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WYCHOWANIE A WARTOSCI

Toczace si¢ obecnie dyskusje na temat roli i zadaid szkoly (cho¢ zapewne
byty takowe i wczesniej) sa prébami odpowiedzi m.in. na pytanie: czy szkota
ma tylko uczy¢ (edukowad), czy tez wychowywacé, a jezeli wychowywadé, to jak
ma to robi¢? Pierwszy czton tego pytania — edukacja — nie budzi zadnych wat-
pliwosci. Jesli istnieja spory, to dotycza jedynie ksztattu edukacji, co uwyraz-
niaja dyskusje wokdt opracowywanej obecnie reformy szkolnictwa. (Zreszta
wydaje sig, ze — niestety — reforma ta zostata opéZniona). W tej dyskusji jedni
uwazaja, iz treSci przekazywane w szkole, ilo§¢ nauczanych informacji powinna
podazaé za rozwojem wspdiczesnej nauki. Jedynie bowiem to pozwoli mtodemu
czlowiekowi na petne uczestniczenie we wspodtczesnej cywilizacji. Akcent jest
tu postawiony na treSci rozwijajacej si¢ wiedzy. Argument to wazny, nie mozna
go lekcewazy¢, jednakze prowadzi on do wielkiego rozbudowania programéw
szkolnych, nie liczacego si¢ — jak to podkreslaja jego krytycy — z réznorodnos-
cig uzdolniefi uczniéw, z ich czasem, potrzebami, zdrowiem psychicznym itp.

Zwolennicy innego podejscia biora rowniez pod uwage szybki rozwdj nauk,
jednakze uwazaja, ze szkoly — a przede wszystkim ,,przecietny”, ,,statystyczny”
uczenn — i tak nie zdotaja nadazy¢ za rozwojem wszystkich dziedzin nauki.
Akcentuje si¢ tu wigc giéwnie osobe ucznia, jego mozliwosci intelektualne
i psychiczne. Zwolennicy tego pogladu postuluja wigksze zréznicowanie progra-
moéw szkolnych wedlug mozliwosci ucznidéw i szkoty. Stuzyé temu maja tzw.
minima programowe, czyli wspdlna podstawa dla budowania zréznicowanych,
petnych programéw. W zatozeniu twércoéw tej koncepcji stwarza to szanse dla
inicjatywy i tworczosci nauczycieli, uczniom zas$ daje mozliwo$¢ rozwoju ich
rzeczywistych zdolnoSci. Jesli zatozenia te sa stuszne, to wprowadzenie w zycie
reformy da kilka pozytywnych i bardzo znaczacych skutkéw:
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— po pierwsze, zmiany tre$ci nauczania beda mogty by¢ dostosowane zaréw-
no do rozwoju nauki, jak i do mozliwosci uczenia;

— po drugie, zdecydowana wigkszo$¢ uczniéw bedzie mogta znalezé dla
siebie jaka$ mozliwos¢ pelnej realizacji wiasciwych sobie zdolnoSci;

— po trzecie za$, da to mozliwo$¢ rozwinigcia inicjatywy samym nauczycie-
lom, nie skrgpowanym sztywnymi programami i najlepiej znajacym mozliwos$ci
swoich ucznidéw.

Wobec niemoznoS$ci $cistego zaplanowania swojej przysztosci przez uczniéw,
a nawet jej przewidywania, ani szkota, ani rodzice, ani tez uczeni nie sg w sta-
nie wyznaczy¢ zakresu i iloSci informacji mogacych by¢ koniecznymi czy przy-
datnymi w przysztym Zzyciu ucznia. Takie podejscie do dzialania szkoty przesu-
wa akcent z iloSci przekazywanych informacji i ich skorelowania z rozwojem
nauk na osobg ucznia. Zadaniem pierwszoplanowym szkoly, z tego punktu
widzenia, jest — oprécz podania pewnego zasobu informacji i nauczenia postugi-
wania si¢ nimi — uksztattowanie umiej¢tnosci znalezienia si¢ w §wiecie, pobu-
dzenie ciekawos$ci oraz wyksztatcenie zdolnoSci uczenia si¢, nauczenie uczenia
sig. Jest to dlatego tak wazne, ze Swiat spoteczny, cywilizacji i kultury tez
ciggle zmienia si¢ i rozwija, rowniez po zakonczeniu nauki w szkole. Szkota
ma by¢ — przynajmniej dla niektérych, a liczba ich bedzie wzrasta¢ — poczat-
kiem uczenia sig¢, ktére bedzie trwato jeszcze bardzo dlugo. Nauczyciele dosko-
nale o tym wiedza.

