¢ duzym potencja-
tem inwencji twérczych, ale nieposiadajacy jeszcze doswiadczenia adept potrze-
buje wsparcia, drogowskazéw, przewodnictwa, akceptacji, wiarygodnego utwier-
dzania si¢ w czynionych przedsigwzigciach, czyli solidnego wsparcia na zewnatrz
od mistrza wlasnie, ktéry chroni swego ucznia przed zbyt dtugim dochodzeniem
do wytyczonych celéw oraz nie dopuszcza do zbednego btadzenia na obrzezach
wiedzy.

Mistrz natomiast potrzebuje ucznia, przede wszystkim z tej racji, aby mie¢
mozliwosci przekazania mu dziedzictwa swojego kunsztu, nauki, do§wiadczenia,
madrosci, az do obdarzania go czastka samego siebie wlacznie. Czastka ta nie
tylko zakietkuje w nim, ale rozwinie si¢ wielorako i zaowocuje wlasnym nieza-
leznym Zzyciem, przygotowujac solidny grunt dla nawiazywania nowych relacji
interpersonalnych mistrz—uczen, zachowujac ich ciagloé¢ i nie stroniacych od

sposobnosci do ich doskonalenia.
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Aneks

Dobre obyczaje w nauce (fragment)

»Pracownik nauki jako mistrz i kierownik”

3.1. Pracownik nauki angazuje i grupuje wokdt siebie adeptéw nauki jedynie na podsta-
wie bezstronnej oceny ich kwalifikacji intelektualnych, etycznych i charakterologicz-
nych. Pracownik nauki powinien ujawnia¢ i zwalcza¢ wszelkie przejawy protekcjoni-
zmu, korupgji i dyskryminacji.

3.2. Obowiazkiem pracownika nauki jest wyszukiwanie i otaczanie szczegélna opicka
adeptéw wybitnie uzdolnionych i zachgcanie ich do podjecia pracy naukowe;.

3.3. Pracownik nauki powinien stowem i przykladem przekazywa¢ swym uczniom wie-
dz¢, umiejgtnosci i zasady dobrych obyczajéw w nauce. Pracownik nauki, zwlasz-
cza samodzielny, powinien poczuwad si¢ do odpowiedzialnosci za rozwdj naukowy

swych uczniéw i wspétpracownikéw.
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Pracownik nauki traktuje swych wspétpracownikéw sprawiedliwie. Pracownik nauki
okazuje kazdemu adeptowi zyczliwo$¢ i pomoc, nie przeciaza nikogo nadmiernymi
obowiazkami i ocenia kazdego wspétpracownika wnikliwie i sumiennie, a niezalez-
nie od pozanaukowych okolicznosci. Jako przetozony opiniuje wnioski awansowe
oraz rozdziela fundusze i nagrody stosownie do pracy i osiagnie¢ kazdego wspétpra-
cownika.

Pracownik nauki nie przerzuca na wspdtpracownikéw wykonywania zadad, keére
zgodnie z zakresem obowiazkéw powinien wykona¢ sam.

Pracownik nauki unika autokratycznych form kierowania pracg zespotu. W istot-
nych kwestiach naukowych i organizacyjnych zasi¢ga opinii zespotu. Informuje kaz-
dego wspétpracownika o ogélnych celach programu badawczego i o wyznaczonej
mu w nim roli. Dba o wewnetrzng wymiane informacji na kazdym etapie pracy
badawczej. Pielegnuje osobiste wiczi w zespole i tworzy w nim atmosfere zyczliwego
kolezerstwa.

Pracownik nauki powinien cieszy¢ si¢ z sukceséw swoich uczniéw, gdyz sa one takze
jego sukcesami.

Pracownik nauki nie popiera i nie utatwia drogi do $wiata nauki osobom niemajacym
odpowiednich kwalifikacji naukowych i moralnych. Najlepszym sposobem realizacji
tego postulatu s rzetelne i sprawiedliwe oceny i opinie.

Kierownicy instytucji naukowych, w ktérych prowadzone sa badania s3 odpowie-
dzialni za stworzenie klimatu, ktéry zacheca wszystkich do osiagniecia najwyzszego
standardu w prowadzeniu badan. Wszystkie szkoly wyzsze i instytuty badawcze po-
winny sformutowad regulaminy rzetelnej pracy naukowej oparte na krajowych i mie-
dzynarodowych wzorcach, zgodne ze specyfika dyscypliny, wiacznie z okresleniem
odpowiedzialnosci za kierownictwo projektéw, nadzér jakosci i wiarygodnosci pracy.
Mtodym naukowcom nalezy wpaja¢ zasady dobrych obyczajéw. Powinni oni by¢
wdrazani nie tylko do technik koniecznych dla prowadzonych badas, ale tez do po-
czucia odpowiedzialnosci za solidno$¢ (integrity) budowanej i gromadzonej wiedzy
naukowej, za rzetelnos¢ i uczciwo$é¢ pracy. Kierownicy instytucji naukowych powin-
ni dba¢ o rozwdj i przysztos¢ mtodych pracownikéw naukowych. Kierownicy badani
nie powinni wiacza¢ adeptéw od razu do prac zbyt spekulacyjnych, przerastajacych
ich kwalifikacje, przygotowanie i wykraczajacych poza mozliwosci czasowe i materia-

towe, oraz prac majacych male znaczenie dla ich planowanego rozwoju. Skrupulatne
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zabezpieczenie i przechowywanie przez 10 lat programéw podejmowanych badar,
protokotéw doswiadczen, uzyskanych wynikéw i wszelkiej dokumentagji oraz rozli-
czeri finansowych, sprawozdan i koficowych tekstéw prac jest obowiazkiem nie tyle
kierownikéw badar, ktérzy to sami czgsto czynia, ile instytucji, w kedrych dokony-
wano badar. Instytucje utrzymujace i nadzorujace nauke majg szczegélna odpowie-
dzialno$¢ za dobry kontakt z calym $rodowiskiem naukowym. Powinny dokonywa¢
przegladu i oceny pracy tak innych instytucji jak i 0sb, ktére pracuja w komitetach
i komisjach, aby zapewni¢ w ich pracy uczciwo$é, przejrzystosé, rzetelnosé, a zarazem
sprawiedliwos¢ i pelng poufnos¢. Zasada poufnosci powierzonych do oceny materia-
téw i ich zabezpieczenia oraz nieprzetrzymywania musi by¢ szczegélnie przestrzega-
na. Agencje rozdzielajace fundusze na badania musza dostarcza¢ jasno sformutowa-
nych wytycznych informacyjnych szeroko udostepnianych aplikantom, z podaniem
kryteriéw oceny, terminéw oraz catej procedury. Powinny réwniez by¢ wyznaczone

kary za podawanie falszywych danych we wnioskach zgloszeniowych.
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AKSJOLOGICZNA I PRAKSEOLOGICZNA PERSPEKTYWA
WYCHOWANIA MORALNEGO MELODZIEZY
W KULTURZE POLSKIE]

Streszczenie

W teoretycznych rozwazaniach odnoszacych si¢ do rzeczywistosci wychowania mo-
ralnego w Polsce i jego efektéw, wskazuje si¢ na trwajacy obecnie kryzys. Obok zaniedbari
w samej edukacji dostrzega si¢ tu takze bledy wynikajace z nierespektowania w praktyce
zalozeni teoretycznych. Wskazano na fenomen moralnosci oraz mozliwosci jej diagnozo-
wania, ktére pozwalaja na dokonanie stosownych korekt w dziatalnosci wychowawczej
na plaszczyZnie aksjologicznej i prakseologicznej. Rozwazania odniesiono do probleméw
wlasciwych spolecznosci akademickiej, ktérej waznym komponentem kulturowym staje

si¢ wzor osobowy w postaci patrona uczelni.

Stowa kluczowe: moralno$¢, pedagogika, aksjologia, prakseologia, wychowanie



222 Andrzej Jakub Sowiriski

AXIOLOGICAL AND PRAXEOLOGICAL PERSPECTIVE
ON THE MORAL EDUCATION
OF YOUTH IN POLISH CULTURE

Summary

The author of the theoretical considerations relating to the reality of moral education
in Poland and its effects, points to the root causes of the current crisis in this area today.
In addition to negligence in education itself, he sees errors here as a result of theoretical
assumptions not being respected in practice. He describes the phenomenon of morality
and the possibilities of its diagnosis, which allow to make appropriate adjustments in the
axiological and praxeological plane of educational activity. He relates the considerations
to the problems specific to the academic community, an important cultural component

of which is becoming a personal role model, in the form of the university’s titular patron.

Keywords: morality, pedagogy, axiology, praxeology, upbringing

Wprowadzenie

Zaproponowany temat rozwazaii wymaga wyjscia poza teoretyczne dywaga-
cje, nie sposéb bowiem ignorowaé biezacej sytuacji spoteczno-politycznej, ktéra
jest odzwierciedleniem niepokojacego stanu kondycji moralnej naszego spote-
czeristwa (wskazuja na to wyraznie wyniki wyboréw do Sejmu Rzeczypospolitej
Polskiej z 2023 roku). Pozostajac jednak w obszarze zakreslonym tematem i nie
rozszerzajac go o aspekty biezacej polityki czy ekonomii, ktére moglyby wyjasni¢
niepokojacy stan wychowania moralnego, warto zwréci¢ uwage na jego bardziej
prymarne uwarunkowania. ,Ich efektem” moze by¢ bowiem patriotyczna edu-
kacja mtodziezy oraz wysoka swiadomos¢ narodowa spoteczeristwa albo edukacja
zmanipulowana, prowadzaca do utraty suwerennosci.

Z tego typu zagrozeniami dla wychowania moralnego, przyjmujacymi
najczesciej forme wplywéw i ingerencji zewnetrznych, spotykamy si¢ w naszej

codziennodci nieustannie, np. w przypadku jawnej lub medialnej ideologizacji
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miodych umystéw lub tez w postaci dziataii $rodowisk LGBT organizujacych
steczowe piatki” czy propagujacych tzw. wychowanie seksualne (bedace w istocie
promocja aborcji, ,pigutki dzieri po” i jeszcze wielu innych ,nowosci”).

Powaznym zagrozeniem moralnym dla calego spofeczeristwa jest biernos¢
lub dziatania negujace wprost kulturowe podstawy wychowania organizowanego
przez szkolg i instytucje edukacyjne. Przy braku intencjonalnego wychowania
w szkole, jego miejsce przejmuje w sposéb niemalze spontaniczny wychowanie
liberalne, ktére nie wymaga od nauczycieli i wychowawcéw sprawnosci prakse-
ologicznych niezbednych do ksztattowania moralnych postaw uczniéw, w tym
takze postaw patriotycznych.

Poczynione uwagi prowadza do sformutowania ogélnej konkluzji, ktéra wy-
plywa z ogladu wspoélczesnej rzeczywistosci wychowawczej 1 wigze si¢ z poszu-
kiwaniem konstruktywnych rozwiazari metodycznych w dziedzinie wychowania
moralnego.

Potrzeba interdyscyplinarnego ujmowania problematyki wychowania mo-
ralnego w teorii wychowania staje si¢ coraz bardziej naglaca. Zagadnienia ak-
sjologiczne i zwiazane z nimi prawidlowosci i mechanizmy osobowotwércze
powinny znalez¢ swoje urzeczywistnienie w praktycznej dziatalnoéci nauczycieli
i wychowawcéw, uzasadnionej i organizowanej prakseologicznie. Chodzi tu za-
tem o pewnego rodzaju aksjologiczne spojrzenie na wychowanie moralne jako
na wzrastanie mlodziezy w kulturze polskiej, co bytoby uwarunkowane intencjo-
nalng dziatalnoscia nauczycieli i wychowawcéw, ktdrzy ujmujg prakseologicznie
swoja profesjonalng aktywnos$¢.

Pedagogika jako dyscyplina naukowa powinna by¢ traktowana powaznie
przez osobowy zatrudnione w instytucjach o$wiaty i wychowania, poniewaz dy-
letanci nie powinni decydowaé o tym np. jak budowa¢ podstawe programows
matematyki czy historii albo tez za pomoca zarzadzen administracyjnych ustala¢

metodyke samoksztatcenia i samowychowania uczniéw.
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Rozwéj czlowieka w sferze moralnej

Na jakich zatem przestankach teoretycznych opiera si¢ wychowanie moral-
ne? Zwiazane jest ono z rozwojem czlowieka, ktéry jako ukierunkowany proces
odnosimy do progresywnej serii uporzadkowanych i spéjnych zmian jakoscio-
wych i ilo$ciowych w kierunku wigkszego ich zréznicowania, integracji, adapta-
qji i adekwatnosci wobec posiadanego potencjatu. Rozwdj cztowieka jako osoby
charakteryzuje si¢ pewnymi naturalnymi wtasciwosciami odrézniajacymi go od
$wiata zwierzat. Dominanty rozwoju, czyli niezbywalne jego whasciwosci, deter-
minujg oraz wyznaczaja ksztatt wychowania moralnego, o ile to wychowanie ma
by¢ czynnikiem stymulujacym bieg i jako$¢ rozwoju indywidualnego.

Po pierwsze, rozwéj obejmuje rézne sfery, wiréd kedrych znajduje si¢ takze
sfera moralna. Po wtére, rozwdj czlowieka jest rozwojem dysharmonijnym, co
w spos6b oczywisty rodzi wielo§¢ probleméw i zadan, z jakimi musi si¢ zmie-
rzy¢ wychowanie moralne. I po trzecie, rozwéj w sferze moralnej nie jest rzecza
niezbedna, jak na przyklad pokarm czy sen, osiaganie dojrzatosci moralnej jest
jedynie wielka szansa na realizacj¢ ambitnych celéw zycia, na zycie wedtug naj-
wyzszych warto$ci — prawdy, dobra i pickna. A to oznacza dazenie do uzyskania
petni cztowieczeristwa, co w sensie prakseologicznym moze by¢ rozumiane jako
zdobycie si¢ wychowanka na podmiotowo$¢ i samorealizacje.

Zatem, jesli rozwdj moralny nie przebiega mimowolnie ani nie stanowi ko-
niecznoéci, to jak nalezaloby uzasadni¢ potrzebe wychowania moralnego, ktéra
bywa pomijana lub wrecz odrzucana? Wydaje sig, ze jest to nieodzowne, zwlasz-
cza w aspekcie normatywnym i aksjologicznym, w $wiecie ogarnietym wojnami,
ideologia promujaca sile i przemoc, bogacenie si¢ poprzez wyzysk ekonomiczny
i podporzadkowanie stabszych paristw silniejszym. Brak takiego wychowania od-
czuwaja spoleczenistwa demokratyczne, w ktérych jednostka spotyka si¢ z wielo-
$cig réznych kultur, religii, tradydji i ideologii. Wszedzie tam wychowanie mo-

ralne jawi si¢ w postaci wewnetrznego ,,drogowskazu” wskazujacego bezpieczny
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i prawdziwy (tj. niezmanipulowany ideologicznie) kierunek zycia. Warto w tym
miejscu postawi¢ pytanie, czym jest moralnoéé i jak nalezy ja postrzegac?

Moralno$¢ jest zjawiskiem obserwowalnym, fenomenem ujawniajacym si¢
w ludzkich zachowaniach, postawach i czynach, pogladach, uczuciach, ktére nie
tylko ukierunkowuja i wplywaja na zycie i postgpowanie danego cztowieka, lecz
takze podlegaja ocenie i kwalifikacji jako dobre lub zle. Pojecie to oznacza mniej
wigcej tyle co zycie moralne, a zycie moralne to zycie po prostu ludzkie, zaréwno
indywidualne jak spoleczne, ujete w $wietle norm’.

W wychowaniu moralnym wazna jest w miar¢ petna znajomo$¢ teoretyczna
obserwowanego zjawiska. Poznajac i opisujac moralnos$¢ konkretnej osoby (wy-
chowanka) nie wystarczy dostrzega¢ czy doswiadczy¢ jej przelotnych zachowan,
potrzebny jest glebszy wglad w strukturg ocenianego zachowania. Nalezy wzia¢
tu pod uwaga nast¢pujace elementy:

— samo postgpowanie,

— motywy z jakich wyptywa,
— cele jakich dotyczylo,

— skutki jakie wywotato.

Pozadana wychowawczo zmiana zachowania moralnego wymaga, aby wy-
chowawca miat takq $wiadomo$¢ ewentualnych zaburzeri w jego strukturze, aby
mogl dokonad trafnej korekty.

Znacznie trudniejsze zadania wychowawcze pojawiaja si¢ wowczas, gdy re-
pertuar zachowa moralnych danego wychowanka nie zawiera pewnej ich ka-
tegorii — na przyklad, gdy zachodzi potrzeba zastapienia pogardy i nienawisci
przez whasciwy stosunek zyczliwosci wobec innych oséb lub tez w przypadku
wystepujacych zachowan niepozadanych (alkohol), ktérych wyzbycie si¢ wyma-

ga odrebnej pomocy lub specjalistycznej terapii.

! Zob. K. Wojtyta, Elementarz etyczny, Wroctaw 2000.
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Podejscie prakseologiczne

Wychowanie moralne jest nieskuteczne, gdy wychowawca swoje dzialanie
(np. pouczenie) ogranicza jedynie do przekazu stownego (do tzw. moralizowa-
nia). Konieczne sg dziatania o charakterze prakseologicznym?, ktére opieraja si¢
na mechanizmie doswiadczenia praktycznego (sktada si¢ z czynnosci dostarcza-
jacej do$wiadczenie, ktéra informuje podmiot o skutecznosci w osiaganiu celu
realizowanej czynnosci, oraz umozliwia zapamigtanie tej czynnosci). Tu pojawia
si¢ natychmiast problem — jak znaleZ¢ owa aktywno$¢, ktéra moze dostarczyé
wychowankowi pozadanego doswiadczenia w dziedzinie moralnej. W takiej sy-
tuacji niezb¢dny jest kontakt z wychowawca, ktéry wie co uczynié, bowiem wy-
chowanie jest pracg, a ta wymaga wiedzy i fachowosci.

Wychowanie to praca z czlowiekiem i nad cztowiekiem — z osobg w stanie
dojrzewania. Wychowanie stwarza miedzy wychowawca a wychowankiem wiez
analogiczna do wigzi ojcostwa. Ojcostwo bowiem to nie tylko przekazywanie zy-
cia, to réwniez przekazywanie nadziei. Praca wychowawcy jest przede wszystkim
praca nad nadzieja czfowieka.

Sprébuje zinterpretowal powyzsza definicje wychowania takze w odniesie-
niu do swoistodci wychowania moralnego. Przy tej okazji warto zwréci¢ uwa-
ge, ze definicja pojecia wychowania moralnego jest elementem teorii — etyki
normatywnej, za$ interpretacja dotyczy pracy wychowawczej, czyli fragmentu

rzeczywistosci.

2 Gléwnym zadaniem, w podejéciu prakseologicznym do probleméw wychowania moral-
nego, bytoby uswiadomienie, sformutowanie, uzasadnienie i systematyzacja zaleceri ogélnych
i przestrég dotyczacych sprawnosci dziatan, tzn. ich praktycznoéci. Za sprawne (praktyczne)
uwaza T. Kotarbiriski te dziatania, ktére s skuteczne, tj. prowadza do zamierzonego celu i eko-
nomiczne, czyli wydajne oraz oszczedne.
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Interpretacja

1. Po pierwsze, zeby praca, zgodnie z definicja, mogla zaistnie¢ w rzeczy-
wistoéci, musi nastapi¢ relacja miedzy osobami uczestniczacymi w pracy,
tzw. interakcja wychowawcza.

2. Po wtére, efektem tej relacji ma by¢ wiez ojcowska (i synowska), ktdora
powstaje na podiozu milosci ojcowskiej (jest inna® niz mito$¢ matczyna)
i synowskiej.

3. Do trzecie, podjeta praca ma by¢ dziataniem wspélnym (praca z wycho-
wankiem).

4. Po czwarte, praca ta ma polega¢ na przekazywaniu tego wszystkiego czym
jest zycie.

5. Po piate, ma to by¢ praca posiadajaca takze wymiar wertykalny (praca nad
osobg), wychowanek ma przekraczad siebie.

6. Po széste, wychowawca przekazuje nadziejg* wychowankowi.

Jak wynika z poczynionej interpretacji, kierunkiem, jaki wychowawca wy-
znacza wychowankowi jest przysztos¢, w kedrej on lokuje swoja nadzieje, swoje
plany, zamierzenia dotyczace przysztego zawodu czy wilasnej rodziny. W nadziei
znajduja swoje miejsce marzenia i idealy. Nie jest to zatem pusta przestrzen — po-
winna zosta¢ wypelniona, z pomoca wychowawcy, praca nad budowaniem po-
czucia wlasnej wartosci, samodzielnoéci i podmiotowosci, tozsamosci — stowem
tym wszystkim, co prowadzi podmiot do brania odpowiedzialnosci za zycie i roz-
woéj wlasny oraz tych, z ktérymi bedzie realizowat wspélng nadzieje — rodzinng

i narodowa. By¢ cztowiekiem nadziei oznacza rozwijaé w sobie cztowieczenistwo.

3 . 77 . . . 77 . Iy 'y
Mitoé¢ ojcowska jest dwubiegunowa: czuto$é¢ — powaga, wyrozumiatos¢ — surowos¢, swo-
boda — wymagania, obowiazki, blisko$¢ — autorytet.

* Wg E. Eriksona — najwczesniejsza i najbardziej nieodzowna ludzka witalnoé¢, nieodtacz-
na od stanu pozostawania przy zyciu. Bez niej zycie nie mogloby si¢ zaczaé, ale tez skofczyé.
Zob. tegoi, Dzieciristwo i spoleczeristwo, dum. P. Hejmowa, Poznari 1997.
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Ujecie aksjologiczne

Poczynione wyzej uwagi dotyczace tego, jak prowadzi¢ wychowanie moral-
ne, czyli spojrzenie prakseologiczne na moralnos¢ wychowanka, sa weérne wobec
problemu tredci i celu tego wychowania. Jest to oczywiste, poniewaz cel ostatecz-
nie okresla charakter catej dziatalnosci.

Zaczaé wypada od konstatacji uzasadniajacej powage podjetej problematyki
i wskazania, ze w sferze wychowania w Polsce juz od kilkudziesieciu lat, obser-
wuje si¢ tendencje niekorzystne dla kondycji moralnej spoteczeristwa (paristwa
i catego narodu). Przyczyn takiego stanu rzeczy jest wiele. Nie sposéb w krétkiej
refleksji opisa¢ owa rzeczywisto$¢ i okredli¢ wielorakie przyczyny istotne dla jej
powstania, a takze zaistnienia niekorzystnych kierunkéw i trendéw. Na przyklad

profesor Henryk Kieres uznat, ze

najwigkszym nieszczgsciem wspélczesnej edukacji, szkoly jako instytugji
czy tez pedagogiki, ktéra okresla zaréwno aspekt teoretyczny ksztalcenia
i wychowania, jak i aspekt praktyczny jest uparistwowienie tych dziedzin.

Szkota stata si¢ narzedziem polityki podleglym ideologii paristwowej’.

Natomiast profesor Andrzej Nowak zaproponowal, w odniesieniu do aktu-
alnej sytuacji, po ataku rzadu ,,13 grudnia” na nasze dziedzictwo kulturowe od-
zwierciedlone w podstawie programowej nauczania historii, utworzenie systemu
edukacji réwnoleglej. Z pozycji teoretyka wychowania postrzegam jeszcze jeden
istotny czynnik destruktywny, a mianowicie chaos w aksjologicznej warstwie
wychowania, co wyraza si¢ w nieklarownosci przyjmowanego przez nauczycieli
ideatu wychowania. Intencjonalno$¢ wychowania, a zatem $wiadomos¢ celéw
wychowania realizowanych przez wychowawcéw i nauczycieli powinna wyni-
ka¢ z przyjetych podstaw antropologicznych, a te moga by¢ rézne. Charaktery-
styczna dla wspétezesnych nauk o wychowaniu wielo$¢ nurtéw, teorii i orientacji

konkurujacych ze sobg o prawo wytacznosci w réznych, niekoniecznie wlasnych

5 H. Kiere$, Ku edukacji personalistycznej, ,Nasz Dziennik” 11.03.2016.
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spolecznosciach, paristwach, kulturach i religiach $wiata sprawia, ze z jednej stro-
ny zarysowuje si¢ ich odmienno$¢ od pedagogiki uprawianej w Polsce, z dru-
giej jednak strony, przy braku poglebionej wiedzy antropologicznej, zamazuje
si¢ swoisto$¢ podstaw polskiej pedagogiki oraz tozsamo$¢ naszego wychowania
w kulturze polskiej. W wyniku tej sytuacji obserwujemy permanentny kryzys
wychowania w instytucjach edukacyjnych, oczekiwany przez UE, ktéra dazy do
centralizacji politycznej pafistw cztonkowskich takze i w tej sferze.

O tozsamosci wychowania mozna si¢ przekonaé, badajac zgodnos¢ wycho-
wania z jego ideatem, a tu moze wystgpowaé: zgodno$¢, niesp6jnosé¢ lub sprzecz-
no$é. W tym miejscu nalezy zatem sformulowa¢ kilka uwag o ideale wychowa-
nia. Jesli uznajemy, ze wychowanie jest dzialalnoscia intencjonalna, a pedagogika
bedaca jego teorig jest nauka normatywna, to dziatalno¢ ta staje si¢ zawsze re-
alizacja pewnego projektu cztowieka, ktéry wynika z adekwatnej do jego tresci
aksjologii. Ideat wychowania to wlasnie pewna mniej lub bardziej uswiadomiona
wizja cztowieka, ktérego chcemy wychowaé. Spory o ideat wychowania, dys-
kusje antropologiczne i aksjologiczne moga mieé¢ miejsce na etapie budowania
doktryn pedagogicznych, koncepcji filozoficzno-teoretycznych wychowania lub
tez uzasadniania jego przestanek historycznych czy socjologicznych. Nie powin-
ny natomiast wystgpowaé na etapie metodycznym oraz w prakeyce dziatalnosci
wychowawczej. Tu musi zaistnie¢ jednoznaczne myslenie diagnostyczne i pro-
spektywne, adekwatne do przyjetego ideatu wychowania. Ideat powinien orga-
nizatorom dzialalno$ci wychowawczej podpowiadaé odpowiedz na trzy wazkie
pytania:1) kim jest cztowiek, ktérego chcemy wychowad?; 2) jaka jest rzeczywi-
sto$¢, w ktérej przebiega proces wychowania?; 3) kim powinien by¢ jutro dzi-
siejszy wychowanek, a wigc ku jakiej przysztosci powinien aspirowaé? Aby zro-
zumied i zaakceptowad bardziej ambitng wizj¢ wychowania nizeli wizja liberalna
lub propozycja antypedagogiki, musi nastapi¢ interioryzacja wartosci wyzszych
w osobowosci wychowawcy. W prawdziwym bowiem wychowaniu nie moze by¢
rozdzwigcku miedzy wlasnym systemem warto$ci wychowawcy a wartosciami,

z ktérych wyrasta i kedre generuje ideat wychowania. Afirmacja ideatu w pe-
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dagogicznej dzialalnosci jest mozliwa, jezeli wychowawca — jako profesjonalista
— opowiada¢ si¢ bedzie za okreslonym, zgodnym z tym idealem systemem ak-
sjologicznym. W przeciwnym razie skazany jest na nieefektywne, quasi-wycho-
wanie badZ antywychowawcza, moralnie watpliwa dziatalnoéé, kedra w istocie
zdradza akceptowany przez spoleczenistwo ideat. Zatem, majac na uwadze dobro
wychowanka, powinien dostrzega¢ granice moralne, obyczajowe i kulturowe wy-
znaczone przez etyke i aksjologie pedagogiki, ktérych nie wolno mu przekraczaé,
propagujac obcy kulturowo $wiatopoglad.

Czym jest wobec tego ideat wychowania? Jest przede wszystkim wartoscia
pedagogiczna, poniewaz powstaje jako wytwdr intelektualny w sferze tej dyscy-
pliny i w niej powinien by¢ zwerbalizowany, zobiektywizowany oraz uznany spo-
tecznie. Jako konstrukcja teoretyczna stuzy do projektowania i ukierunkowania
dziatalno$ci wychowawczej. W ten sposéb i w takiej postaci staje si¢ niematerial-
nym dobrem spolecznym, poniewaz wyrasta na podtozu wspélnych i zywotnych
potrzeb grupy bedacej wspélnota kulturowa. Przy czym swoja stabilno$¢ i uni-
wersalno$¢ zawdzigczajg odniesieniom do wartosci absolutnych. Wszelki relaty-
wizm w tym wzgledzie jest szkodliwy dla wychowania, a w konsekwencji réwniez
destrukeyjny dla kondycji moralnej wspélnoty. Tre$¢ ideatu od strony formalnej
bywa bardzo bogata i moze obejmowaé rézne rodzaje wartosci uporzadkowa-
nych logicznie i hierarchicznie. Biorac natomiast pod uwagg strong jezykowa,
moze przyja¢ forme obszernego, wyczerpujacego opisu okreslonych whasciwosci
czlowieka, ukazanego przy pomocy jezykowej figury dopelnienia osoby, taka,
jaka powinna by¢. Czesto jednak przyjmuje forme syntetyczna, hastowa, na
przyktad: Bég — Honor — Ojczyzna. Wiele miejsca w tresci ideatu powinny zaj-
mowa¢ warto$ci moralne i osobowe, a wi¢c okreslone zachowania ujete w §wietle
akceptowanych norm i pozadane dyspozycje osobowosciowe, cechy charakteru
oraz whasciwosci duchowe.

Naukg predysponowana do tego, aby wyjasniaé sens i uzasadniaé wybdr
okreslonego ideatu jest pedagogika, i co za tym idzie, powinna ona ukazywal

aksjologiczng tozsamo$¢ wychowania wedle swoich analiz, metod i narzedzi ba-
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dawczych. Dobra pedagogika, w pierwszej kolejnosci, zanim wytoni i uczyni
przedmiotem ideal wychowania, powinna dokona¢ glebokiej analizy jego genezy
i teoretycznych przestanek, co jest konieczne dla rozumienia i projektowania
zgodnych z idealem dziatan wychowawczych.

Odnoszac powyzej sformutowane uwagi do ksztalcenia na poziomie uni-
wersyteckim, nalezy zauwazy¢ i doceni¢ w wychowaniu moralnym mlodziezy
akademickiej posta¢ patrona uczelni. Uniwersytet jako wspdlnota naukowa
i srodowisko akademickie jest spdjnym i kompetentnie zorganizowanym orga-
nizmem spolecznym, miejscem, gdzie pracuje profesjonalnie przygotowana do
swoich zadan elita narodu, o humanistycznym i patriotycznym nastawieniu do

spoleczenistwa, paristwa i ojczyzny.

Podsumowanie

W wypetlnianiu tych zadan, pomoca stuzy¢ moze posta¢ patrona uniwersy-
tetu jako czynnik integrujacy spoteczno$¢ akademicks i jej dziatalnos¢ naukowa.
Patron, jego droga zycia i dokonania ukazuja, w jaki sposéb mozna dochodzi¢
do stanu doskonalszego. Dzigki takiej postaci pozadana wizja uniwersytetu staje
si¢ dynamiczna rzeczywistoscia, gdzie splata si¢ dziatalno$¢ naukowa i edukacyj-
na, ktdra jednoczy wysitki i trudy, zadania, zamierzenia i czyny — profesoréw,
nauczycieli akademickich i studentéw.

Wsréd wielu kwestii, nad kedrymi warto si¢ pochyli¢, w kontekscie postaci
patrona uniwersytetu, szczegélnego znaczenia nabiera problem wptywu wzoru
osobowego na zycie i dziatalnos¢ wspélnoty akademickiej. Ow osobowotwérczy
wplyw posiada szczegdlne wlasciwosci: po pierwsze, ma swoja merytoryczna ja-
kog¢, ktéra odzwierciedla si¢ w aktywnodci i zyciu odbiorcéw, po wtére, zazna-
czaé si¢ moze w réznych obszarach rozwoju osobowosci, z tym, ze sfera dominu-
jaca jest sfera moralna i duchowa nasladowcéw. I po trzecie, wplyw ten posiada

swoja site i dynamike, zalezng od funkcjonowania mechanizmu nasladownictwa.
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Im wigksza jest w $rodowisku atrakcyjnos$é¢ wzoru osobowego patrona uczelni,
tym szersza i silniejsza staje si¢ jego afirmacja.

Tym samym patron uniwersytetu jawi si¢ jako wazny komponent kultury
akademickiej, stajac si¢ w ten spos6b wzorem osobowym. Wzorem osobowym
w ogdlnym znaczeniu staje si¢ konkretna osoba, jej opis lub wyobrazenie, zwlasz-
cza gdy jest nig posta¢ historyczna, ktdrej cechy lub czyny uznawane s za godne
nasladowania. Wzory osobowe w ujeciu teoretycznym wyznaczaja mozliwe do
nasladowania czyny realnej osoby, w ktérych wyodrebnione zachowanie znajduje
zainteresowanie i aprobatg osoby nasladujacej oraz cheé i gotowos¢ jego powté-
rzenia. Taka préba, jesli ma by¢ efektywna, nie moze si¢ kofczy¢ podziwianiem
wzoru zachowania, ale znaleZ¢ wyraz w praktycznym dziataniu

Profesor Kazimierz Zygulski w swoim okresleniu wzoru akcentuje znaczenie

jego warstwy psychologicznej, a w tym:

catoksztatt rél, jakie jednostka petni i jakie charakteryzuja jej stosunek do
$wiata, innych ludzi i do samego siebie. Sa to, przede wszystkim, widzia-
ne z zewnatrz, wzory zachowarn, widziane od strony psychologicznej wzo-

ry wlasnego ja, przeiy¢, aspiracji, celéw zyciowych, motywacji dziatat®.

Jak fatwo mozna si¢ przekonaé w praktyce, stymulowanie zachowand na-
$ladowczych nie jest dziataniem prostym, bowiem wymaga zastosowania prze-
mySlanej pedagogii i strategii wychowania obejmujacych cale srodowisko aka-
demickie uczelni i jej kulturg. Patron ozywia intelektualnie, moralnie, ideowo

i kulturowo cata wspélnote akademicka uczelni.
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PATENT NA WYCHOWANIE

Streszczenie

Celem autora bylo poszukiwanie odpowiedzi na pytanie, czy mozliwe jest wypraco-
wanie patentu na wychowanie, czyli uniwersalnej metody wychowania. Zagadnienie to
ma wymiar interdyscyplinarny, dlatego tez starano si¢ zwrdcié uwage na jego znaczenie,
powiazania i spoleczng role, pozostawiajac pole do podjecia wlasnych badan.

Analiza opracowan naukowych uzupelniona diagnostyka oraz spostrzezeniami i do-
$wiadczeniem autora wskazuje na otwartos¢ i ponadczasowos¢ tego problemu.

W tekscie tym opisano, niedostrzegang zdaniem autora, zmiang sposobu myslenia,
postrzegania innych os6b, systemu wartosci oraz okreslania priorytetéw zyciowych.

Narastajacy konsumpcjonizm doprowadzil do zmaterializowania spofeczeristwa.
Ostabienie wigzéw miedzyludzkich, indywidualizacja w samorealizacji wlasnych potrzeb
stala si¢ symbolem wolnosci i niezaleznosci. Przedstawione badania i wnioski dostarczaja

prakeycznych wskazéwek, jak przeciwdziata¢ tym niekorzystnym tendencjom.

Stowa kluczowe: dzieci, wartoéci, wychowanie, rodzina
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PATENT FOR EDUCATION

Summary

The author’s interest was to seek an answer to the question of whether it is possible
to develop a universal method of education — a patent for education. The text focuses on
considerations and analysis of the relativity of humanity to education, the type of values
and the pattern of correctness. Indication of the essence of the issue in an interdisci-
plinary approach, drawing attention to its importance, multidimensionality, connection
and social significance, leaving room for individual research. Analysis of scientific studies
supplemented with diagnostics and the author’s observations and experience indicates the
openness and timelessness of the concept of education. The research procedure included
a review of Polish and foreign literature, analysis of legal acts and court decisions, case
study and deductive reasoning. The text constitutes an evocation, in the author’s opinion,
of an unnoticed change in the way of thinking, perception of other people, recognition
of values and defining one’s own life priorities. Growing consumerism has led to the
materialization of society. The weakening of interpersonal bonds, individualization in the
self-fulfillment of one’s own needs has become a symbol of freedom and independence.
The presented research and conclusions provide practical advice not only to scientists, but

above all to average citizens.

Keywords: children, values, upbringing, family

Wprowadzenie

Czy nalezy wierzy¢ w sile i sprawczoé¢ cztowieka? — wydaje sig, ze to kluczowe
dla cywilizacji pytanie. Mozna wierzy¢, nie ufajac i ufaé, nie wierzac, zdajac si¢ jed-
nak na okolicznosci, cztowiek godzi si¢ na los ludzkiego wraku. Mozna by¢ autory-
tetem, osobowoscia, mozna by¢ jednym lub drugim, albo tez zadnym z nich. Co-
dziennie formulowane sg teorie i informacje, ktérych celem jest budzenie nadziei na
poprawg losu — lepsze jutro. Niemniej ciagle wiele dzieci gloduje, nie ma dostgpu do

opieki medycznej, wzrasta liczba samookaleczen, a takze samobéjstw wsréd dzieci.
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Coraz mniej méwi si¢ o pozytywnym my$leniu, o empatii, wyrozumiatosci
i dbatosci o wspélne jutro, o wychowaniu zgodnym z okreslonymi warto$ciami,
natomiast coraz wigcej o ciaglej rywalizagji i jej strategiach. Myslenie egoistyczne
i krétkowzroczne jest wciagz ogromna przeszkoda w zrozumieniu tego, ze $wiat
nie nalezy tylko do nas, a to co si¢ z nim stanie w przyszlosci, zalezy od nas. Moz~
na odnie$¢ wrazenie, ze dzisiaj wszyscy wojuja ze soba, tylko jaki sens ma ta gra?
Ludzie co innego mysla, co innego méwia i co innego robia. Dlatego tez, cho¢
nie jest to oryginalne, trzeba zada¢ pytanie, co wiemy o cztowieku — jaki jest/jaki

chciatby by¢, a jaki by¢ powinien.

Kim jest cztowiek?

To pytanie jest stawiane od zarania ludzkosci i do dzi§ nikomu nie udato si¢
znalez¢ na nie odpowiedzi, poniewaz na refleksje taka musialby si¢ zdoby¢ sam
czlowiek, a to wydaje si¢ raczej niemozliwe.

Wedtug definicji cztowiek (tac. homo sapiens) to istota zywa, wyrdzniajaca sig
wsréd innych najwyzszym rozwojem psychiki i zycia spotecznego, jedyna zdolna
do tworzenia i rozwijania kultury; pod wzgledem biologicznym gatunek czto-
wiekowatych zyjacy od schytku plejstocenu’. Cztowiek jest w przyrodzie jedyna
istota, ktéra do prawidlowego rozwoju psychicznego potrzebuje interakgji spo-
tecznych. Poza spoteczeristwem cztowiek o prawidtowej budowie anatomicznej
nie jest w stanie wyksztalci¢ w swym zachowaniu cech swoiscie ludzkich?. Roz-
woj cywilizacji naukowo-technicznej na przetomie XX i XXI wieku spowodowat
znaczacg poprawe w roznych dziedzinach zycia, pojawily si¢ jednak nowe zagro-
zenia, takie jak stosowanie na masowa skale technik zagtady, niszczenie $rodowi-
ska naturalnego, narastajaca nienawis¢ i wrogo$¢, zmiany warto$ciowania i brak

poszanowania dorobku cywilizacyjnego wielu pokoler?’.

' T. Bielecki (red.), Maly stownik antropologiczny, Warszawa 1976, s. 136 i n.
2 A. Malinowski, J. Strzatko (red.), Antropologia, Warszawa 1985, s. 15.
3 R. Leakey, Pochodzenie czlowieka, Warszawa 1995, s. 48 i n.
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Méwi sig, ze cztowiek jest jedyna istota we wszech$wiecie $wiadoma wiasne-
go istnienia, ktéra moze dokonywaé celowych i przemyslanych wyboréw (cho¢
nie zawsze trafnych). Ma zdolno$¢ myslenia i przezywania, moze przeksztalcad
$rodowisko, w ktérym zyje, potrafi porozumiewac si¢ z innymi ludzmi i tworzy¢
z nimi trwate wiezi. Jest zdolny wartos$ciowaé moralnie.

Dla jednych czlowiek to tylko pewien gatunek zwierzecy, kedry kieruje sig
wiasciwymi sobie §rodkami przystosowania do otoczenia. Dla innych (persona-
listéw) cztowiek przekracza przyrodg — twierdza oni bowiem, ze czlowiek jest
przede wszystkim osoba, a nie organizmem.

Wedtug Jacka Wojtysiaka:

zycie ludzkie jest wspélgra bycia organizmem i bycia osobg. Cho¢ istotnie
réznig si¢ one od siebie, wzajemnie si¢ przenikajg i warunkuja. Kazdy ob-
raz rzeczywistoéci potrzebuje swego spoiwa. Spoiwem obrazu, w ktérym
kluczowa role odgrywaja ludzkie osoby — zakotwiczone w przyrodzie, ale
aspirujace do czego$ ponad nig — jest idea Boga jako umystu wolnego od

materii oraz jakichkolwiek niedoskonatoéci poznawczych i moralnych?.
José Angel Garcia Cuadrado zauwaiyt z kolei, ze:

Pojecie osoby wydaje si¢ przezywaé kryzys, poniewaz utracono punkty
odniesienia nadajace temu stowu znaczenie. Do niedawna kazdy z ludzi
byt uznawany za osobg, nosiciela nienaruszalnej godnosci, co czynito go
podmiotem nickwestionowanych praw. Wspoétczesnie niekedrzy usitujg

jednak kwestionowa¢ swoja wlasna tozsamos¢’.

Wielu z nas twierdzi, ze cztowiek moze wszystko, jednak wiele zalezy od

kontekstu, tym bardziej, ze kazda dziedzina nauki ukazuje tylko wybrany aspekt

4 ]. Wojtysiak, Kim jest czlowiek? ,Filozofuj!” 2018, nr 4 (22), s. 11-13.
5 J.A. Garcia-Cuadrado, Kim jest czlowick? Filozofia 0soby, Warszawa 2022, 5.165 i n.
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cztowieczeristwa®. Dla biologa nasze zachowania sa zalezne od popedéw i hor-
monéw, wedlug psychologa nasze postawy mozna wyttumaczy¢, biorac pod
uwage prawa i mechanizmy psychiczne. Socjolog bedzie przekonywal, ze to, co
czynimy, zalezy gléwnie od petnionych rél i naciskédw spolecznych, jakim podle-
gamy. Filozof powota si¢ na teori¢ bytu, teolog za$ bedzie twierdzil, ze jest tylko
Kto$ Jeden w calym wszechswiecie, kto zna odpowiedzi na wszystkie pytania
dotyczace tajemnicy czlowieka’. Lekarz, na pytanie kim jest cztowiek, bedzie
wspieral si¢ wiedza medyczna, dociekajac, czy cztowiek to jedynie ciato, zbi6r
tkanek i narzadéw, czy moze co$ wiecej? Etyk powie, ze decydujacy wplyw na
nasze zachowanie majg nasza wola, normy moralne i sumienie. Przy czym im
bardziej konkretne i pewne sa ustalenia dotyczace cztowieka, tym mniejsze maja
one znaczenie dla zrozumienia misterium czlowieka®.

Bedac obserwatorem $wiata zewnetrznego, cztowiek potrafi $wiat oceni¢ —
nieco trudniej by¢ sedzia we wlasnej sprawie — poznaé i zrozumie¢ siebie. Czto-
wiek, mimo ze jest zdolny do racjonalnych dzialan, nie potrafi cz¢sto sensownie
odpowiedzie¢ na podstawowe pytania: Skad czy od kogo pochodzimy? Dokad
i do czego zmierzamy? Kim jestesmy? Jaki jest sens naszego istnienia? Jakie war-
tosci i wiezi pomoga nam osiagnaé szczescie?

Zainteresowanie sig filozofii ,,cztowiekiem jako cztowiekiem” przyczynito si¢
do powstania antropologii filozofii, do podjecia proby ujecia ,cztowieka jako
takiego i w catosci”.

Sokrates okredlit cztowieka jako ,istot¢ poszukujaca siebie”, twierdzil, ze
jest on z natury cnotliwy, sprawiedliwy, odwazny i dazy do szczeécia, ale czgsto
btadzi’. Platon, poszukujac definicji cztowieka, uzyt sformutowania, ze jest to

yzwierzg¢ dwunozne, nicopierzone”. Natomiast Arystoteles uwazal, ze cztowick

¢ R. Ingarden, Czlowick i jego raeczywistosé, w: Ksigzeczka o czlowicku, red. R. Ingarden,
Krakéw 1998, s. 29-38.

7 K. Wojtyta, Mitos¢ i odpowiedzialnosé, Lublin 1986, s. 24-25.
8 M. Dziewiecki, Kim jest czlowiek? ,Przewodnik Karolicki” 2009, nr 15, s. 18-22.
* W. Szewczyk, Kim jest czlowick. Zarys antropologii filozoficznej, Tarnéw 2000, s. 41-45.
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jest $miertelny, ale ma myslaca dusze, z natury ma wolna wole, jest indywiduali-
sta 1 jest rozumny'’.

Wedug Arystypa cztowiek zabiega wytacznie o przyjemnosci, gtéwnie dobra
materialne, a unika przykro$ci'’. Tomasz Hobbes uwazat z kolei, ze ,cztowiek
cztowiekowi wilkiem” — ma egoistyczna nature i dazac do okreslonych celéw jest
gotdw zniszczy¢ wszystkich, ktdrzy si¢ temu przeciwstawia. W naturze cztowieka
znajdujemy trzy zasadnicze przyczyny wasni, to: rywalizacja, nieufnos¢ i zadza
wladzy. Dysproporcje w dostepie do débr wywotuja rywalizacje, doprowadzajac
do agresji i wystgpowania jednych ludzi przeciw drugim. Poczucie zagrozenia,
spowodowane mozliwoscia napasci oraz utraty mienia, wywotuje nieufnos$¢ wo-
bec innych i staje si¢ podstawa konfliktéw. Pragnienie stawy, podziwu, to z kolei
yniematerialna” przyczyna wojen — ched ,zaistnienia” w oczach spoteczenistwa
wskazuje na silny zwiazek z potrzeba uznania'?. Wedtug Pascala cztowiek jest
dla siebie samego najbardziej zadziwiajacym przedmiotem w naturze: nie moze
bowiem pojag, co to jest ciato, a co to duch. Jest ,trzcing najstabsza na wietrze,
najwatlejsza w przyrodzie, ale trzcing myslaca”?. Heraklit opisywat drogg swojej
mysli, méwiac: ,szukalem samego siebie”. Pytanie: ,kim jest czlowiek?” potrafi
zada¢ jedynie on sam. By¢ moze w tej whasnie umiejetnosci kryje si¢ rozwiazanie
zagadki cztowieka. ,Ludzi czekaja po $mierci rzeczy, ktérych ani si¢ nie spodzie-
waja, ani nie wyobrazaja sobie” .

Abraham Heschel dowodzit, ze samo stawianie pytad o czlowieczeristwo

i cele ostateczne ma warto$é — , tragedia czlowicka wspétczesnego wynika z fak-

1% A. Anzenbacher, Wprowadzenie do filozofii, Krakéw 1987, s. 240-241.
""" A. Krokiewicz, Etyka Demokryta i hedonizm Arystypa, Warszawa 1960, s. 111 i n.

12 T. Hobbes, Lewiatan, czyli materia, forma i wiadza paristwa koscielnego i swieckiego, Warszawa
2005, s. 58 in.

3 G.M. Barallobre, Pascal. Czlowick jest trzcing myslgcq, Warszawa 2018, s. 66 i n.

4 K. Narecki, Czlowiek w mysli Heraklita z Efezu, ,Roczniki Humanistyczne” 1982, t. 3 (3),
s. 5-20.
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tu, iz jest on bytem, ktéry zapomniat o pytaniu: kim jest cztowiek?”®. Wedtug
Marcusa Tulliusa Cycerona porzadek $wiata, ktéry podporzadkowuje istoty'®
zyjace gatunkowi ludzkiemu jest uzasadniony wyjatkowoscia gatunku ludzkie-
go'’. W Ksigdze Koheleta z kolei znajdujemy stowa: ,,Los cztowieka jest podobny
do losu zwierzat” (por. Koh 3, 18-20). Sw. Tomasz nazywa czlowicka ,korong
wszystkich stworzert” i stwierdza, ze indywidualno$¢ jest niewyrazalna, akcentuje
inno$¢ cztowieka i jego przekraczalnos¢ wobec $wiata przyrody*®. Karol Wojtyla
moéwit, ze ,cztowiek jest podobny do Boga z racji whasciwego sobie uzdolnie-
nia do wspdélnoty z innymi osobami”"’. Wedtug tezy Marcina Lutra cztowiek
jest réwnoczesnie sprawiedliwym i grzesznikiem (Yac. simul iustus et peccator),
co wskazuje na zraniona ludzka natur¢ domagajaca si¢ regeneracji®. Michel de
Montaigne twierdzil, ze w przyrodzie nie muszg istnie¢ relacje, w ktdrych jeden
bedzie wladca, a drugi podmiotem. Czlowiek, mimo swoich predyspozycji, nie
powinien czué si¢ wyrdzniony, poniewaz nie nalezy do zadnego wyzszego gatun-
ku. Natura zwierzeca czgsto przewyzsza nature ludzka, jesli chodzi o umiejgtno$é
nawiazywania przyjazni lub kontrolowania emocji. Istnieja wyrazne podobien-
stwa miedzy ludZmi i zwierzgtami — zwierzgta, podobnie jak ludzie, nie sa wolne
od zazdrosci lub popedéw, ktérym si¢ poddaja.

Jean-Jacques Rousseau uwazal, ze réznice migdzy ludZmi i zwierz¢tami nie
s tak znaczace, jak mogloby si¢ wydawad. Czlowiek zyjacy na pustyni przejmuje

zachowanie zwierzat, ktére natura wyposazyta w doskonate mechanizmy prze-

15 A.J. Heschel, Kim jest cztowiek?, £6dz 2014, s. 112.

' M. Filipiak, Pismo Su/z';te Starego Testamentu, t. VIII, cz. 2, Ksigga Koheleta, Poznan
1980, s. 145.

17" Cyceron, Pisma filozoficzne, t. 1-1V, Warszawa 1960, s. 63.

'8 R. Darowski, Filozofia czlowicka. Zarys problematyki. Antologia tekstéw, Krakéw 2002,
s. 87.

19 K. Wojtyla, Rodzina jako ,,communio personarum”. Préba interpretacji teologicznej, ,Ate-
neum Kapladskie” 1974, nr 3 (395), t. 83, s. 347-361.

2 M. Rusecki, Istota i geneza religii, Warszawa 1989, s. 200; M. Jaworski, Chrystocentryczny
humanizm Jana Pawta I, ,,Colloquium Salutis” 1985, nr 17, s. 91-98.
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trwania, wiec wyzszo$¢ cztowieka nad innymi istotami jest przede wszystkim
jego egoistycznym wymystem?'. Immanuel Kant stwierdzil, ze ,pewne czyny
zwierzat s3 analogiczne do czynéw ludzkich i wynikaja z tych samych zasad”.
Wedtug niego czlowiek wyposazony jest w aprioryczne formy naocznosci (czas
i przestrzen) i kategorie intelektu®. Jeremy Bentham argumentowat, ze uczucia
towarzysza wszystkim zywym istotom®, a wedlug Alberta Schweitzera, twércy
moralnego imperatywu odpowiedzialnosci cztowieka, cztowiek przyjmujac pa-
tocentryczng postawg wobec przyrody, nie jest zarzadca, ale strézem wszystkich
zywych istot**. Kazdy cztowiek, twierdzit Schweitzer, jest ze swej natury rozum-
ny, wolny i moralny. Méwit tez, ze ,,od dwdch lub trzech pokoled cale rzesze
jednostek zyja juz tylko jako pracownicy, a nie jako ludzie”®. Henry S. Salt,
twérca Animals’ Rights: Considered in Relation to Social Progress®, podobnie jak
Herbert Spencer uwazal, ze kazdy ma wolng wolg robienia tego, co chee, o ile
nie narusza wolnosci innych. Prawdziwa ludzko$¢ taczy wszystkie zyjace istoty
wigzami braterstwa®’. Artur Schopenhauer zaktadat z kolei, ze cztowiek dobry to
taki, ktory w drugim rozpoznaje czgé¢ tego, co ma réwniez w sobie?.

Bez wzgledu na to, co do tej pory napisano, warto zwréci¢ uwagg, ze czto-
wick dostrzega w $wiecie wielo§¢ i réznorodnos¢, umie wskaza¢ réznice miedzy
soba a innymi. Osoba wrazliwa i wspétczujaca nie dostrzega w innym tylko ob-

cego. Myslenie egoistyczne i krétkowzroczne jest dla cztowieka ogromng prze-

21 1.J. Rousseau, Umowa spoleczna, Kety 2009, s. 18-20.
2 1. Kant, Uzasadnienie metafizyki moralnosci, Krakéw 1953, passim.

2 ]. Zajadlo (red.), Antologia tekstow dotyczqcych praw czlowieka. Ksigga Jubileuszowa Rzecz-
nika Praw Obywatelskich, t. 111, Warszawa 2008, s. 162.

2 T. Sznajderski, Alberta Schweitzera koncepcja cztowicka, ,Ruch Filozoficzny” 2021, nr 1
(77), s. 135—150.

% R. Enko, Postgp naukowo-techniczny a kryzys moralny naszego czasu w perspektywie pogla-
dow Alberta Schweitzera, ,Studia Filozoficzne” 1973, nr 7, s. 105—118.

% P, Singer, Zwierzeta i ludzie jako istoty réwne sobie, ,Etyka” 1980, t. 18, s. 49—62.
27 L. von Mises, Liberalism: in the Classical Tradition, New York 1985, s. 18—32.
% A. Schopenhauer, O wolnosci ludzkiej woli, Krakéw 2014, s. 65.
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szkoda w zrozumieniu tego, ze czfowiek nie jest maszyna i ze to, co si¢ z nim
stanie w przysztosci zalezy od jego dzisiejszych decyzji.

Problematyka bytu cztowieka sprowadza si¢ nie tyle do samego cztowieka,
ale do postawienia pytania o nasze ,bycie z innymi”, rozpatrywane w aspekcie
humanistycznym, z uwzglednieniem szeroko rozumianej kultury, gdzie podsta-
w3 sa nastgpujace relagje: cztowiek — cztowiek; cztowiek jako maszyna; cyborg;
sztuczna inteligencja; cztowiek pozbawiony odczué i uczué.

Wiele 0s6b nie docenia faktu, ze mamy w $wiecie szczegdlna pozycje — czlo-
wiek dzigki swej rozumno-duchowej naturze jest zdolny do myslenia, mitosci,
wolnosci, autorefleksji, swiadomosci siebie, twdrczosci artystycznej i naukowej,
do$wiadczania transcendencji. O istocie jego bytu decyduje nie to kim jest, ale to
kim moze by¢ i kim by¢ powinien, a zatem jego wyjatkowo$¢ polega na ciaglym
stawaniu si¢ i rozwijaniu $wiata wewnetrznego.

Gdy pytamy o czlowieka, problemem nie jest jego niepodwazalna zwierze-
o8¢, lecz zagadka, co wiasciwie robi z powodu i mimo swojej zwierzecosci®. Czto-
wieka sta¢ na to, aby powiedzie¢ ,,nie” swoim egoistycznym pragnieniom. Pomimo
uplywu wielu lat stowa Augustyna z Hippony ,wielka to istota cztowiek i pozostaje
dla siebie tajemnica” zachowujg aktualnos¢ i wyznaczaja zadania poznawcze stojace
przed cztowiekiem. Zapoczatkowany przez Kartezjusza, Locke’a i Kanta kierunek
zwrécony ku czlowiekowi znidst poprzedni porzadek rozumowania: ,jestem, wigc
mysle”, wymieniajac go na stwierdzenie: ,,mysle, wiec jestem” (tac. cogito, ergo sum).
Stworzone przez Fryderyka Nietzschego i Maxa Schelera pojecie przezywania sie-
bie, swojego konkretnego bycia stanowi fundamentalny rys ludzkiej egzystencji*®.

Czlowiek jest struktura ztozong z duszy i ciata, w ktdrych przejawiaja si¢ bezpo-
$rednie podmioty cech lub dziatad duchowych i cielesnych, intelekt i wola, zmysty

i uczucia, nazywane wladzami. Istnienie swymi przejawami wyzwala odniesienia

2 Jan Pawel 11, Homilia na Placu Zwycigstwa w Warszawie 2 czerwca 1979 roku, hteps://
diecezja.pl/homilie/homilia-na-placu-zwyciestwa-warszawa-2-czerwca-1979-r/ (dostep:
15.12.2022).

30 R. Darowski, Filozofia czlowieka..., s. 87.
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osobowe, ktére sa mitoscia, wiara i nadzieja. Staja si¢ one wzorcem, autorytetem
i przyktadem w wychowaniu w réznych aspekeach i na réznych jego poziomach.
Gdy te odniesienia si¢ utrwala, tworzona przez cztowieka kultura i przyjmowana
postawa staje si¢ humanistyczna, wartosciowa. Realizuje si¢ w niej zycie godne
ludzi, pojawia si¢ nadzieja na uksztattowanie cztowieka wedtug wzorcéw, a nie jest

to dzielem przypadku, mody, koniunktury czy pseudokultury.

Wychowanie wedlug wartosci

Trudno wyobrazié¢ sobie proces wychowania pozbawiony wartosci. Mozna
zy¢ w $wiecie wartosci, choé mozna réwniez w $wiecie nicoéci. Ludzie sg wy-
znawcami réznych religii, hotduja réznym symbolom, oddajg cze$¢ dziwnym
stworom, uczestnicza w obrzedach i waznych dla siebie uroczystosciach, ale jed-
no ich laczy — to, ze s3 w stanie wierzy¢ i to czynia. Czy jednak oznacza to, ze
robig to z pelnym przekonaniem?

Jan Pawet II tak wypowiadat si¢ na temat wartosci: ,,Cnota jest dyspozycja
ludzkiego ducha, ludzkiej woli i ludzkiego serca™!. Jézef Tischner wskazywat:
»t0, ze wsrdd wartosci niczego nie musisz, samo jest wartoscia...”*2. Abraham Ma-
slow opracowal podstawowy, uniwersalny zestaw potrzeb i motywacji kieruja-
cych ludzkim postgpowaniem. Uktad wartosci odzwierciedla hierarche potrzeb,
ktére majg uwarunkowania biologiczne. Przyjmuja tez $cisle okreslona kolejno$é
— potrzeba nizszego rzedu jest podporzadkowana potrzebie wyzszego rzedu.
Hierarchia potrzeb podstawowych A. Maslowa byta wiclokrotnie przywotywa-
na w wielu dyscyplinach nauk. Wiaze si¢ z potrzebami rozwoju — potrzebami
redukeji odczuwalnych brakéw. Pierwsza dotyczy samorealizacji, druga zas war-
toéciowania, potrzeb spolecznych, bezpieczenistwa i fizjologii, mitosci, szacunku

i przynaleznosci®.

3U Jan Pawel 11, Pamigé i tozsamosé, Krakéw 2005, s. 47.
32 ]. Tischner, Myslenie wedfug wartosci, Krakéw 2022, s. 522.

33 A. Maslow, Motywacja, osobowos¢ i wartosci, Warszawa 2006, s. 62 i n.
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Inne podejscie zaproponowat Milton Rokeach, wedtug ktérego ,system
wartosci jest trwalg organizacja przekonan o preferowanych sposobach postepo-
wania lub ostatecznych stanach egzystencji, uporzadkowanych wedtug wzgled-
nej warto$ci”*. Jego zdaniem wartosci wynikaja z przekonad. Wartosci sa czyn-
nikiem ksztaltujacym osobowo$¢ cztowieka. Poszukiwanie i dazenie do wartosci
nadaja znaczenie ludzkiemu zyciu, a postgpowanie zgodne z wyznawanymi war-
todciami czyni je sensownym. Zycie bez wartosci wydaje si¢ niemotzliwe, to one
stanowia kryterium wszelkich decyzji, poniewaz zadnej nie mozna podja¢ bez
wyraznego osadu warto$ci®.

W etyce pedagogicznej J. Homplewicza, sposobem wprowadzenia dziecka
w $wiat wartosci jest udzielanie mu pomocy w zrozumieniu znaczenia warto-
$ci. Z jednej strony jednostka sama musi, i to w sposéb wolny i dobrowolny,
uzna¢ okreslone wartosci, przyjaé, przezy¢ i oswoié, by staly si¢ czastka jej $wiata
i osobowosci, z drugiej za$ strony, dopéki wiemy, czego nie chcemy, to mamy
szans¢ mie¢ to, czego chcemy. Stad tez podstawowe zalozenia edukacji aksjo-
logicznej oraz wychowania w wartosciach i do wartosci powinny odnosi¢ si¢
do adekwatnosci stéw do sytuacji i wiernosci wypowiadanym ocenom. Wartosci
przezyte stajg si¢ wartosciami przestrzeganymi wtedy, gdy staja si¢ wiarygodne.
Nauczyciel i uczer, aby zrealizowac cele charakterystyczne dla okreslonego etapu
edukacyjnego musza nawiaza¢ odpowiednie relacje, nauczy¢ si¢ wspétpracowaé
i wzajemnie szanowa¢. Nauczyciel powinien czud, ze ksztattuje organizm chton-
ny wiedzy, natomiast uczen, ze przekazywana wiedza bedzie mu dobrze stuzy¢
w przyszlosci.

Pozadane jest, aby edukacja opierata si¢ takie na moralnosci, przenikaja-

cej catos¢ oddziatywari dydaktyczno-wychowawczych, a nie ograniczata si¢ do

3 M. Rokeach, The Nature of Human, New York 1973, s. 5.
35 S. Lachowski, Od wartosci do dziatania, Warszawa 2013, s. 198 i n.

36 M. Rojek, Etyka pedagogiczna Janusza Homplewicza w swietle przemian wspdlczesnego
Swiata i jej znaczenie edukacyjne, ,Problemy Opickuriczo-Wychowawcze” 2020, nr 9 (594),
s. 3-16.
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wybranych zaj¢¢, na ktdrych rozpatruje si¢ problemy z tego zakresu. Okres edu-
kacji przedszkolnej i wezesnoszkolnej uznaje si¢ za najwazniejszy w kontekscie
ksztaltowania systemu wartoéci. Podstawy programowe dotyczace tych etapéw
edukacji sg silnie nasycone tre$ciami wychowawczymi i tylko od nauczyciela za-
lezy, w jaki sposéb bedzie on wspomagat rozwéj ucznia. Zdaniem L.E. Rathsa,
M. Harmina i S.B. Simona, dla ucznia najbardziej efektywne jest nabywanie
warto$ci wlanie w procesie wartosciowania, ktory zawiera¢ powinien w sobie
réwniez wolny wybdr bez przymusu®.

Podstawg efektywnosci podejmowanych dziatan w relacjach mistrz i uczen
jest umiejetnos¢ zidentyfikowania §wiata wartosci dziecka, jego przekonan, kedre
dotycza przede wszystkim dobra i zta, prawdy i fatszu, pickna i brzydoty, przy-
jemnosci i cierpienia, tego, co dziecko czuje widzi i styszy. Bogustaw Zurakowski
zwrécil uwagg, ze poczatkowa nauka wartosci jest niezastapiona droga do wy-
chowania. Wtedy to mozna wplynaé na wychowanie dziecka w sposéb nieogra-
niczony, rozbudzajac w nim zamitowania oraz ciekawo$¢ $wiata.

Edukacja szkolna jest kolejnym po rodzinie oraz przedszkolu $rodowiskiem
wychowawczym. Nalezy pamigtaé jednak o tym, ze jest to dla dziecka nowe
$rodowisko, do ktérego musi si¢ przyzwyczai¢, w czym powinien pomdc mu
nauczyciel. Bardzo wazne, aby w tym okresie zycia dziecka proces wychowania
urzeczywistnial oczekiwania zaréwno jego, jak i jego rodzicéw. Brak synergii na
tym etapie cz¢sto daje o sobie zna¢ w pdzniejszym okresie pobierania nauki.
Janusz Korczak czynit dzieci wspétodpowiedzialnymi za rezultat wychowania,
traktujac je tak, jak dorostych.

Podkreslat wzajemny wplyw, jaki wywieraja na siebie dorosli i dzieci, zwracat
uwage na wazna rol¢ rodzicéw w procesie wychowawczym, apelowat o wigksze

zainteresowanie si¢ przezyciami wlasnych dzieci®®.

37 K. Denek, U. Morszczytiska, M. Morszczyniski, Dziecko w swiecie wartosci, cz. 1, Aksjolo-
giczne barwy dziecigcego swiata, Krakéw 2003, s. 30-31.

3% M. Chymuk, Janusz Korczak. Dziecko i wychowawca, Krakéw 1995, s. 41.
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Malzeristwo — zwiazki partnerskie

W mediach, w urzedach, szkotach, kosciotach, na ulicy, za posrednictwem
komunikatoréw spotecznosciowych przekazuje si¢ informacje, ze rodzina jest
najwazniejsza, dzieci sg przyszto$cia narodéw, rodzicielstwo, wychowanie i opie-
ka w domu rodzinnym s3 najwazniejsze, rzeczywisto$¢ jednak jest nieco inna.
Dla jednych rodzina to mama, tata i dzieci. Dla innych to wstepni, zstgpni i dal-
sza rodzina. Wedlug jeszcze innych to osoby samotnie wychowujace dzieci, ro-
dzina zastgpcza, domy dziecka, pogotowia i osrodki opiekuricze lub w szerszym
ujeciu — spoleczedstwo.

Na obszarach o duzym stopniu rozwoju cywilizacyjnego ludzkos¢ postrzega
rodzing zupelnie inaczej niz jeszcze kilkadziesiat lat temu. Dzieje si¢ tak z wielu
powoddéw, oméwienie kedrych wymagatoby oddzielnego opracowania, ale nie
sposob nie zauwazy¢, ze wiele obowiazujacych przez wieki zasad odchodzi w za-
pomnienie lub jest ignorowanych, powstaja nowe trendy, moda wyznacza kie-
runki, mass media sa drogowskazem, a sensacja wyktadnig i wzorcem. Obecnie
instytucja malzeristwa nie stanowi, jak to kiedy$ bywato, podstawowej formy ro-
dziny. Pojawiaja si¢ luzne zwiazki nieformalne, okreslane mianem konkubinatu,
niezaleznego zwiazku, zwiazku partnerskiego, rodziny patchworkowej. Zawarcie
malzeristwa dla wielu par staje si¢ mniej wazne lub nieistotne.

Polakom nie spieszy si¢ do ottarza. Tylko potowa malzeristw zawierana jest
w kosciele. Z danych Giéwnego Urzedu Statystycznego wynika, ze w 2022 roku
juz tylko potowa matzenstw (a doktadnie 50,9%) zostala zawarta w $wiatyni.
To gigantyczny spadek do poczatku tego wicku, kiedy tzw. malzedistwa wyzna-
niowe (czyli zawierane w kosciele, ale ze skutkiem cywilnym) stanowity ponad
70% wszystkich $lubéw, tymczasem juz w 2021 roku odsetek matzedstw wy-
znaniowych byt rekordowo niski — 50,9%. Matzeristwa wyznaniowe (czyli za-
warte w ko$ciotach i zwigzkach wyznaniowych oraz jednoczesnie zarejestrowa-

ne w urzgdach stanu cywilnego) stanowity w 2021 roku ok. 54% zawieranych
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prawnie zwiazkéw (na wsi bylo to 63%, w miastach 47%) i ich odsetek co roku
maleje.

W statystykach Gléwnego Urzedu Statystycznego widaé znaczace réznice
miedzy poszczegdlnymi czesciami kraju, o ile np. w Swinoujsciu (woj. zachod-
niopomorskie) matzedstwa cywilne stanowity w 2022 roku 15,1% wszystkich
zawartych zwiazkéw, o tyle juz w powiecie janowskim (woj. lubelskie) byto
to juz 80,9%. I na odwrét: o ile w powiecie limanowskim (woj. matopolskie)
malzeristwa wyznaniowe stanowily 81,8%, o tyle w Jeleniej Goérze byto to juz
tylko 17,5%. Odsetek matzeristw wyznaniowych najbardziej spadt w latach
2002-2022 na pétnocy i zachodzie kraju, w mniejszym stopniu — na potudniu
i wschodzie. Przy czym réznice migdzy poszczegdlnymi powiatami siggaja nawet
kilkudziesigciu procent. I tak w powiecie drawskim (woj. zachodniopomorskie)
odsetek ten zmienit si¢ 0 42,6 pkt proc., podczas gdy w powiecie siematyckim
(woj. podlaskie) byto to tylko 2,1 pkt proc. Warto odnotowad, ze nie ma ani
jednego powiatu, w ktérym udzial matzeristw wyznaniowych wzréstby w ciagu
ostatnich 20 lat.

Dane gromadzone przez Instytut Statystyki Kosciota Katolickiego, doty-
czace udzialu w prakeykach religijnych, pozwalaja dostrzec ogromna réznice
w poziomie religijnosci mieszkaricéw zachodniej i pétnocnej czgéci kraju oraz
wschodniej i potudniowej. Zbiorowo$¢ silnie zaangazowana religijnie bedzie
wolniej ulegata sekularyzacji.

W koricu 2021 roku istniato w Polsce 8 mln 759 tys. malzeristw — o ponad
100 tys. mniej niz rok wczesniej. Nadal ponad potowa z nich to tzw. malzeristwa
wyznaniowe. Z kolei rozwody jeszcze 20 lat temu byly przyczyna 1/5 rozwia-
zywanych rocznie malzefistw, obecnie jest to prawie 1/4 — informuje Giéwny
Urzad Statystyczny w najnowszym badaniu na temat sytuacji demograficznej

w Polsce®.

3 GUS, Sytuacja demograficzna Polski do 2021 r., Warszawa 2022, s. 17.
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Polacy coraz czeéciej uniewazniaja matzeistwa. Przyktadowo — do diecezji
tarnowskiej w 2021 roku zgloszono 120 spraw, natomiast juz w 2023 roku bylo
164 podania o stwierdzenie niewaznosci matzefistwa. W ubieglym roku sad bi-
skupi w Tarnowie wydat tez rekordows liczbg orzeczen — 175 wyrokdéw. W catej
Polsce wnosi si¢ rocznie do sadéw koscielnych ok. 5 tys. wnioskéw o stwierdze-
nie niewazno$ci matzeristwa®.

Na rynek matrymonialny wchodza ludzie, kt6rzy zeswiecczyli si¢ na lekcjach
religii lub w ogéle w nich nie uczestniczyli. Jak wskazuje Piotr Szukalski — dane
z Gléwnego Urzedu Statystycznego obejmuja wylacznie matzeristwa wyznanio-
we, ktdre rodza skutki cywilno-prawne, nie dotycza za$ sytuacji, kiedy para naj-
pierw wzigta §lub cywilny, a po jakim§ czasie zdecydowata si¢ na koscielny.

Sad koscielny moze uzna¢ matzeristwo za niewazne, ale na taki krok decy-
duje si¢ znikomy odsetek par. Sita rzeczy ,wypadaja” wigc z tej statystyki, dlatego
nalezy podchodzi¢ do niej ostroznie — nie jest to wytacznie efeke sekularyzacji.

Im wigcej matzeristw bedzie si¢ rozwodzi¢ bez uruchamiania koscielnej pro-
cedury uniewaznienia zwiazku, tym wigcej na rynku matrymonialnym bedzie
oséb, ktére nie moga ponownie wej$é w zwiazek sakramentalny. Nie jest to wigc
wylacznie manifestacja tego, ze stajemy si¢ coraz bardziej niereligijni. Za naj-
wazniejszy powod spadku odsetka malzeristw wyznaniowych Szukalski uwaza

czynnik kohortowy, czyli generacyjny?'.

Trochg ojca, a troche matki

Na skutek wzrostu liczby rozwodéw opieka naprzemienna nad dzieckiem
staje si¢ standardem w niemal kazdym postgpowaniu rozwodowym. Wielu ro-

dzicéw, decydujac si¢ na rozwdd, zastanawia sie, jak rozwigzaé kwesti¢ opieki

S, Piegza, Polacy coraz czesciej uniewazniajq matzenstwa. Koscielny adwokat zdradza po-
wody, https://wiadomosci.onet.pl/kraj/polacy-coraz-czesciej-chca-rozwodow-koscielnych-
adwokat-zdradza-powody/tzw2cl4 (dostgp: 23.03.2024).

41 M. Okdlski, A. Fihel, Demografia. Wspétczesne zjawiska i teorie, Warszawa 2012, s. 65 i n.
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nad dzieémi. Jedna z mozliwosci jest opieka naprzemienna, jednak czy jest to
dobre rozwigzanie dla dzieci, czy tylko dla rodzicéw?

Opieka naprzemienna polega na sprawowaniu pieczy nad dzieckiem przez
rodzicéw przez okrelony czas — na przemian — tydzied lub dwa u mamy i ty-
dzieri lub dwa u taty. Dopuszczalne jest jednak ustalenie opieki naprzemiennej
tak, ze dziecko mieszka u jednego z rodzicéw np. tydzien, a u drugiego trzy tygo-
dnie, stosownie do wezesniejszych ustalen lub orzeczenia sadu. Do sprawowania
opieki naprzemiennej wymagana jest petna wladza rodzicielska. Gdy dziecko
przebywa u jednego z rodzicéw, drugie z nich zachowuje prawo do kontakeu.
Jezeli otrzymuje ono $wiadczenie z programu ,,Rodzina 500 plus” (ewentualnie
od 1.01.2024 — ,Rodzina 800 plus”), to ustala si¢ je dla kazdego z rodzicéw
i powinno by¢ dzielone na pél, co nie oznacza, ze nie mozna zawrze¢ w tym
zakresie odmiennego porozumienia. Sprawujac opieke naprzemienna, rodzice
réwnomiernie partycypuja w kosztach utrzymania dziecka, tzn. ponosi je ten,
u kogo dziecko przebywa. Z tego tez wzgledu zasadzanie alimentéw nie jest obli-
gatoryjne, chyba ze sytuacja majatkowa rodzicéw jest zréznicowana. Mato praw-
dopodobne, aby sad zdecydowat si¢ powierzy¢ rodzicom opieke¢ naprzemienna,
jezeli ci sg sktéceni lub w mieszkaja od siebie w duzej odlegtosci.

Za zaletg tego typu rozwiazania mozna uzna¢ to, ze zadne z rodzicéw nie jest
faworyzowane i zostaly zachowane réwne relacje dziecka z rodzicami i pozosta-
tymi cztonkami rodziny.

Opicka naprzemienna pozytywnie wplywa na rozwdj emocjonalny i psy-
chiczny dziecka, przetamuje stereotyp ojca ptacacego alimenty i matki sprawuja-
cej opieke nad dzieckiem, ktéry czgsto bywa krzywdzacy dla stron.