Oprocz korzysci edukacyjnych projektowana reforma — jako skutek uboczny,
ale niezwykle wazny — ma powodowac znaczne obnizenie stresu u uczniéw,
a wigc zmniejszenie nerwic, ktére sa wielkim zagrozeniem zdrowia, co bardzo
niepokoi psychologéw. Nerwice bowiem, oprocz niszczenia psychiki cztowieka,
sq podtozem takze wielu choréb somatycznych. Dalej za§ — spoteczeristwo
znerwicowane przejawia wigksza agresywnos$¢ i podatno$¢ na manipulacje,
wigksza sktonno$¢ do zachowan irracjonalnych. System edukacyjny wigc, nie
tylko przez przekazywane tredci, ale takze przez spos6b dzialania, ksztaltuje
zycie spoleczne.

W tym miejscu dotykamy problemu wychowania. Musimy zda¢ sobie sprawe
z tego, ze szkota, nauczyciele — czy tego chca, czy tez nie, czy zdaja sobie
Z tego sprawe, czy tez to ignoruja — zawsze sa istotnym czynnikiem wychowa-
nia, gdyz nie tylko informuja o wartoSciach, ale takze ksztaltuja postawy u-
czniéw wobec nich. Trzeba wigc zastanowié si¢ nad samym procesem wycho-
wania i rola, jaka petni w nim szkota, oraz nad wartoSciami, ktére tacza si¢
z wychowaniem.

Wyrazenie ,,wychowanie”, poprzez swoéj przedrostek ,,wy-", kieruje naszag
uwage na pewna szczegdlng wtasciwosé cztowieka, mianowicie na jego poten-
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cjalno$¢, mozno$¢ rozwoju, a zarazem na zdolno$¢ transcendowania, wewngetrz-
ng site przekraczania stanu aktualnego. Tak wigc wychowywaé to rozwijaé
wewngetrzne osobowe zdolnosci i moce ludzkie, prowadzié¢ do rozwoju, doskona-
tosci, wlasciwej danemu czlowiekowi pelni, spetniania cztowieka — jak moéwi
K. Wojtyta — Jan Pawet II.

Biorac pod uwage ztozono$¢ istotnej struktury cztowieka, czyli jego natury,
oraz ztozono$¢ sytuacji w jakiej si¢ znajduje, proces wychowania, rozwoju jest
wieloczynnikowy, cho¢ nie mozna powiedzieé, ze catoSciowy rozwoj jest jedy-
nie suma rozwoju poszczegdlnych jego wtadz, zdolnosci czy ,,warstw”. Chociaz
bowiem cztowiek nie jest jednorodny, jednowymiarowy, lecz stanowi strukture
zlozona, to jednak jest rowniez jaka$ zasadnicza jednoScig. Rozwdj, ksztattowa-
nie jednego elementu cztowieczenstwa, przyczynia si¢ do rozwoju catego czto-
wieka. Dlatego szkota — juz przez sam proces edukacyjny — nie tylko podaje
informacje 1 rozwija zdolnoSci intelektualne, manualne i fizyczne (co jest gwa-
rantowane uktadem odpowiednich przedmiotéw nauczania), ale rOwniez i inne,
jak wrazliwos$¢ estetyczna, pracowito$¢, kolezerisko$¢ itp. Te ostatnie sa wtasci-
wosciami czy tez warto$ciami znajdujacymi si¢ w polu moralnosci.

Jesli wigc wychowanie pojac jako cato$¢ procesu majacego wspomodc trans-
cendowanie cztowieka, catoSciowy rozwoj jego mozliwosci i mocy, to na ten
proces sktadaja si¢: rozwdj intelektualny, fizyczny i nabywanie umiejgtnosci
korzystania z débr cywilizacji, kultury, a takze — i jest to szczegdlnie wazne
— rozw0j wrazliwos$ci i twdrczos$ci moralnej. Nie ma powodu przyjmowaé, ze
jakie$ elementy tak rozumianego procesu wychowania moga by¢ w sposéb
uzasadniony z niego wytaczone.

Transcendowanie, przekraczanie dotychczasowego stanu rzeczy przez osobeg,
a uczen przeciez osobg jest, czy tez aktualizacja zawartej w cztowieku mozli-
wosci wyznacza szczegdlne zadania instytucjom majacym bezposredni zwigzek
z wychowaniem osoby ludzkiej. Mam tu na mysli gtéwnie dwie: rodzing (cho-
ciaz tre$¢ pojecia ,,instytucja” nie wyczerpuje istoty rodziny) oraz szkot¢. W pe-
wnym sensie ich zadania sa analogiczne.

Cztowiek, osoba ludzka istnieje w sposdb samoistny, to znaczy nie jest
w swym podstawowym wymiarze jakim§ przejawem lub czgs$cig wigkszego
organizmu — biologicznego albo spotecznego. Jest na odwrét — osoby i relacje
migdzy nimi tworza spotecznos¢. Osoba ludzka jest podmiotem, a nie przedmio-
tem. Ma swoje wtasne cele i przeznaczenie, swoja wtasng energig; jest najwyz-
sza 1 najdoskonalsza w §wiecie wartoscia, tak wielka, tak przewyzszajaca
wszystko w Kosmosie, ze — jak méwi K. Wojtyta — jedynym i wlasciwym
sposobem odnoszenia si¢ do niej jest mito$¢. Mitos¢, czyli dziatanie dla jej
dobra, na jej rzecz. Osoba nie moze by¢ traktowana jak przedmiot, Srodek do
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tworzenia innych warto$ci; nie moze tez by¢ §rodkiem dla innych ludzi, instytu-
cji. Zawsze winna by¢ tylko celem, nigdy narzgdziem. Mozna to wyrazié jesz-
cze inaczej. Wszystkie inne dobra lub warto$ci pozaosobowe sa warto$ciami
nizszego rzgdu — cywilizacja, kultura, przyroda, panstwo, Ko$ciét (przypomnij-
my sobie stwierdzenie Jana Pawta II z jego pierwszej encykliki Redemptor
hominis — ,,wszystkie drogi Kosciota prowadza do cztowieka”, a wigc KoSciét
jest w stuzbie cztowieka) istnieja ze wzgledu na cztowieka i dla cztowieka, sa
przyporzadkowane cztowiekowi. Poniewaz za§ dotyczy to kazdej osoby, wigc
rowniez i ona nie jest tylko dla siebie samej. Cztowiek jest dla cztowieka.

Jednakze nie oznacza to, ze tak wielka warto$¢ istnieje w sposOb samowy-
starczalny. Pomijajac sprawe podstawowa, czyli zalezno$ci w istnieniu, ktéra
jest wspdlna wszystkim bytom naturalnym, okreSlenie, ze wszystkie inne war-
tosci sa nizsze od cztowieka, ze istnieja ze wzgledu i dla cztowieka, wskazuje,
iz cztowiekowi sa one potrzebne, ze nimi zyje. Cztowiek wigc, mimo tak wiel-
kiego wewnegtrznego dobra, nie jest samowystarczalny, jest zalezny w swym
zyciu. Dojrzewanie czlowieka, co jest celem procesu wychowania, polega na
tworzeniu w nim umiejetnosci i sity zycia samodzielnego, ale w harmonijnym
uktadzie ze $wiatem spolecznym i przyrodniczym, zycia odpowiedzialnego
i twérczego.

Zdobywanie samodzielnoSci nie jest dazeniem do zycia w odosobnieniu
i izolacji, ale do zrozumienia wzajemnej zaleznosci i aktywnego akceptowania
wzajemnych zwiazkéw. Dojrzewanie jest procesem, a nie jednostkowym, mo-
mentalnym aktem. Domaga si¢ wysitku i czasu, zaréwno wigc wszystkie insty-
tucje tworzone przez czlowieka, jak i cate otoczenie naturalne, winny stanowié
pomoc i ochron¢ osoby ludzkiej, a zarazem sa czynnikami tego dojrzewania,
zdobywania samodzielnoSci.

Tutaj przypomina si¢ stwierdzenie wspéiczesnego teologa i filozofa francus-
kiego, J.-M. Auberta — mito$¢ jest tak wielka moca, tak wazng dla czlowieka
i cenna, ze dla jej ochrony tworzona jest osobna instytucja spoleczna, matzen-
stwo. Jest ono instytucja chroniaca i promujaca mito$§¢ migedzy kobieta a mez-
czyzna.

Oczywiscie instytucje i wartoSci (a takze antywarto$ci) nie dziataja na osobg
automatycznie czy deterministycznie, choé sa sila napierajaca. Dla w pelni
osobowego oddziatywania winny by¢ us§wiadomione i w sposéb wolny zaakcep-
towane. I na tym wtasnie polega dojrzato§¢ — na poznaniu prawdy o nich i mo-
zliwo$ci samodzielnej ich akceptacji. Ten rozwdj i dojrzewanie jest zarazem
najglebiej przezywana wartosScia i zadaniem, ktéoremu uchybienie degraduje
czlowieka. Nie mozna wigc wszystkich potrzeb sprowadzaé tylko do warstwy
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biologicznej, uczuciowej czy psychicznej, choé zarazem nie nalezy uwazaé ich
za niewazne. Jednakze istotne potrzeby siggaja i glebiej, i wyzej.