Negatywnie nalezy oceni¢ konieczno$¢ przemieszczania si¢ dziecka, zwhasz-
cza jezeli rodzice mieszkaja od siebie w sporej odlegtoéci. Opieka naprzemienna
moze oznaczal réwniez wyzsze koszty ponoszone w celu zapewnienia dziecku
tego samego standardu i np. kupowanie tych samych zabawek, co moze by¢

ktopotliwe, gdy jeden z rodzicéw jej mniej zamozny.
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Niekiedy dziecko, z uwagi na czestotliwo$¢ zmiany miejsca zamieszkania,
moze odczuwaé brak stabilizacji, dyskomfort czy stres. Cykliczna zmiana oto-
czenia moze skutkowaé ostabieniem kontaktéw z réwiesnikami, trudnosciami
w realizacji pasji czy zainteresowari. Kazdorazowo przeciez trzeba pamigtaé o za-
braniu zeszytéw czy zabawek, poniewaz zyje si¢ ,,na walizkach”.

Pomimo tego, ze pojecie opieki naprzemiennej pojawito si¢ dopiero w Usta-
wie z 11 lutego 2016 roku o pomocy paristwa w wychowaniu dzieci (Dz.U. 2024
poz. 421) oraz Ustawie z 28 listopada 2003 roku o $wiadczeniach rodzinnych
(Dz.U. 2024 poz. 323), to w dalszym ciagu brak takiej definicji w kodeksie rodzin-
nym i opiekuficzym. Jest to o tyle zastanawiajace, ze przedmiotowa kwestia od lat
postulowana jest przez Rzecznika Praw Obywatelskich czy organizacje zajmujace
si¢ przeciwdziataniem alienacji rodzicielskiej. Ministerstwo Sprawiedliwosci, mimo
zapowiedzi, w dalszym ciagu nie zdecydowato si¢ na wprowadzenie zmian. Brak
definicji opieki naprzemiennej w Kodeksie Rodzinnym i Opiekuriczym oznacza
w praktyce zréznicowane orzeczenia sadéw, co bardzo czgsto negatywnie przektada
sie na wzajemne relacje przede wszystkim relacje rodzicéw z dzie¢mi.

Tydzieni u taty, tydzieri u mamy — taki model czesto prezentuje si¢ dobrze
wylacznie na papierze, choé trzeba przyznaé, ze w czgici porozwodowych pat-
chworkéw si¢ sprawdza. Sedziowie podkreslaja, ze w ostatnich latach wzrasta
zainteresowanie wykonywaniem wiadzy rodzicielskiej w systemie pieczy naprze-
miennej. W ich ocenie uzasadnione byloby prawne uregulowanie tej instytucj,
aktualnie bowiem przed sadami rejonowymi tego typu sprawy rozstrzygane sa
w ramach postgpowari dotyczacych wladzy rodzicielskiej, postgpowan dotycza-
cych kontaktéw czy — sporadycznie — postgpowarni o rozstrzygniecie o istotnych
sprawach dziecka w razie braku porozumienia migdzy rodzicami — wskazuje na
to sedzia Joanna Grzanka-Michér z Sadu Rejonowego w Srodzie Slaskiej, SSP
Slustitia? Oddziat we Wroctawiu. Bywa tez, ze piecza naprzemienna jako for-

ma wykonywania wladzy rodzicielskiej, zostaje uregulowana w ugodzie zawar-

# Por. Ustawa z 11 lutego 2016 r. o pomocy pafistwa w wychowaniu dzieci (Dz.U. 2024
poz. 421) oraz Ustawa z 28 listopada 2003 r. 0 $wiadczeniach rodzinnych (Dz.U. 2024 poz. 323).
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tej przez rodzicéw przed mediatorem sadowym, zatwierdzanej nastgpnie przez
sad, ewentualnie w drodze konsensu rodzicéw w trakcie postgpowania sadowego
albo jeszcze przed jego zainicjowaniem. Nie wiadomo, czy to efekt pandemii,
czy zmian w naszym spoleczeristwie, ale ewidentnie zmienia si¢ podejécie ojcoéw
do opieki nad dzie¢mi. Angazujac si¢ w nia, ojcowie chcg realnie uczestniczy¢
w zyciu potomstwa zdecydowanie bardziej niz wczesniej. Oczywiscie nie jest to
zasada, bo zdarzaja si¢ tez tacy ojcowie, ktérzy nie tylko nie cheg utrzymywaé
kontaktéw z dzie¢mi, ale wrecz w ogdle nie interesujg si¢ ich zyciem. Coraz wig-
cej ojcédw chee realnie uczestniczy¢ w opiece i wychowaniu dzieci, co sprawia, ze
jest coraz wiecej przypadkéw tzw. pieczy naprzemiennej®.

Z reguly postgpowanie majace za cel ustanowienie pieczy naprzemiennej
inicjuje ten z rodzicéw, ktéry nie wykonuje biezacej pieczy nad dzieckiem —
zazwyczaj s3 to ojcowie, choé zdarzajg si¢ takze matki. Czasem wnioski takie sa
skfadane w trakcie rozstania rodzicéw albo niedtugo po nim, gdy miejsce pobytu
dziecka nie zostato ustalone, bo rodzice prébuja si¢ porozumieé w tej kwestii,
albo s3 skonfliktowani. Dla dzieci, jak i ich rozstajacych si¢ rodzicéw, brniecie
w wieloletnie sporne i wyniszczajace dla wszystkich postgpowanie sadowe jest na
tyle szkodliwe, ze piecza naprzemienna wydaje si¢ mniejszym zfem.

Teoretycznie wydaje si¢ to proste i tatwe — w prakeyce jest to bardziej skom-
plikowane. Wszystko zalezy od konkretnego dziecka, rodzicéw, sytuacji. Z uwa-
gi na to, ze piecza naprzemienna nie jest w Polsce praktykowana od wielu lat,
dominuje model pozostawania dziecka pod biezaca piecza jednego z rodzicéw
i kontaktéw z drugim w weekendy, ewentualnie w tygodniu roboczym, w waka-
cje, $wieta, ferie. Na dobra sprawe nie wiadomo, jak dzieci wychowane w takim
modelu funkcjonuja w dorostym zyciu i nie mozna sformutowa¢ wnioskéw, czy
w polskich realiach jest to model korzystny z perspektywy przygotowania dziec-

ka do dorostego zycia oraz prawidlowego ksztattowania osobowosci.

#J. Hetman-Krajewska, Kontakty z dzieckiem. Jak regulowac, jak egzekwowac? Poradnik
praktyczny, Warszawa 2023,s. 12 i n.
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W trakcie wystuchania dzieci narzekaja na brak stabilizacji, méwia, ze stresuja
si¢ tym, ze zapomng ksiazek, przyboréw szkolnych i innych potrzebnych rzeczy.
Jeden z chtopcéw w bardzo bezposredni sposéb opisywat dolegliwosci gastryczne,
ktére pojawiajg si¢ przy kazdorazowej zmianie miejsca pobytu, co bylo dla niego
bardzo dokuczliwe. Z kolei dziewczynka skarzyta si¢, ze gdy przebywa u taty, ktéry
mieszka daleko od jej szkoly, zawsze denerwuje si¢, czy zdazy dojechaé na czas na
zajecia i przez to nie moze spaé. Kolejna dziewczynka thumaczyta, ze woli na zajecia
z baletu jechad z mama, bo stresuje si¢ tym, ze za kazdym razem instruktor spraw-
dza fryzure, ktora jest na tyle skomplikowana, ze sama sobie z tym nie radzi. Inna
dziewczynka moéwila, ze gdy mieszka u mamy bardzo przeszkadza jej to, ze musi
dzieli¢ pokédj z dwoma bra¢mi, kt6rzy zabieraja jej rzeczy, i korzystaé z tazienki
wsp6lnie z piecioma domownikami. Zdarza si¢ takze, ze dzieci, méwia, ze chcg
by ,byla piecza naprzemienna’, bo bedzie ,sprawiedliwic”, bo ,rodzice przestang
si¢ ktéci¢”, skoro z kazdym beda tyle samo czasu. Takie zachowanie dziecka moze
by¢ podyktowane tym, ze dziecko chce spetnia¢ oczekiwania rodzicéw kosztem
wlasnych potrzeb, co powinno skutkowa¢ refleksja, czy piecza naprzemienna jest
potrzeba dziecka, czy tez ich rodzicow™. Korzyscia dla dziecka zawsze bedzie moz-
liwo$¢ swobodnego kontaktu z kazdym z rodzicéw, wigkszy udziat w ich zyciu,
uczestniczenie przez nich w kazdej aktywnosci dziecka, mozliwo$¢ swobodnych
kontaktéw z rodzing generacyjna kazdego z rodzicéw, innymi stowy — mozliwos¢

czerpania w podobnym stopniu z tego, co daja mama i tata.

Podsumowanie

Niezaleznie w kogo lub co wierzymy i jak postrzegamy najmniejsza komér-
ke spoteczna, rodzina odgrywa ogromna role w zyciu kazdej ludzkiej istoty.
W mentalnosci wielu ludzi mozna zaobserwowaé pewien rodzaj obojetno-

$ci, a nawet $lepoty, ktéry nie pozwala dostrzec niszczacych skutkéw dziatad

4 M. Parzyszek, M. Samorariska (red.), Rodzina — wsparcie i pomoc, Lublin 2017, s. 65 i n.
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godzacych w nich i w rodzing, w jej istote, cele i zadania, stawiajac rodzing na
krawedzi unicestwienia, obojetnosci czy nieprzydatnosci.

Nie ma cztowieka, kedry nie chciatby by¢ szczesliwy, ale czy naprawde wie-
my czym jest szczgscie, czy bierzemy pod uwagg to, czy owo szczgécie ma twarz,
a moze raczej maske?

Poza nielicznymi wyjatkami, czlowiek nie jest wolny i nie wydaje si¢ by
byt szczgsliwy. Dramaty dzieci, wielu mtodych ludzi pozbawionych zasad i war-
toéci, majacych trudnosci z wzajemng komunikacja, otwarciem si¢ na innych,
zalgknionych i wycofanych; wzrost 0séb z niskim poczuciem whasnej wartosci,
ulegajacych wptywom innych; czesto wykorzystywanych, moralnie i psychicznie
stabych; zamknigtych w anonimowosci i nieumiejacych patrze¢ w twarz drugiej
osobie; separacje, bezrefleksyjne rozstania, rozwody itp. staly si¢ smutna rzeczy-
wistocia z tendencja wzrostowa.

Coraz czgsciej oswajamy si¢ do zycia razem, choé w istocie — osobno, co jest
zjawiskiem niepokojacym. Z roku na rok powicksza sig liczba dramatéw rodzin-
nych, wzrasta nieufno$¢ wobec wszystkich i wszystkiego, z byle powodu ostabia
si¢ wiez miedzy ludZmi, cztowiek przyzwyczaja si¢ do zycia w pojedynke, czesto
bez dzieci i bez rodziny. Szukajac substytutéw szczgscia, goni za zarobkiem, za
rozrywka, realizuje wlasne pragnienia za wszelka ceng. Cztowiek chee zy¢ wygod-
nie pod kazdym wzgledem, boi si¢ ryzyka i nie ma odwagi, by podja¢ wyzwanie,
jakim od zawsze bylo zatozenie rodziny.

W przeciwiedistwie do panujacej mody, lansowanego trendu o szczgéciu
w pojedynke, nadal istnieje potrzeba myslenia, méwienia i pisania o rodzinie,
wigksza i inna anizeli wezedniej. Trzeba wielokrotnie przypominaé, ze rodzina
i wychowanie decydowaly o losach ludzkosci i jako takie zawsze sytuowaly si¢
w centrum przemian, ktdre zwiazane s3 z szeroko rozumianymi lub wspétcze-
snymi wyzwaniami nowego ladu tzw. szczesliwego $wiata. Cztowiek zapomina
o tym, ze jesli we wzajemnych stosunkach miedzy cztonkami wspélnoty, gtéwnie

w rodzinie, brak harmonii, pociaga to za soba negatywne nastgpstwa dla wielu



Patent na wychowanie 255

pokolen. Nic si¢ nie dzieje z przypadku, ma jakis cel, a kazde dziatanie jest mniej
lub bardziej pozyteczne.

Mozna zaryzykowal stwierdzenie, ze dopiero od momentu, gdy cztowiek
dostrzegt, ze rézni si¢ od zwierzat — jest istota rozumng — pojal, ze jego byto-
wanie jest uzaleznione od innych, co musi by¢ w pewien sposéb uregulowane
i honorowane.

W przestrzeni publicznej pojawiaja si¢ terminy takie jak pierwsza, druga
i kolejna generacja czlowieka, rodzina jest najwazniejsza, a dzieci przysztoscia
narodéw. Jednak wychowanie nie dla wszystkich jest tematem numer jeden, a w
przestrzeni publicznej codziennie pojawiaja si¢ takie tresci:

— ,Matka samotna, matka zla”.

— ,Michata nie chce zadna szkota w Warszawie. Gdyby zostal, rodzice by

nas zjedli”.

— ,Pawel w swoim zyciu miat juz dwie matki i dwéch ojcéw. Wszyscy go

porzucili”.

— ,Roczny chlopiec pogryziony przez kolezanke w ztobku. Rodzice ustysze-

li: Antos nie ptakat tak mocno”.

— ,Sad chce wysta¢ synéw Beaty do domu dziecka. To jak zty sen”.

— ,Za dobrostan psychiczny dzieci odpowiadamy wszyscy. Co mozemy zro-

bi¢?”

— ,Najwigcej préb samobdjczych dzieci”.

— ,Z polskiego Internetu wylewa si¢ patologia, a granica jest wciaz przesu-

wana’.

— ,Rodzina z Holandii uciekta do Polski przed opieka spoteczna. U nas

lekarz jest jak Bog”.

— ,Makabryczna zbrodnia we Wioctawku. Syn zabit matke”.

— ,60 proc. dtuznikéw alimentacyjnych nie ptaci tez innych swoich zobo-

wigzai”.

Tworzenie kolejnych generacji praw cztowieka, powielanie sloganéw na te-

mat whasnych mozliwosci, potegi ludzkiego rozumu, to tylko nic nieznaczace
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frazesy. Dopdki cztowiek nie dostrzeze w drugiej istocie cztowieka, niewiele si¢
zmieni. Dopdki czlowiek nie uwierzy w drugiego cztowieka, nie przestanie go
zwalcza¢ albo z nim rywalizowa¢, niewiele si¢ zmieni. Kazdy cztowiek odczuwa
whasny bdl, nie kazdy odczuwa bdl innych.

W pierwszej fazie rozwoju i wychowania dziecka rodzic winien i§¢ przed
dzieckiem, w drugiej — wraz z dzieckiem, za§ w trzeciej — za dzieckiem. Nie
istnieje zaden patent na wychowanie, bo istnie¢ nie moze. Kazde wychowanie
to indywidualna sprawa wychowujacego i wychowanka. Dydaktyka i metodyka
same w sobie nie s3 gwarancja wychowania.

Do kazdego dzialania potrzebny jest cztowiek — mistrz, autorytet i wzdr akcep-
towany przez samego siebie i wychowanka. Czlowiek ksztattuje si¢ pod wplywem
0s6b, ktére spotyka, a za dobrostan psychiczny dzieci i za kregostup moralny odpo-
wiadamy wszyscy. Co mozemy w zwiazku z tym zrobié&? Wiele lub nic, wszystko za-
lezy od tego, z jakim wzorcem i autorytetem mamy do czynienia i z jakim skutkiem
wzorzec i autorytet przekazemy przysztym pokoleniom. Nic nie dzieje si¢ z przypad-
ku, wszystko ma swdj sens i cel. Oby nie stalo si¢ tak, jak w powiedzeniu: ,,Dali$my

dzieciom swobodg, luksus i bogactwo, cho¢ zapomnieliémy je wychowad”.
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ROLA OSOB ZNACZACYCH
W FORMOWANIU CHARAKTEROW MEODYCH
CHLOPCOW W SWIETLE WSPOMNIEN ORATORIUM
KSIEDZA BOSKO

Streszczenie

Wspomnienia Oratorium $w. Jana Bosko to praca bogata we wskazéwki dotyczace
procesu wychowania. Traktujac jg jako materiat badawczy i postugujac si¢ metoda analizy
jakosciowej dokumentéw, szukano odpowiedzi na pytanie o role oséb znaczacych w for-
mowaniu charakteru mlodych chlopcéw, podopiecznych ks. Bosko, a takze (wezesniej)
jego samego. Ksiadz Bosko prowadzit w XIX wieku dziatalnos¢ opiekuricza i wychowaw-
cza wirdd zaniedbanych chiopcéw Turynu. Badajac jego Wipomnienia, prébowano po-
znaé przyczyny skutecznosci jego wychowawczej pracy oraz uzyskaé informacje o oso-

bach, ktére wywarly znaczacy wplyw na jego osobowos¢ i podejmowane wybory.

Stowa kluczowe: osoby znaczace, charakter, ks. Jan Bosko
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THE ROLE OF SIGNIFICANT PERSONS IN THE FORMATION
OF THE CHARACTERS OF YOUNG BOYS
IN LIGHT OF THE MEMOIRS OF THE ORATORY OF DON BOSCO

Summary

The Memoirs of the Oratory of St John Bosco is a work rich in indications of the
educational process. Treating it as research material and using the method of qualitative
analysis of documents, an answer was sought to the question of the role of significant per-
sons in the formation of the character of the young boys - the charges of Don Bosco and
(earlier) of himself. As is well known, Don Bosco was a guide for the boys on the streets
of Turin in the nineteenth century. By examining his Memoirs, an attempt was made to
discover the reasons for the effectiveness of his educational work and to find out about the

people who most strongly influenced the formation of his character and his way of life.

Keywords: significant persons, character, Fr. John Bosco

Wprowadzenie

Wspomnienia Oratorium' to spisane przez $w. Jana Bosko, na polecenie pa-
pieza Piusa IX, relacje dotyczace jego zycia i dziefa. Praca, ktérej zasadnicza czeg$é
powstala w latach 1873-1875 i 1882, obejmuje okres pierwszych 40 lat zycia
autora. Warto podkresli¢, ze tekst ten jest nie tylko autobiografia $wigtego i hi-
storig salezjariskiego oratorium, ale takze szczegélnym podrecznikiem pedagogi-

ki — ,matym traktatem pedagogiki praktycznej”?, bogatym w cenne wskazéwki

dotyczace pracy wychowawczej. Z takim nastawieniem przystapitam do lektury

! Sw. Jan Bosko, Wipomnienia Oratorium, tham. T. Bosko, Warszawa 1987 (dalej: Wspo-
mnienia...).

% Tak nazwal Wspomnienia Franciszek Desramaut, historyk salezjariski. Zob. Wspomnie-
nid..., s. 224. Wspomnienia.. nie maja charakteru kroniki, a raczej relacji ojca skierowanej do
duchowych synéw, stuza pouczeniu, ukazaniu jak ,przezwycigza¢ przyszte trudnosci, korzysta-
jac z nauk plynacych z przesztosci” (tamze s. 223), dlatego w opisach wydarzen i w charaktery-
stykach postaci akcentowany jest wymiar moralny.
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Wspomnieri o wloskim pedagogu i jego systemie wychowania, traktujac 6w tekst
jak materiat badawczy. Postuzytam si¢ metoda analizy jakosciowej dokumentéw,
a jako technike obratam analiz¢ dokumentéw. Szukatam odpowiedzi na pytanie,
jaka role w formowaniu charakteru mlodych chtopcéw, podopiecznych ks. Bo-
sko, a takze — wczesniej — jego samego, odegraly osoby znaczace. Jak wiadomo,
czlowiek, szczegdlnie mlody, potrzebuje przewodnikéw, ktérzy nie tyle stowem,
ile przyktadem wskazaliby jak zy¢. Takim przewodnikiem dla chtopcéw z ulic
Turynu w XIX wieku byt ks. Bosko. Warto przyjrze¢ si¢ blizej jego postaci, aby
pozna¢ czynniki, ktére przyczynity si¢ do skutecznosci jego wychowawczej pracy,
a takze by dowiedzie¢ si¢ wigcej o §rodowisku spotecznym, w ktdrym wzrastal
on sam oraz o osobach, ktére najmocniej wplynely na ksztalt jego charakteru
i podejmowane wybory.

Przez osoby znaczace dla kogo$ rozumie si¢ tu osoby, ktére wywarly istotny
wplyw na jego postawy, zachowania i ksztatt charakteru. Wsrdd nich sa postacie,
ktére odgrywaja role modeli zachowari whasciwych (wzorce osobowe) oraz te,
ktére na takie miano nie zastuguja. Przez ,charakter” rozumiem zbi6r trwatych
dyspozydji psychicznych czlowieka zespolonych jedna zasada; przejawem cha-
rakteru jest stato$¢ w postgpowaniu prawym, a wigc zgodnym z normami moral-
nymi’. Ksztattowanie charakteru dokonuje si¢ poprzez wychowanie pojmowane
jako formacja duchowa, tj. proces ukierunkowany na osiagnigcie dojrzatosci
(dojrzatej formy) w réznych obszarach Zycia. Jej wyrazem sa przyjmowane po-
stawy wobec siebie i otaczajacego $wiata oraz posiadane sprawnosci intelekeu,
woli i uczug, takie jak madros¢, mitos¢, mestwo czy sprawiedliwos¢. Proces ten

zaklada czynny udziat zaréwno wychowawcy, jak i wychowanka®.

* Por. J. Pastuszka, Charakter cztowicka. Struktura — typologia, diagnostyka psychologiczna,
Lublin 1962, s. 24-29; J. Bilczewski, Charakter. List pasterski arcybiskupa Jézefa Bilczewskiego
do uczniow szkdt srednich i seminariéw nauczycielskich, Poznan—Warszawa 1920, s. 14.

* Por. T. Paszkowska, Formacja osoby, w: Encyklopedia aksjologii pedagogicznej, red. K. Cha-
tas, A. Maj, Radom 2016, s. 368-372; B. Sliwerski, Pedagogika ogélna. Podstawowe prawidfo-
wosci, Krakéw, 2012, s. 270.
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Tekst ten skfada si¢ z dwéch czgéci — w pierwszej przywotam osoby znaczace
w zyciu $wigtego, w drugiej za$ ukaze jego matke oraz jego samego jako oso-
by wazne w zyciu chtopcéw z ulic Turynu. Naturalnie, ze wzgledu na objetos¢
publikacji, przedstawi¢ jedynie szkic (a nie pelng charakeerystyke) wybranych

postaci, ktére odegraly istotng role w zyciu ks. Jana i jego wychowankéw.

Osoby znaczace w zyciu ksigdza Bosko

Gdyby zapyta¢ samego ks. Bosko o najwazniejsze osoby, ktére wywarly
wplyw na ksztalt jego charakteru, zapewne wskazatby na gtéwne postaci z proro-
czego snu, w ktérym ustyszal wezwanie do pracy wychowawczej i uwagg o zna-
czeniu relagji przyjacielskich, mitosci i dobroci. Jezus Chrystus, a takze Jego Mat-
ka, nie byli bowiem dla niego postaciami fikcyjnymi, czy bohaterami przesztosci,
lecz realnymi osobami, ktérym powierzyt swoje zycie. Jako wzorce osobowe trak-
towal tez $wigtych, m.in. Franciszka Salezego (1567-1622) — czlowieka, kt6ry

dzieki swej tagodnosci i dobroci skfaniat ludzi ku Bogu’.

Rodzice

Jan Bosko urodzit si¢ 16 sierpnia 1815 roku w lezacej u podnéza whoskich
Alp wiosce Becchi (40 km od Turynu), w ubogiej rodzinie chlopskiej, jako naj-
mtlodszy syn Franciszka (1783-1817) i Malgorzaty (1788-1856). Miat dwéch
braci, starszego o 12 lat Antoniego (syn Franciszka z pierwszego matzenistwa)
oraz starszego o dwa lata Jézefa. Zycie rodziny wypelnione byto cigzka praca,
Wspomnienia nie akcentuja jednak cigzaru tej pracy, lecz uczciwos¢ pracujacych

rodzicéw i konieczno$¢ roztropnego dysponowania wypracowanymi dobrami®.

> Wispomnienia..., s. 118.

¢ Tamze, s. 11.
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O ojcu nie ma we Wspomnieniach wielu informacji, zmart, gdy chtopak
mial niespetna dwa lata. Dowiadujemy si, ze byt to cztowiek pracowity, troskli-
wy i odpowiedzialny, kedry bardzo dbat o chrzeicijariskie wychowanie synéw’.
W obliczu $mierci (miat zaledwie 34 lata), po przyjeciu sakramentéw, podnosit
na duchu Zong, zachecajac ja do pokladania ufnosci w Bogu. Widok zmartego
ojca jest pierwszym wspomnieniem utrwalonym w $wiadomej pamigci chiopca
— wszyscy wychodzili z pokoju, a on upierat si¢: ,Jak tata nie idzie, to ja tez nie”.
Pt wieku pézniej napisal: ,Nie moglem jeszcze rozumied, jak cigzkim ciosem
jest $mier¢ ojca”®.

Od tej chwili odpowiedzialno$¢ za wyzywienie rodziny i wychowanie sy-
néw spadta na matke. Czas byt szczegélnie trudny — tego roku, z powodu suszy,
panowat straszliwy gtéd’. Malgorzata nie poddawata si¢, gdy wyczerpaly si¢ do-
mowe zapasy zywnosci, a w calej okolicy nie mozna byto nic kupi¢, zabita ciele,
wyprawiata si¢ tez do odleglych wsi, by naby¢ nieco zboza. Caly czas podtrzymy-
wata tez synéw na duchu, przypominajac im polecenie ojca, by poktada¢ ufnos¢
w Bogu. Rok glodu zapisat si¢ na trwale w rodzinnej pamigci jako czas nie tylko
udreki, ale tez nieztomnej walki o przetrwanie i ufnosci w Boza Opatrznog¢'.

W relacji syna Malgorzata Bosko zostata scharakteryzowana jako osoba nie-
zwykle pracowita, dzielna, uczciwa i bogobojna, jako kochajaca i troskliwa mat-
ka, dla kt6rej najwazniejszym zadaniem Zzycia byto dobre wychowanie synéw.
Za szczegblnie wazne uwazala przekazanie synom cech, w ktérych si¢ wyrdznia-
ta — milosci do Boga, respektu dla Jego praw, zamilowania do uczciwej pracy,

postawy niepoddawania si¢ w obliczu trudéw zycia i zyczliwosci wobec ludzi'!.

7 Tamze.

8 Tamze, s. 12.

° Tamze.

10 Tylko dzigki nieustannej pracy, ciaglemu oszczedzaniu (...) i naprawde opatrznosciowej
pomocy jako$ przezylismy kryzys”. Tamze, s. 13.

', Najbardziej lezato jej na sercu to, by wychowa¢ synéw na ludzi religijnych, nie obawia-
jacych si¢ trudu i pracy, by wyrobi¢ w nich postuszeristwo”. Tamze, s. 13—14.
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W zwiazku z tym od poczatku uczyta ich prawd wiary, a takze zycia zgodnego
z nimi; wdrazata do pracy, przydzielajac kazdemu obowiazki odpowiednie dla
jego wieku i mozliwosci'?; uczyta modlitwy oraz wrazliwosci na potrzeby innych.

W wychowaniu synéw uwzgledniala ich naturalne predyspozycje. Jan wy-
rézniat si¢ wybitnymi zdolnosciami intelektualnymi, fatwo nawiazywat kontak-
ty z ludzmi, byl pewny siebie i odwazny — cechy te, gdyby nie odpowiednia
formacja, moglyby uczyni¢ go czlowiekiem pysznym, préznym i ambitnym®.
Jozef — cichy, spokojny, rozwazny, a przy tym uparty i niepostuszny — wymagat
cierpliwego prowadzenia, wspartego zyczliwym stowem, bez ustgpowania. An-
toni, z racji z racji bolesnych do$wiadczen (utracit rodzicéw i siostrg) — byt oso-
ba trudng w kontakcie, wybuchowa, jakby niepogodzona z losem. Malgorzata
potrafita jednak dotrze¢ i do niego — tagodnym stowem rozbrajala jego gniew,
argumentowala, ustgpujac w sprawach nieistotnych oraz naktaniajac do uznania
winy, do zalu i postanowienia poprawy. Zawsze tez podkreslala, ze cho¢ go nie
urodzita, kocha go jak wlasnego syna'‘.

Czujnie obserwowata postgpowanie chlopcéw — ,,czuwala nieustannie nad
postepowaniem swych dzieci” — karcac za czyny naganne i nagradzajac pochwala
czyny zacne®. Nie uciekala si¢ jednak do kar fizycznych, nadto zwazata na to, by

kara nie zniechecata do dobra, nie rodzita nieufnosci, gniewu czy rozgoryczenia;

12 (...) najwieksza troska matki Malgorzaty bylo poucza¢ ich o pierwszych zasadach wiary,
wdraza¢ do jej praktykowania oraz do pracy, stosownie do ich wieku”. ]J.B. Lemoyne, Memorie
Biografiche do don Giovanni Bosco, thum. C. Pieczeficzyk SDB (dalej: Memorie...), t. 1, Pogrze-
bieri 1968, s. 36.

3 Tamze, s. 34.

4 Tamie, s. 45. Warta podkreslenia jest wielka cierpliwo$¢ Malgorzaty w sytuacjach wybu-
chéw gniewu najstarszego syna, gdy trafialo mu si¢ nawet grozi¢ jej pigsciami. Wedtug relagji
biografa Jana Bosko, zwykta wowczas powtarza¢ kilka prawd: 1) ze jest on pod jej piecza de-
cyzja jego ojca, i ze kocha go jak syna; 2) ze mogtaby go zmusi¢ sita do respektu, lecz nie zrobi
tego, bo postanowita nie stosowaé przemocy wobec synéw; 3) ze powinien zasiggnaé rady
wlasnego sumienia. Ten sposéb postgpowania dziatal kojaco: Antoni ustgpowat i przepraszat za
grozby, stopniowo uczac si¢ panowa¢ nad emocjami. Tamze, s. 47.

5 Tamze, s. 40.
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celem jej bylo ,,by z mitosci czynili, co nalezy”'®. Negatywne zdarzenia, wybryki
i wystepki traktowata jako okazj¢ do nauki — reakcja nie byly stowa krytyki czy
zalu, lecz pouczenie, jak nalezy postgpowac'’. Zachowywata przy tym spokdj
i pogodg ducha.

Owo baczenie na postgpki synéw bylo waznym elementem zyczliwego
wsparcia ze strony Malgorzaty. Odpowiadata na ich pytania, sama tez inicjowata
rozmowy i w miar¢ mozliwo$ci uczestniczyta w ich zabawach'®. Naturalnie, nie
mogla synom poswigci¢ zbyt wiele czasu, z racji innych obowiazkéw, jednak
zostawiajac ich pod opieka babci (matki ojca) wymagata respektowania jej po-
leceri i okazywania szacunku oraz zlecata kazdemu dziecku okreslone zadania.
Po powrocie wypytywata o wszystko: czy szanowali babcig?, czy jej stuchali?, jak
spedzili czas? Podobnie, gdy synowie przebywali sami poza domem, po powrocie
opowiadali co robili, a matka komentowata, chwalac, karcac lub dajac rady.

Towarzyszenie synom, bycie przy nich w roli zyczliwego przewodnika, owo-
cowalo zaufaniem i wigzia, sprzyjalo tez ksztattowaniu ich sumien, uczeniu roz-
tropnosci. Setki razy mieli okazje przekonac si¢ o stosownosci pouczen matki
i o tym, ze warto jej ufaé. Doswiadczyli tego, ze postuszeistwo, ktérego od nich
wymagala, stuzy ich dobru. Dlatego synowie liczyli si¢ z jej zdaniem, respeke dla

matki zachowali do konca zycia. Jan chetnie powierzal jej swoje troski, nawet

1o Tamze, s. 44. ,(...) synowie wiedzieli, ze gdyby uparcie robili co$ na przekér, nie zawa-
hataby si¢ uciec do rézgi. Nie wyrzekala si¢ swej wladzy karania, czego symbolem byta rézga
stojaca w kacie. Po prawdzie nigdy jej nie uzywata ani nie wymierzyta komus policzka. Umiata
zastapi¢ to wlasciwymi sobie wybiegami”. Tamze, s. 43.

17 Potrafifa zrecznie wydobyé nauke moralng ze zdarzen catego dnia. Tamze, s. 37. Np. gdy
Jan niechcacy rozbit naczynie z oliwa, uslyszat: ,Na przysztos¢ (...) nim co$ zrobisz pomysl
wpierw o nastgpstwach, jakie stad moga wynikna¢”. Tamze, s. 52. Innym razem, gdy chlopcy,
za namowa nieznajomego, sprzedali mu indyka za marne grosze, ustyszeli: ,Na przyszty raz (...)

spytajcie tego, ktdry jest od was madrzejszy”. Tamze, s. 56.

'8 Odpowiadata z cierpliwoscia na ich natarczywe pytania dziecinne, poznajac w taki spo-
s6b ich usposobienie i charakter. Synowie réwniez nie mieli przed nig zadnych sekretéw”.
Tamze, s. 40.
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sprawy bardzo osobiste, jak tajemniczy sen”. Trzeba doda¢, ze o skutecznosci jej
oddziatywari wychowawczych decydowato to, ze stowa wsparte byly przyktadem
whasnym, postgpowanie matki stanowito potwierdzenie ich wiarygodnosci®.
Kazdy, kto zna zasady salezjariskiego systemu wychowawczego, tatwo do-
strzeze ich zrédlo — to od matki Jan Bosko nauczyt si¢ tej sztuki ?!. Podobnie,
kazdy kto poznat ks. Bosko, czytajac o jego matce, dostrzega cechy charakteru,
ktére Jan odwzorowat w sobie??. O matce Jana Bosko bedzie okazja jeszcze wspo-
mnie¢, bo byla to posta¢ niezwykle wazna dla niego, nie tylko w czasie dziecin-

stwa i mtodosci, ale i péZniej, gdy towarzyszyta mu az do konica swego zycia.

Ksiadz Jan Melchior Calosso

Stary kapelan z Morialdo jesienia 1829 roku wracat pieszo z misji w Bu-
tigliera, towarzyszyl mu w czternastolatek z Becchi. W trakcie rozmowy z nim
ks. Jan zrozumiat, ze ma przed sobg dziecko zdolne i spragnione nauki, dlatego
postanowil mu poméc. Codzienne udzielal mu lekeji gramatyki jezyka wloskie-

go i taciniskiego, zajat si¢ tez formacja duchowa chtopca. Ten okres Jan Bosko za-

' Tamze, s. 38. O madroci tej prostej kobiety $wiadczy polecenie udzielone synowi
w przeddzien jego wstapienia do seminarium: ,,Gdyby ktérego$ dnia naszly cie watpliwosci co
do twego powotania, nie okrywaj tej szaty hariba. Zdejm ja natychmiast. Wol¢ mie¢ syna ubo-
giego chfopa niz zaniedbujacego swe obowiazki ksigdza. Kiedy urodzites si¢, poswigcitam cig
Matce Boskiej, a kiedy zaczate$ nauke, polecitam ci zawsze kocha¢ nasza Matke. Teraz polecam
ci, by$ oddat Jej si¢ caly. Kochaj tych kolegéw, ktérzy Ja kochaja. A jesli zostaniesz ksiedzem,
rozkrzewiaj wokét siebie mitos¢ do Niej”. Wspomnienia..., s. 72.

20 Memorie..., t. 1, s. 48.

2l Tamze, s. 42. Od matki przejal Jan m.in. zasade asystencji wychowawczej: ,(...) widzieli-
$my u niego ustawiczng czujno$¢ heroiczna nad soba, t¢ ciagla czujng asystencje nad miodzieza,
cierpliwo$¢ w wyshuchiwaniu tego, co do niego méwiono, roztropnie stawiane pytania odno-
$nie prowadzenia sig jego przyjaciét i podwladnych”. Tamze, s. 42.

2 Czlowiek, ktéry znal osobiscie matke i syna zwrécil uwage na wystepujace u obojga
cechy charakteru: ,(...) syn wiernie odwzorowal w sercu jej wiarg, czystos$¢, zamitowanie do
modlitwy, cierpliwo$¢, stateczng odwagg i ufnoé¢ w Bogu; gorliwoé¢ w zbawieniu dusz, pro-
stotg i fagodnos¢ w postgpowaniu, zyczliwos¢ do ludzi, niezmozong pracowito$¢, roztropnosé
i odpowiedzialno$¢, hart ducha”. Tamze, s. 34.
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wsze potem wspominal jako niezwykle szczesliwy — ,,nagle otrzymat to wszystko,
czego brakowato mu dotad: ojcowska opieke, poczucie bezpieczeristwa, zaufa-
nie”?. Po latach wyznal, ze do$wiadczyt wéwczas co znaczy mie¢ przewodnika
i przyjaciela. Ustyszal m.in. rade, by zrezygnowat z prakeyk ascetycznych nieod-
powiednich dlan, zachete do czestej spowiedzi i komunii §w. oraz wskazéwki, jak
korzystaé z lektury duchowej?.

Kontakt z kaptanem zaowocowat postgpem w rozwoju intelektualnym i du-
chowym Jana Bosko — na zawsze zapamigtat nie tylko lekcje gramatyki i rady
dotyczace rozwoju zycia wewngtrznego, ale tez do§wiadczenie ojcowskiej opie-
ki. Jego pragnieniem stato si¢ by¢ kiedy$ dla zagubionych chlopcédw tym, kim
ks. Calosso byt dla niego®.