Z tego wynika, ze wszelkie instytucje — rodzina, szkota, panstwo, Kosciét
— maja charakter wspomagajacy i oslaniajacy osobe¢ ludzka, ale rowniez i to,
ze ich ksztatt, sposéb istnienia nie jest obojetny i dowolny. W nich i z nich
niejako zyje czlowiek. Rodzina wydaje na §wiat cztowieka w sposéb biologicz-
ny, osobowosciowy i spoteczny, odcinajac po kolei te wszystkie jego ,,pgpowi-
ny”, a nie zatrzymujac go dla siebie, co zreszta nie ma oznaczaé ksztalttowania
go jako bytu samotniczego, jako zamknigtej monady, samotnej wyspy bez zobo-
wigzan. Zadaniem szkoly jest réwniez ,,zrodzenie go”, ,,wydanie na $wiat”.
Rodzice i szkota maja dziecko nie dla siebie, ale dla niego samego — ono jest
ich celem i zadaniem. Dlatego tez pierwszorzednym podmiotem szkotly, najwaz-
niejsza w nim osoba jest uczen. Szkota i nauczyciel istnieja ze wzglgdu na
ucznia i dla ucznia. Uczeni za$ nie jest czyms, nie jest przedmiotem, jaki dopie-
ro w szkole staje si¢ kims$, ale juz jako osoba wchodzi do szkoty, ktéra ma mu
poméc w stawaniu si¢ dojrzatym i samodzielnym. Dlatego niedopuszczalne jest
stosowanie w szkole wszelkich mozliwych technik dydaktycznych; nalezy stoso-
wac tylko te, ktére sa zgodne z godnos$cig osoby ludzkie;j.

W tym miejscu rysuje si¢ mozliwy konflikt i ogromny klopot. Staja wobec
siebie bowiem twarza w twarz dwie osoby, dwie warto$ci — uczen i nauczyciel.
Wigcej, jest jeszcze trzecia osoba, a wlasciwie trzecie osoby — rodzice. Oni
w zaufaniu powierzaja swoje dziecko szkole, nauczycielom, ze wzgledu na ich
kompetencje. Rodzicom to bowiem w sposdb pierwszorzgdny, najblizszy i naj-
mocniejszy powierzone jest dziecko. Nie szkole, ale rodzicom, i dopiero oni
powierzaja je szkole. Poniewaz za$ dziecko nie jest w stanie w pelni stanowié
o sobie, rodzice do pewnego stopnia i do pewnego momentu stanowig o nim,
wchodzac niejako na jego miejsce, aby z biegiem czasu ustapi¢, doprowadzajac
do samostanowienia. Poniewaz za$ nie sa w stanie petnié tej funkcji samodziel-
nie i kompetentnie, powierzaja dziecko szkole — jako instytucji w tym wyspe-
cjalizowanej — 1 kompetentnemu nauczycielowi. W relacji uczeri—nauczyciel lub
uczen—szkota rodzice pelnia wigc dwojaka funkcje. Wobec szkoly stawiaja
siebie obok (a poczatkowo nawet w miejsce) ucznia, wobec za$ swojego dziec-
ka — stawiajg nauczyciela (szkol¢) w swoje miejsce. Caly wigc proces edukacyj-
ny i wychowawczy dokonuje si¢ w tréjkacie uczen — rodzice (rodzina) — nau-
czyciel (szkota).

Jesli jednak w procesie edukacyjnym, czyli przekazywaniu wiedzy zgodnej
z rozwojem nauki, autorytetem jest nauczyciel — co zobowiazuje do szczegdlnej
wiedzy i umiejetnosci jej przekazywania, tak wielkiej, ze kazda niewiedza
w tym zakresie jest zawiniona, obcigzajaca go nie tylko administracyjnie, ale
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rowniez moralnie — to w procesie szeroko rozumianego wychowania, gdzie
chodzi o rozwdj osobowy i moralny, sprawa moze si¢ bardzo komplikowaé. Co
ma robi¢ nauczyciel w sytuacji niezgodnosci swoich pogladéw i postaw moral-
nych z uczniem (rodzicami)? Czy ma rezygnowaé z wilasnych pogladéw, a wigc
by¢ w niezgodzie z samym soba? Czy tez ma ksztaltowaé poglady i postawy
ucznia wbrew jemu i rodzicom, a wigc gwatci¢ jego (ich) wolg, sumienie i wol-
no$¢? Niektérzy, nie mogac rozstrzygnal tego dylematu albo ze wzgledu na
zajmowane postawy filozoficzne, odrzucaja wychowawczo-moralng funkcje
szkoty, twierdzac, ze jej zadaniem jest tylko edukacja. To jest rozstrzygnigcie
pozorne, o czym begdzie mowa dalej. Nauczyciel ani nie moze uchylaé si¢ od
tego obowiazku, ani tez rezygnowac z podmiotowoS$ci ucznia i wtasnej. Nie
wolno mu postgpowaé wbrew zaufaniu ucznia i rodzicéw, ale tez nie powinien
rowniez rezygnowac niejako z siebie samego i pograza¢ si¢ w konformizmie,
stwierdzajac, ze za to mu ptaca, wigc to bedzie robit. Nauczyciel jest rowniez
osoba i nie moze degradowac si¢ do roli narzgdzia i najemnika, do roli przed-
miotu. Tutaj wtasnie jest miejsce na podkreslanie wartosci pluralizmu — nie
jako czegoS§ luksusowego, ale jako podstawowej wartoSci spolecznej, dajacej
szans¢ i nauczycielowi, i uczniowi na wybdr. Dlatego tworzenie rozmaitych
typow szkoél, rézniacych sig pod wzgledem przyjmowanych idei i sposobdw
edukacyjnych i wychowawczych, winno by¢ regutg w strukturze edukacyjnej
panstwa, w polityce oSwiatowej. W tym kierunku powinny i§¢ odpowiednie
rozwiazania praktyczne, takze prawne i ekonomiczne. Dziecko bowiem nie jest
wlasnos$cia parnstwa i jedynie przedmiotem jakiejkolwiek polityki. Jesli nauczy-
ciel znajdzie si¢ w sytuacji konfliktowej, jest zobowigzany lojalnie wyjasnié
racje obu stron, a przez to roéwniez uszanowaé ich wolnos¢. W dziataniach
wychowawczych pierwszefistwo jednak ma wola ucznia (rodzicéw), pod warun-
kiem wszakze, iz nie wychodzi poza granic¢ dobra, w strong oczywistego zta.

Podczas jednego z wyktadow na KUL ks. prof. K. Wojtyta, méwiac o mitos-
ci migdzy kobietg a m¢zczyzna, powiedzial mniej wigcej tak: kazdy w sytuacji
mitoSci jest zobowiazany czynié¢ to, o co prosi druga strona, wlasnie dlatego,
ze pragnie tego. Ale granica nieprzekraczalng jest zto, grzech. Tutaj dalej juz
poj$¢ nie mozna, chocby druga osoba bardzo tego chciala. Temat ten pdZniej
rozwinat (takze jako Jan Pawet II), mowiac o ludzkiej solidarno$ci. Cho¢ doty-
czy to innej sytuacji, jednakze dobrze ilustruje relacj¢ uczeii—nauczyciel. Zdaj¢
sobie sprawe z teoretycznoSci takiego okreslenia i z jego praktycznej trudnoSci.
Jednak trzeba tutaj zaufa¢ zdrowemu rozsadkowi i do§wiadczeniu nauczyciela,
ktéry bedzie musiat rozstrzygnaé ten problem w konkretnej sytuacji zyciowe;j.
Jako przyktad rozwigzania takiej sprawy, a przynajmniej propozycje do rozwa-
zenia, podaj¢ taka oto historig.
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Niedawno z wizytg u Jana Pawta II byl naczelny rabin Jerozolimy. Podczas
konferencji prasowej po wizycie opowiedzial pewna histori¢ zycia ludzkiego.
W czasie wojny pewna rodzina zydowska, widzac, ze nie ma juz dla niej ratun-
ku, poprosita znajoma polska rodzing o opieke nad swoim dzieckiem. Prosili,
aby zostato ono wychowane w religii judaistycznej. W czasie wojny, z koniecz-
no$ci, dla jego bezpieczenstwa, nauczono je zewngtrznych znakéw i zasad
religii chrzescijafiskiej. Po wojnie kobieta opiekujaca si¢ dzieckiem zaczeta
mie¢ watpliwosci, czy moze nie nalezaloby je ochrzci¢? Z tymi watpliwoSciami
zwrécita si¢ do mtodego ksigdza ze swojej parafii. Ksiadz orzekt, iz nalezy
uszanowaé wolg rodzicéw i dziecka nie chrzci¢. Na zakoriczenie rabin powie-
dzial, ze tym mtodym ksigdzem byt obecny papiez Jan Pawet II.

W zwiazku z zadaniami edukacyjnymi szkoty chciatbym zwréci¢ uwage na
pewng sprawe, ktora moze wydawaé si¢ marginalna czy uboczna, a jest bardzo
wazna. Milczaco i powszechnie zaktada sig, ze tresci przekazywane uczniom
w szkole sa pozytywne, dobre dla nich, podawane w atmosferze zachgty do ich
stosowania w zyciu. Taka postawg zajmuja uczniowie, rodzice i nauczyciele,
co jest uznawane za normalne. Z wigkszoScia, a moze nawet ze wszystkimi
przedmiotami nauczanymi w szkole nie ma problemdéw, cho¢ z doSwiadczenia
poprzedniego czterdziestopigciolecia wiemy, ze kazda lekcja mogta stuzy¢ nie
tylko do poznawania Swiata, ale takze do ideologicznej indoktrynacji. W ostat-
nim czasie, w zwigzku z gwaltownymi zmianami spolecznymi i moralnymi,
zaczeto mowi¢ o pewnych dziataniach edukacyjnych i wychowawczych, maja-
cych na celu uchronienie dzieci i mtodziezy przed grozacymi ztymi nastgpstwa-
mi tych zmian.