Przyjaciele z gimnazjum

Jan szybko posiadt umiejetno$¢ odrézniania ludzi dobrych od ztych i obo-
jetnych, staral si¢ tez zawsze zawieraé przyjazni z osobami z pierwszej grupy, by
wraz z nimi pociaga¢ ku dobru pozostatych. W gimnazjum do grona jego naj-
blizszych przyjaciél nalezeli: Pawel Braja, Wilhelm Carigliano i Alojzy Comollo;
oni, wraz z Janem, stanowili filary , Towarzystwa Wesotosci” — grupy zatozonej
przez Bosko, stuzacej wzajemnemu wspieraniu w moralnym rozwoju. Miato ono
polega¢ na wzajemnym motywowaniu si¢ do czynienia dobra, warto$ciowym
spedzaniu wolnego czasu oraz udzielaniu przyjacielskich upomnieri. Regulamin

towarzystwa zawarty byt w dwéch punktach: ,Zadnego czynu ani zadnych stéw

3 T. Bosco, Spetniony sen. Opowies¢ biograficzna o sw. Janie Bosko, ttum. A. Gryczytiska,
Warszawa 1988, (dalej: Spelniony sen...), s. 34. Réine zrédta (Wspomnienia..., Spetniony sen...,
Memorie...) odmiennie ukazuja pewne fakty zwiazane z ks. Calosso i czasem nauki pobierane
u niego przez Jana Bosko.

2 Spetniony sen..., s. 35.

25 Tamze. Por. Memorie..., t. 1, s. 128.
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niegodnych chrzescijanina. Sumienno$¢ w wypetnianiu obowiazkéw szkolnych
i religijnych”.

Pawet Braja (1820-1832) byt chfopcem zdolnym, pracowitym i roztrop-
nym, uchodzit za ,wzdr poboznosci, cichosci, zywej wiary””. Zmarl po dtugiej
chorobie. Po latach Jan zanotuje: ,Staratem si¢ nasladowa¢ jego dobro¢, jego
pokorne przyjmowanie cierpienia i zywa wiar¢”?.

Alojzy Comollo (1817-1839) dofaczyt do grupy przyjaciét w 1834 roku,
pozostal w tym gronie na zawsze, zajmujac w nim szczegdlne miejsce. Byt naj-
blizszym przyjacielem Jana takze w czasie studiéw w seminarium w Chieri i w
turyiiskim Konwikcie.

Wyrézniat si¢ dojrzata poboznoscia, kruchoscia i zarazem mestwem, nie-
$miatoscig i stanowczoscia, mawiano o nim ,$wigty chlopiec”?. Dbat o nalezne

Bogu akty czci i zachgcat do nich przyjaciéh:

Wraz z Alojzym Comollo i Wilhelmem Carigliano cz¢sto przystgpowali-
$my razem do spowiedzi i do Komunii, chodziliémy na medytacje i lektu-
ry duchowe, stuzy¢ do mszy i odda¢ hotd Jezusowi ukrytemu w Najswigt-
szym Sakramencie. Alojzy proponowal nam to zawsze z taka dobrocia

i uprzejmoscia, ze wrecz nie spos6b byto mu odméwié®.

Okazywat zyczliwos¢ kazdemu, nawet kolegom reagujacym agresja na jego
»inno$¢”. Odpowiedzig na ich nachalne préby nakfonienia go do wygltupéw byla
grzeczna odmowa, grozbom nie ulegal, a gdy w reakeji na to zostal uderzony

w twarz — potrafit wybaczy¢. Jan, bedacy $wiadkiem tego zdarzenia, nazwat t¢

26 Wipomnienia..., s. 38; Memorie..., t. 1, 5. 155.

27 Tamze, s. 160.

B Wspomnienia..., s. 43.

2 Zob. tamze, s. 44-45, 227. Datg urodzenia Alojzego podaje za Memorie..., t. 1, 5. 198.

30 Gdy, rozmawiajac z kolega, Jan minat kosciél, zapomniawszy o zdjeciu nakrycia glowy,

uslyszat przyjacielskie upomnienie: ,,(...) nie zauwazasz tego, iz przechodzisz obok domu Pana”.
Wspomnienia..., s. 46.
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postawe heroiczna, a po latach napisat: ,od niego wiasnie nauczylem si¢ zy¢
prawdziwie po chrzeécijanisku. (...) potrzebowatem jego pomocy duchowej, on
— mojej fizycznej”?!. Przynajmniej jeszcze raz jeszcze Jan otrzymal od przyjaciela
lekcje wybaczania. Gdy koledzy klasowi ponizali Alojzego wyzwiskami i biciem,

Bosko ruszyt z odsiecza:

(...) najwyzsi i najbezczelniejsi staneli przede mna murem, podczas gdy
jeden, czujac si¢ pewnie za taka ostona, dwukrotnie spoliczkowal Aloj-
zego. (...) Nie mogac siggna¢ po jakis kij czy krzesto, ztapatem jednego
ze stojacych przede mnag za ramiona i, postugujac si¢ nim jak maczuga,

zaczatem wali¢ pozostatych®.

Za t¢ akgje nie zganit chtopaka nikt, nawet nauczyciel, poza Alojzym. On je-
den przypomniat przyjacielowi ewangeliczny nakaz wybaczania nieprzyjaciotom:
»Bog dat ci ja [site: TBS] nie po to przeciez, by$ wyrzadzat krzywdg kolegom. On
chee, by$my wybaczali (...), by$my czynili dobro tym, ktérzy wyrzadzaja nam
zko”. Alojzy towarzyszyt Janowi jak glos sumienia, rzezbiac wtasnymi uwagami
jego zmyst moralny, a poniewaz uwagi te odpowiadaly wskazaniom Ewangelii

i poparte byty przykladem wlasnego zycia, Jan liczyt si¢ z nimi*.

Przyjaciele z seminarium i kolegium

Wybierajac przyjaciét, czy to w seminarium, czy w kolegium, Jan kierowat
si¢ podobng zasada: ,zaprzyjaznitem si¢ z tymi, ktérzy kochali Matke Boska,
przyktadali si¢ do nauki i byli wzorem w Kosciele™. Jego najblizszymi przyjaciét-

mi byli Jan Giacomelli oraz mtodziedcy znani z gimnazjum: Wilhelm Carigliano

31 Tamze, s. 44—45.
32 Tamze, s. 46
33 Tamze, s. 46.
3 Tamze, s. 65.

35 Tamze, s. 74.
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i Alojzy Comollo. W wolnych chwilach wspélnie uczestniczyli w wyprawach do
pobliskich miejscowosci oraz roztrzasali kwestie teologiczne i filozoficzne.
Alojzy nadal miat szczegdlny wplyw na Jana, przypominajac mu co raz
o transcendentnym celu zycia, zachecat do modlitwy, przestrzegat przed niebez-
pieczeristwem, dodawat otuchy. Prowadzil ascetyczne zycie, zachowujac Scisty
post we wszystkie nakazane przez Kosciét dni, cierpliwie znoszac stowa pogardy
ze strony zlosliwcéw oraz wypelniajac zarliwie wszelkie obowiazki. Przeczuwajac
whasng $mier¢, obiecat przyjacielowi, ze da zna¢, jaki go spotkat los. Zmart nie-
dlugo potem, w kwietniu 1839 roku®. Jan, wspominajac ten okres, zauwazyt:
»(...) jesli nie zepsuli mnie najbardziej lekkomyslni koledzy i wytrwatem w po-
wotaniu, to wlasnie zawdzigczam jemu. (...) Byl mi wigcej niz przyjacielem, byt
ideatem, najwyzszym wzorem cnét i ciaglym bodzcem, by otrzasnaé si¢ z leni-

stwa i by¢ cho¢ troch¢ podobnym do niego™.

Przelozeni z konwiktu

Nie sposéb przywotaé wszystkich nauczycieli ktérzy wywarli istotny wplyw
na zycie Jana Bosko, nalezy jednak koniecznie wspomnie¢ o dwéch postaciach
zwigzanych z Konwiktem koscielnym $w. Franciszka z Asyzu w Turynie — pierw-
sza jest ks. Alojzy Guala, druga — ks. Jézef Cafasso.

Alojzy Guala byt rektorem konwiktu, tj. szkoty teologii moralnej, w ktdrej
mtodzi ksieza uczyli si¢ sztuki spowiadania, kaznodziejstwa i kaptanskiego zycia.
Konferencje moralne dla mtodych ksi¢zy prowadzit juz od 1808 roku w swoim
mieszkaniu, natomiast konwikt zorganizowany przezen w 1818 roku w budynku
bytego klasztoru przy kosciele p.w. $w. Franciszka z Asyzu, byt kontynuacja tego
dziela. Zgodnie z ulozonym przez ks. Guale regulaminem, stalymi punktami

kazdego dnia byly dwie konferencje moralne, czytania duchowe i rozmyslania,

36 Z relacji ks. Bosko, umieszonej we Wipomnieniach..., a takze w napisanej kilka lat pézniej
biografii przyjaciela, dowiadujemy si¢, ze Alojzy stowa dotrzymat. Tamze, s. 84-88.

3 Tamze, s. 77.



Rola 05s6b znaczqcych w formowaniu charakteréw mtodych chlopcow... 271

dyskusje na temat aktualnych probleméw i wspétezesnej literatury religijnej oraz
duszpasterstwo prowadzone wérdd ludu Turynu®. Jego plan dnia byt dostosowa-
ny do potrzeb uczniéw i podopiecznych: spowiadat, wygtaszat konferengje i ka-
zania, odwiedzat chorych i wi¢Zzniéw, udzielal wsparcia materialnego ubogim,
spowiadat skazaricéw i towarzyszyl im w ich ostatniej drodze®.

Czlowiek ten, poprzez dobrze przygotowanych do pracy duszpasterskiej
ksiezy, usitowat oddzialywa¢ na cale spoteczeristwo — dbat o rozw6j moralno-re-
ligijny ludzi i wspierat ich w trudnym zyciu. Z poczatku dziatal sam, z czasem do
dziefa przytaczyli si¢ inni kaptani — J. Cafasso, E Golzio, J. Bertagna. W nauce
moralnej ukazywat bledy jansenizmu, popularnej wéwczas doktryny narzucaja-
cej wiernym zbytni rygoryzm, zaktamujacej przestanie ewangeliczne i znieche-
cajacej do wysitkéw moralnych, zachecat spowiednikéw do tego, by w swych
radach i napomnieniach kierowali si¢ roztropnoscia i tagodnoscia®.

Prawg reka i nastepeg ks. Guali byt ks. Jézef Cafasso (1811-1860); zajmo-
wat si¢ formacja mtodych kaptanéw i postuga duszpasterska wsréd najbiedniejszej
ludnosci Turynu. Niést pomoc ubogim i wigzniom — odwiedzajac ich regularnie,
wspierajac materialnie i duchowo. Uczyt modlitwy i zaufania Bogu, udzielat sakra-
mentéw, przygotowywal skazaricéw na $mier¢ i towarzyszyl im w drodze na sza-
fot. Wyrdzniat si¢ spokojem, przenikliwoscia i roztropnoscia, a jego spokéj udzielat
sie innym*' — zapamietano go jako cztowieka zyczliwego wszystkim, uczynnego,
cierpliwie znoszacego przywary bliznich, poboznego, wrazliwego i skromnego®.

Ks. Cafasso odegrat w zyciu ks. Bosko szczegdlna role. Od niego, jako klery-
ka, czternastoletni Jan uslyszat zdanie, kt6re zapamietal na zawsze: ,Kto zostaje

kaptanem, oddaje si¢ Panu, i ze wszystkich rzeczy tego $wiata interesuje go tylko

B Memorie..., t. 11, 5. 27.
¥ Tamze, s. 34.

40 Tamze, s. 27.

8 Spetniony sen..., s. 77, 98; Memorie..., t. 11, s. 35.

4 Utarlo si¢ powiedzenie (...), ze Cafasso chyba nie zostal dotkniety grzechem pierworod-

nym.” Memorie..., t. 1, s. 220-221.
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to, co moze przynie$¢ chwale Bogu i stuzy¢ duszom ludzkim™®. Do niego uda-
wat si¢ po rade przed kazdym waznym wyborem, m.in. przed wstapieniem do
seminarium, przed $wieceniami, po $wieceniach, po ukoriczeniu kolegium*. Za
kazdym razem otrzymywatl odpowiedz jasna, spokojna i zdecydowana. Za pierw-
szym razem uslyszat: ,wstap do seminarium (...), o pieniadze badZ spokojny, kto$
o tym pomysli”#. Przed $wigceniami, gdy obawial sie, Ze nie jest gotowy, ustyszat
zachete, by kontynuowal obrang droge®. Po $wieceniach zostal zmotywowany
do poglebienia nauki w konwikcie, a po ukoriczeniu tej nauki — do przyjecia
oferty pracy w Szpitaliku $w. Filomeny*’.

Ks. Jézef Cafasso byt kierownikiem duchowym i przewodnikiem Jana w jego
zyciu kaptaskim przez 25 lat. W swych radach zawsze uwzglednial naturalne
sktonnosci cztowieka i wraz z nim starat si¢ rozpoznawaé jego powotanie. To on
zainicjowat petnienie postugi wérdd najbiedniejszych ludzi Turynu, m.in. modych
wieZnidw i zaangazowal w to Jana, ktdry z jego pomoca szukat sposobéw wspie-
rania trudnej miodziezy®. Ks. Bosko po $mierci swego mistrza méwit o nim jako
o wzorze zycia kaplariskiego, nauczycielu, ojcu, doradcy i przyjacielu®, podkreslat
szczegdlne znaczenie jakie odegrat on w jego zyciu: ,byt moim duchowym mi-

strzem i jedli uczynitem w zyciu cos$ dobrego, to zawdzigczam to jemu™.

s Wispomnienia..., s. 31.
¥ Wspomnienia..., s. 103.

4 Studia teologiczne Jana byly mozliwe dzieki jego pracy oraz pomocy finansowej ze strony
przetozonych, szczegélnie ks. Cafasso. Tamze, s. 89.

4 Tamze, s. 94-95.

47 Tamze, s. 101, 111.

® Wspomnienia..., s. 103. Opuszczajac wigzienie, ks. Bosko zrozumial, ze jego misja jest
uczyni¢ wszystko, by obroni¢ mlodych chlopcéw przed takim losem. Zaraz tez powiadomit

ks. Cafasso o swej decyzji; odtad z jego wsparciem szukal sposobéw urzeczywistnienia tego
pragnienia. Spefniony sen..., s. 78.

4 Tamze: , Byt modelem zycia kaptasskiego, nauczycielem kaptanéw, ojcem ubogich, pocie-
szycielem chorych, doradca watpiacym, pociecha konajacym, dzwignia dla wigzniéw, zbawie-
niem dla skazanych, przyjacielem wszystkich”.

0 Wipomnienia..., s. 103.
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Antywzorce

Wsréd os6b znaczacych, ktérych dziatania stanowily dla przyszlego swigtego
wskazéwke, jak nie nalezy postgpowac oraz byly okazja hartowania sit wewnetrz-
nych, mozna wymieni¢ m.in. niektdérych kolegédw z gimnazjum i z seminarium,
jak réwniez markiza Michata Cavoura — wiceprezydenta Turynu. Gimnazjalisci
prébowali namawia¢ Janka na wagary i zachecali do aktéw kradziezy, w swojej
argumentacji, odwolywali si¢ do zasad etyki utylitarnej: ,,Obudz si¢ i naucz si¢
zy¢ na tym $wiecie. (...) Jesli chcesz mie¢ tatwe zycie, musisz zdoby¢ pieniadze,
obojetnie w jaki sposéb™'. Jan w odpowiedzi dokonat opisu faktu i jego oceny:
oto jest namawiany do stania si¢ ztodziejem, a wigc do odwrdcenia si¢ od Boga
i Jego praw oraz od matki, ktéra uczy ich przestrzegania, jest zachecany takze do
nieprzestrzegania prawa stanowionego®®. Sytuacje takie powtarzaly si¢ — chio-
pak niczym Pinokio, zachecany byt przez kolegéw do rozrywek zamiast nauki,
a nawet do przystapienia do ich zlodziejskiej bandy. Za kazdym razem odma-
wial, wskazujac, ze jest zobowiazany stucha¢ gospodyni jako reprezentujacej woleg
matki, jednoczesnie starat si¢ unika¢ ich towarzystwa. Taka postawa sprawiata, ze
gromadzily si¢ przy nim osoby niezdeprawowane, a pozostalych zniechecata do
ponawiania podobnych zachet™.

Jak w kazdej spotecznosci, takze w seminarium, obok 0séb warto$ciowych,
byli osobnicy, kt6rzy nie powinni si¢ tam znalez¢é — zdemoralizowani mtodziericy,
promujacy broszury niemoralne i antyreligijne. Z czasem, gdy dali si¢ pozna¢,

z woli przelozonych musieli opusci¢ mury uczelni®, jednak nim to nastapito siali
Y y )

U Wspomnienia..., s. 33.

52 (...) chcesz naméwi¢ mnie, bym zostat zfodziejem, a przeciez siédme przykazanie Boskie
moéwi: ,Nie kradnij”. Kto zostaje ztodziejem, Zle skoniczy. A zreszta moja matka mnie kocha.
(...) Zawsze jej stuchalem i nie mam zamiaru tego zmieniaé. Jesli twoi koledzy kradna, to s
przestepcami, a jedli nie kradna, ale namawiaja do tego innych, sa tajdakami”. Wspomnienia...,

s. 33.
3 Tamze, s. 37.

3 Tamze, s. 75.
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zgorszenie. Jan trzymat si¢ z dala od tych oséb, bowiem, za rada matki, starannie
dobierat przyjaciét.

Markiz Michat Cavour, wiceprezydent Turynu (1835-1847) byl osoba nie-
przychylng dzietu ks. Bosko, zakladal, ze tego typu praca jest bezcelowa i obawiat
si¢ ryzyka zwigzanego z organizowaniem zgromadzen ludzi z marginesu spotecz-
nego. Twierdzil, ze spotkania te oznaczajg zagrozenie spokoju publicznego. Na
posiedzeniu Rady Nadzorczej, pod jego wplywem przegtosowano zakaz takich
zebran, co oznaczato likwidacje oratorium. Nawet wtedy, gdy dzigki interwencji
kréla, decyzja ta zostata cofnigta, markiz wysylal straz, by asystowata w zebra-
niach oratorium, rejestrujac wszelkie fakty. Ks. Jan i tym razem wiedziat jak po-
stepowad, pamigtal wszak cierpliwe i zyczliwe reakcje matki w chwilach, gdy jego

brat wybuchat gniewem. Droga ta okazata si¢ whasciwa™.

Jan Bosko i jego matka jako osoby znaczace w zyciu chlopcéw Turynu
»Mama Malgorzata”

Na prosbe syna, w 1846 roku opuscita dom w Becchi, rodzing i znajomych,
by odtad zamieszka¢ w oratorium®. W nowym domu, jak we wlasnym, byta
opiekunka, gospodynia i wychowawczynia. Czuwata nad porzadkiem, przygoto-
wywata positki, dbala o ubrania podopiecznych, bez korica fatajac je i piorac™.
Upominala chopcéw, uczyta dyscypliny, przywotywata do porzadku, karcac
i stosujac zachety. Krnabrnego zachgcata, by starat si¢ by¢ mitym, opieszatemu
w nauce rzemiosta ukazywala konsekwencje — ,Jesli si¢ nie nauczysz rzemiosta,
to jak zarobisz sobie na chleb, gdy staniesz si¢ dorostym? A jes¢ trzeba... a wtedy,

co? Chcesz dostad si¢ do wiezienia?”%; wdajacemu si¢ w béjki przypominata

3 Tamze, s. 151-152.

36 Memorie..., t. 11, s. 298; Wspomnienia..., s. 306.
ST Memorie..., t. 111, s. 120.

8 Tamze, s. 172.
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o przykazaniu mifosci — ,,Czy Pan Bég nie jest ojcem wszystkich? Czy ci chtopcy
nie s3 twoimi bra¢mi?”*. Swa obecnoscia Malgorzata przyczynita si¢ do tego,
ze w oratorium panowala atmosfera rodzinna, wniosta doni element matczynej
opieki®, kobiecej troski — nie tylko dawata rady, karcita i mobilizowata do pracy
nad soba, ale tez pocieszata ukaranych. Cho¢ nie zawsze znajdowata postuch, po-
wtarzata: ,Miejmy dla nich wiele wyrozumienia. Mito$¢ w koficu zatriumfuje”®'.

Gdy w listopadzie 1856 zachorowata, o jej zdrowie modlita si¢ cala spo-
teczno$¢ oratorium, robiono wszystko co mozliwe, by jej poméc. Jej ostatnie
stowa skierowane do syna zawieraty prosbe: ,,Powiedz drogim chtopcom, ze pra-
cowatam dla nich i ze ich kocham jak matka”®. Jej pogrzeb byl manifestacja
miloéci i wdzigeznosci calego oratorium, pozostata w ich pamieci jako ,Matusia

Malgorzata”.

Jan Bosko

Polecenie uslyszane we $nie zapisato si¢ w umysle chlopca. Niedlugo potem
zgromadzil obok siebie réwiesnikéw, przyciagajac ich barwnymi opowiadania-
mi, sztuczkami i zyczliwym usposobieniem, nie po to jednak, by zatrzyma¢ ich
uwagg na sobie, lecz by ich skfania¢ ku dobru. Mozna zatem stwierdzi¢, ze w tym
przypadku mamy do czynienia z jednoczesnym ksztattowaniem wiasnego cha-
rakteru pod wplywem oséb dlan znaczacych i wspieraniem samowychowania
innych oséb.

Piszac o Bosko jako osobie znaczacej dla dzieci z Becchi i Castelnuovo, trze-
ba wziaé pod uwagg to, ze z prawym nastawieniem chlopca wspétgrata jego po-
godna i towarzyska natura, nieprzeci¢tna inteligencja, takze emocjonalna, a przy

tym wielka $mialo$¢ i dobra sprawno$¢ fizyczna. Cho¢ byt dzieckiem niewiel-

% Tamze.

% Tamze, s. 96-97.
o1 Tamze, s. 173.
2 Tamze, s. 274.
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kiego wzrostu, réwiesnicy liczyli si¢ z nim i chetnie stuchali jego rad®. Warto
podkresli¢ duza dojrzatosé tego dziesigcioletniego chlopca, nie wykorzystywat
bowiem swej popularnosci dla karmienia wlasnej préznosci, lecz wlasna atrak-
cyjno$¢ traktowal jako $rodek majacy stuzy¢ dobrej sprawie. Chodzito zawsze
o zachete do pracy nad soba.

Jan, by¢ moze z racji wrodzonych dyspozycji psychofizycznych — nieprze-
cietnej inteligencji intelektualnej i emocjonalnej, $miatosci i pogodnego usposo-
bienia oraz dobrej sprawnosci fizycznej, przyciagat do siebie réwiesnikéw takze
p6iniej — w trakcie nauki w gimnazjum, w seminarium i w kolegium. Budzi
zdziwienie niezwykle roztropne zarzadzanie przezed tym wplywem. Roztropno$é
zdobywa si¢ latami, dzigki do$wiadczeniu, a wezesniej — jak to wida¢ u Bosko
w okresie miodzieiczym, roztropne dziatania s3 owocem stuchania i nasladowa-
nia tych, ktdrzy t¢ cnote posiadaja. Sita tego chtopca, ktéry zamieszkat z dala od
domu i narazony byl na rozmaite wplywy, nie tylko pozytywne, byta mitos¢ do
matki i respekt dla jej wskazéwek oraz pokora. Za rada matki, trzymat si¢ blisko
os6b prawych, ktére tez wybieral na swoich przyjaciét. Nie byl to bynajmniej
zamkniety krag, przeciwnie, chtopcy promieniowali dobrocia i zachgcali innych
to wlasciwego postgpowania polegajacego m.in. na sumiennym wypelnianiu co-
dziennych obowiazkéw. Te taktyke, jak widzieliémy, stosowal takze w semina-
rium. W ten sam sposéb postgpowat w odniesieniu do chlopcéw z ulic Turynu,
towarzyszac im i otaczajac ich swoimi asystentami. Pokora z kolei sktaniata Jana
do pytania o rad¢ ludzi madrych i do§wiadczonych oraz do krytycznej oceny
wlasnych bledéw®.

To, ze ks. Bosko byl osoba znaczaca dla zagubionych chiopcéw, ze potrafit

mobilizowa¢ ich do dobrego post¢powania, a tym samym do ksztattowania pra-

63 Kazdy chciat mnie mie¢ za przyjaciela i sedziego w wypadkach sporu. Komu mogtem,
czynilem dobro, zta nie wyrzadzalem nikomu. Starali si¢ pozyska¢ ma przyjazdi, abym ich
bronit w razie nieporozumieri (...). Co prawda bylem matego wzrostu, ale miatem sit¢ i odwagg
(...). T tak, gdy tylko wybuchaly spory, ktétnie i béjki, wybierano mnie na sedziego i nikt nie
podwazal moich decyzji”. Wipomnienia..., s. 19.

8 Zob. Wspomnienia..., s. 41,71,73,79, 80-82, 91, 113.
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wych charakteréw, ze czynit ich dobrymi obywatelami i dojrzatymi chrzescijana-
mi, jest faktem, ktéry nie wymaga dowoddéw. Pytanie, jakie zadaje si¢ od dawna
brzmi: co byto przyczyna tego sukcesu? W ramach odpowiedzi przywolywany
bywa prewencyjny system wychowawczy ksiedza Jana, obejmujacy podstawy
religijne (uczenie norm etyki chrzescijariskiej, uczestnicewo w liturgii, sakra-
menty) i rozumowe (wyjasnianie sensu obowigzujacych norm, rozmowy, itp.)
oraz doceniajacy role mitosci (rodzinnej atmosfery, przyjacielskich relacji, troski,
wsparcia, itp.). Akcentuje si¢ potrzebg otwartosci, wychodzenia do miodziezy,
wstuchiwania si¢ w jej potrzeby, méwienia jej jezykiem itd. Naturalnie, nie moz-
na zaprzeczy¢ prawdziwosci przytoczonych spostrzezen, niemniej wydajg si¢ one
niewystarczajace, jesli nie uwzgledni si¢ jeszcze co najmniej trzech czynnikéw.
Pierwszym jest osoba wychowawcy, przy czym chodzi nie o same dyspozy-
gje, ale o wypracowany na ich fundamencie charakter. Bowiem tym, co trwale
przyciagato do ks. Bosko mtodych i co motywowato ich do pracy nad soba, byta
promieniujaca z jego wngtrza dobro¢®. Jak na to zwrécit uwage L. Cian, wiel-
kos¢ ks. Bosko polega na konsekwentnym wecielaniu w zycie zasad Ewangelii®.
Drugim czynnikiem jest szeroko pojete srodowisko wychowawcze — ks. Bosko
zyl i dziatal w chrzescijaniskiej Europie, w §rodowisku, w ktérym ciagle jeszcze re-
ligia byta podstawa nauczania, a zasady wiary katolickiej, takze zasady moralne,
byly powszechnie szanowane®. Trzecim czynnikiem jest otwarto$¢ wychowanka
na zmiang. Sokrates uczyl, ze jedli dusza nie jest gotowa na przyjecie prawdy, nie

chce podda¢ si¢ usunieciu bfednych mnieman, na nic nie zda si¢ praca nauczy-

65 (...) setki ich spowiadalo si¢ u niego, on za$ z dobrocia i niezmienna taskawoscia wystu-
chiwat ich. Ludzie znajac niekt6rych, ogromnie dziwili si¢ na widok zmiany ich obyczajéw”.
Memorie..., t. 11, s. 282.

66 Jego wielko$¢ zasadza sie jednak nie tyle na genialnosci i oryginalnosci ujecia, ile na du-
chu chrzescijaiskim, wcielonym przez ksigdza Bosko w zycie w sposéb szczery i konsekwentny;
na odkryciu potrzeby mitoéci wychowawczej jako odpowiedzi na radykalng potrzebe kazdej
osoby, zeby kocha¢ i by¢ kochanym”. L. Cian, System zapobiegawezy sw. Jana Bosko, Warszawa
1986, s. 22.

87 Por. Wspomnienia..., s. 40-41, 66, 185-186.
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ciela. Podobnie wyglada sytuacja w obszarze moralnosci (a wigc w dziedzinie
dobra). Chiopcy z turyriskich ulic dostrzegali swa nedzg, nie tylko materialng

i zapragneli przemiany, gdyby nie to, nawet ks. Bosko nie mégtby im poméc®.

Podsumowanie

Realizacja siebie (swych dyspozycji) w optymalny sposéb, okreslana w jezyku
wiary chrzedcijariskiej realizacja wlasnego powotania, czy $wigtodcia, jest efektem
wysitkéw wielu oséb. Legenda ks. Bosko jest nadal zywa nie tylko w okolicach
Piemontu, fenomen jego wplywu przemieniajacego setki chlopcéw z marginesu
w dobrych obywateli i dojrzalych chrzeécijan nie przestaje poruszaé. Poniewaz
dysponujemy pamietnikiem $wigtego i relacjami jego biograféw, mozna podjaé
préby odszukania w nich $ladéw owej $wigtosci, przyjrzec sig, jak i pod czyim
wplywem rzezbiony byt charakeer ks. Jana, a takze jak pod jego wplywem prze-
mieniali si¢ jego wychowankowie.

Wspomnienia Oratorium s3 $wiadectwem wyjatkowej roli, jaka w zyciu ksig-
dza Bosko odegrata matka, przyjaciele i przetozeni oraz $wiadectwem roli, jaka
odegrat on sam i jego matka w zyciu chlopcéw z Turynu. Analiza tekstu Wspo-
mmnieri upowaznia do sformutowania kilku spostrzezen:

1. Kluczowe elementy prewencyjnego systemu wychowawczego (zasa-
da asystencji, uznanie istotnej roli czynnika religijnego w wychowaniu,
odwolywanie si¢ do rozumu, podmiotowe traktowanie, odrzucenie kar
fizycznych, mito$¢, atmosfera rodzinna, dostrzeganie wychowawczej roli
pracy, itp.) ksiadz Jan Bosko poznat i doswiadczyt we wlasnym domu ro-
dzinnym, mozna wi¢c powiedzie¢, ze to od matki uczyt si¢ trudnej sztuki

wychowania.

68 Ks. Bosko, petniac w czasie wakacji 1836 r. funkcje nauczyciela i wychowawcy miodziezy
z zamoznych rodzin, do§wiadczyt ,jak trudno uzyskaé wéréd nich taki autorytet, ktéry pozwo-
litby kaptanowi zrobi¢ co$ dla ich dobra”. Spefniony sen..., s. 65.
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2. Wielka zastuga ksiedza Bosko bylo dostrzezenie wartosci i znaczenia tych
czynnikéw, do kedrych odwotywata si¢ jego matka oraz rozpoznanie, ze
o powodzeniu procesu wychowania decyduja nie tyle stosowane metody,
techniki, formy czy $rodki, co czlowiek (to jaki jest) i relacje istniejace
miedzy ludzmi.

3. Pod wplywem matki uksztattowaly si¢ tez podstawy charakteru ksigdza
Bosko — trudno uwierzy¢ w przypadkowe wspdtistnienie u obu tych po-
staci calego zespotu cech, m.in. takich jak zyczliwo$¢, troska, cierpliwosé,
pracowitos¢, prostota, roztropno$é i hart ducha.

4. Doswiadczenie braku ojca i krdtki etap wsparcia otrzymanego od starego
ksiedza z Morialdo uczynily Jana wrazliwym na potrzeby podopiecznych
z ulic Turynu i $wiadomym ogromnej roli osoby, ktéra bytaby przewodni-
kiem i opiekunem mtodych ludzi.

5. Milo$¢ do matki i zaufanie do niej sklonito Jana do postgpowania zgodne-
go z jej rada: szukania w kazdym nowym $rodowisku réwiesniczym oséb
prawych moralnie i nawiazywanie z nimi przyjazni.

6. Wzajemne wsparcie, jakiego udzielali sobie mtodzi przyjaciele w pracy sa-
mowychowawczej (w realizacji obowiazkdéw szkolnych i zyciu w zgodnosci
z prawem moralnym i zasadami wiary) niewatpliwie wzbogacato kazdego
z nich.

7. Formacja kaptariska ksiedza Bosko dokonywata si¢ pod wielkim wptywem
ksigdza Guali i (szczegélnie) ksigdza Cafasso.

8. Sukces wychowawczy wloskiego pedagoga byt efektem takich czynnikéw
jak: prewencyjny systemu wychowania, charakter wychowawcy (jego do-
bro¢ wewnetrzna), srodowisko kulturowe (respeke dla zasad moralnosci

chrzedcijariskiej) i wspétpraca podopiecznych w procesie wychowania.

Lektura Wipomniern uswiadamia wielka role oséb znaczacych w wycho-
waniu. Cztowiek, by méc rozwinaé si¢ w petni, powinien doswiadczy¢ opieki

ojcowskiej 1 matczynej — potrzebuje wsparcia 0séb madrych i dojrzatych, od
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ktérych dowie si¢ kim jest i dokad zmierza, ktérzy poucza jak zy¢, pomoga
uksztaltowad sumienie i wzmocni¢ wolg. Potrzebuje przewodnika i przyjaciela,
ktéry upomni, udzieli rady i zmobilizuje, i ktéry swoim zyciem potwierdzi to

wszystko, czego uczy.
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NASLADOWANIE
WE WSPOLCZESNE] KONCEPCJI KATECHEZY

Streszczenie

Nasladowanie to jeden z klasycznych terminéw okreslajacych formacje chrzescijani-
ska. Powstanie nowego Dyrektorium o katechizacji jest dobra okazja, zeby spyta¢ o aktu-
alno$¢ nasladowania i jego miejsce we wspélczesnej koncepcji katechezy Kosciota kato-
lickiego. Méwiac o katechetycznej perspektywie nasladowania konieczne jest siggnigcie
do Biblii jako podstawowego Zrédta katechezy. Temat nasladowania jest w niej poruszany
czgsto, ma charakter progresywny, ktéry prowadzi do imperatywu nasladowania Chrystu-
sa zawartego w Nowym Testamencie. Istotne cechy biblijnej wizji nasladowania to przede
wszystkim jej wewngtrzny charakeer, co chroni przed pokusa mechanicznego kopiowania,
a takze docenienie inspirowania si¢ wybitnymi postaciami czy dzialaniem samego Boga.
W podobny sposéb o nasladowaniu wypowiadaja si¢ autorzy wspomnianego dokumentu
katechetycznego. Mozna w nim dostrzec istotno$¢ kwestii nasladowania dla zycia chrze-

$cijafiskiego oraz zbiezno$¢ myslenia o nim z biblijng narracja.

Stowa kluczowe: nasladowanie, Dyrektorium o katechizacji, katecheza, Biblia
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FOLLOWING IN THE CONTEMPORARY CONCEPT OF CATECHESIS

Summary

Following is one of the classic terms used to describe Christian formation. The emer-
gence of the new Directory for Catechesis is a good opportunity to ask about the topicality
of following and its place in the contemporary concept of catechesis of the Catholic
Church. When talking about the catechetical perspective of following, it is necessary
to refer to the Bible as the primary source of catechesis. The theme of discipleship is
addressed frequently in it, and has a progressive character that leads to the imperative
to imitate Christ contained in the New Testament. The essential features of the biblical
vision of following are first and foremost its intrinsic character, which guards against the
temptation to copy mechanically, and the appreciation of the need to be inspired by pro-
minent figures or actions of God himself. The authors of the aforementioned catechetical
document speak in a similar way about following. One can see in it the relevance of the
issue of imitation in the life of faith and the convergence of thinking about it with the

biblical narrative.

Keywords: following, Directory for Catechesis, catechesis, the Bible

Wprowadzenie

W urokliwym kataloriskim miasteczku Reus, oddalonym okoto pigtnascie
kilometréw od nadmorskiej Tarragony, urodzit si¢ Antonio Gaudi. Obecnie
miesci si¢ tam centrum interpretacyjne jego dziet, w ktérym, wséréd fotografii
ukazujacych podobiefstwo form architektonicznych czy rzezbiarskich projekto-
wanych przez mistrza do form wyst¢pujacych w przyrodzie, umieszczono mysl
Gaudiego, inspirujaca w kontekscie podjetego tematu nasladowania. Zapisano

tam stowa, ktdre mozna przettumaczy¢ nastgpujaco:

Stwarzanie trwa nieustannie za posrednictwem cztowieka. Ale czlowiek

nie tworzy; on odkrywa i zaczyna od tego, co zostalo znalezione. Ze
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Stwércg wspotpracujg ci, ktdrzy szukaja praw natury jako wsparcia dla
swoich dziel. Kopisci (kopiarze) nie wspdipracuja. Dlatego oryginalnos¢

polega na powrocie do zrédta’.

Z powyiszej my§li mozna wysnué dwie istotne przestanki pomocne w zro-
zumieniu pojecia nasladowanie, takze w odniesieniu do formacji religijnej. Po
pierwsze, cztowiek nie tworzy, a jedynie nasladuje (,odkrywa i zaczyna od tego,
co zostato wynalezione”), inspiruje si¢ tym, co juz byto badz jest, nigdy nie jest
»czysta kartg”. Po drugie, istnieje wazine rozréznienie migdzy nasladowaniem
a kopiowaniem. Pierwsze z nich jest twércze wskazujace, ze artysta wspdtpra-
cuje ze Stworca, podczas gdy kopiowanie jest jedynie bezmys$lnym reproduko-
waniem, rzemiostem, w niektérych przestrzeniach zycia ludzi niewaepliwie po-
trzebnym i przydatnym, ale z prawdziwg sztuka, czy tez z mimesis we wlasciwym
znaczeniu tego pojecia, niemajace za wiele wspélnego.