Powstaje tutaj problem: czy przekazywanie niektorych treSci o charakterze
wychowawczym i biotechnicznym (np. wasko rozumianej edukacji seksualnej)
bardziej stuzy zapobieganiu wigkszemu ztu, czy tez propagowaniu postaw Zy-
ciowych, ktérych negatywnym skutkom ma zapobiegac? Jesli prawdziwy jest
ten drugi czton odpowiedzi, to szkota, bedac ze swej natury instytucja masowa,
prowadzitaby do ,réwnania w dét”, a na dodatek wychowywataby dzieci i mto-
dziez w niezgodzie z pogladami rodzicéw. Mozna tutaj dodatkowo zapytaé, czy
przelamywanie barier pewnej naturalnej wstydliwo$ci — bgdacej przejawem
szacunku dla intymnoS$ci, szacunku dla normalnych zachowan w innych sytua-
cjach zyciowych — jest rzecza stuszng i korzystna dla zyciowego powodzenia
w przysziodci.

W tym miejscu dochodzimy do problemu warto$ci. Zaréwno z tym pojeciem,
jak i z rzeczywisto$cig ukrywajaca si¢ za nim jest wiele ktopotéw. Swiadczy
o tym dyskusja na temat warto$ci chrzescijanskich.
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Po pierwsze konkuruja obecnie dwa pojecia — ,,dobra” i ,,wartosci”. ,,Dobro”
pochodzi z klasycznej filozofii bytu, ,,warto$§¢” za$§ — z nowozytnej filozofii
Swiadomosci. Mozna podarowacé sobie referowanie sporéw filozoficznych wokét
nich, a zajaé si¢ wyjasnieniem istoty wartosci, tym bardziej ze précz réznic
istnieja w tych dwdéch pradach réwniez punkty styczne.

Mozna chyba przyjaé, ze do§wiadczany wokot i wewnatrz nas §wiat jest sam
w sobie dobry, cho¢ nie zawsze dobrze stuzy w swej ,,surowej” postaci czto-
wiekowi, a i cztowiek nie zawsze czyni z niego dobry uzytek. Wyciagano z te-
go wniosek, ze to cztowiek decyduje o tym, co jest dla niego dobre czy war-
tosciowe. Wigcej jeszcze, ze wszystko, czego czlowiek pragnie, jest przez to
samo dobre, a wigc — ze on sam decyduje, co jest dobrem i wartosciag. W tym
ujeciu cztowiek nie odczytuje warto$ci w samej rzeczywisto$ci, w jej wtasci-
wosciach, ale narzuca jej swoje wolne, a wlasciwie dowolne tresci. Zmienia si¢
przez to cate zagadnienie prawdy. Prawda nie jest zgodno$¢ mysli ludzkiej
z ,trescig”’ rzeczywistos$ci, prawda nie jest odczytywana, ale jakby wytwarzana
Swiadomos$cia i wolnoscia, jest wyrazem checi 1 pragnien, i taka jest narzucana
Swiatu.

Ot6z bytoby tak, gdyby cztowiek w petni decydowat o sobie: ze jest (istnie-
je), ze jest cztowiekiem, czyli posiada ciato, psychikg, rozum, wole, ze sig¢
rozwija. Cho¢ czlowiek to wszystko w sobie spotyka, jednak to, ze tak jest, nie
zalezy od niego. Cztowiek moze tylko stwierdzié, ze tak jest. Co wigcej, ten
niezalezny od niego sposéb istnienia stawia mu wyraZne zadania, ktére przezy-
wa w postaci réznorodnych co do tresci i sity potrzeb. To zas, co zaspokaja
owe potrzeby, co nam pozwala trwaé i rozwijac si¢, i sposéb tego zaspokajania,
mozna nazwaé warto$ciami. Warto$cig jest wigc cata rzeczywisto$é, o ile odpo-
wiada czlowiekowi, jego sposobowi istnienia, naturze, oraz te wszystkie nasze
dziatania, ktére prowadza do spetniania si¢ cztowieka. Chociaz wartoSci sa tutaj
ujete w zaleznos$ci od cztowieka, maja mu bowiem stuzy¢, i sg do niego zrela-
tywizowane, to jednak mozna powiedzie¢, ze sa obiektywne, bo wyrazaja pe-
wien niezalezny stan rzeczy, zwiazek czlowieka z rzeczywistos$cig zewnetrzna
1 wewnetrzna.