Zwr6cono zatem uwage na konieczno$¢ nasladowania, a wige i istnienia
wzorcow, przyktadéw, autorytetdw, czy mistrzéw, z ktérych mozna i czerpaé
i ktérych nasladowanie rozwija nasladujacego®. Istotna jest réwniez obserwacja
dotyczaca kreatywnosci w nasladowaniu, a wiec na aplikowaniu nasladowanych
wartosci czy oséb do swojego zycia. Czy te zarysowane przez wybitnego artystg
perspektywy sa réwniez widoczne w spojrzeniu na nasladowanie obecne w kon-
cepcji katechezy Kosciota katolickiego? Jaka jest katechetyczna percepcja nagla-
dowania i czy odpowiada ona zaréwno teologicznemu jak i antropologicznemu
spojrzeniu na czlowieka i jego relacje z innymi? W tekscie tym podjeto prébe

odpowiedzi na tak postawione pytania.

! Thum. wl, powyzsza mysl w jezyku angielskim zostata wyrazona w sposéb nastepujacy:
»Creation continues incessantly through the media of man. But man does not create; he dis-
covers and starts form that which is found. Those that look to the laws of nature for support for
their new works collaborate with the creator. Copiers do not collaborate. Originality consists
of returning to the origin”, zob. G. van Hensbergen, Gaudi. Geniusz z Barcelony, Warszawa
2015, 5. 275.

2 Zob. K. Olbrycht, O roli przyktadu, wzoru, autorytetu i mistrza w wychowaniu osobowym,
Torun 2007, s. 11.
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Biblijna perspektywa nasladowania

Ze wzgledu na to, ze stowo Boze jest gtéwnym Zrédlem tresci dla kateche-
zy®, nie sposéb méwi¢ o nasladowaniu we wspétczesnej koncepcji katechezy, nie
wskazujac, przynajmniej w zarysie, roli nasladowania opisanej na kartach Biblii,
zaréwno w jej pierwszej, jak i drugiej czesci. Problematyka ta w przypadku Pi-
sma Swictego odnosi si¢ zaréwno do Boga, jak i do ludzi, zwlaszcza wyjatkowych,
obdarzonych szczegdlnymi zdolnosciami i charyzmatami, nazywanymi niekiedy,
szczegblnie gdy mowa jest o postaciach starotestamentalnych, bohaterami wiary*.

Pytanie o to, czy mozna nasladowa¢ Boga, ktdry jest niewidzialny, zywo
obecne jest w Starym Testamencie. Czy i w jakim sensie mozna, albo wrecz trze-
ba, nasladowa¢ Boga w doskonatosci? Czy nie jest to zacheta do idolatrii? Jakie s
granice tego, kiedy stanie si¢ ono niemozliwe lub przyjmie wrecz batwochwalczy
charakter?> Powyzsze pytania wynikaja ze zrozumienia zaleznosci jaka tworzy sie
miedzy nasladujacym — i w tym przypadku — doskonalym wzorem. Nikt nie
moze si¢ zréwnaé ze Stwdrcg w swoim istnieniu i dziataniu. Wszak wypowie-
dziane w raju stowa — ,,otworza si¢ wam oczy i tak jak Bég bedziecie znali dobro
i zto” (Rdz 3, 5)° byly szatariska obietnica nieodpowiadajaca rzeczywistosci. Na
kartach Starego Testamentu znalezé mozna réwniez krytyke wladcéw, ktorzy

prébuja upodobnid si¢ do béstw (np. 1z 14, 14)".

3 Zob. Papieska Rada ds. Nowej Ewangelizacji, Dyrektorium o katechizacji, Poznati 2020
(dalej: DK), 90.

4 Zob. W. Chrostowski, Bohaterowie wiary Starego Testamentu, Warszawa 1992, s. 205; por.
T. Hanelt, Dzieje Starego Testamentu w gywotach Jego bobateréw, Gniezno 2006, s. 9-13.

5 Zob. J. tach, Bég, Ojciec niebieski, wzorem ludzkich zachowan w swietle pism Nowego
Testamentu, w: Ty, Panie jestes naszym Ojcem (Iz 64, 7). Biblia o Bogu Ojcu, red. F. Mickiewicz,
J. Warzecha, Warszawa 1999, s. 216.

® Wszystkie cytaty biblijne, o ile nie zaznaczono inaczej, pochodza z: Pismo Swigte Starego
i Nowego Testamentu w przektadzie z jezykéw oryginalnych. Opracowat zespdt biblistow polskich
z inicjatywy benedyktynéw tynieckich — , Biblia Tysigclecia”, Poznari 2000.

7 Zob. A. Malina, Nasladowanie, w: Nowy stownik teologii biblijnej, red. H. Witczyk, Lu-

blin—Kielce 2017, s. 604.
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W ksiggach pierwszej czgéci Biblii nie wspomina si¢ o tym, jaki jest Bég
sam w sobie i dla siebie, i w tej perspektywie nie jest on réwniez ukazany jako
wzér do nasladowania dla cztowieka. Czesto natomiast ukazywany jest w swoim
dzialaniu na rzecz ludzi i $wiata, a wigc w swojej proegzystengji®, ktére to dzia-
tanie uwidacznia Jego cechy. I to wlasnie ten wyltaniajacy si¢ obraz Boga, Jego
cechy, czy odkrywana w nich mitos¢, stajg si¢ dla ludzi wzorem do nasladowania,
w dazeniu do dojrzatego cztowieczenistwa czy do §wigtosci®. Juz z tak zarysowanej
perspektywy wylania si¢ pewna charakterystyczna cecha nasladowania w rozu-
mieniu biblijnym, nie chodzi w nim bowiem o stopniowe stawanie si¢ tym, kogo
si¢ nasladuje, ale o zainspirowanie si¢ nim, dostrzezenie cech i dziatan, keére
mozna zaimplementowa¢ do swojego zycia.

W jeszcze wigkszym stopniu takie myslenie o nasladowaniu dochodzi do
glosu w starotestamentalnych sugestiach dotyczacych wzorowania si¢ na innych
osobach. Przypomina o tym Konstytucja Dogmatyczna Soboru Watykanskiego

II O Objawieniu Bozym, w ktérej autorzy zauwazaja, ze Bég

w swoim czasie powolal Abrahama, aby uczyni¢ z niego wielki naréd
(por. Rdz 12, 2-3). Naréd ten po patriarchach wychowywat za posred-
nictwem Mojzesza i prorokéw, aby Jego jednego uznawat za Boga zywe-
go i prawdziwego, troskliwego Ojca i sprawiedliwego Sedziego oraz aby
oczekiwal obiecanego Zbawiciela. W ten sposdb przez wieki przygotowy-

wat droge Ewangelii'®.

8 Zob: K. Najman, J. Szymik, Proegzystencja, w: Encyklopedia katolicka, t. 19, red. E. Gigi-
lewicz i in., Lublin 2012, kol. 439-441; por. A. Osadnik, Proegzystencja jako wezwanie chrze-
Scijariskie, ,Seminare” 2002, nr 18, s. 235-244; H. Stotwiniska, Proegzystencja wyzwaniem dla
cztowieka czaséw wspdtezesnych, ,Roczniki Teologiczne” 2017, t. 64 (11), s. 87-104.

? Zob. 1. Kosmana, Rola wzoru osobowego w ksztattowaniu chrzescijariskiego Zycia. Studium
z homiletyki na prayktadzie sw. Maksymiliana Kolbego, Niepokalanéw 2013, s. 147.

19 Sobér Watykanski 11, Konstytucja dogmatyczna o Objawieniu Bozym , Dei Verbum”, w: ten-
e, Konstytucje, dekrety, deklaracje, Poznan 2008, 3.
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W stwierdzeniu tym tkwi przekonanie o wychowawczej roli bohateréw wia-
ry i ich oddziatywaniu na kolejne pokolenia oraz udziatu w wychowawczej trosce
Boga o cztowieka.

Na warto$¢ nasladowania postaci biblijnych zwrdcit uwagg réwniez papiez
Franciszek w adhortacji posynodalnej Christus vivit, skierowanej przede wszystkim
do ludzi mtodych. Przywoluje on w niej mtodych bohateréw, kt6rzy mimo braku
doswiadczenia zostali wezwani do rzeczy niezwyktych. Papiez wymienia Gedeona,
jako wzor szczerodci i realizmu; Samuela, zagubionego mlodzierica, ktéry jednak
potrafit zaufa¢ doswiadczeniu Helego; Saula, mtodego wladcg; Dawida, wybrane-
go jako dziecko; Salomona, zagubionego na poczatku swoich rzadéw; bezkompro-
misowego proroka Jeremiasza; mtoda Zydowska dziewczyne, nieznang z imienia,
ktéra zaangazowata si¢ w proces wyleczenia Naamana, u ktdrego byta na stuzbie
czy Moabitke Rut, ukazang jako wzér wielkodusznosci i §miatosci!.

Aktualno$¢ i ponadczasowa uniwersalno$¢ wskazari starotestamentalnych
tekstow, a wigc i wzoréw do nasladowania, ktdre sa w nich zawarte, opiera si¢
zasadniczo na trzech filarach: natchnieniu tekstu biblijnego, doswiadczeniu wie-
kéw (tradycji) oraz na przekonaniu o niezmiennosci ludzkiej natury'.

Nowy Testament przynosi ze soba odnowiona perspektywe nasladowania.
Wraz z wcieleniem Syna Bozego bedzie ona miata wybitnie chrystocentryczny
charakter i doprowadzi do teologicznego i katechetycznego imperatywu nagla-
dowania Chrystusa. Nasladowanie staje si¢ wigc technicznym okresleniem bycia
uczniem Jezusa, przy czym wyraza si¢ ono w réznorodnosci powierzonych zadar

i zyciowych kontekstow!?.

1" Zob. Franciszek, Adhortacja apostolska ., Christus vivit” do mlodych i catego ludu Bozego,
Czgstochowa 2019 (dalej: CV), 6-11.

12°S. Jankowski, Pismo Swigte jako podrecznik wychowania — panorama zagadnienia, w: J. Ba-
growicz, S. Jankowski, ,, Pan Bdg twdj wychowuje ciebie” (Pwt 8, 5). Studia z pedagogii biblijnej,
Torun 2005, s. 27.

13 Zob. M.J. Wilkins, Uczniowie i bycie uczniem, w: Stownik nauczania Jezusa oraz tema-

1w czterech Ewangelii. Komentarz tematyczny do Nowego Testamentu, t. 1, red. J.B. Green,
J.K. Brown, N. Perrin, Warszawa 2017, s. 832.
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Jak trafnie zauwaza luterariski pastor i teolog, Dietrich Bonhoeffer: ,,po-
niewaz jest Chrystus, musi by¢ nasladowanie”. I dalej dodaje: ,,chrzeécijaristwo
bez zywego Jezusa Chrystusa pozosta¢ musi chrzescijanstwem bez nasladowa-
nia, a chrzescijaistwo bez nasladowania jest zawsze chrzeécijaristwem bez Jezusa
Chrystusa — wylacznie idea, mitem”". W podobnym duchu wypowiada si¢ Hen-
ri J.M. Nouwen: ,jedli nie mamy si¢ na czym [na Kim] skupia¢, jesli nie mamy
kogo nasladowac, jestesmy pustymi ludzmi”. Do powyzszych mysli mozna do-
taczy¢ jeszcze jedna, autorstwa papieza Benedykta XVI, ktéry w swojej ksigzce
Jezus z Nazaretu, komentujac kazanie na gérze (Mt 5, 1-7, 28), odpowiada na
postawione przez siebie pytanie, kto moze staé si¢ uczniem Jezusa: , W przyszto-
$ci wszystko bedzie zalezato nie od pochodzenia, lecz od stuchania i nasladowa-
nia. Kazdy moze zosta¢ uczniem, powotanie jest powszechne”'®. Mozna wiec za-
uwazy¢, ze nasladowanie Chrystusa staje si¢ swoistym papierkiem lakmusowym
sprawdzajacym jako$¢ zycia chrzedcijaniskiego. Jest to zycie na tyle autentyczne,
na ile jest nasladujace.

W nasladowaniu najistotniejsze jest bycie z Jezusem, nie tylko w zewngtrz-
nym rozumieniu, ktére w Ewangeliach postawione jest ponad wszelkimi akta-
mi religijnymi. One wszystkie maja sens i warto$¢, jezeli z owego ,bycia” wy-
nikaja. Bycie zawsze i wszedzie z Jezusem to takze konieczny warunek tego, by
uczniowie mogli by¢ wiarygodni jako naoczni $wiadkowie Jezusowego nauczania
i calej Jego publicznej dziatalnosci'’. Wezwanie do nasladowania nie jest bo-
wiem jedynie zache¢ta do kopiowania czyich§ zachowan i postaw, ale do zaak-

ceptowania, uznania za swoja, przyjecia jako podstawe wlasnego zycia, prawde

14 D. Bonhoeffer, Nasladowanie, tham. J. Kubaszczyk, Katowice 2017, s. 46.

15 H.J.M. Nouwen, Following Jesus. Finding Our Way Home in an Age of Anxiety, New York
2019, s. 13.

16 J. Ratzinger (Benedykt XV1), Jezus z Nazaretu, cz. 1. Od chrztu w Jordanie do przemienie-
nia, thum. W. Szymona, Krakéw, 2007, s. 66.

17 Zob. tamze, s. 104—105.
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nasladowanego, jego walory osobowe, duchowe czy intelektualne'®. ,Odtad los
powolanych bedzie $cisle zwigzany z losem Jezusa”, zauwaza w jednej ze swoich
katechez poswigconych apostotom Benedykt XV1, dodajac, ze maja si¢ oni staé
przede wszystkim ,,znawcami” Jezusa®. Jezus zwiazat uczniéw nie tylko ze swoja
nauka, umieszczajac ich w swojej szkole, ale przede wszystkim ze swoja osoba
i zbawczym postannictwem. Ich podstawowym zadaniem bylo stuchanie Jezusa
i przypatrywanie si¢ jego czynom, a takze uczenie si¢ nowego sposobu zycia, aby
p6zniej przekazywaé go kolejnym pokoleniom?.

W ksiedze Dziejéow Apostolskich czytelnik nie znajdzie terminu ,naslado-
wanie”, jednak jej tre$¢ nie pozostawia watpliwosci, ze sama idea podazania za
Chrystusem, a takze inspirowania si¢ przyktadem Apostoléw, jest w niej wyjat-
kowo wyeksponowana?'. Apostolowie realizujg misj¢ Jezusa, zgodnie z Jego po-
leceniem misyjnym (zob. Mt 28, 19). Na wzér swojego Mistrza podejmuja role
Stugi Padskiego®. Przy czym, co bardzo wazne, maja oni wskazywa¢ jako Na-
uczyciela Jezusa, a nie siebie. Przez chrzest maja wacza¢ ludzi do wspélnoty Jego
wyznawcéw i Jego nasladowcéw?. Jezeli apostotowie po zestaniu na nich Ducha
Swietego staja si¢ we wspélnocie Kosciota mistrzami i nauczycielami, a przede
wszystkim $wiadkami, to jest to zawsze rozumiane jako funkcja zaposredniczona
oparta na ich osobistym nasladowaniu jedynego Mistrza i Nauczyciela®.

Terminy ,nasladowa¢” czy ,nasladowca” uzywane sa natomiast powszechnie
w listach przez $w. Pawla, podczas gdy ewangeliczne ,péjscie za” pojawia sig

w nich jedynie raz (zob. 1 Kor 10, 4). Inaczej jest u $w. Piotra, ktéry w korelacji

18 Zob. B. Widta, Stownik antropologii Nowego Testamentu, Warszawa 2003, s. 138.
1 Benedykt XVI, Uczniowie Pana. Katechezy o apostotach, Krakéw 2020, s. 18.

2 Zob. E Mickiewicz, By¢ uczniem Jezusa w dzisiejszym swiecie, cz. 2. Wpatrujemy si¢ we
wzdr Kosciola pierwotnego, Zabki 2019, s. 14.

2l Zob. F. Gryglewicz, J. Szlaga, Dzieje Apostolskie, NSTB, s. 197-200.
22 Zob. W.S. Kurz, Dzieje Apostolskie, ttum. D. Krupifiska, Poznan 2021, s. XXII.
3 Zob. E Mickiewicz, By¢ uczniem Jezusa..., s. 15.

2 Zob. W.S. Kurz, Dzieje Apostolskie..., s. XXIII.
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z opisami ewangelicznymi wspomina o ,,chodzeniu za Nim” (Chrystusem, zob.
1P 2, 21-22)%.

W mysli Pawlowej nasladowanie wydaje si¢ by¢ bardziej zobowiazujace
niz tylko podazanie za kims, jednoczesnie wyeksponowany w nim zostaje istot-
ny aspekt cierpienia, dZwigania krzyza, niezbedny w nasladowaniu Chrystusa,

26

zwlaszcza w perspektywie popaschalnej®. Nasladowaé to wedlug Apostota Na-
rodéw ,,upodobnic si¢ do Niego w tajemnicy Jego $mierci i Zmartwychwstania”.
Proces ten rozpoczyna si¢ z sakramentem chrztu $wigtego, a poglebia si¢ przez
dobrowolna tacznosé w cierpieniu z Jezusem, ktéra prowadzi do udziatu w chwa-
le Jego zmartwychwstania?’.

Swiety Pawet zacheca réwniez odbiorcéw swoich listéw, aby go nasladowali
(1 Kor 4, 165 11, 1; Flp 3, 175 1 Tes 1, 6; 2, 14; 2 Tes 3, 7-9). Ma to przede
wszystkim odniesienie do krzyza Chrystusowego, ktéry w jakis sposéb staje si¢
udzialem zycia Pawla, rezygnowania z siebie na rzecz wspélnoty, nasladowania
wspolnot mocno trwajacych w wierze, wiernosci niezaleznie od okolicznosci czy
tez do pracowitosci®®. Apostol odnosi si¢ w swoich zachgtach do naturalnego
procesu nasladowania ojca (rodzicéw) przez swoje dzieci. Wystrzega si¢ jednak
mySlenia o sobie jako o lepszym od kogokolwiek. Uczniowie nie maja naslado-

wac jego przywilejow, osiagniec czy zalet, ale raczej jego wyrzeczenie si¢, oddanie,

% Zob. B. Secondin, Nasladowanie Chrystusa, w: Nowa encyklopedia chrzescijaristwa, red.
H. Witczyk, Kielce 2017, s. 521; por. M. Rosik, Pierwszy List do Koryntian, Czgstochowa
2009, s. 199-200.

% Zob. T. Zadykowicz, Sequela Christi et imitatio hominis. Paradygmat nasladowania we
wspdlezesnej refleksji teologicznomoralnej. Zrdia i perspektywy, Lublin 2011, s. 70; por. J. Nagér-
ny, Teologiczna interpretacja moralnosci Nowego Przymierza, Lublin, 2009, s. 275; por. J. Czer-
ski, Pierwszy List do Koryntian, Wroctaw 2009, s. 266-267.

27 Zob. C. Augrain, Nasladowac, w: Stownik teologii biblijnej, red. X.L. Dufour, Poznari
1990, s. 528.

2 Zob. S.E. Fowl, Nasladowanie Pawta/Chrystusa, w: Stownik teologii sw. Pawla, red.
G.E Hawthorne, R.P. Martin, D.G. Reid (red. wyd. pol. K. Bardski), dum. L. Canghelaris,
i in, Warszawa 2010, s. 515-516.
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gotowo$¢ cierpienia dla Chrystusa®. Nawet wtedy, gdy mamy do czynienia z po-
wotaniem si¢ na trud, czy osobiste do§wiadczenia autora listéw, ktére sa ukazane
jako wzér do nasladowania, nie ma w nich jednak przypisywania zastug sobie
samemu, tylko zwrdcenie uwagi na taske Bozg i owoc jej przyjecia i dziatania®.

Patrzac na obecne w listach wezwania z dzisiejszej perspektywy, warto za-
uwazy(, ze w nasladowaniu, do ktérego wzywa Pawel, niezaleznie od tego, czy
chodzi o nasladowanie Chrystusa, czy tez samego apostola, nie jest istota do-
ktadne kopiowanie oryginatu czy pierwowzoru, ale wcielenie w zycie konkret-
nych aspektéw zycia i nauczania, tych, ktérych mamy nasladowa¢. Pawet, kedry
wytwarza namioty i sugeruje mieszkaricom Koryntu, zeby go w tym nasladowali,
wzywa do pracowitosci i troski o wlasne utrzymanie, a nie do uprawiania tego
samego zawodu czy rzemiosla. Istotne jest takze zauwazenie ze stawianie si¢ za
przyktad nie bylo dla Pawta przejawem pychy czy arogancji, a jedynie waznym
narzedziem, obrazem, pomocnym w przekazywaniu nauk moralnych. Natomiast
arogancjgq mozna nazwac postawe tych, ktérzy, uwazajac si¢ za uczniéw Chrystu-
sa, nie chcg nasladowaé ani Jego, ani tych, ktdrzy w drodze za Nim sg bardziej
zaawansowani’'.

Na przyktadzie $w. Pawta mozna ukaza¢ zalezno$¢ migdzy wzorem do nagla-
dowania, jakim dla kazdego chrzescijanina jest przede wszystkich sam Chrystus,
a innymi wzorami, ludzkimi, wskazywanymi wierzacym zaréwno przez Pismo
Swiete, jak i Tradycje ($wicci i blogostawieni) czy codzienne doswiadczenie. Sko-
ro Chrystus jest najlepszym, a w pewnym sensie jedynym wzorem, mozna za-
pytaé, czy jest sens (i jaki on jest) stawiaé postawy ludzkie za przyktady? Pawet
zacheca do nasladowania w sposdb nastepujacy: ,,Badzcie nasladowcami moim,
tak jak ja jestem nasladowca Chrystusa” (1 Kor 11, 1; por. Ef 5, 1-2), a zatem

wzory ludzkie s3 o tyle wartosciowe, o ile i na ile partycypuja w jedynym Wzo-

? Zob. G. E Hawthorne, Philippians, Waco, Texas 1983, s. 159.

30 Zob. T. M. Dabek, ,,Bgdicie wigc nasladowcami Boga, jako dzieci umitowane”(Ef 5, 1).
Nasladowanie Boga i Chrystusa w Pismie Swigtym, Krakéw 2015, s. 154.

31 Zob. S.E. Fowl, Nasladowanie Pawla/Chrystusa..., s. 516-517.
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rze. Co wiccej, ze wzgledu na ograniczony charakter ludzkich przyktadéw do
nasladowania zrodzito si¢ przekonanie o mozliwosci czerpania z wielu takich
punktéw odniesienia, a jednocze$nie o tym, ze zaden z nich nie bedzie miat
absolutnego charakteru®.

Wezwanie do nasladowania w Pierwszym Liscie $w. Piotra (1 P2, 21-22) zo-
stalo wpisane w optyke powotania chrzescijafiskiego. Nagladowanie to dotyczy¢
ma wszelkich okolicznosci zycia, chociaz najpetniej sprawdza si¢ w kontekscie
niesprawiedliwie do§wiadczanego cierpienia®. Przykladem do nasladowania jest
dla wierzacych sam Chrystus, ktéry ,.cierpiat za nas”. Samo stowo przyktad moz-
na przyréwnaé do sladéw odcisnigtych na piasku, w kedre nasladowca powinien
wejs¢ po to, by i§¢ doktadnie ta droga, kedra szta osoba nasladowana®.

O podobnym rozumieniu nasladowania mowa w Pierwszym Liscie $w. Jana
(1] 2, 3-6). W tekscie tym mocno podkreslono zwiazek miedzy nasladowaniem
a byciem przyktadem do nasladowania dla innych. To wiasnie bycie przykta-
dem w milosci i sprawiedliwosci jest realnym sprawdzianem ,trwania w Nim™®.
W omawianym fragmencie przykazanie milosci zostaje ukazane jako przykazanie
nasladowania Chrystusa, mi¢dzy tymi dwoma terminami zachodzi écista zalez-
no$¢.

O nagladowaniu mowa réwniez w ostatniej ksigdze Nowego Testamentu,

a wigc w Apokalipsie $wictego Jana (Ap 14, 1-5). W tym miejscu wyraznie i jed-

32 Zob.T. Zadykowicz, Idea nasladowania w teologii moralnej jako préba metodycznego przed-
stawienia chrzescijariskiego powotania do swigtosci, ,Studia Nauk Teologicznych” 2011-2012,
nr 6-7,s. 126.

33 Zob. T.M. Dabek, , Bgd#cie wige nasladowcami. .., s. 160; por. B. Maggioni, Nadzieja
odnaleziona. Postacie Starego Testamentu. 2. Od wygnania do medrcéw Izraela, dum. K. Stopa,
Kielce 2005, s. 70-73.

3 Zob. S. Hatas, Pierwszy List sw. Piotra, Czgstochowa 2007, s. 202-205; por. J. Ramsey
Michaels, I Peter, Waco, Texas 1988, s. 142—144.

35 Zob. T.M. Dabek, , Bgd#cie wige nasladowcami. .., s. 161.

36 Zob. E Martin, Pierwszy List sw. Jana Apostola, w: Migdzynarodowy komentarz do Pisma
Swz';tego, red. W. R. Farmer i in., ttum. M. Kulikowska, Warszawa 2000, s. 1663.
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noznacznie podazanie w dziewiczym orszaku Baranka zaklada wspélnote losu
i duchowgy solidarno$¢ z Chrystusem, uczestnictwo w Jego cierpieniu i $mierci,
towarzyszenie Mu ,,dokadkolwick idzie” (Ap 14, 4), a zatem bez wzgledu na
okolicznodci, przesladowania czy niebezpieczedstwa®”. Mozna tu odnalezé echo
ewangelicznego wezwania do nasladowania, ktére wiaze si¢ z pozostawieniem
swojego dotychczasowego stylu zycia (zob. np. Mk 8, 34)%%. Nasladowanie ozna-
cza tu réwniez wierng obecnos¢ chrzescijan w samym $rodku niechrzedcijariskie-
go $wiata, a wigc Cesarstwa Rzymskiego, to bowiem do takiej sytuacji odnosi sie
sformutowanie , ktdrzy z kobietami si¢ nie splamili” (Ap 14, 4). Natomiast uzyte
przez autora Apokalipsy stowo ,,pierwociny” (Ap 14, 4) odnosi si¢ do poczatku
zbioréw i tego, co bylo nalezne Bogu, w tym miejscu jednak moze wskazywad na
$wicto$¢ nasladujacych oraz na to, ze inni podaza za nimi®. Zwrot ,towarzyszy¢
Barankowi” kieruje uwagg czytelnika nie tyle na wysitek moralny czy etyczny, ile
na ,parcie ku Bogu”. Celem jest bliskos¢ Boga, co wymownie nawiazuje do kon-
cepcji nasladowania zarysowanej w Janowej Ewangelii, natomiast bycie sprawie-

dliwym ofiarnym, uczciwym, prawym, jest konsekwencja realizacji owego celu.

Rola nasladowania we wspélczesnej katechezie

Whasciwym zrédlem, w ktérym mozna szukaé odpowiedzi i inspiracji odno-
$nie do roli nasladowania we wspoétczesnej katechezie jest wydane w 2020 roku

Dyrektorium o katechizacji, a wiec dokument katechetyczny dla calego Kosciota,

37 Zob. S.S. Kim, The Spirituality of Following Jesus in John’s Gospel. An investigation of Ako-
luthein and Corelated Motifs, Eugene, Oregon 2017, s. 86; por. P. Ostaniski, Objawienie Jezusa
Chrystusa. Praktyczny komentarz do Apokalipsy, Zabki 2005, s. 247-250.

38 Zob. R.H. Mounce, The Book of Revelation. Revised Edition, Michigan/Cambridge 1998,
s. 268.

39 Zob. C.S. Keener, Komentarz historyczno-kulturowy do Nowego Testamentu, tlum. Z. Ko-
$ciuk, Warszawa 2000, s. 619-620.
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w ktérym podjeto i uaktualniono watki zarysowane w Ogdlnej Instrukeji Kate-
chetycznej z roku 19714 oraz Dyrektorium ogélne o katechizacji z roku 19974

We wprowadzeniu do okreslenia zadai katechezy w dokumencie pada
stwierdzenie, ze ,katecheza realizuje pewne wzajemnie powigzane zadania, za-
inspirowane tym, w jaki sposéb Jezus formowat swoich uczniéw”*?. Sama kate-
cheza zostata zatem ukazana jako podmiot nasladujacy, zainspirowany sposobem
dzialania Jezusa Chrystusa. Wiedzac, ze katecheza jest dziataniem eklezjalnym
mozna to sformulowanie rozszerzy¢ na caly Kosciét jako odpowiedzialny za dzia-
tania katechetyczne. Jednak tylko w takim zakresie, w ktérym bedzie nasladowaé
Mistrza, moze réwniez uczy¢ ,nasladowania Pana Jezusa, zgodnie z poleceniami,
ktére sformutowat w postaci Blogostawieristw (Mt 5, 1-12), a unaocznit swoim
zyciem™. W odnowionym Dyrektorium owa zaleino$¢ miedzy zdolnoscia do
nieustannego ewangelizowania siebie, a ewangelizowania innych (ad intra i ad
extra) ukazana zostata wielokrotnie®.

W ten sposéb podejmowane dziatania katechetyczne moga zrealizowal
swoj cel, kedrym jest ,zywe spotkanie z Chrystusem™”. Chodzi tu o spotkanie

przemieniajace zycie®® i na tyle znaczace, by zaowocowato gleboka zazytoscia?,

40 Zob. Kongregacja ds. Duchowieristwa, Ogdlna instrukcja katechetyczna, w: Katecheza po
Soborze Watykariskim II w swietle dokumentéw Kosciota, t. 1, red. J. Charytaniski, Warszawa
1985,s. 91-192.

41 Zob. Kongregacja ds. Duchowienistwa, Dyrektorium ogéine o katechizacji, Poznari 1998
(dalej: DOK).

2 DK 79.
4 DK 83.
4 Zob. DK 28, 244, 283.
4 DK 75.
4 Zob. DK, s. 11 (wstep).

47 Zob. DOK 80, por. Jan Pawet II, Adhortacja apostolska ,, Catechesi tradendae” o katechizacji
w naszych czasach, w: tenze, Adbortacje Ojca Swigtego Jana Pawla 11, t. 1, Krakéw 1996 (dalej:
CT), 5.
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a takze wybraniem Jego stylu zycia, a nawet Jego uczué, co oznacza nasladowanie
Chrystusa w codziennym zyciu®.

Nasladowanie Jezusa ukazano takze jako droge do doskonalszego i petniej-
szego Zycia, nie ma zatem mowy o rezygnacji z wlasnych planéw i pragnien,
ale o ich dopetnieniu, poniewaz ,wejécie w komuni¢ z Nim i péjscie za Nim
sprawia, ze zycie czfowieka staje sie pelne i prawdziwe™®. Zaproszenie do na-
$ladowania zostato réwniez przedstawione jako motyw wecielenia, poniewaz, jak
stusznie zauwazajg autorzy dokumentu — ,Bdg stat si¢ cztowiekiem po to, aby
czlowiek stat si¢ prawdziwym czfowiekiem, takim jak on go chcial i stworzyt;
czlowiekiem, ktdrego obrazem jest Syn™.

Aby mozliwe bylo takie rozumienie nasladowania Jezusa i taczenie z Nim
swojego zycia, niezbedne jest ukazywanie Go w katechezie jako Boga bliskiego,
towarzyszacego czlowiekowi w jego Zyciu i Zywo zainteresowanego jego losem®’.
Pojawiajacy si¢ w tym miejscu termin ,,towarzyszenie” jest z jednej strony okre-
$leniem typowym dla wspdlczesnej pedagogiki, w ktérej podkresla si¢ godnosé
wychowanka, jego podmiotowos¢ i potencjal wlasnej aktywnosci®, a z drugiej
strony, to jedno z najbardziej rozpoznawalnych haset pontyfikatu papieza Fran-
ciszka. Rozeznanie powolania zostaje wéwczas rowniez wlaczone w proces na-
ladowania, poniewaz pozwala czlowiekowi zrozumieé, ze ,nic nie jest owocem
bezsensownego chaosu, ale przeciwnie, wszystko moze by¢ wlaczone w proces

odpowiedzi Panu, ktéry ma dla nas wspaniaty plan™.

4 Zob. DK 75.

4 Zob. DK 15; por. Sobér Watykanski 11, Konstytucjia duszpasterska o Kosciele w swiecie
wspdtezesnym , Gaudium et spes”, w: Sobér Watykanski II, Konstytucje, dekrety, deklaracje, Po-
znan 2008, w: tenze, Konstytucje. .., s. 41.

0 DK 30.

51 Zob. C.M. Sultana, A pastoral reading of the Directory for catechesis, ,Roczniki Teologi-
czne” 2021, t. 68 (11), s. 49.

52 Zob. A. Zellma, Formacja katechetéw — inspiracje Dyrektorium o katechizacji, ,Studia War-
minskie” 2021, nr 58, s. 292.

53 CV 248.
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Celem nauczania i formacji wiary, w mysl wskazari dokumentu, jest przede
wszystkim towarzyszenie katechizowanym w ich zjednoczeniu si¢ z zyciem Chry-
stusa w sposob glebszy i dojrzalszy. Na wyrazenie owego celu uzywa si¢ dwéch

terminéw: ,wewnetrzna komunia z Chrystusem”™

4 oraz ,zywe spotkanie”. Oba
podkreslaja osobowa nature wiary chrzescijaniskiej zwiazang z potrzeba naslado-
wania. Jak zauwazyl Benedykt XVI: ,u poczatku bycia chrzescijaninem nie ma
decyzji etycznej czy jakiej$ wielkiej idei, ale natomiast spotkanie z wydarzeniem,
z Osoba, ktéra nadaje zyciu nowa perspektywe, a tym samym decydujace ukie-
runkowanie”. Przy czym, méwiac o ,zywym spotkaniu” trzeba mie¢ na uwa-
dze, ze Dyrektorium nie koncentruje si¢ na wyizolowanych momentach spotkan,
czy incydentalnych interakcjach, by zaproponowa¢ co$ glebszego i petniejszego,
drogg zycia, na ktdrej katechizowany moze rozpozna¢ Chrystusa, a takze Jego
zjednoczenie z nim ,,w drodze” (zob. Lk 24, 13-35) i dzielenie przez Niego jego
zycia”’. Powyzsze myéli koresponduja réwniez z biblijnym wezwaniem Jezusa do
tego, aby p6js¢ za Nim i nasladowaé Go, a takze z chrystocentryczna perspekty-
wa innych wzorcéw obecnych w Nowym Testamencie®.

W innym miejscu dokumentu, poswigconym pedagogii wiary, autorzy, po-
wolujac si¢ na adhortacj¢ papieza Franciszka Evangelii gaudium, zwracaja uwage,
ze gloszenie Chrystusa wiaze si¢ ze zdolnoscia ukazania wiary w Niego i prakty-
ki nagladowania Go jako rzeczy nie tylko prawdziwej i sprawiedliwej, ale takze
picknej, zdolnej napetni¢ zycie cztowieka blaskiem i radoscia®. Wida¢ tu troske

o to, by przedstawi¢ nasladowanie jako warto$¢ ubogacajaca zycie czlowicka,

% DK 3.

55 DK 4.

56 Benedykt XV1, Encyklika ,, Deus caritas est” o mitosci chrzescijanskiej, Krakéw 2006, s. 1.

57

Zob. P. Willey, ] D. White, Companion to the Directory for Catechesis, Huntington, Indi-
ana 2021, s. 22-23.

58 Zob. H. Stotwitiska, Wychowawcza wartos¢ wzorcéw osobowych. Studium katechetyczno-
-liturgiczne, Lublin 2008, s. 468—469.

% Zob. DK 175; por. EG 167.
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a jednoczesnie wskazéwke, ze nie ma to by¢ nasladowanie bezwolne, a wigc
naruszajace osobowy charakter wychowania®. Nasladowanie bowiem nie jest
kopiowaniem nawet najszlachetniejszych wzorcéw zycia®, zwraca na to uwagg
papiez Franciszek, przywotujac posta¢ bt. Carlo Acutisa: ,wszyscy rodzg si¢ jako
oryginaly, ale wielu umiera jako kserokopie” i apelujac: ,nie pozwdl, aby tobie

762, Wedtug Henri Nouwena nasladowanie Jezusa to przezywa-

to si¢ przydarzylo
nie swojego zycia tak prawdziwie i wiarygodnie (authentically), jak On przezy!
swoje, poniewaz jesli nasladowanie bedzie jedynie imitacja, nigdy nie stanie si¢
wyrazem wspolnoty, a wigc takze postulowanej przez dokumenty katechetyczne
zazylosci.

Do motywu nasladowania autorzy dokumentu odwotuja si¢ réwniez w tych
miejscach, w ktérych, powolujac si¢ na stowa zapisane w adhortacji Jana Pawla
I Catechesi tradendae, jako cel katechezy wskazano uksztattowanie katechizowa-
nych na prawdziwych uczniéw Chrystusa®. Stawanie si¢ uczniem zaktada nagla-
dowanie mistrza, dobrowolne wzorowanie si¢ na nim, ksztattowanie siebie pod
jego kierunkiem czy tez postgpowanie wedtug jego wskazéwek®. W dokumencie
wielokrotnie przywotano obraz ucznia—misjonarza, uksztattowanego przez kate-
chezg, ktéra ,,pozwala dojrzed pierwotnemu nawrdceniu i pomaga chrzescijanom
nadad petny sens wlasnemu istnieniu, ksztattujac zgodna w Ewangelia mentalnosé
wiary, kt6ra stopniowo pozwala czué, mysleé i postgpowad jak Chrystus™®.

W perspektywie nasladowania sformutowane zostalo réwniez jedno z za-

dari katechezy. Obecne w dyrektorium z 1997 roku jako formacja moralna®,

80 Zob. K. Olrycht, O roli prayktadu. .., s. 154-160.

8! Zob. 1. Kosmana, Biblijne wzory osobowe jako tworzywo homiletyczne, ,Studia Koszalin-
sko-Kofobrzeskie” 2010, nr 15, s. 102.

2 CV 106.

63 Zob. DK, s. 7 (wstep), 1; por. CT 19.

64 Zob. K. Olbrycht, O roli przyktadu. .., s. 37.
8 DK 77.

66 Zob. DOK 85.
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w odnowionym dokumencie zostato doprecyzowane jako — formowanie do zycia
w Chrystusie®”. Co prawda i poprzednie ujecie tego zadania opisane bylto jako
ksztaltowanie osobistej relacji z Jezusem, poniewaz ,,nawrécenie do Jezusa Chry-
stusa zaktada wedrowanie z Nim”, a , katecheza powinna przekazywaé uczniom
postawy Nauczyciela™®, jednak samo nazwanie wskazujace na osobowe odniesie-
nia uwypukla ten wymiar formacji moralnej®. W zadaniu tym wprost wyrazono,
ze ,katecheza uczy nasladowania Pana Jezusa zgodnie z poleceniami, kedre sfor-
mutowal w postaci Blogostawienstw, a unaocznit swoim zyciem™”°.

W przedstawionym w taki sposéb procesie nasladowania niezbedne jest
prawidiowe ksztattowanie sumienia, po to, by czerpiac z przykazania mitosci
i Dekalogu, umie¢ rozeznawa¢ co jest dobre a co zle, takie w niesprzyjajacych
okolicznodciach i niestandardowych zyciowych sytuacjach’. W sytuacji coraz
powszechniejszego roszczeniowego indywidualizmu nacechowanego egocentry-
zmem, to szczeg6lnie wazne, aby w ramach formacji sumienia otwiera¢ uczniéw
na postawy charakteryzujace si¢ bezinteresownoscia, solidarnoscia, altruizmem,
wzajemng wrazliwoscia’?. Bez powyzszych kompetencji nie mozna powaznie

moéwic o umiejetnoéci nasladowania.

Podsumowanie

Analizujac ide¢ nasladowania obecna we wspétczesnej koncepcji katechezy

Kosciota katolickiego mozna doj$¢ do nastgpujacych wnioskdw.

7 DK 83-85.
% DOK 85.

89 Zob. A. Razyzacher-Majewska, Zadania katechezy w dyrektoriach z lat 1971-2020, ,Stu-
dia Katechetyczne” 2021, nr 17, s. 75-76.

7 DK 83.
"t Zob. DK 84.

2 Zob. K. Misiaszek, Formacja sumienia ucznia w kontekscie wspétezesnych wyzwar cywiliza-
cyjnych, w: By¢ czlowiekiem sumienia, red. R. Ceglarek, M. Sztaba, Czgstochowa 2015, s. 225.
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Po pierwsze, zagadnienie to jest zbiezne z perspektywa biblijna, przy czym
w Biblii kwestia nagladowania jest niezwykle istotna, progresywna i ukazywana
w taki sposéb, ze swéj punkt kulminacyjny osiaga w idei nasladowania Chrystu-
sa. Podobnie jest w katechetycznym nauczaniu Kosciota, gdzie naczelng zasada
jest rowniez zasada nasladowania Mistrza z Nazaretu przez Jego uczniéw, takze
tych wspélczesnych.

Sposéb ukazania idei nasladowania, zaréwno na kartach Pisma Swictego,
jak i w odnowionym Dyrektorium o katechizacji, chroni przed zastrzezeniami,
ktére wobec tej idei wysuwaly czy wysuwaja nadal psychologia czy pedagogika.
Nie jest to bowiem nasladowanie zewngtrzne, bezrefleksyjne, bezwolne, bezkry-
tyczne, poglebiajace zalezno$¢. Nawiazujac do przywolanej na poczatku mysli
Gaudiego, czy tez do nauczania papieza Franciszka, nie jest ono mechanicznym
kopiowaniem, a raczej kreatywna inspiracja.

Otwarto$¢ na transcendencj¢ w procesie nasladowania, a wrecz uznanie
chrystocentryzmu tej idei, ogranicza czy relatywizuje wptyw ludzkich autoryte-
téw, chroniac nasladujacego przed ich mozliwym, zbyt inwazyjnym, czy zgub-
nym wplywem oraz mozliwymi naduzyciami.

Wreszcie ciekawym materiatem badawczym moze by¢ kwantyfikacja idei
nasladowania w praktycznych opracowaniach katechetycznych powstatych na
bazie odnowionego Dyrektorium. Na to trzeba jednak jeszcze poczekad, ponie-
waz zaréwno Podstawa programowa katechezy Kosciola katolickiego w Polsce™,
jak i powstate na jej podstawie programy nauczania religii’* opracowano, zanim
opublikowano poddany analizie dokument.

Na koniec warto wspomnie¢, ze potencjat odkrywania pojecia nasladowa-

nia tkwi réwniez w jego szerokiej interdyscyplinarnej aplikacji. Jest to bowiem

73 Zob. Konferencja Episkopatu Polski, Podstawa programowa katechezy Kosciota katolickiego
w Polsce, Czgstochowa 2018.

™ Do wspomnianej podstawy powstato kilka programéw, jednak w pewien sposéb wzorco-
wy oraz najczesciej stosowany to: Komisja Wychowania Katolickiego Konferencji Episkopatu
Polski, Program nauczania religii rzymskokatolickiej w przedszkolach i szkolach, Cz¢stochowa
2019.
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pojecie wazne nie tylko dla katechetyki czy w szerszej perspektywie — teologii,
ale réwniez dla filozofii, psychologii, pedagogiki czy socjologii. Préba wspdlnego
spojrzenia na fenomen nasladowania moze przyczyni¢ si¢ do petniejszego jego
zrozumienia oraz wlasciwego i integralnego wykorzystania w ksztattowaniu oso-

bowosci i religijnosci wspéiczesnego cztowieka.
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RODZIC/OPIEKUN JAKO MISTRZ I JEGO DZIALANIA
WOBEC/NA RZECZ DZIECKA
JAKO CZEOWIEKA UCZACEGO SIE ODPOWIEDZIALNOSCI
I SAMODZIELNOSCI W SPECTRUM KONCEPC]JI
JANUSZA KORCZAKA

Streszczenie

W spectrum literatury pedagogicznej, psychologicznej czy tez socjologicznej bardzo
czgsto znajduje si¢ problematyka rodziny jako najwazniejszego srodowiska wychowawcze-
go w zyciu dziecka (jak réwniez inne ujecia rodziny), wskazywane sg takze alternatywne
$rodowiska wychowawcze — piecza zastgpcza, w przypadku gdy dziecko nie moze prze-
bywaé¢ w domu rodzinnym. W toku realizowanych w rodzinie proceséw opiekuriczo-
-wychowawczych i socjalizacyjnych rodzice/opickunowie zwracajg szczegélng uwage na
ustawiczne uczenie dziecka odpowiedzialnosci i samodzielnosci w codziennych sytuacjach
zyciowych, a to za$ ma swoje istotne odniesienie do wybranych elementéw systemu opie-
kuriczo-wychowawczego Janusza Korczaka. Wspomnie¢ mozna cho¢by zasady wychowa-
nia preferowane przez Korczaka, postawy wobec dziecka, podmiotowe jego traktowanie
i dostrzeganie w nim czlowieka oraz specyficzne ujecie tzw. terenu wychowawczego. Od-

dzialywania rodzicéw/opiekunéw wobec/na rzecz dzieci w spectrum wspdtczesnych kon-
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cepqji pedagogicznych mozna postrzegaé z perspektywy systematycznego budowania ich
santykruchosci”, czyli gotowosci do $wiadomego radzenia sobie z réznorodnymi proble-
mami. Jest to mozliwe dzigki posiadanym sitom, nie za$ zwalnianiu si¢ z tego zadania po
to, by w dziataniu wyreczaé si¢ innymi. Wazne, zeby rodzice, wychowujac ,antykruche”
dzieci do samodzielnosci, samorozwoju i samoswiadomosci, sami réwniez podlegali temu
samemu procesowi. Reasumujac, w teksécie wskazano wybrane, nowe wyzwania pojawia-
jace si¢ przed rodzicami/opickunami i odniesiono je do wybranych obszaréw koncepcji
Korczaka (zacytowano prosby dziecka skierowane do rodzicéw/opiekunéw, czyli 20 przy-

kazani dla rodzicéw). W ten sposob osiagnieto zamierzony cel.

Stowa kluczowe: rodzice, opickunowie, dziecko, wychowanie, opicka, samodzielno$¢,

odpowiedzialno$¢, samorozwdj, antykrucho$¢

PARENT/GUARDIAN AS A MASTER AND HIS ACTIONS
TOWARDS/FOR THE BEHALF OF THE CHILD
AS A PERSON LEARNING RESPONSIBILITY AND INDEPENDENCE
IN THE SPECTRUM OF J. KORCZAK’S CONCEPT

Summary

In the spectrum of pedagogical, psychological or sociological literature, the issue of
family as the most important educational environment in a child’s life (as well as other
concepts of family) is very often devoted to, and alternative educational environments
are indicated — foster care, in the case when the child cannot stay in the family home.
In the course of the care, education and socialization processes carried out in the family,
parents/tutors pay special attention to the continuous teaching of the child responsibility
and independence in everyday life situations, and this in turn has its significant reference
to selected elements of Janusz Korczak’s care and education system. One can mention, for
example, the principles of education preferred by Korczak, attitudes towards the child,
treating him as a subject and seeing him as a human being, and a specific approach to
the so-called educational area. The impact of parents/totors towards/for children in the

spectrum of contemporary pedagogical concepts can be seen in the perspective of syste-
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matically building their “antifragility” in children, i.e. their readiness to consciously cope
with various problems based on the strengths they have, and not to exempt themselves
from this task so that others can do it for them. It is important that parents, while raising
“antifragile” children for independence, self-development and self-awareness, were also
subject to the same process. To sum up, the text indicates selected new challenges that
appear today for parents/tutors and also reflects them in selected areas of Korczak’s con-
cept and quotes the child’s requests to parents/guardians, i.e. the 20 commandments for

parents. The aim of the following text was achieved by this procedure.

Keywords: parents, tutor, child, upbringing, care, independence, responsibility, self-de-

velopment, antifragility

Wprowadzenie

Rodzina ma w zyciu kaidego czlowicka ogromne znaczenie, dotyczy to
wszystkich jego wymiaréw i obszaréw funkcjonowania. Znajduje to potwierdze-
nie w bogatej literaturze przedmiotu, gdzie rodzina ujmowana jest wielowymia-
rowo. Szczegdlnie chodzi o model interdyscyplinarnego ujecia wiedzy naukowe;j
i powiazanej z tym wiedzy potocznej. Tak postrzegana orientacja humanistyczna
pozwala rozpatrywaé rodzing przede wszystkim przez pryzmat jej szczeg6lnych
waloréw w kontekscie jednostkowego zycia cztowieka, jak tez i jego spotecznego
funkcjonowania. Rodzina wzbogaca zycie cztowieka na kazdym jego etapie, two-
rzy warunki do wszechstronnego i wielowymiarowego rozwoju, przyczynia si¢ do
jego sprawnego funkcjonowania w réznych sferach zycia. Dzigki temu czlowiek
moze sta¢ si¢ pelnym i twérczym podmiotem w spoleczeristwie. Pomimo wie-
lu zawirowar, rodzina ciagle jest podstawowym $rodowiskiem wychowawczym,
gdzie nieustannie nastgpuje proces rozwoju wszystkich jej cztonkéw, tu zaczyna
si¢ tez biografia dzieci. Rodzina jako najwazniejsze $rodowisko wychowawcze
wywiera wplyw na zachowanie czlowieka, jego relacje z innymi ludZmi, system
norm i wzoréw postepowania oraz hierarchie wartosci. Wszystko to bardzo traf-

nie ujat Antony Giddens, ktéry stwierdzit, ze nie ma dzisiaj zmian powazniej-
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szych i bardziej spektakularnych od tych, ktére zachodza w obrebie matzenistwa,
rodziny, zycia osobistego i relacji emocjonalnych'.

Rodzina jako najwazniejsze pierwotne §rodowisko wychowawcze, ktére za-
pewnia dzieciom opiek¢ oraz odpowiednie warunki wzrostu i rozwoju, prze-
kazuje wiedz¢ i umiejetnosci niezbedne w zyciu spotecznym. Zadania te reali-
zowane sg cho¢by w ramach funkcji opiekuniczo-wychowawczo-socjalizacyjnej.
Ich zakres jest bardzo szeroki, a zadania rodzicéw bardzo rozlegle — poczawszy
od zapewnienia dziecku prawidlowego rozwoju psychofizycznego i intelektual-
nego, ksztattowania jego sfery uczuciowo-emocjonalnej poprzez wprowadzenie
w $wiat kultury, wyrabianie wlasciwego stosunku do pracy, ksztaltowanie postaw
i nawykéw, koriczac wreszcie na przygotowaniu dziecka do samodzielnego zycia
i odpowiedzialnego wypelniania rél spotecznych?.

Rodzina jako $rodowisko wychowawcze odznacza si¢ kilkoma charakeery-
stycznymi cechami. Pierwsza z nich jest jej stato$é zaréwno w sensie filogenetycz-
nego rozwoju, jak i jednostkowego istnienia. Wzory zycia rodzinnego z biegiem
lat ulegajg zmianom, jednak zawsze tworzenie nowej rodziny odbywa si¢ na pod-
stawie uksztattowanego wyobrazenia oraz do$wiadczen zaczerpnietych z wzoréw
rodziny pochodzenia. Druga charakterystyczng cecha rodziny jest cielesno$d.

W rodzinie znaczenie cielesnosci uwidacznia si¢ przede wszystkim w prokreacji.

' A. Giddens, Przemiany intymnosci. Seksualnosé, mitos¢ i erotyzm we wspdtczesnych spoltecze-
ristwach, Warszawa 2007, s. 260; U. Kazubowska, Rodzina jako ,przestrzers chronigea” dziecko
praed cyberprzestrzeniq — analiza teoretyczna z elementami praktyki opickuriczo-wychowaw-
czej, ,Problemy Opiekuniczo-Wychowawcze” 2023, nr 5, s. 3-17; I. Banach, E. Bartkowiak,
Rodzicielstwo i dzieciristwo w rozwoju dziejowym, Krakéw 2021, s. 71-73; J. Bragiel, B. Maty-
jas, K. Segiet, Rodzina — rodzicielstwo — odpowiedzialnosé. Perspektywa pedagogiki spolecznej,
Opole 2021, s. 37-44.

% J. Maciaszkowa, O wspdlzyciu w rodzinie, Warszawa 1980, s. 68-75; J. Maciaszkowa,
Rodzina w zyciu jednostki i spoleczertstwa, ,Problemy Opiekuniczo-Wychowawcze” 1990,
nr 5-6, s. 12-18; U. Kacprzak-Kazubowska, Pragjawy wychowania humanistycznego w srodow-
isku rodzinnym, ,Problemy Rodziny” 1993, nr 2, s. 20-22; M. Grzegorzewski, O rodzinnym
wprowadzaniu dziecka w swiat kultury, ,Problemy Rodziny” 1996, nr 3, s. 33-36; B. Dyrda,
Rozwijanie tworczosci i inteligencji emocjonalnej dzieci i mlodziezy. Poradnik dla wychowawcéw
i nauczycieli, Krakéw 2004, s. 11-16.
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Dla filozofa kultury Piotra Ozdowskiego cielesno$¢ w rodzinie zwiazana jest ze
zjawiskiem edukacji normatywnej i dominujacymi czynnoéciami o charakterze
obyczaju osobistego, nickonwencjonalizowanego i $wiadomosciowego®. Z cie-
lesnoscia wiaze si¢ inna cecha rodziny, jaka jest jej unikatowo$¢ (niepowtarzal-
no$¢). Stosunek kazdej osoby w rodzinie wobec innego czlonka rodziny jest
wynikiem tego, ze kazda z tych oséb stanowi dla siebie niepowtarzalng war-
to$¢ (warto$¢ sama w sobie). Jest dla kazdego czlonka rodziny jedyna i bazowa
plaszczyzna odniesienia oraz budowania relacji ze $wiatem innych ludzi. Istnieje
tez specyficzna dla kazdej rodziny wewnetrzna przestrzeri — wolna od wszelkich
celéw — sfera uczué i reakcji. Znamienna dla rodziny jest réwniez ogromna réz-
norodno$¢ oddzialywan oraz naktadanie si¢ na siebie indywidualnych celéw oraz
efektéw dziatart podejmowanych wobec siebie przez wszystkich cztonkéw rodzi-
ny. Kolejng ceche rodziny — charakteryzujaca si¢ réznorodnoscia dazen, realizacja
pojedynczych celéw poprzez siatke poczynan i zamierzen, ktdre z kolei musza
stuzy¢ innym celom, zacieraniem si¢ réznic pomiedzy celem a $rodkiem — mozna
nazwaé spontaniczno$cia. Kazda rodzina w specyficzny sposéb wyrdznia si¢ na
tle innych spotecznych poziomem realizacji opiekuniczo-wychowawczo-socjali-
zujacego funkcjonowania wobec/na rzecz swoich cztonkéw*.

Rodzina, jako obiektywne $rodowisko wychowawcze, stanowi zespét pew-
nych elementéw, czyli cech i interakeji wyréznianych jako typowe dla rodzin da-
nej zbiorowosci co pozwala postrzegaé je niejako ,,z zewnatrz”. Natomiast w zna-
czeniu subiektywnego $rodowiska wychowawczego rodzina jest indywidualnym
i niepowtarzalnym $rodowiskiem o specyficznym, jednostkowym charakeerze.
Kazdy z cztonkéw rodziny odbiera jej cechy w sobie tylko whasciwy sposéb, kté-
ry jest warunkowany jego osobowoscia, do$wiadczeniami pozarodzinnymi czy
indywidualnymi procesami psychicznymi. Na potrzeby praktyki pedagogicznej

najbardziej przydatne jest zatem obiektywno-subiektywne podejscie badawcze,

* P. Ozdowski, Zeoria kultury wobec hermeneutyki Ricocura, Warszawa—Poznan 1984, s. 57.

4 S. Badora, B. Czeredrecka, D. Marzec, Rodzina i formy jej wspomagania, Krakéw 2001,
s. 15-34.
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w ktérym rodzina jest traktowana jako pewien zespSt powtarzajacych si¢ warun-
kéw, wzglednie trwatych i typowych, ale majacych indywidualny walor wycho-
wawczy’.

Warto nadmieni¢, ze w literaturze przedmiotu znalezé mozna réwniez inne
ujecia rodziny, chocby rozumienie jej jako system czy unikatowy uktad ekolo-
giczny, ale w tym tekscie, nie bedzie to brane pod uwage®.

W przypadku, gdy rodzina nie zapewnia dzieciom wlasciwego poziomu
opieki, nie zaspokaja ich potrzeb czy tez jest miejscem wystgpowania dysfunk-
cyjnych proceséw i zjawisk, co wigcej staje si¢ przestrzenia zagrazajaca ich zyciu
i zdrowiu, kierowane sa one do pieczy zastgpczej. Jest to narzedzie wspierania
rodzin (poprzez tworzenie systemu ustug dla rodzin z dzie¢mi) majace na celu
przywrécenie rodzinie dysfunkcyjnej zdolnosci do wypetniania funkdji jej przy-
pisanych. W $wietle Ustawy o wspieraniu rodziny i systemie pieczy zastgpczej
22011 roku formami rodzinnej pieczy zastgpczej sa rodziny zastgpeze (spokrew-
nione, niezawodowe, zawodowe, w tym petniace funkcje pogotowia rodzinnego
i zawodowa specjalistyczna) oraz rodzinne domy dziecka. Natomiast na instytu-
cjonalna pieczg zastgpcza sktadaja si¢ placéwki opiekuriczo-wychowawcze, regio-
nalne placéwki opickuriczo-terapeutyczne i interwencyjne osrodki preadopcyj-
ne’. Piecza zastgpcza powinna przygotowaé dziecko do godnego, samodzielnego
i odpowiedzialnego zycia, pokonywania réznorodnych trudnosci zyciowych,
zgodnie z zasadami etyki, nawigzywania i podtrzymywania bliskich, osobistych

i spofecznie akceptowanych kontaktéw z rodzing i réwiesnikami w celu fagodze-

3 U. Kazubowska, Rodziny wlasne wychowankéw domu dziecka, Szczecin 2008, s. 20-21;
S. Badora, B. Czeredrecka, D. Marzec, Rodzina..., s. 24.

¢ B. de Barbaro, Wprowadzenie do systemowego rozumienia rodziny, Krakéw 1999, s. 9-111;
M. Ry$, Systemy rodzinne. Metody badania struktury pochodzenia i rodziny wiasnej, Warszawa
2004, s. 8-20; R. Praszkier, Zmieniac nie zmieniajqc. Ekologia probleméw rodzinnych, Warszawa
1992, s. 37-61; I. Heszen-Celiniska, H. Sk, Psychologia zdrowia, Warszawa 2020, s. 153-170.

7 Ustawa o wspieraniu rodziny i systemie pieczy zastepczej z 2011 roku (Dz.U. 2011
nr 149 poz. 887); M. Ruszkowska, Instytucjonalna piecza zastgpeza wobec zdolnych podopiecz-
nych, Biata Podlaska 2022, s. 14-44.
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nia skutkéw do$wiadczania straty i separacji oraz zdobywania réznych umiejet-
nosci spolecznych. Zarédwno rodzice w domu rodzinnym, jak tez opiekunowie/
wychowawcy w pieczy zastepezej, realizujac wielorakie oddziatywania wobec/na
rzecz dziecka, powinni by¢ swiadomi dazenia do bycia mistrzem oraz animato-

rem wszechstronnego rozwoju dziecka®.

Rodzinne procesy opiekuficzo-wychowawcze i socjalizacyjne
rodzicéw/opiekunéw wobec/na rzecz dziecka

w kontekscie systemu opiekuriczo-wychowawczego Janusza Korczaka

Janusz Korczak jest niewatpliwie jedna z najwybitniejszych postaci polskiej
pedagogiki, jak réwniez humanistg i autorem o randze $wiatowej. Analizujac
zatozenia koncepcji Korczaka, mozna wymienia¢ wiele interesujacych jej ele-
mentéw i na ich bazie napisa¢ wiele prac czy rozpraw naukowych. Jednakze,
uwzgledniajac zakres tego tekstu, konieczne jest skupienie si¢ na najwazniejszych
zatozeniach omawianej, przesyconej humanizmem koncepcji Korczaka, propa-
gatora ,,pedagogiki praw dziecka” i autora nowatorskich rozwiazai powiazanych
z tzw. ,nowym wychowaniem™. Gléwne przestanki, na kedrych opart Korczak
swéj system wychowawczy, mozna skrétowo ujaé w nastgpujacy sposéb: orga-
nizacja procesu wychowania toczaca si¢ na réznych obszarach naznaczona jest
réwnymi prawami i obowigzkami jego uczestnikéw, wzajemna sympatia oraz

podmiotows relacja mig¢dzy jednostkami. Dla Korczaka wazne byto, aby w pro-

8 N. Harewska, G. Gajewska, Profesjonalizacja rodzinnej pieczy zastgpczej. Teoria a prak-
tyka, Zielona Géra—Krakéw 2022, s. 125-128; A. Skulec-Ruczyniska, Proces profesjonalizacji
opiekundw zastgpezych w Polsce. Glowni aktorzy i zasoby, Warszawa 2023, s. 11-30; M. Wik-
torowicz-Sosnowska, Tymczasowosé w biografiach wychowankéw rodzinnej pieczy zastgpezej.
Analiza socjologiczno-psychologiczna, Warszawa 2024, s. 97-130; U. Kazubowska, Odpowie-
dzialnos¢ rodzicielska jako wartosé. Teoria i praktyka, Torun 2010, s. 88—101.

® S. Badora, Z zagadnies pedagogiki opickuriczej, Tarnobrzeg 2006, s. 315-331; S. Badora,
D. Marzec, Twdrcy polskiej pedagogiki opickusiczej. Wybrani przedstawiciele, Czgstochowa 1995,
s. 52-81; E. Lewandowska-Tarasiuk, J. Laszczyk, B. Sliwerski, Pedagogika homo amans. Inspir-
acje, modele, perspektywy, Warszawa 2022, s. 205-231.
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cesie wychowania i opieki zawsze poszukiwaé wspélnej drogi migdzy przymu-
sem a samowola, migdzy formalnym, czyli zewnetrznie obowiazujacym nakazem
a motywem plynacym z wewnetrznych przekonan dziecka. Istotne bylo réwniez
poszukiwanie drogi taczacej zasady jawnosci w wychowaniu z zasada poszanowa-
nia wewngtrznego $wiata podmiotu, szacunku wobec wewnetrznych wysitkéw
czynionych przez niego w kierunku samorozwoju, samodoskonalenia i samo-
kontroli. W koncepcji Korczaka mozna réwniez znalez¢ potrzebg poszukiwania
granicy godzacej dobro jednostki z dobrem gromady, np.: rodziny, trajektorii
rozwoju zycia dziecka — stopniowego przechodzenia od taktownej kontroli, przez
oceng sytuacji dokonywanej przez rodzica/opiekuna az do procesu samokontroli
podmiotu. W wizji Korczaka kazdy opiekun powinien kierowa¢ si¢ idea prze-
wodnia, czyli systemem norm i wartosci, ktére beda wykorzystywane w pracy
z dzieckiem/na jego rzecz, stuzace systematycznemu usamodzielnianiu go i ucze-
niu odpowiedzialnosci za siebie. Kazdy wychowawca/opickun powinien dazy¢
do rozbudzania samowychowawczej aktywnosci dziecka i jego spoleczno-wy-
chowawczej inicjatywy, co sumarycznie pozwala mu na optymalne uczestnictwo
w zyciu zbiorowym. Co za tym idzie aktywno$¢ spoleczna dziecka, w dtuzszej
perspektywie, ulatwi mu start w doroste zycie i pozwoli efektywnie w nim funk-
cjonowac¢ i petni¢ réznorodne role spoteczne To rzecz jasna bardzo skrécony wy-
kaz wybranych, najwazniejszych zatozen systemu opiekuriczo-wychowawczego
Korczaka. Uszczegbtawiajac przedstawione zalozenia, warto zwréci¢ uwage na
niektére elementy systemu Starego Doktora (tak réwniez nazywano Korczaka),
ktérymi w istotny sposéb wspélczesni rodzice czy opiekunowie mogliby si¢ in-
spirowal, realizujac procesy opiekuriczo-wychowawcze i socjalizacyjne. Warto
jednak wezesniej, cho¢by symbolicznie, zarysowal specyfike proceséw opiekuni-
czo-wychowawczych i socjalizacyjnych realizowanych przez rodzicéw w domu
rodzinnym lub przez opiekunéw w formach pieczy zastgpczej.

Sprawowanie opieki przez rodzicéw nad dzieckiem (lub innymi cztonkami
rodziny np. chorymi) polega na zaspokajaniu ich potrzeb ponadpodmiotowych

— to dziatanie systematyczne, w ramach stosunku opickuriczego, ciagte, bezin-
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teresowne, nasycone emocjonalnoscia i oparte na odpowiedzialnosci rodzica/
opiekuna za dziecko/podopiecznego. Opieka odnosi si¢ przede wszystkim do
wielowymiarowego zaspokajania wszelakich potrzeb dzieci, rozbudzania ich
aktywnosci whasnej, ksztaltowania postawy dziecka wobec nauki, pracy, czasu
wolnego. Zatem optymalnie sprawowana opieka jest warunkiem prawidtowego
rozwoju dziecka, ma na celu nie tylko zapewnienie prawidtowego psychospotecz-
nego funkcjonowania poszczegdlnych podmiotéw w réznorodnych strukturach
spolecznych, ale tez stworzenie mozliwosci kreowania proceséw wychowania'®.
Opieka rodzinna petni doniosta role w Zyciu nie tylko dziecka, ale takze w dal-
szym toku trwania jego zycia, a jej walorami s3 m.in. zaspokajanie potrzeb po-
nadpodmiotowych przez rodzicéw powiazanych z dzieckiem, unikatowa i naj-
glebsza wigz krwi pomiedzy rodzicem i dzieckiem oraz przywracanie réwnowagi
biopsychicznej jednostce. To natomiast z kolei warunkuje zachowanie Zycia,
zdrowia, wszechstronnego rozwoju, normalnego funkcjonowania we wszystkich
strukturach spotecznych oraz umozliwia kreowanie pomyslnego przebiegu wy-
chowania i socjalizacji. Stad tez opieka sprawowana w rodzinie wobec dzieci
i na ich rzecz winna by¢ traktowana jako pierwotny, centralny i fundamental-
ny rodzaj oddzialywania, ktére umozliwia im optymalny rozwéj, pozwala na
zdobywanie szerokiego spectrum wiedzy o otaczajacym $wiecie, a realizujacym
ten proces rodzicom daje poczucie spetnienia i $wiadomos¢ pierwotnej wigzi
z dzieckiem. Rodzinne procesy opiekuricze skupiaja si¢ przede wszystkim wokot
zaspakajania potrzeb dzieci, tworzeniu optymalnych warunkéw ich rozwoju, to-
warzyszeniu im w réznorodnych sytuacjach zyciowych, a takze, co nader wazne,
budowaniu glebokich, silnych i trwatych wigzi z dzieckiem.

Wychowanie w rodzinie stanowi wazki przedmiot refleksji i badari pedago-

gicznych, ktére podejmowane sg takie przez inne dziedziny nauki. Uwzglednia

10 Z. Dabrowski, Pedagogika opickuticza w zarysie, Olsztyn 2006, s. 72—78; Z. Dabrowski,
E Kulpiniski, Pedagogika opickusicza. Historia, terminy, terminologia, Olsztyn 2002 s. 142—145;
S. Badora, B. Zi¢ba-Kotodziej, Pedagogika opickuticza. Perspekrywy myslenia o rodzinie, Warsza-
wa 2015, s. 78-82.
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si¢ w nim réznorodne wptywy znajdujace ugruntowanie w obrebie samej rodziny
(w stosunkach wychowawczych w rodzinie i ich wieloaspektowych uwarunkowa-
niach), ale takze zaznaczajacych si¢ poza nia, umozliwiajacych przede wszystkim
stymulowanie rozwoju i ksztattowanie osobowosci cztonkéw rodziny (gtéwnie
dzieci) oraz przygotowanie do zycia spolecznego i wlaczanie w jego nurt.
Wychowanie w rodzinie spetnia si¢ poprzez silng wigz osobowa miedzy ro-
dzicami i dzie¢mi, wyrazajaca si¢ migdzy innymi w odpowiedzialnosci za dru-
giego cztowieka, we wzajemnych spotkaniach, w relacjach przepojonych mito-
$cia, troska, madroscia i korzystaniem z doswiadczeni innych cztonkéw rodziny.
Dziecko w réznych okresach swego zycia pozostaje pod wplywem réznorodnych
oddziatywari wychowawczych rodziny. Ta wyjatkowos¢ i specyfika rodzinnych
oddziatywari wychowawczych sprawia, ze jest ona dla dziecka pierwszym i pod-
stawowym, najwazniejszym miejscem rozwoju, edukacji, zaspokojenia potrzeb
ludzkich (milosci, bezpieczenstwa, uznania, samorealizacji) oraz fizjologicznych
(snu, gtodu). Warunki i atmosfera, jaka tworzy rodzina jako wspdlnota, wzmac-
niajg proces wychowania rodzinnego, proces rozwoju mtodego cztowieka'!. An-
drzej W. Janke specyfike wychowania rodzinnego kojarzy z wptywami opartymi
na refleksji i bezrefleksyjnymi, dziataniami o charakterze oddziatywania i wspét-
dzialania, naturalno$ci wiezi rodzinnej z wtdérnoscia wiezi niebazujacych na po-
krewieristwie, na warto$ciowaniu wnetrza zycia rodzinnego oraz poczuciu wspdl-
notowej jedni z indywidualnoscia intereséw poszczegdlnych cztonkéw rodziny'2.

Natomiast wedtug Andrzeja de Tchorzewskiego wychowanie w rodzinie nalezy

' J. Tzdebska, Dziecko w rodzinie i Srodowisku réwiesniczym, Bialystok 2003; U. Kazubows-
ka, Rodzina jako przestrzent profesjonalnego i intuicyjnego wspomagania rozwoju dziecka — rzeczy-
wistosé i wyzwania, w: Wokdt rozwoju dziecka, red. J. Butawa-Halasz, Szczecin 2017; J. Czerny,
Zarys pedagogiki aksjologicznej, Katowice 1998.

12 A.W. Janke, Wychowanie rodzinne przedmiotem pedagogicznej refleksji, w: Pedagogika rodz-
iny, obszary i panorama, red. S. Kawula, J. Bragiel, A.W. Janke, Toruri 2014, s. 90-92. O war-
tosciach w rodzinie i ich znaczeniu w zyciu dziecka zob. réwniez U. Kazubowska, Values in
the family: the specificity and transfer in the process of forming the identity of the child, w: Society,
Integration, Education. Proceedings of the International Scientific Conference, May 24-25 2019,
vol. 3, red. V. Lubkina, A. Klavinska, S. Usca, Rezekne 2019, s. 240-253.
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traktowaé jako pewna propozycje rodzicéw (ewentualnie innych opiekundw,
np. dziadkéw lub innych krewnych sprawujacych wychowanie) skierowana do
dziecka, ktéra moze ono zaakceptowad, przyjaé lub odrzuci¢. Takie podejscie do
wychowania w rodzinie gwarantuje kazdemu podmiotowi prawo do autonomii
i wolnosci, poszanowania godnosci wszystkich os6b w rodzinie. Tak pojmowane
wychowanie jawi si¢ bardziej jako swoiste przekraczanie przestrzeni migdzypo-
koleniowej, wspétdziatanie wszystkich cztonkéw rodziny dazacych do wzajem-
nego rozwoju i przystosowywania si¢ do zycia w spoleczefistwie, niz traktowanie
wychowania jako interwencji powodujacej zmiany w osobowosci jednostki®.
Przypomnie¢ mozna jeszcze za Stanistawem Kawula, znanym pedagogiem spo-
tecznym, pedagogiem rodziny i familiologiem, ujecie wychowania w rodzinie
jako dzialania majacego charakter celowy, planowy i $wiadomy oraz refleksyjny
ze strony rodzicéw. Podobnie rzecz si¢ ma w instytucjach wychowania bezpo-
$redniego (np. w szkole czy placéwee), choé wychowanie moze odbywac si¢ takze
w spos6b przygodny i samorzutny (bezrefleksyjny)'.

Reasumujac ten szkicowy przeglad uje¢ wychowania w rodzinie mozina
stwierdzié, ze jest ono procesem intuicyjnego lub bezrefleksyjnego, planowego
lub spontanicznego oddziatywania rodzicéw na dziecko, jak réwniez rodzedstwa,
lub innych krewnych czy powinowatych zamieszkujacych z dana rodzing badz
majacych z nig staly i znaczacy kontake. To takze ustawiczne budowanie prawi-
dtowych relacji migdzy wszystkimi cztonkami rodziny, opartych na mitosci i sza-
cunku i poszanowaniu wzajemnej godnosci. Na ten proces sktadaja si¢ czynnosci
opiekuricze i pielegnacyjne (byta o nich mowa we wezesniejszej czesci tekstu),
jak réwniez ksztattowanie wartosci moralnych, spotecznych, poznawczych, in-
telektualnych, twérczych, estetycznych, zdrowotnych czy tez proekologicznych,

za co w spos6b szczegdlny odpowiadaja rodzice jako pierwotni i najwazniejsi

3 AM. de Tchorzewski, Zeoria wychowania. W poszukiwaniu nowego paradygmatu,
w: Wipdtczesne konteksty wychowania, red. A.M. de Tchorzewski, Bydgoszcz 2002, s. 17.

'4°S. Kawula, J. Bragiel, A.W. Janke, Pedagogika rodziny. Obszary i panorama problematyki,
Torun 2009, s. 102.
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wychowawcy w zyciu dziecka. Zatem najznamienitszym celem wychowania
w rodzinie (méwil o tym réwniez Janusz Korczak) jest wspieranie dziecka we
wszechstronnym rozwoju, kreowanie rozwoju jego osobowosci oraz potencjal-
nych zdolnosci i zasobdéw, a takze pomoc w samorealizacji oraz przygotowanie
dziecka do samodzielnego zycia w spoleczenistwie, z czym powiazane jest ak-
tywne partycypowanie w realizacji réznorodnych zadan i funkcji. Na specyfike
procesu wychowania w rodzinie wplyw majg przede wszystkim trzy grupy czyn-
nikéw: ekonomiczno-spoteczne (np. wielko$¢ rodziny, sytuacja materialna, orga-
nizacja zycia rodzinnego i podziat rél w rodzinie), kulturalne (np. tradycje, zwy-
czaje w rodzinie, dziedzictwo pokoleniowe, wyksztalcenie rodzicéw, stosunek do
edukacji, sposoby spedzania czasu wolnego i jego waloryzacja), psychospoteczne
(np. wigzi w rodzinie i ich gleboko$¢ oraz elastyczno$é, uznawane wzorce zycia
rodzinnego, stosunek do negatywnych zjawisk majacych miejsce w rodzinie czy
tez poza jej przestrzenia, atmosfera panujaca w rodzinie oraz zdolnosci rodziny
do wykorzystywania posiadanych zasobéw w celu optymalizacji funkcjonowania
jej cztonkéw w rodzinie i poza nig)". Nalezy jeszcze wspomnie¢ o jednym pro-
cesie integralnie powiazanym z opieka i wychowaniem w rodzinie — rzecz jasna
mowa o socjalizacji.