Tutaj ukazuje si¢ fundamentalne znaczenie prawdy dla cztowieka. Skoro
cztowiek istnieje ,,jakis”’, o wlasciwej strukturze istotnej, a nie jako tylko two-
rzywo, glina, z ktérej mozna wszystko zrobié, to i ta jego podstawowa struktura
i spos6b dzialania sa wyznaczone niezaleznie od jego checi. Ta wewngtrzna
struktura, natura ludzka okre§la wymagania, co sprzyja czlowiekowi, a co nie,
inaczej mowiac, okresla wartoSci. Caly ten uktad wewnetrznych wartoSci 1 wy-
magan, ktéry dzigki Swiadomosci i wolnosci cztowiek moze odnosi¢ do siebie
samego i do Swiata zewnegtrznego, jest nazywany prawem naturalnym. Odczyta-
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nie tego uktadu, prawda o czlowieku, jego dziataniu i dobru nalezy do istotnych
zadan czlowieka, z ktérymi zmaga si¢ przez cate zycie, przez cala historig.
W tym aspekcie zycie cztowieka i histori¢ ludzkosSci mozna ujac¢ jako dazenie
do prawdy. Poniewaz sity nasze sg kruche, a zdolno$ci zawodne, to gdybySmy
byli pozostawieni samym sobie, nasz los bytby tragiczny. Tak wtasnie ukazuje
czlowieka jeden z nurtéw wspétczesnego egzystencjalizmu. Jednakze z pomoca
przychodzi Bdég, twdrca, autor naszego istnienia i naszego czlowieczefistwa,
autor Kosmosu, ukazujac nam w objawieniu prawd¢ o nas i o rzeczywistoSci,
ukazujac warto$ci i prawo. Prawo naturalne jest wzmocnione w nas prawem
boskim, i nie tylko poznanie prawa, ale takze wzmacniane sa sity jego realiza-
cji.

Nasze wymagania i odpowiadajace im warto$ci nie sa jednowymiarowe
i jednorodne, lecz uktadaja si¢ hierarchicznie. Jak méwi D. von Hildebrand
,wartosci moralne sa najwyzsze sposréd wszystkich warto$ci naturalnych”!.

Jak widag, istnieje wiele, bardzo réznorodnych wartosci, ktére zarazem sta-
nowig dla nas wyzwanie, sa przezywane jako powinnos$ci, co wynika ze sposo-
bu funkcjonowania sumienia. To, co nam przejawia si¢ jako dobro, jako war-
tos¢é, jest przez nas przezywane jako to, co powinniSmy realizowaé. Ta daznosé
ku warto$ciom jest powinnoS$cia moralna. Mowimy wigc o warto$ciach odzyw-
czych pokarméw, napojéw i powietrza, ktérym oddychamy; o wartoSciach eko-
nomicznych (pracy i kapitatu) i spotecznych (wigzéw migdzyludzkich i wytwo-
rzonych instytucji: rodziny, parafii, zaktadu pracy, narodu, KoSciota, paristwa,
spotecznosci migdzynarodowych i ogélnoludzkiej) oraz wartoSciach cywilizacji
i kultury czy religijnych i moralnych.

Istnieja dwa rodzaje wartoSci o szczegdlnie waznym znaczeniu. Jedne z nich
istnieja na zewnatrz cztowieka, w Swiecie, w materii zewnetrznej, w postaci
gotowej, lub sa z niej przez cztowieka wytwarzane. Tak istnieja wszystkie
warto$ci odzywcze, ekonomiczne, spoteczne, cywilizacyjne i kulturowe. Mozna
je nazwaé warto$ciami pozaosobowymi. Dazac do ich odnalezienia lub tez
wytworzenia, cztowiek zmienia otaczajacy go $wiat, przystosowujac go do
swoich potrzeb, humanizujac. Caty ten proces nazywamy praca. Zarazem jed-
nak, przez ten twoérczy proces, czlowiek sam si¢ zmienia. O ile bowiem ten
Swiat przetwarzany ludzkim wysitkiem mozna wyrazi¢ w kategorii ,,mie¢” (po-
siadamy warto$ci odzywcze, ekonomiczne, spoteczne i inne), o tyle zmiany
zachodzace w samym cztowieku — a cztowiek przed dzialaniem i po dzialaniu,

'D.von Hildebrand, Fundamentalne postawy moralne, [w:] Wobec wartosci, Poz-
nan 1982, s. 10.
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cho¢ jest ten sam, to jednak taki sam nie jest — nalezy wyrazi¢ w kategorii
,byC¢”; my si¢ ,,jakimi$” stajemy. Przez dzialanie cztowiek staje si¢ zdrowy,
bogaty, ucywilizowany, kulturalny albo pracowity, odwazny, wyksztatcony. Te
drugie wigc wartoSci mozna nazwaé wartoSciami osobowymi, gdyz wyrazaja
one pewien nowy sposéb istnienia osoby ludzkiej. I tak jak cztowiek przewy-
zsza soba caty Swiat przyrody, tak tez warto$ci osobowe przewyzszaja wartosci
przyrodnicze, cywilizacyjne, kulturowe, spoteczne. W encyklice Laborem exer-
cens o pracy ludzkiej Jan Pawel II méwi o wyzszoSci pracy jako wartoSci oso-
bowej (bo praca jest w pewnym sensie ,,przedtuzeniem” osoby) nad kapitatem.