Zadania socjalizacyjne w $rodowisku rodzinnym polegaja na ksztattowaniu
w osobowosci dzieci wartosci spotecznych, poznawaniu wartosci kulturowych
rzadzacych zachowaniami zaréwno na zewnatrz, jak i wewnatrz rodziny, na inter-
nalizowaniu przez dzieci norm moralnych, uznawanych i realizowanych w zyciu
codziennym przez rodzicéw. W rezultacie tak pojmowanego i realizowanego pro-
cesu socjalizacyjnego, w rodzinie i na jej forum, dziecko jest ustawicznie wiaczane
w nurt zycia spotecznego, czego oczekuje od rodziny blizsze i dalsze $rodowisko

spoleczne, wszelkie grupy formalne i nieformalne, w jakich funkcjonuje jednostka

15O atmosferze w rodzinie zob. réwniez: U. Kazubowska, Zhe atmosphere of family life as
an important condition for optimizing family education: on example of the funtctioning of foster
Jamilies in the city of Szczecin, w: Society. Integration. Education. Proceedings of the International
Scientific Conference. May 27th-28th, 2022, vol. 2, red. S. Usca, L. Danilane, K. Laganovska,
D. Znotina, Rezekne 2022, s. 680—-684.
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w toku swojego zycia'®. Socjalizacyjne oddzialywanie bywa $wiadome zamierzo-
ne, zaplanowane i wtedy jest to wychowanie wewnatrzrodzinne. Niezaleznie jed-
nak od tego, rodzina, jako mata grupa spoleczna czy mikrosrodowisko, wptywa na
dziecko spontanicznie, a jednoczesnie czyni to w sposéb $wiadomy. Spontaniczng
socjalizacj¢ mozna za Jézefem Chatasiriskim nazwaé ,wychowaniem przez zycie”.
W ramach socjalizacji potomstwa odbywa si¢ przekazywanie wiedzy o $wiecie
przyrody i spolecznym, umiejetnosci instrumentalnych (postugiwanie si¢ przed-
miotami bedacymi wytworem ludzkiej kultury, wpajanie wzoréw zachowania,
internalizacja norm i wzoréw spofecznego zachowania), wprowadzanie w kulture
(zapoznanie si¢ z wytworami sztuki, nauki, techniki, religii), wdrazanie okreslone-
go systemu wartosci, keéry z kolei stymuluje motywacje do dziatania, zachowania,
postepowania, wytycza cele indywidualne i spoteczne, podsuwa $rodki ich realiza-
¢ji. Rodzina nie jest jedyna instytucja socjalizujaca dzieci i miodziez. Jeffrey J. Ar-
nett podaje sze$¢ Zrédel socjalizacji, ktdre maja rézng sile oddziatywania w toku
jej trwania: rodzina, szkofa, spofeczno$¢ lokalna, zaktad pracy, media, system
prawny, system warto$ci spotecznych'”. Niemniej jednak ze wzgledu na pierwot-
no$¢, site i charakter swego oddziatywania rodzina odgrywa kluczowa role w pro-
cesie socjalizacji dzieci. Owo ,urabianie osobowosci wychowanka”, w rodzinnych
warunkach nasycone pozytywnymi emocjami bliskosci, intymnosci, a takze pet-

nego wzajemnego zaufania, jest niezwykle skuteczne'®. Za szczegélnie istotne kie-

1 H. Cudak, Szkice z bada nad rodzing, Kielce 1995; A. Makowski, Niedostosowanie
spoteczne mlodziezy i jej resocjalizacja, Warszawa 1984; M. Zalewska-Pawlak, Kultura jako prze-
straent relacji rodzice—dzieci. Kontekst pedagogiczny, w: Rodzice i dzieci w réznych systemach rodz-
innych, red. L. Janiska, Krakéw 2010.

17" ].J. Arnnet, Broad and narrow socialization. The family in the contexof cultural theory,
yJournal of Marriage and Family” 1995, s. 617-628. Za koncepcja Arnetta opowiada sig
rowniez: Z. Kwieciniski, Tropy — slady — préby. Studia i szkice z teorii pogranicza, Poznari—Olsz-
tyn, 2000, s. 90; A. Przygoda, Spofeczne role dziadkéw w procesie socjalizacji wnukdéw, Torun
2015, s. 60-62.

'8 U. Kazubowska, Rodziny wlasne wychowankéw domu dziecka, Szczecin 2008; Z. Tyszka,
Z merodologii badat socjologicznych nad rodzing, Poznan 1991; U. Kazubowska, Rodzina jako
przestrzed...
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runki wplywu rodziny na socjalizacj¢ dziecka mozna uznaé: organizowanie oto-
czenia materialnego i przekazywanie sposobéw zachowania si¢ w nim oraz wobec
niego, wprowadzenie w §wiat spoleczny przez umozliwienie nawiagzywania i utrzy-
mywania réznorodnych relacji interpersonalnych, wreszcie ksztattowanie nie-
zbednych umiejetnosci oraz przekazywanie wartosci moralnych i duchowych®.
Po sygnalnym przedstawieniu panoramy rodzinnych proceséw opiekurniczo-wy-
chowawczo-socjalizacyjnych nalezatoby skupi¢ si¢ nad rozwazeniem wplywu nie-
ktérych elementéw systemu opiekuriczo-wychowawczego J. Korczaka na wspo-
mniane procesy. Posréd wielu interesujacych komponentéw systemu autorstwa
tego wybitnego pedagoga i humanisty, wspomnie¢ warto problem cech dobrego,
rozumnego wychowawcy. Korczak, na podstawie swoich spostrzezen, analiz wy-
powiedzi czy dezyderatéw, ustalil sze$¢ najwazniejszych warunkéw, jakie powi-
nien spetni¢ dobry wychowawca. Wychowawca jest rodzic, rodzic zastgpczy
w pieczy zastgpczej, wychowaweca i opiekun w placéwee czy tez w formach wspar-
cia dziennego. Zatem cechami rozumnego wychowawcy jest pomaganie dzieciom
w rozwoju i umiejetne kierowanie nim, tworzenie warunkéw rozwoju poszczegdl-
nych dzieci z uwzglednieniem ich indywidualnodci. Kierujac rozwojem dzieci
wychowawca stara si¢ je poznawaé, a czyni to, zapoznajac si¢ z réznorodnoscia
teorii naukowych oraz gromadzac ustawicznie doswiadczenia. Wychowaweca tak-
ze, w celu optymalizacji procesu wychowania, nie naduzywa zakazéw i nakazéw,
lecz wyzwala wewngtrzne motywy dziecka i zacheca je do samowychowawczej
aktywnosci. Wyniki pracy wychowawczej rodzicéw i opiekunéw w duzej mierze
zalezne beda od dobrej organizacji tej pracy, szczegdlna uwage nalezy zwréci¢ na
wyzwalanie zapatu i celowosci dziatania dzieci. Rozumy wychowawca musi mie¢
$wiadomy stosunek do samego siebie, wiedzie¢ kim jest i kim moze by¢ dla dziec-
ka oraz dazy¢ do ustawicznego wzbogacania i doskonalenia®®. Owocem empirycz-

nej wiedzy Korczaka bylo naszkicowanie réznych typéw wychowawcéw, tych

' H. Hurne, International interactions in the family, ,Czlowiek i Spoleczefistwo” 1989, nr 4,

s. 50-54.
20 7. Korczak, Jak kochaé dziecko? Dziecko w rodzinie, Warszawa, 2012, 5.120-128.
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ztych i watpliwych oraz tych rzeczywistych — rozumnych?!. Wedtug niego szkode
wyrzadzaja dzieciom mizantropii, brutale i nieuzytki odrzucone z innych $rodo-
wisk wychowawczych. Nie osiagna sukcesu poblazliwi wychowawcy, ktérzy cheg
»skokietowad” dzieci i szybko zdoby¢ ich zaufanie. Podobnie wychowawcy tylko
na pokaz, pozorni sprzymierzeicy postugujacy si¢ w pracy z dzie¢mi ,,frazesami”
— s3 oni w istocie wrogami dzieci. Wychowawcy—dozorcy uwazaja, ze powinni
ciagle czuwad, a za pomoca zakazéw i nakazéw utrzymuja wéréd dzieci zewnetrz-
ny, ale pozorny tad. Z kolei wychowawca tyran, przesadnie wymagajacy i podejrz-
liwy, zmusza dzieci do uleglosci i wyolbrzymia ich przewinienia. Zas wychowawca
ambitny dziata, bo wie, umie, ptawi si¢ we wlasnych osiagnieciach, a zycie dziecka
stara si¢ ,nagia¢” do dogmatéw, w mysl swoich zamierzen i kalkulacji. Bywaja tez
wychowawcy naiwni, keérym wydaje sig, ze perswazjg i cieptem moralnym fatwo
czlowieka przerobié, swoiscie wytudzi¢ obietnice poprawy w zachowaniu i mysle-
niu dziecka. Skoro zaden z wymienionych nie jest zdaniem Korczaka pozytyw-
nym typem wychowawcy, na miano takie zastuguje wychowawca rozumny, opisa-
ny powyzej. Kazdy rodzic/opiekun, realizujac procesy opiekuriczo-wychowawcze
i socjalizacyjne powinien postawi¢ sobie pytania — Jakim jestem wychowawca? Do
czego zmierzam podczas swoich oddzialywan? Kim jest dla mnie dziecko? Jak
oceniam siebie jako wychowawce i wedtug jakich kryteriéw to czynie? Czy i w jaki
sposéb doskonalg i rozwijam siebie jako wychowawce? Refleksyjny rodzic/opie-
kun z pewnoscia zechce zadaé sobie te pytania i udzieli rzetelnych odpowiedzi,
aby w optymalny sposéb realizowad swoje zadania opiekuriczo-wychowawcze i so-
cjalizacyjne wobec/na rzecz dziecka. Posrdd wielu interesujacych watkéw w kon-
cepcji Korczaka zwraca uwagg réwniez pojecie terenu wychowawczego. Nazywa
on w ten sposdb nie tylko przestrzen fizyczna, na ktérej nastgpuje proces wycho-
wania wraz z specyficznymi relacjami migdzy rodzicami a dzie¢mi, nade wszystko

jest to ,,dusza rodziny”, ktéra panuje, a jej cztonkowie nie zajmuja wzgledem niej

2 Tamze.
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stanowiska dowolnego®. W tak pojmowanym terenie wychowawczym Korczak
wyrdznia kilka rodzajéw: dogmatyczny, ideowy, pogodnego uzywania, pozoru
i kariery, z antyteza. Teren dogmatyczny charakteryzuje si¢ obecnoscia tradycji,
autorytetu, nakazu, jako prawa bezwzglednego, poczucia trwatosci, pewnosci
i stusznosci zadan, a jego ,wynikiem” moze by¢ dziecko bierne. W terenie wycho-
wawczym ideowym dziecko dziata, a nie pracuje, tworzy sig, a nie wyczekuje, nie
ma musu — jest obecno$¢, nie ma rozwagi, a jest zapat i entuzjazm. Teren ten
sprzyja wychowaniu dziecka czynu, patrzy si¢ na nie jak na badacza, np. otaczaja-
cego $wiata, a rodzice stawiajg sobie pytanie — jakim czlowiekiem moze w przy-
sztosci zostad ich dziecko. Natomiast teren pogodnego uzywania charakteryzuje
si¢ przede wszystkim pojmowaniem pracy jako $rodka do zdobywania doswiad-
czeni przez dziecko, poznawania pozadanych warunkéw rozwoju, pogody, beztro-
ski, wzruszen i realizacji potrzeby samowiedzy. Wtedy dziecko swoidcie ,,oddycha”
pomyslnoscia wewnetrzna, zachowuje przesztos¢, kreuje delikatng ,,tkaning” wia-
snego $wiatopogladu i wybiera wlasna zyciowa droge. W tym terenie wychowaw-
czym szczegdlnie wazna jest mito$¢ wzajemna rodzicéw, od kedrych dziecko uczy
si¢ jak kocha¢ ludzi i funkcjonowaé w rolach rodzinnych. Z kolei teren pozoru
i kariery odznacza si¢ nast¢pujacymi cechami: upér w oddziatywaniach wobec
dziecka wynikajacy z zewngtrznej potrzeby — liczy si¢ nie warto$¢, sprytna reklama
modelu zycia, wyniostoé¢ i zto$¢ na niepowodzenia. W tym terenie dzieci si¢ nie
kocha, nie wychowuje, a swoiscie ,,taksuje”, gra pozorami, zaktada szczelnie dopa-
sowane maski i operuje si¢ konwenansami bez tredci i pelni warto$ciowania zycia.
W ostatnim wymienionym przez Korczaka terenie wychowania — z antyteza od-
dzialywania — dziatania wychowawcze opierajg si¢ na sile i $wiadomosci wycho-
wawcy, ktora przeciwstawia si¢ sugestiom. To mechanizm oporu, przeciwdziata-
nia, samoobrony, to niejako instynkt samozachowawczy, czujny i funkcjonujacy

automatycznie. W tym terenie si¢ nie moralizuje, a raczej uzywa si¢ sugestii, przy-

22 Tamze.
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ktadu, poniewaz jest to lepsze anizeli ciagte méwienie oraz wiara w zrozumienie
tredci przekazu przez dziecko®.

Po skrétowym oméwieniu rodzajéw terenu wychowania wedtug Korczaka
mozna by si¢ zastanowié, w jaki sposdb ten element jego systemu opiekuriczo-
-wychowawczego moze by¢ inspiracja dla wspélczesnych rodzicéw/opiekundw.
Z pewnoscia sktania do refleksji nad tym, jakimi cheg by¢ dla podopiecznych
wychowawcami, jak widza trajektorie Zycia dziecka, a takze perspektywe swojego
zycia, czy tez jak postrzegaja dziecko oraz w jaki sposéb budujg z nim relagje.
W korczakowskiej przestrzeni koncepcji opiekuriczo-wychowawczej, nasyconej
humanizmem, wspdlczesni rodzice/opickunowie mogg znalezé bardzo wiele
podpowiedzi, jak w efektywny sposéb kreowaé swoje rodzicielstwo naturalne
lub zastgpcze, jak by¢ madrym dorostym, rozumnym wychowawca, w jaki spo-
s6b pomaga¢ dziecku w holistycznym rozwoju, jak je poprowadzi¢ ku przyszto-
$ci, aby byto samodzielne, potrafito budowa¢ godne i wartosciowe zycie, a takze
odpowiedzialnie realizowalo w swoim zyciu wszelakie przypisywane mu zada-
nia i funkcje. Korczak uczy rodzicéw/opickundw, jak stawal si¢ szczgéliwymi
wychowawcami, ktdrzy beda umieli to szczgscie dawaé dzieciom i kreowaé ich

czlowieczenstwo.

»Antykrucho$¢” jako perspektywiczny cel
dziatan opiekusiczo-wychowawczych i socjalizacyjnych rodzica/opiekuna,
ze szczegblnym uwzglednieniem uczenia si¢ przez dziecko

samodzielnosci i odpowiedzialnosci

Rodzice/opickunowie, realizujac procesy opiekuniczo-wychowawcze i socja-
lizacyjne stawiaja sobie rézne cele i zadania. Podczas tych dziatard positkujg sie
posiadanymi przez siebie i cale rodzinne §rodowisko zasobami i zdolno$ciami.

W literaturze pedagogicznej, a szczegdlnie w pedagogice spolecznej, pedagogice

2 Tamze.
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rodziny, wyréznia sig, za S. Kawula, zasoby ludzkie i zasoby srodowiska. Zasoby,
czyli mocne cechy cztonkdéw rodziny, rozpoznane i ukryte ich potencjaly, stano-
wig Zrédlo sit rodziny do podejmowania wazkich zadan i funkgji jej przypisa-
nych, a w tym opieke, wychowanie i socjalizacj¢ wobec/na rzecz dziecka w rodzi-
nie*®. Zasoby osobiste cztonkéw rodziny to: inteligencja, wiedza i umiejetnosci,
cechy osobowosci, stan zdrowia fizycznego i psychicznego, poczucie wiasnej
wartosci i spos6b radzenia sobie ze stresem i problemami zyciowymi. Natomiast
do zasobéw systemu rodzinnego zalicza si¢: sp6jnoéé rodziny, jej adaptacyjnosé,
organizacje rodziny, umiej¢tno$¢ porozumiewania si¢, wiezi i ich site, wytrzyma-
tos¢ rodziny, jej elastyczno$é, ilos¢ i formy spedzania czasu wolnego przez rodzi-
ng i jego waloryzacje, wszelkie dobra materialne rodziny czy tez pomoc dalszych
krewnych $wiadczona wobec/na rzecz rodziny. Z kolei do zasobéw srodowiska,
zdaniem Kawuli, zaliczy¢ mozna: zasoby socjalne, czyli wsparcie os6b waznych
ze wzgledu na pokrewieristwo, przyjaciol, znajomych; zasoby gospodarcze, czyli
mozliwo$¢ pracy i wynagrodzenie za nia; status spoteczny rodziny i jej uczestnic-
two w zyciu spolecznosci; zasoby miejsca zamieszkania, tj. jako$¢ zamieszkania,
wyposazenie w sprzety gospodarstwa domowego; jako$¢ srodowiska zycia czy tez
kulture specyficzna dla miejsca zamieszkania; otrzymywane przez rodzing $wiad-
czenia pieni¢zne, pracg socjalng wobec/na rzecz rodziny i ustugi z tym powiaza-
ne, jako$¢ infrastruktury pomocowej i dostgp do niej®.

Zdolnosci rodziny to ogdt umiejetnosci catej rodziny sprzyjajace szybkiemu
powrotowi do réwnowagi wszystkich jej cztonkéw i systemu rodziny jako cato-
$ci. Wyrdzni¢ mozna nastgpujace zdolnosci rodziny:

— regeneracyjne (umiejetno$é rodziny do budowania adekwatnych strategii
radzenia sobie z réznorodnymi problemami i trudnosciami w wyniku

keérych rodzina ma szansg powrotu do rodzinnej réwnowagi zyciowe;j),

2 S. Kawula, Ksztatty rodziny wspélezesnej. Szhice familiologiczne, Toru 2006, s. 155-167.

25 Tamze.
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— kompensacyjne (postugiwanie si¢ réznymi srodkami wynikajacymi z za-
sob6éw rodziny do radzenia sobie z wielowymiarowymi problemami ro-
dziny aby doprowadzi¢ ja do rodzinnej réwnowagi),

— organizacyjne (umiejetnosci rodziny do organizowania réznych obszaréw
zycia rodziny zgodnie z zasobami i uznawanymi priorytetami),

— wychowawcze i samowychowawcze (umiejgtnosci rodziny zwiazane z ca-
toksztattem oddzialywan wychowawczych i samowychowawczych reali-
zowanych wobec/na rzecz /z udziatem cztonkéw rodziny),

— socjalizacyjne (umiejetnosei rodziny zwiazane ze spectrum rodzinnych
oddziatywari socjalizacyjnych realizowanych wobec/na rzecz/z udzialem
cztonkéw rodziny),

— opickuricze (sprawowanie catoksztattu czynnosci i dziatan opiekunczych
i pomocowych wobec cztonkéw rodziny, ze zwréceniem uwagi na specy-
fike potrzeb i etap rozwoju),

— animacyjne i rozwojowe (umiejetnosci rodziny do kreowania dziatan wy-
zwalajacych i pobudzajacych rozwéj poszczegélnych cztonkdéw rodziny
z uwzglednieniem ich osobistych zasobéw, planéw i marzen),

— konstruowania perspektywicznego kontekstu trajektorii  rodzinnej
(budowanie w toku rozwoju rodzinny jej integratywnej perspektywy
z uwzglednieniem etapéw rozwoju rodziny, jej specyfiki, uwarunkowan
rozwojowych, to takze swiadomo$¢ mozliwosci wptywu cztonkéw rodzi-
ny na przebieg trajektorii rodzinnej),

— narracyjno-interpretatywne (umiejetnosci dokonywania opisu funkcjo-
nowania rodziny z uwzglednieniem wszystkich jej obszaréw i ptaszczyzn
dziatan z osobowego punktu widzenia, sporzadzanie samoopisu obrazu
rodziny i samoopisu siebie jako pojedynczego cztonka rodziny, umiejet-
no$¢ interpretowania proceséw i dzialai na forum rodziny z uwzgled-
nieniem ich specyfiki, czasu dziania si¢ i $wiadomosci znaczenia tych

zdarzeni dla dalszego trwania rodziny a takze umiejetnos¢ sporzadzania
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indywidualnej wizji siebie jako cztonka rodziny oraz jej wizji jako inte-
gralnej calosci),

— eksperckie rodziny ($wiadomo$¢ rodziny jako catosci i poszczegdlnych

jej cztonkéw do odkrywania przyczyn zaistnienia réznych probleméw
i trudnodci, ich przebiegu i sposobéw poradzenia sobie z nimi wraz
z okre§leniem autorskich strategii i programéw naprawczych i pomoco-
wych dla rodziny i z jej udziatem)?.

Rodzice/opickunowie, korzystajac z posiadanych zasobéw i zdolnosci ro-
dziny realizuja przypisane im procesy opiekuriczo-wychowawczo-socjalizacyjne
w unikatowy i specyficzny dla siebie sposéb. Czasami jednak popadajg w kult
bezpieczeristwa, czyli sejfityzm. Jest to wrecz obsesja na punkcie eliminowania
najdrobniejszych zagrozen w oddziatywaniach wobec/na rzecz dziecka — tych
prawdziwych, uzasadnionych czy tez nieuzasadnionych, wyobrazonych, mi-
tycznych, absolutnie oderwanych od rzeczywistosci. Zatapiajg si¢ w sejficyzmie
do tego stopnia, ze nie sa w stanie realnie oceni¢ poziomu zagrozenia dziec-
ka, proste sytuacje wychowawcze nasycaja sklonnoscia do przesadnej dbatosci
o jego bezpieczenistwo, wbrew zdrowemu rozsadkowi. Wéwczas dzieci, ulegajac
trendowi, dopasowujg si¢ do niego, przestaja podejmowad wysitek poznawania
otaczajacego $wiata, ich mdzgi ograniczaja spectrum réznorodnych bodzcéw
(tych dobrych i ztych) ubogacajacych ich doswiadczenia, na skutek czego stajg
si¢ jednostkami stabymi, niesamodzielnymi, manipulowanymi i nieumiejacymi
dziata¢ odpowiedzialnie. Stajg si¢ zatem osobami (podmiotami) ,,kruchymi”, le-
kliwymi, zagubionymi i sktonnymi do postrzegania siebie w charakterze ofiary”.
Warto zatem zadaé sobie pytanie czy rzeczywiscie w rodzinnym procesie wy-
chowania i socjalizacji do tego powinno si¢ zmierza¢? Janusz Korczak z pewno-

$cig zaprzeczylby temu twierdzeniu. Rodzice/opiekunowie maja budowaé osoby

% Wedtug U. Kazubowskiej ujecie zasobéw rodziny zwiazane jest z holistycznym systemem
wsparcia rodziny i dziecka (ujgcie autorskie).

2" G. Lukianoff, J. Haidt, Rozpieszczony umyst. Jak dobre intencje i zle idee skazujq pokolenia
na porazke, Poznan 2018, s. 42-53.
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yantykruche”, kedre potrafia mierzy si¢ z réznymi wyzwaniami i stresami (rzecz
jasna w odpowiednich dawkach i stosownie do wieku), poznawaé szeroka game
bodZcéw a przez to stawad sig silnymi i sprawnie dzialajacymi ludZmi, samodziel-
nymi i odpowiedzialnymi za swoje czyny. Wéwczas systematycznie bedg zdo-
bywa¢ réznorodne zyciowe do$wiadczenia, niezbedne, aby ich umysly staly si¢
yantykruche”, a oni sami beda w stanie efektywnie kreowaé swoje zycie, wyko-
rzystujac posiadane sity, zasoby i zdolnosci®®. Zatem w nawiazaniu do koncepgji
Korczaka rodzice/opiekunowie, jako rozumni wychowawcy, pomagaja dziecku
stawac si¢ ,antykruchymi”, aby potem uczy¢ innych, jak stawac si¢ whasnie taki-
mi, choéby poprzez funkcjonowanie w wielorakich obszarach relacji spotecznych
wymagajacych od nich §wiadomosci siebie jako podmiotu, osoby samodzielnie
dzialajacej, myslacej i konsekwentnie zmierzajacej do realizacji stawianych sobie

celéw i zadan.

Zamiast podsumowania, czyli nowe wyzwania
stawiane rodzicom/opiekunom w perspektywie humanistycznej

koncepcji opiekuriczo-wychowawczej Janusza Korczaka

Wspdlczesne rodzicielstwo z pewnoscig nie jest tatwym zadaniem, mozna
wrecz rzec, ze staje si¢ ono wielkim wyzwaniem. Nalezatoby zadaé sobie pyta-
nie, czy rodzicielstwo kiedykolwiek bylo fatwe i niewymagajace od ich realiza-
toréw ogromnego wysitku i odpowiedzialno$ci? Gdyby tak byto, Korczak i inni
badacze i teoretycy nie poswigcaliby temu problemowi tak wiele uwagi i nie
poddawali poglebionej refleksji. Optymalne sprawowanie proceséw opiekuri-

czo-wychowawczych i socjalizacyjnych przez rodzicéw/opiekunéw jest mozliwe

2 Pisze o tym réwniez U. Kazubowska, pochylajac si¢ nad rola rodzicéw w procesie radze-
nia sobie ze stresem przez dzieci, zob. taz, Rola i znaczenie rodzicéw w procesie budowania swia-
domosci zdrowotnej dzieci i mlodziezy ze szczegélnym uwzglednieniem radzenia sobie ze stresem,
w: Tom II. Kompetencje przyszlosci. Wyzwania w pedagogice, edukacji i psychologii, red. M. Ma-
jewska, M. Matuszewska, T. Orczykowski, Radom 2014, s. 345-358.
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w przypadku, gdy rodzing cechuje prezno$é. Prezno$é rodziny odnosi si¢ do tych
kluczowych proceséw, ktére umozliwiajg jej efektywniejsze radzenie sobie z pro-
blemami i wzmacnianie si¢ cztonkéw rodziny w efekcie kryzyséw lub dtugo-
trwalych streséw pochodzacych z wngtrza rodziny czy tez spoza niej?. Zatem
preznos¢ rodziny to pozytywne wzorce i kompetencje funkcjonowania rodziny
i poszczegélnych jej cztonkdéw jako catosci — poddawana dziataniu stresu lub
niepomyslnym okolicznosciom, ktére determinuja zdolno$¢ powrotu rodziny do
zdrowia przez utrzymanie lub przywrdcenie jej integralnosci jako catosci, jeze-
li zabezpiecza to lub pozwala przywréci¢ dobrostan poszczegélnych cztonkéw
rodziny lub rodziny jako catosci. Do kluczowych wiasciwosci rodzin preznych
zalicza si¢: system przekonan specyficzny dla danej rodziny; wzorce organiza-
cyjne rodziny z jej elastycznoscia, spectrum relacji i zwiazkéw w rodzinie czy
tez zasobami indywidualnymi, spolecznymi i ekonomicznymi oraz komunikacja
w rodzinie i sposoby rozwigzywania probleméw w rodzinie®. Rodzice bedacy
$wiadomymi wychowawcami funkcjonujacymi w rodzinie naznaczonej cecha
preznosci potrafia radzi¢ sobie z wypaleniem rodzicielskim i jednoczesnie ciagle
odczuwad rado$é¢ z bycia rodzicem, ktéry jest zdolny do samorozwoju i samo-
doskonalenia. Rodzic ten jest w stanie wchodzi¢ w dialog z dzieckiem, podczas
ktérego wspiera go w optymalnym rozwoju i uczy sztuki zycia warto$ciowego
— jednocze$nie jest wychowawca rozumnym. Jak stwierdzit Korczak, rozumny
wychowawca/rodzic/opiekun wyzwala, a nie wtlacza, nie ciagnie, a wznosi, nie
ugniata, a ksztattuje, nie dyktuje, a uczy, nie zada, a zapytuje. Wtedy to prze-
zyje on z wraz z dzieckiem wiele natchnionych chwil, tzawym okiem bedzie

patrze¢ na walke aniota z szatanem, gdzie bialy aniot odnosi triumf'. Laura

2 A.D. van Breda, Resilence tteory: A literature reviev. Pretoria, South Africa, South African
Military Health Service, Vanbreda.org/adriain/resilience.htm, 2001.

30 F Walsh, Family resilience. Strenghts forget throught adversity, w: Normal Family Processess,
red. F. Walsh, New York, 2012; pisze o tym réwniez I. Janicka, H. Liberska, Psychologia rodziny,
Warszawa 2014, s. 406—413.

3U 1. Korczak, Jak kochaé dziecko?..., s. 120-128.
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Markham nazywa takiego rodzica pokojowym, a dziecko szcze$liwym?. Szcze-
$liwi i spelnieni rodzicie/opiekunowie to autorzy unikatowej pracy opickuriczo-
-wychowawczej i socjalizacyjnej wobec/na rzecz dzieci, a gdy koricza swoja prace
majg $wiadomos¢, ze przygotowali do zycia dojrzate, zdolne do samodzielnosci
zyciowej dziecko, ktére podejmuje odpowiedzialno$¢ za siebie i innych. Dziecko
wychowywane przez rozumnych rodzicéw jest gotowe do wyruszenia w drogg
swojego zycia, a rodzic nie musi go ta droga prowadzi¢, a jedynie mu towarzyszy¢
i wspiera¢, gdy zaistnieje taka potrzeba. To jest warto$¢ autoteliczna, ktdra sta-
nowi modus operandi dla wspélczesnych rodzicéw i wychowawcéw czy opieku-
néw. Zatem co w takiej sytuagji chciatoby powiedzie¢ dziecko swoim rodzicom
w $wietle humanistycznej koncepcji Janusza Korczaka? Dziecko ma do rodzica
prosby, czyli 20 przykazari dla rodzicéw, ktdre majg mu poméc w optymalizacji
swoich oddzialywar wobec niego. Oto one:
1. Nie psuj mnie. Dobrze wiem, ze nie powinienem mieé tego wszystkiego,
czego si¢ domagam. To tylko préba sit z mojej strony.
2. Nie bdj si¢ stanowczosci. Whasnie tego potrzebuj¢ — poczucia bezpieczen-
stwa.
3. Nie bagatelizuj moich zlych nawykéw. Tylko ty mozesz poméc mi zwal-
czy¢ zlo, poki jest to jeszcze w ogéle mozliwe.
4. Nie réb ze mnie wickszego dziecka, niz jestem. To sprawia, ze przyjmuje
postawe glupio dorosta.
5. Nie zwracaj mi uwagi przy innych ludziach, jesli nie jest to absolutnie ko-
nieczne. O wiele bardziej przejmuje si¢ tym, co méwisz, jesli rozmawiamy
W CZtery oczy.
6. Nie chroni mnie przed konsekwencjami. Czasami dobrze jest nauczy¢ sig
rzeczy bolesnych i nieprzyjemnych.
7. Nie wmawiaj mi, ze bledy, ktére popetniam, sg grzechem. To zagraza mo-

jemu poczuciu wartosci.

32 L. Markham, Pokojowy rodzic, szczgsliwe dzieci. Jak przestac krzyczec i zaczqé wzmacniaé
bliskq relacje z dzieckiem, Warszawa 2024, s. 59-62.
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10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.
17.

18.

19.

20.

Urszula Kazubowska

. Nie przejmuj si¢ za bardzo, gdy méwig, ze ci¢ nienawidze. To nie ty jeste$

moim wrogiem, lecz twoja miazdzaca przewaga!

. Nie zwracaj zbytniej uwagi na moje drobne dolegliwo$ci. Czasami wyko-

rzystuj¢ je, by przyciagnaé twoja uwage.

Nie zrzgdz. W przeciwnym razie musze si¢ przed toba bronic i robig si¢
ghuchy.

Nie dawaj mi obietnic bez pokrycia. Czuje si¢ przerazliwie thamszony, kie-
dy nic z tego wszystkiego nie wychodzi.

Nie zapominaj, ze jeszcze trudno mi jest precyzyjnie wyrazi¢ mysli. To
dlatego nie zawsze si¢ rozumiemy.

Nie sprawdzaj z uporem maniaka mojej uczciwosci. Zbyt fatwo strach
zmusza mnie do klamstwa.

Nie badZ niekonsekwentny. To mnie oglupia i wtedy tracg cala moja wiare
w ciebie.

Nie odtracaj mnie, gdy dreczg cig¢ pytaniami. Moze si¢ wkrétce okazad, ze
zamiast prosi¢ ci¢ o wyjasnienia, poszukam ich gdzie indziej.

Nie wmawiaj mi, ze moje Ieki sa glupie. One po prostu sa.

Nie réb z siebie nieskazitelnego ideatu. Prawda na twdj temat bylaby
w przysztosci nie do zniesienia. Nie wyobrazaj sobie, iz przepraszajac mnie
stracisz autorytet. Za uczciwg gr¢ umiem podzigkowa¢ mitoscia, o jakiej
nawet ci sie nie $nito.

Nie zapominaj, ze uwielbiam wszelkiego rodzaju eksperymenty. To po
prostu méj sposéb na zycie, wigc przymknij na to oczy.

Nie badz $lepy i przyznaj, ze ja tez rosng. Wiem, jak trudno dotrzymaé mi
kroku w tym galopie, ale zréb, co mozesz, zeby nam si¢ to udato.

Nie boj si¢ mitosci. Nigdy™.

33 1. Korczak, Jak kochaé dziecko?..., s. 100-170.
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Warto si¢ nad nimi pochyli¢ i podda¢ refleksyjnej analizie, by méc z pet-
nym przekonaniem powiedzie¢ o sobie — ,,Jestem madrym, dobrym, §wiadomym
i odpowiedzialnym rodzicem, ktéry wypelnit przypisywane mu zadania wobec

dziecka/na jego rzecz najlepiej jak to mozliwe”.
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OSOBA MISTRZA
W ODCZUCIU NAUCZYCIELI AKADEMICKICH

Streszczenie

Cho¢ relacja ,mistrz—uczed” w $wietle tradycji wydaje si¢ by¢ naturalna dla czlo-
wieka, obecnie nie jest ona powszechna — takze w $rodowisku nauczycieli akademickich.
Wywotuje rézne, czgsto sprzeczne odczucia — od niecheci, nieufnosci, lekcewazenia, po-
dejrzliwosci u jednych (zwykle tych, co jej nie do§wiadczyli), po uznanie przez niektérych
sposréd jej beneficjentéw i zwiazane z tym darzenie podziwem osoby mistrza. W pre-
zentowanych badaniach zaobserwowano pewng prawidtowos¢ — ankietowani nauczyciele
akademiccy wskazywali dwa okresy zycia kluczowe dla zaistnienia relacji z mistrzem w ich
rozwoju: kofcowy etap studiéw (zwykle dwa ostatnie lata, co zwiazane jest z pisaniem
pracy magisterskiej) i poczatek pracy akademickiej lub przygotowywanie pracy doktor-
skiej. Wsréd cech odnoszacych si¢ do mistrza szczeg6lnie uwyraznione zostaly: otwartosé,

autorytet i madros¢.

Stowa kluczowe: mistrz, uczeti, otwarto$é, autorytet, madrosé
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THE PERSON OF A MASTER IN ACADEMIC TEACHERS’ PERCEPTION

Summary

Although the “master—disciple” relationship in the light of tradition seems to be
natural for humans, it is currently not common — also in the environment of academic te-
achers. It evokes various, often contradictory feelings: from reluctance, distrust, disregard,
suspicion in some (usually those who have not experienced it) to considering it as one
of the most important, central things in life in some of its beneficiaries and the resulting
admiration for the person of the master. A regularity emerges from the presented pilot
research studies: academic teachers have two periods of life that are crucial for establishing
a relationship with a master in their development: the final stage of studies (usually the
last two years, which is related to writing a master’s thesis) and the beginning of academic
work or preparation doctoral thesis. Among the features relating to the master, openness,

authority and wisdom were particularly visible in the respondents’ feelings.

Keywords: master, disciple, openness, authority, wisdom

Wprowadzenie

Wedlug Jézefy Bragiel mistrzem jest ktos, kto osiagnat doskonatosé w swojej dzie-
dzinie, budzi podziw oraz motywuje do podjecia dziatari, by staé si¢ jego uczniem'.
Réwnocze$nie ta sama autorka stwierdzila, ze ,mistrz potrzebuje uczniéw, sam bo-
wiem nie moze zaswiadczy¢ o swoim mistrzostwie™. Takie funkcjonalne ujecie warto
uzupetni¢ o mocno zaakcentowany aspekt teleologiczny w kontekscie spotecznym —
mistrz jest nie dla siebie, a dla innych, jest po to, aby stuzy¢. Ten, ktéremu dzigki swoim
przymiotom bezposrednio stuzy mistrz, to jego uczen, przy czym zaakcentowa¢ trzeba
przystéwek ,bezposrednio”, bo posrednio stuzy on spoleczeristwu, czy — doprecyzo-

wujac — poszczeg6lnym kregom spotecznym. Katarzyna Olbrycht zwrdcita uwagg, ze

"' J. Bragiel, Relacja mistrz—uczern. Czy wspdlczesnie jest mozliwa?, ,Pedagogika Spoteczna
Nova” 2023, t. 3 (5), s. 57-72, https://doi.org/10.14746/psn.2023.3.5.3 (dostep: 28.01.2024).

2 Tamze, s. 58.
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relacja mistrz—uczent w $wietle tradycji wydaje si¢ by¢ w sposob naturalny wroénicta
w ludzka rzeczywistos¢. Ta sama autorka zauwazyla réwnoczeénie, ze w postmoderni-
zmie zanegowano sens poszukiwania wszelkiej doskonatoscif. Tendencje taka mozna
dostrzec w rozpowszechnianych przez tzw. pop psychologie przekonaniach psycho-
logiczno-egzystencjalnych, np. w stwierdzeniu rzekomo wyrazajacym pozadang sa-
moakceptacje —,kazdy twdj wybdr jest dobry, jedli jest autentycznie twdj”, bedacym
przejawem charakterystycznego dla wspétezesnosci zjawiska dominacji psychologii
nad etyka’. W zwiazku z tym, ze w koncepcjach postmodernistycznych neguje si¢
poszukiwanie jakiegokolwiek catosciowego sensu, ,dekretujac” niejako hybrydowos¢
tozsamosci, nieokreslono$¢, niekonsekwencje, czy wreez niespdjnosé rzeczywistosci
oraz to, ze w ,,plynnej nowoczesnosci” nie ma juz miejsca na doskonatos¢ — utracily
w tej perspektywie sens takze role mistrza i ucznia. Przez wieki poszukiwanie mistrzéw
bylo wyrazem poszukiwania doskonatosci, za$ relacja mistrz—uczen, jako asymetrycz-
na, hierarchiczna i zwigzana z podporzadkowaniem sig, a co najmniej z ,,podazaniem
za”, obca jest postmodernistycznym standardom®. Zbigniew Chojnowski identyfikuje
we wspotczesnym zyciu akademickim tendencjg do wygasania autorytetu i uwigdu re-
lacji mistrz—uczen; wykladowca—student, interpretujac ja jako przejaw zaniku wspél-

notowosci’. Réwnoczesnie warto zaznaczyd, ze wraz z anonimowoscia i splaszczaniem

3 Por. K. Olbrycht, Wipdiczesne pytania wokét relacji mistrz—uczen, w: Edukacja kulturalna
Jjako edukacja do wzrastania w czlowieczerstwie, K. Olbrycht, Katowice 2019, s. 287-295.

* Por. tamze.

> Por. W.K. Kilpatrick, Psychologiczne uwiedzenie, Poznati 2007; M. Fankanowski, Wyposa-
zenie aksjologiczne uczniow i studentéw jako efekt odbioru tresci psychologicznych. Uwagi dydakty-
ka o symptomatycznej asymetrii wplywu, w: Etyczny i aksjologiczny wymiar sprawnosci moralnych,
red. 1. Jazukiewicz, E. Kwiatkowska, Szczecin 2012, s. 245-258.

® Por. J. Bragiel, Relacja mistrz—uczeri...

7 Por. Z. Chojnowski, Lokalnos¢ jako szansa dla uniwersyteckosci (wwag kilka), w: Uniwer-
sytet XXI wieku. Nauka i lokalnosé. Studia, red. J. Lawski i K.K. Pilichiewicz, Bialystok 2018,

s. 193-197, https://repozytorium.uwb.edu.pl/jspui/bitstream/11320/9937/1/Uniwersytet_
XXI_wieku.pdf (dostep: 22.02.2024).



334 Marcin Fankanowski

hierarchii — réwnorzednym traktowaniem cztonkéw wspélnoty akademickiej — wspo-

mniany autor zjawiska te traktuje jako zagrozenia uniwersyteckosci®.

Zamyst badawczy

Zamierzonym celem badania mial by¢ obraz mistrza oraz relacji z nim
w odczuciu uczniéw, ktérzy obecnie sami stali si¢ nauczycielami akademickimi
i przekazuja kolejnym pokoleniom wiedz¢, umiejetnosei, stuza swoim doswiad-
czeniem. W celu uzyskania danych autor skonstruowat przeznaczona do wypet-

nienia anonimowa ankiete w MS Forms.

O co pytani byli respondenci

Anonimowa ankieta w MS Forms zawierata dwie kategorie pozycji kwestio-
nariuszowych — pytania generujace dane metryczkowe oraz pozycje merytorycz-
ne dotyczace przedmiotu badania.

Do metryczkowych nalezaty pytania o:

— wiek (podzielony na pig¢ przedziatéw: do 29 roku zycia, 30-39 lat,
40-49 lat, 50-59 lat oraz powyzej 60 roku zycia),

— ple¢,

— reprezentowang dziedzing nauki,

— tytut lub stopiert naukowy, stanowisko,

— staz pracy jako nauczyciel akademicki (od ilu lat respondent prowadzi
zajecia dydaktyczne w uczelni wyzszej).

Natomiast w czgsci merytorycznej zawarto nast¢pujace pytania:

1. Czy na drodze Pani/Pana rozwoju byla (jest) osoba, ktéra Pani/Pan moze

(mogta/mogt) okresli¢ jako swojego mistrza (lub osobg bliska takiej roli)?
(Tak/Nie).

8 Tamze.
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2. Jakie cechy tej osoby zastuzyly na Pani/Pana wyréznienie? Prosz¢ nazwad,
wpisa¢ minimum 3, maksymalnie 5 wyréznionych cech.

3. W czym stara si¢ Pani/Pan by¢ wierna/wierny swojemu (dawnemu) mi-
strzowi, co stanowi aktualng spuscizng mistrza w Pani/Pana zyciu?

4. Jak — w Pani/Pana odczuciu — przedstawia si¢ sprawa autorytetu tej osoby
w jej $rodowisku?

5. Jakie emocje — w Pani/Pana odczuciu — wzbudza ta osoba w jej sSrodowi-
sku?

6. W jakim okresie Zycia i pracy akademickiej miata Pani/mial Pan zywy
kontakt ze swoim mistrzem; byta/byt (jest) pod jego wplywem? Prosze
podac lata zycia i okresli¢ etap pracy akademickiej.

7. Dodatkowe uwagi, refleksje dotyczace relacji mistrz—uczen.

Badanie: adresaci ankiety, osoby badane oraz okolicznoéci towarzyszace

postepowaniu badawczemu

Zaproszenie do udziatu w badaniu, wraz z linkiem do ankiety, wystane zo-
stato do 44 0s6b ze $rodowiska autora — nauczycieli akademickich reprezentu-
jacych dyscypliny spofeczne i humanistyczne, jak pedagogika, psychologia, filo-
logia polska, filologie obce. Okres, w ktérym odbywato si¢ badanie, pokrywat
si¢ z sesja egzaminacyjna oraz przerwa micdzysemestralng (1-8.02.2024) na
Uniwersytecie Wroctawskim, w tym czasie rytm i dyscyplina zycia czgsci nauczy-
cieli akademickich odbiegaja nieco od ,powszedniego” okresu dydaktycznego.
Ankiete wypetnito 14 oséb, z ktdrych 11 odpowiedziato twierdzaco na pierwsze
pytanie merytoryczne — fundamentalne dla zagadnienia tytutowego — tzn., czy
respondent identyfikuje w swoim rozwoju wplyw mistrza. Charakterystyka je-
denastoosobowej grupy respondentéw uznajacych obecno$¢ mistrza na swojej
drodze rozwoju wyglada nastepujaco:

— pleé: osiem kobiet i trzech mezczyzn,
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— wiek: dwie osoby w przedziale 30-39 lat, dwie osoby w przedziale 40—49
lat, trzy osoby w przedziale 5059 lat i cztery osoby powyzej 60 roku zycia,

— reprezentowana dziedzina nauki: wigkszo$¢ (siedem os6b) reprezentuje
nauki spoteczne, cztery — nauki humanistyczne (w tym trzy osoby filolo-
gic polska i jedna filologi¢ obca),

— tytul lub stopied naukowy — pig¢ 0s6b ze stopniem doktora habilitowa-
nego (w tym co najmniej dwoch profesoréw), dwie osoby ze stopniem
doktora, cztery osoby z tytutem magistra (w tym trzech starszych wykla-
dowcéw),

— staz pracy jako nauczyciel akademicki wygladal nastgpujaco (liczby lat
pracy akademickiej w porzadku rosnacym): 3, 9, 15, 20, 30, 33, 34, 36,
37, 40, 40.

W trzyosobowej grupie autoréw, ktérzy nie stwierdzili obecnosci mistrza na
swojej drodze rozwoju byly:

— dwie kobiety i jeden mezczyzna,

— jedna osoba w przedziale 30-39 lat i dwie osoby powyzej 60 roku zycia,

— dwie osoby reprezentowaty nauki spoteczne, jedna — filologi¢ obca,

— jedna osoba ze stopniem doktora, dwie osoby z tytulem magistra (starsi
wyktadowcy),

— stazu pracy akademickiej: 10, 30, 42 lata.

Z grupy adresatéw, kt6rzy nie wypetnili ankiety, par¢ oséb podjeto kontake

z autorem, thumaczac (ustnie lub mailowo) swoja decyzje. W wypowiedziach tych
0s6b przewijal si¢ watek, ze na swojej drodze nie spotkaty mistrza, wzglednie nie
uznaly ,,az za mistrza” kogo$, kto byt wazny dla rozwoju — takze naukowego — danej
osoby (przykladowy cytat z odpowiedzi e-mailowej niedoszlej respondentki: ,,nie
mam poczucia, ze kto§ w naszym $rodowisku byl dla mnie Mistrzem”). Niektérzy
respondenci wyrazili wdzigczno$¢ za okazje stymulujaca do refleksji na temat roli
mistrza w swoim zyciu — jedni uczynili to w anonimowej ankiecie, inni — porzu-
cajac anonimowos$¢ — w kontakcie osobistym. Ilustruje to anonimowa wypowiedZ

»dzigkuje za okazje do cennych refleksji”. Wiéréd innych komentarzy — zaréwno
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autoréw wypowiedzi ankietowych, jak i niedoszlych respondentéw — pojawity
si¢ wypowiedzi sugerujace, ze przedmiot badania jest dla nich niezwykle wazki,
subtelny, wrecz intymny (niekedre osoby same tak to sformutowaly), powodujacy
obawe przed odkrywaniem si¢. Ujawnienie si¢ takiego odbioru ankiety w $rodo-
wisku prowadzi do konkluzji, ze materia badania okazata si¢ by¢ daleko bardziej
delikatna, ztozona, gleboka i istotna, niz autor przewidywat — co mozna uznaé

jeden z pierwszych ogélnych wnioskéw ptynacych z badania.

Material pozyskany w badaniu

W tym miejscu przedstawione zostana ustalenia implikowane przez dane
z wypowiedzi respondentéw.

Jesli przyjrzymy si¢ okresowi zycia i pracy akademickiej, w keérym respon-
denci mieli Zzywy kontakt ze swoim mistrzem, to na plan pierwszy wychodza
dwa okresy:

— studia (u siedmiu na jedenascie 0s6b) — zwykle ich koricowe stadium, na
og6t dwa ostatnie lata, co zwiazane jest z pisaniem pracy magisterskiej i

— poczatek pracy akademickiej lub przygotowywanie pracy doktorskiej —
w wickszoéci pokrywajace si¢ ze soba (dziewigé na jedenascie oséb).

Tu trzeba zaznaczy¢, ze grupy oséb reprezentujacych te dwa warianty eta-
pu zycia naznaczonego intensywnym kontaktem z mistrzem nie s rozdzielne
— u pieciu 0s6b na jedenascie pojawiajg si¢ oba okresy. Jedli chodzi o okresy
wskazywane przez respondentdéw, jako naznaczone wyborem mistrza, mozna je
zestawi¢ z psychologicznymi prawidlowosciami dotyczacymi rozwoju w ujeciu

Erika Eriksona, Daniela Levinsona® czy Roberta Kegana'® oraz z podjeta przez

® Por. E. Gurba, Wezesna dorostosé, w: Podstawy psychologii rozwoju czlowicka, red. ]. Trem-
pata, Warszawa 2011, s. 287-311.

19 Por. B. Braun, By¢ opickunem, przewodnikiem, mistrzem czy partnerem? O relacjach na-
uczyciela z uczniami, w: Umiejemnosci psychologiczno-pedagogiczne w pracy nauczyciela, red.
J. Mréz, K. Kaleta, Kielce 2012, s. 13-30.
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Barbarg Braun préba adekwatnego dopasowania rél petnionych przez nauczycie-
la wzgledem ucznia oraz relacji z nim do Keganowskich stadiéw ewoluujacego
»Ja’, a takze podjetych przez wspomniana autorke badan testujacych zarysowany
model w przestrzeni polskiego systemu o$wiaty''. W tym miejscu nalezy przy-
pomnie¢, ze:

— na najwyzszy poziom rozwoju — okreslany przez harwardzkiego psycho-

loga Roberta Kegana jako Ja interindywidualne — wg autora koncepdji
Ja wchodzi w wieku studenckim — tzn. generalnie po adolescencji i po
ukoriczeniu edukagji szkolnej (przynajmniej ma taka mozliwo$¢, bo nie
ma tu mowy o determinacji przez wick biologiczny, raczej o uwarunko-
waniach — przede wszystkim osobowosciowych i spotecznych) oraz ze

— adekwatnym do tego stadium rozwoju Ja poziom relacji z osobg znaczaca

(autorytetem, nauczycielem, mistrzem) jest wedtug Barbary Braun wspdl-
nota celéw i wartosci, za$ rola, jaka powinien na tym etapie podjaé nauczy-
ciel (mistrz), czy tez postawa przyjeta wobec ucznia jest towarzyszace mu
partnerstwo'.

Ze wzgledu na korespondowanie wskazan naszych respondentéw ze wspo-
mnianym modelem, a takie uwzglednienie faktu, ze Barbara Braun nie zajmo-
wata si¢ w swoich badaniach $rodowiskiem akademickim — warto bytoby w od-
rebnym studium przyjrzed si¢ aspektom mistrzéw, ewentualnie takze rodzajowi
reprezentowanego przez nich autorytetu. Pewnym odniesieniem do poczynio-
nych przez autora ustalen, odniesieniem dokonanym z perspektywy wsp6t-
czesnej miodziezy akademickiej, sa zawarte w publikacji dotyczacej tej grupy
(ztozonej z tekstéw samych studentéw) stowa Sandry Stowik z Uniwersytetu Sla-
skiego: ,,szczegdlne znaczenie ma autorytet nauczyciela akademickiego, z keérym

majg kontake studenci podczas studiéw, a wigc w momencie szukania przez nich

' Tamze.

12 Por. B. Braun, By¢ opickunem...; ). Jachimczak-Pudlo, Poradnik dla nauczycieli 50+, Rze-
sz6w 2013.
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whasciwej drogi zyciowej i rozwijania wiedzy oraz nabywania do§wiadczenia”®.
Mozna powiedzied, ze ten Eriksonowski okres wezesnej dorostosci (studia i na-
stepujace po nich pierwsze lata pracy akademickiej) jest okresem krytycznym
dla uksztattowania si¢ naszej umystowosci'®. S. Stowik zaznaczyta ponadto, ze
sznalezienie wzorca osobowego, ktéry mégtby stac si¢ dla nich [studentéw, dopi-
sek —MF] pewnego rodzaju zrédlem inspiracji, wydaje si¢ nie do przecenienia”®.

W zwiazku z tym nalezy przyjrze¢ si¢ tytulowemu zagadnieniu, czyli — jaki
jest mistrz, a dokladnie, jaki jego obraz wytania si¢ z uzyskanego materiatu?
Przedstawione ponizej okreslenia sa ekstraktem frekwencyjno-semantycznym
tre$ci wygenerowanych przez respondentéw w ramach odpowiedzi na dwa py-
tania: Jakie cechy tej osoby zastuzyly na Pani/Pana wyréznienie? Oraz w czym
stara si¢ Pani/Pan by¢ wierna/wierny swojemu (dawnemu) mistrzowi, co stanowi

aktualng spuscizn¢ mistrza w Pani/Pana zyciu?

Charakterystyka mistrza

W $wietle wypowiedzi respondentéw (z grupy potwierdzajacej obecnos¢ mi-
strza na drodze wlasnego rozwoju), do jego atrybutéw — w porzadku w przybli-
zeniu frekwencyjnym — naleza: wiedza (i umiejetnos¢ jej przekazania), otwarto$é
i uczciwosc.

Otwarto$¢ traktowana literalnie w wypowiedziach ankietowych, pod wzgle-
dem frekwencji wystgpuje na podium, jednak — biorac pod uwagg, ze sposréd

wszystkich okresleri mistrza wlasnie otwarto$¢ posiada najggstsze, najbogatsze

13 S. Stowik, Autorytet nauczyciela akademickiego w spoleczeristwie informacyjnym XXI w.,
w: Kultura akademicka i relacje uniwersyteckie w XXI wieku, red. K. Grzybczyk, Warszawa 2021,
s. 13-39,s. 15.

14 Por. M. Fankanowski, Filozofia edukacji a stopier zadowolenia ze szkoty — kim bytby pol-
ski Forrest Gump?, w: Ksztalcenie nauczycieli w Uniwersytecie Wroclawskim: ksigga jubileuszowa
Centrum Edukacji Naucgycielskiej 2000—2020, red. A. Krajna, L. Ryk, K. Sujak-Lesz, Wroctaw
2021, s. 153-170.

15°S. Stowik, Autorytet nauczgyciela. .., s. 15-16.
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pole semantyczne — rozpatrywana wraz z synonimami i swoimi bliskimi krew-
niakami semantycznymi wychodzi zdecydowanie na pozycje lidera wsréd cech
przypisywanych mistrzowi. W otwartosci, jako cesze, nalezy wyrézni¢ dwa pod-
stawowe aspekty: intelektualny i interpersonalno-spoteczny.

Otwartodci intelektualnej mistrza mozna podporzadkowaé¢ m.in.: ,ched
poszerzania swojej wiedzy”; ,dociekliwo$¢, dazenie do uchwycenia istoty pro-
blemu”; ,,wielostronnos¢ postrzegania probleméw” (wskazywana przez przedsta-
wicieli réznych dyscyplin); ,szerokie kontekstowe ujecia’; ,,obiektywizm postrze-
gania danego zagadnienia” — przymioty te mozna zaklasyfikowa¢ jako przejawy
wysokiej ztozonoséci poznawczej mistrza, cechy, z ktdra w sposéb konieczny wia-
ze si¢ my$lenie kontekstowe, wielowymiarowe, a réwnoczesnie doglebnie anali-
tyczne.

Do aspektu interpersonalno-spotecznego otwartosci mistrza mozna zaliczy¢
m.in.: ,szacunek wobec odmiennych pogladéw i otwarto$¢ na dialog”; ,,dysku-
sj¢ i konfrontacj¢ z nimi”; ,dialog i otwarto$¢”; ,,otwarte i uczciwe nastawienie
wobec innych”; ,szacunek wobec innych ludzi”; ,po$wigcanie im czasu i cier-
pliwo$¢”; ,wrazliwo$¢ wzgledem nich”; ,zrozumienie i empati¢”; ,,umiejgtno$é
stuchania”; ,,umiejetno$é nawiazywania relacji’; ,,docenianie osiagnie¢ innych”;
»umiejetno$¢ zauwazania oryginalnosci pomystéw wspétpracownikéw”.

Znacznie rzadziej respondenci wskazywali:

— cechy intelektu, jak: ,precyzyjno$¢ w postugiwaniu si¢ pojeciami”, ,,pre-
cyzj¢ okredlania wszelkich fenomenéw”, ,kreatywno$¢”, ,myslenie przy-
czynowo-skutkowe”, ,racjonalno$¢”, ,btyskotliwos¢”, ,krytycyzm”,

— cechy osobowosciowe mistrza, w§réd ktdrych szczegdlnie uwyraznione
wydaja si¢ te o charakterze moralno-spofecznym, jak np. ,obowiazko-
wos¢”, ,rzetelno$¢”, ,niezmienno$¢ przekonan”, ,cierpliwo$¢ i wytrwa-
tos¢ w prowadzeniu badan”, ,odwaga’, ,dobra organizacja i termi-
nowos$¢”, ,zaangazowanie wzgledem swoich obowiazkéw”, ,poczucie
humoru”, ,kultura bycia”, ale takze ,oryginalno$¢” i ,,<tzw. charyzma>”

(oryginalny zapis respondenta),
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— pozostate sprawnosci interpersonalne odnoszace si¢ przede wszystkim do
postawy przyjmowanej wobec ucznidéw i ze wzgledu na t¢ specyfike tu
wyodrebnione, jak np. ,umiejetno$¢ nawiazania relacji z uczniem”, ,za-
angazowanie w pomysly ucznia”, ,,unikanie tworzenia presji na osiagnie-
cia’, ,wzmacnianie autonomii twérczej”,

— cnota madroéci — w szerokim rozumieniu (zostanie przedstawiona poni-
zej), uznana za godna indywidualnego potraktowania.

Ankietowani wskazywali przymioty zaréwno charakteru, jak i intelektu —
whasnie w tej kolejnosci nalezy je wymienié, bo o ile te drugie sa prawdopo-
dobnie warunkiem koniecznym, aby wejs¢ w orbite respondentéw (np. jako
promotor pracy magisterskiej czy doktorskiej), to wasnie cechy charakteru osta-
tecznie wydajg si¢ ,.kwalifikowad na mistrza” — zbidr majacych duza wiedzg jest
wielekro¢ bardziej liczny od zbioru mistrzéw. Za taka konkluzja przemawiajq
zaréwno pisemne wypowiedzi trojga respondentéw nieprzypisujacych zadnemu
swojemu nauczycielowi rangi mistrza, jak i o$wiadczenia oséb, ktére nie wy-
petnity ankiety, ttumaczac, ze nie spotkaty na swojej drodze mistrza. Wigkszo$¢
z nich reprezentowata najwyzsza grupe wiekows (takze ze stopniem doktora)
i jak si¢ okazato, nie wszyscy w osobie promotora dostrzegli mistrza. Starajac
si¢ zebra¢ indywidualne obrazy relacji mistrz—uczen nalezy wspomnie¢, ze jeden
z badanych (nalezacy do najstarszej kategorii wiekowej), identyfikujacy wptyw
»mistrza” w najwczesniejszym okresie swojej drogi zawodowej wskazat, ze ,kie-
dy jego czar pryst, zaczal dokonywaé $wiadomych wyboréw kierunku prac ba-
dawczych, i sposobu/stylu prowadzenia zaje¢ dydaktycznych (ktéry jest zupetnie
inny, pozbawiony nadgtej powagi)”. Respondent ten odréznia si¢ od pozostatych
autoréw analizowanych wypowiedzi oswiadczeniem, ze nie stara si¢ w niczym
by¢ wierny dawnemu mistrzowi, nie dostrzega zadnej jego spuscizny w swoim
zyciu. Jednak w przypadku wickszosci badanych identyfikujacych udzial mi-
strza we wlasnym rozwoju (10 na 11 osdb) jest on intelektualnym i moralnym
wzorem osobowym, autorytetem reprezentujacym madro$¢, rozumiang zgodnie

z tym, jak wyrazal to w swoich publikacjach psycholog Zbigniew Pietrasiniski —
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jako ,wysoka ogélna kultura poznawcza potaczona z obszerna wiedza o zyciu”'®,
ktérej funkejg jest ,odwodzenie cztowieka od tamania nakazéw moralnych”"”
lub tez zgodnie z okresleniem reprezentujacej pedagogike Urszuli Grucy-Miasik
(niesprzecznym ze stanowiskiem Pietrasifiskiego) — jako inteligencja nawigacyj-
na, ktérej towarzyszy wrazliwo$¢ moralna i ktéra ,,powinna korelowaé z wysokim

poziomem rozumowania moralnego”'®.

Odbidr mistrza w srodowisku

Odnosnie do obrazu autorytetu mistrza oraz emocji, jakie wzbudza w $ro-
dowisku, obraz wylaniajacy si¢ z opinii respondentéw wydaje si¢ bardzo rézno-
rodny i niespdjny. Czterech (na jedenastu) respondentéw zwrdcito uwage na
ambiwalentno$¢ emocji wzbudzanych przez osobg mistrza w srodowisku — poja-
wily sie takie sformulowania, jak np.: ,wzbudza nie zawsze pozytywne emocje”;
»przez wspStpracownikéw jest albo lubiany albo nienawidzony”; ,,przez niekté-
rych [osoba mistrza] jest ceniona, przez innych ignorowana a przez jeszcze in-
nych deprecjonowana’; ,emocje skrajnie rézne — od podziwu po lekcewazenie”;
,budzi kontrowersje”. Oczywiscie niektdrzy respondenci (dokladnie pieciu),
wskazali, ze w rodowisku znacznie czgéciej wyrazane sa pozytywne emocje, np.:
ywzbudza sympatie, szacunek i zaufanie, podziw, poczucie oparcia’. Jesli chodzi
o autorytet mistrza, to zdecydowana wigkszo$¢ respondentéw odniosta si¢ do
czaséw minionych, tzn., ze w okresie, w ktérym mieli zywy kontakt ze swoim
mistrzem, cieszyt si¢ on autorytetem w $rodowisku. Tu trzeba poczyni¢ uwagg,
ze grupa respondent6w jest niereprezentatywna wiekowo, mozna jg okresli¢ pod

wzgledem rozktadu jako silnie lewoskosna, czego rezultatem jest to, ze wyste-

16 7. Pietrasitiski, Mqdrosé, czyli swietne wyposazenie umystu, Warszawa 2001, s. 11.
17 Tamze, s. 62.

'8 Por. U. Gruca-Miasik, Mygdros¢ czlowieka wyrazona poziomem rozumowania moralnego,
w: Elan vital v priestore medzigeneracnyjch vetahov. Zbornik prispevkov z konferencie s medzi-
ndrodnou ticaston 15.01.2010 v Presove, red. B. Balogovd, 2010, s. 136-144, htep://www.pulib.
sk/elpub2/FF/Balogoval/pdf_doc/17.pdf (dostgp: 6.12.2016).
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pujacy w ich relacjach mistrzowie albo juz nie zyja, albo maja za soba najlepsze
lata aktywnosci zawodowej, a zwiazku z tym na ogét takze popularno$é w sro-
dowisku. Najmtodsi z respondentéw pisza pozytywnie o autorytecie mistrza
w czasie terazniejszym. Jedna z oséb badanych ograniczony zasi¢g oddzialywania
osoby mistrza przypisuje jej postawie: ,inni nie doceniajg tej osoby, gdyz nie
ma tendengji do rywalizacji”. Wypowiedziat si¢ takze na temat autorytetu je-
den z tych respondentéw, ktérzy negowali obecno$¢ mistrza na drodze wasnego
rozwoju. Badany ten stwierdzil, ze mistrz bedzie zawsze spostrzegany poprzez
pryzmat czasu, w ktorym dzialal i w ktérym zastuzyl na to miano. Respondent
ten podzielit si¢ takze refleksja, ze w zwiazku z panujacym ,rodzajem spostrzega-
nia rzeczywisto$ci” osoba mistrza moze obecnie ,,wzbudza¢ réwniez negatywne
emocje”, gdyz ,duzo wartosci, wiedza oraz Mistrz s na co dzied podwazane,
nawet tylko dla zasady”. Refleksja tego, nalezacego zreszta do najstarszej grupy
wickowej, neofilologa — z calym swoim sceptycyzmem — wyraznie koresponduje
ze wspominanym juz postmodernistycznym antyhierarchicznym i z zalozenia

nieaksjologicznym podejsciem do zagadnienia autorytetu mistrza.

Podsumowanie. Autorefleksje metodologiczne, konkluzje historyczne

i deliberacja nad przypadkowoscia fenomenu mistrza

Przedstawione powyzej ustalenia blizsze sa idiograficznemu opisowi niz pra-
widlowo$ciom nomotetycznym, majg charakeer ilustracyjny, co wynika przede
wszystkim z niskiej liczebnosci badanej grupy, ale po czgsci takze z natury eksplo-
rowanej rzeczywistosci nalezacej do dziedziny co najmniej trudno — jesli w ogdle
— podlegajacej ustaleniom statystycznym. Opieraja si¢ one na badaniach pilota-
zowych dotyczacych postrzegania osoby mistrza przez nauczycieli akademickich
(podjetych wéréd pracownikéw Uniwersytetu Wroclawskiego) i daja wstepny,
do$¢ ogdlny obraz zagadnienia, kierujacy uwage badacza ku poglebieniu tego
obrazu poprzez wywiady narracyjne zaréwno z osobami deklarujacymi istotna

role mistrza we wlasnym rozwoju, jak i tymi, ktére z powodu réznorodnych
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watpliwosci powstrzymaty si¢ przed taka deklaracja, chociaz pojecie mistrza jest
dla nich nieoboj¢tne i ma wydzwigk pozytywny.

Historia cywilizacji — i to nie tylko naszej, europejskiej — a takze jej podsys-
temu, jakim jest nauka, poddata weryfikacji funkcjonalno$é relacji mistrz—uczen.
Wynik weryfikacji jest zdecydowanie pozytywny, a zarazem implikuje on whasci-
wy (tzn. pozadany, oczekiwany) efeke tej relacji, jakim jest zmiana rozwojowa
— przejécie na wyzsze poziomy w réznych wymiarach aksjologicznych najpew-
niej obu stron — zaréwno mistrza (wszak ubogacajac innych ubogacamy siebie),
jak i ucznia — cho¢ najbardziej oczywiste i w wickszym stopniu poddajace si¢
eksploracji jest to w przypadku ucznia®. Ten efekt — wielowymiarowe ubogace-
nie obu stron — stanowi réwnocze$nie kryterium zaistnienia czego$, co wydaje
by¢ warunkiem sine qua non analizowanej relacji: prawdziwego spotkania rozu-
mianego w sensie dialogiczno-personalistycznym a nie fizykalistycznym — obu
stron procesu edukacyjnego. Operujac kategoria ,,strony procesu edukacyjnego”,
obejmujaca zaréwno mistrza, jak i jego ucznia, staralem si¢ unikaé uzywania
popularnego pojecia ,,partnerzy” sugerujacego ,,réwnoprawno$¢”, symetryczno$é
kazdej relacji edukacyjnej, pozbawionej specyfiki i hierarchii, roztapiajacej si¢
w horyzontalnej, pozbawionej aksjologicznej wzniostoéci ,,ptynnej” magmie re-
lacji spotecznych®. Wedtug wspomnianego we wstepie niniejszego szkicu Zbi-

gniewa Chojnowskiego:

o zywotnosci idei uniwersytetu stanowig osoby reprezentujace okreslony
styl zycia, podporzadkowany rozbudzaniu i zaspokajaniu glodu poznaw-
czego. To specyficzny typ ludzi, ktérzy z powodu prawdy i dla prawdy
oraz z potrzeby pomnazania wspélnego dobra intelektualnego, duchowe-

go, etycznego wspdltworza codzienno$¢ uniwersytetu®.

1 Por. K. Olbrycht, Wipdiczesne pytania. ..
2 Por. tamze.

2l Z. Chojnowski, Lokalnos¢ jako szansa..., s. 195.
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Osoby, o ktérych mowa w powyzszym cytacie, wydaja si¢ by¢ ,mocnymi
kandydatami” na mistrzéw. ,,Kandydatami”, a nie mistrzami, ze wzgledu na ran-
ge przypisywana uznaniu przez druga stron¢ — ucznia. Nalezy ufaé, ze skoro
nauczyciele akademiccy przejawiajg opisane postawy i styl postgpowania, to zo-
stanie to zauwazone, docenione i przejete przez ich uczniéw, ktdrzy rozpoznaja
w swych nauczycielach mistrzéw, a w nich esencj¢ uniwersytetu.

Na koniec autor chcialby podzieli¢ si¢ podzieli¢ si¢ z czytelnikami refleksja
powstalg przy okazji pracy nad tytulowym zagadnieniem. Punktem wyjscia tej
refleksji jest pierwsze merytoryczne pytanie uzytej do badania ankiety, okreslo-
ne w tym szkicu jako ,fundamentalne” — ,czy na drodze Pani/Pana rozwoju
byta (jest) osoba, ktdra Pani/Pan moze (mogta/mégt) okresli¢ jako swojego mi-
strza (lub osobg bliska takiej roli)?” W zamierzeniu miato brzmie¢ maksymalnie
neutralnie, niesugerujaco, jednak w toku rozwazani nad wypowiedziami respon-
dentdéw i dyskusji wokét problemu w $rodowisku, autor doszedt do przekonania
o wyjatkowo znaczacej roli orzeczenia — czy to uzytego w rzeczonym pytaniu, czy
tez charakterystycznego dla sposobu myslenia osoby badanej i jej ustosunkowa-
nia si¢ do rzeczywistosci. Wyrazenia: ,,spotkaé mistrza”; , stwierdzi¢ obecno$¢ mi-
strza na swojej drodze”; ,,rozpozna¢ w kimg$ mistrza”; ,,dostrzec udziat mistrza we
whasnym rozwoju”; ,,uznaé kogo$ za mistrza” s bliskoznaczne, naleza do jednego
pola semantycznego. Réznice znaczeniowe migdzy tymi wyrazeniami s subtelne
i dotycza m.in. sugerowanego stopnia sprawstwa podmiotu w zaistnieniu feno-
menu mistrza w jego polu fenomenologicznym, a w konsekwencji takze wilasnej
odpowiedzialnosci za ten fenomen. Sformutowanie ,spotka¢ mistrza na swojej
drodze” sugeruje analogi¢ do np. nieoczekiwanego spotkania kogo$ w drodze
do pracy — nie podjeliémy w tym celu zadnych dziatani, nie przedsiewziglismy
zadnych $rodkéw, a jednak przypadkiem, w wyniku zbiegu okolicznosci, ,zrza-
dzeniem losu”, wyrokiem Opatrznosci ono zaistniato. Nie graliémy roli rezysera,
poszukiwacza czy odkrywcy — byliémy bierni. Natomiast, gdy méwimy o ,,uzna-
niu kogo$ za mistrza’, dajemy $wiadectwo dokonania niemal prototypowego

aktu woli: mianowicie — by¢ moze mimo wahan i wbrew jakims przeciwno$ciom
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— zdobylismy si¢ na akt uznania danej osoby za swojego mistrza. Przedstawione
tu rozwazanie implikuje m.in. pytania o to, czy i jaki wplyw na zaistnienie feno-
menu mistrza ma nastawienie (np. do instytugji, oséb, szkél, tradycji) wspétcze-
snych adeptéw nauki, ich wiedza oraz przekonania dotyczace czynnikéw i uwa-
runkowan rozwoju, przyjmowane standardy, poglady na rol¢ autorytetéw i tak

dalej — generalnie rézne aspekty $wiatopogladu i przyjmowanych ideologii.
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ZAMIAST ZAKONCZENIA...

Mistrz wobec nas
Tajemnica szczescia'

Pewien miodzieniec zapytal najmadrzejszego z ludzi o tajemnice
szczgscia. Medrzec poradzit mlodziericowi, by obszedt patac i powrdcit
po dwoch godzinach.

— Prosz¢ Cig jedynie o jedno — powiedzial medrzec, wreczajac mu
tyzeczke, na ktérej umiescit dwie krople oliwy — W czasie wedréwki nies
te tyzeczke tak, by nie wylala si¢ oliwa.

Po dwéch godzinach mtodzieniec wrécit i medrzec zapytal go:

— Czy widziales arrasy w sali jadalnej? Czy widziate§ wspaniate ogro-
dy? Czy zauwazyle$ pickne pergaminy?

Mlodzieniec ze wstydem wyznal, ze nie widziat niczego. Troszczyt sig
jedynie o to, by nie wyla¢ kropel oliwy.

— Wré¢ i spéjrz na cuda mego $wiata — powiedzial medrzec.

Mtodzieniec wzial tyzeczke i znéw zaczat wedréwke, ale tym razem
obserwowat wszystkie dziela sztuki. Zobaczyt tez ogrody, géry i kwiaty.
Powrécit do medrea i szezegtowo zdat sprawe z tego, co widziat.

— Gdzie sa te dwie krople oliwy, ktére ci powierzytem? — spytat medrzec.

Spojrzawszy na lyzeczke, chlopak zauwazyt, ze ich nie ma.

' B. Ferrero, Czasami wystarczy promyk storica, Warszawa 2007, s. 10.
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— Oto jedyna rada, jaka mogg ci da¢ — powiedziat medrzec — Tajem-
nica szczgdcia thwi w dostrzeganiu wszystkich cudéw $wiata, przy jedno-

czesnej dbatosci o dwie krople oliwy na tyzeczce.

My wobec mistrza
Podzigkowanie

Pewien nauczyciel kazal uczniom pierwszej klasy narysowaé co$, za
co chcieliby podzigkowaé Bogu. Pomyslal, ze w rzeczywistosci te dzieci,
pochodzace z biednych dzielnic miasta, miaty niewiele spraw, za ktdre
mogly dzigkowad. Wiedzial, ze prawie wszyscy narysuja stodycze lub za-
stawione stoly.

Rysunek wreczony mu przez Tina zaskoczyl go: przedstawial reke na-
rysowang przez dziecko. Czyja reke?

Klasg zafascynowat ten obrazek.

— Wedtug mnie jest to r¢ka Boga, ktéra przynosi nam pozywienie —
powiedziato jedno dziecko.

— Jest to r¢ka wiesniaka — powiedzialo inne — gdyz hoduje kury i robi
frytki.

Podczas gdy inne dzieci jeszcze pracowaly, nauczyciel pochylit si¢ nad
tawka Tina i spytat, czyja to r¢ka.

—To jest twoja r¢ka — wyszeptalo dziecko.

Teraz sobie przypomnial, ze co wieczér brat on r¢ke Tina, ke6ry byt
najmniejszy i prowadzit go do wyjécia. Robil to takze z innymi dzie¢mi,

ale dla Tina to mialo wielkie znaczenie.

Czy pomyslates kiedys, jak wielkq moc posiadajq rwoje rece?

2 Tamze, s. 22.