Niektérzy widza w tych wartosciach — osobowych — apogeum czlowieka.
Jednakze nie sa one bezwzgledne i absolutne, nie sa najwyzsze. Zdrowie, ucy-
wilizowanie, pracowito$¢ czy odwaga moga by¢ w bardzo rézny sposob uzyte.
Wyprodukowanym nozem mozna ukroi¢ chleb glodnemu albo go zabi¢. Nawet
pomoc czlowiekowi potrzebujacemu moze by¢ okazywana albo ze wzgledu na
niego samego, albo tez dla podbudowania swojego prestizu spotecznego, a wigc
niejako dla siebie samego. To sg wartoSci o wielkim znaczeniu dla czlowieka,
ale nie najwyzsze.

Jesli bowiem czlowiek widzi prawde o cztowieku i jego dobru, podejmuje
zobowigzanie z prawdy tej wynikajace, czyli akceptuje norm¢ moralng i dziata
ze wzgledu na owa norme, to dziatanie to dopiero wéwczas jest realizowane na
ptaszczyznie moralnej. Jesli ja co$ robi¢ dla cztowieka — poniewaz to jest dobre
dla niego, bo to dobro powinno by¢ zrealizowane, i dlatego dzialam — to wow-
czas tworzg¢ dobro moralne. Same uczucia — cho¢ sa wazne, gdyz wyrywaja
mnie z obojgtnosci, inercji — jeszcze nie sa wystarczajace; nie sg petnig mitosci.
Uczucia sa zmienne, a mito§¢ wymaga pewnej statoSci woli, stalo$ci decyzji,
chcenia na rzecz osoby. I to jest mito$¢. Wowczas wtasnie, w samym czlowieku
tak dziatajacym, tworza si¢ warto$ci moralne. One ,,nabudowuja” si¢ na wartos-
ciach osobowych. WartoSci moralne sa najwyzszymi warto$ciami naturalnymi,
jakie cztowiek moze osiagnaé. One doskonala cztowieczeristwo. Dlatego tez von
Hildebrand pisze o nich: ,,Dobroé, czysto$¢, poszanowanie prawdy i pokora
stoja ponad geniuszem, madros$cia, kwitnacym zdrowiem, stoja wyzej niz pigkno
natury i sztuki, niz tad i sita panistwa. To, co si¢ dokonuje i ol$niewa nas w ak-
cie szczerego przebaczenia, wielkodusznego wyrzeczenia lub w akcie bezintere-
sownej zarliwej milosci jest bardziej znaczace, wigksze, wazniejsze i trwalsze
od wszelkich wartosci tkwiacych w kulturze. Warto$ci moralne sg weztowym
problemem $wiata; brak moralnych warto$ci jest najwigkszym zilem, gorszym
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niz cierpienie, choroba, $mieré, gorszym niz upadek kwitnacych kultur [...]
lepiej krzywdy doznaé niz ja wyrzadzaé?.

Jak z tego wynika, warto$ci moralne (a takze i osobowe) istnieja w zupetnie
inny sposdb niz wartosci ekonomiczne, kulturowe, biologiczne, spoteczne, poli-
tyczne. Te ostatnie, posiadane przez cztowieka, moga by¢ tez bezposSrednio
przekazywane drugiemu. Moge przekazaé drugiemu bogactwo, dzieta sztuki,
twory cywilizacji, instytucje spoteczne i polityczne, i on moze je posiadaé
i uzytkowaé. Z warto$ciami moralnymi jest zupelnie inaczej; one si¢ ze mna
stapiaja, ja nimi zyj¢, nimi istniej¢. Nie moge ich ani dac¢, ani otrzymac. Kazdy
sam moze wytworzy¢ je w sobie czynem, twoérczoScia, poprzez zrozumienie
i podporzadkowanie si¢ prawdzie. Ja daj¢ innym wartosci ekonomiczne lub im
podobne i jesli czyni¢ to ze zrozumieniem jego potrzeby, ze zrozumieniem
wartos$ci tego czlowieka, po to, by on nie byt cierpiacy i ponizony, to robig
Swietny ,,interes”. Daj¢ mu wartoSci nizszego rzgdu, a we mnie powstaja war-
to$ci najwyzsze — moralne.

Odwotam si¢ jeszcze raz do von Hildebranda, ktéry pyta o warto$ci moralne:
,»Czy rosnag w nim [w czlowieku] same przez si¢, jak jego uroda, jak rozum,
ktérym zostal obdarzony, jak wrodzony, zywy temperament? Nie. Powstaja one
w cztowieku jedynie jako skutek §wiadomych, wolnych postaw, przy czym musi
on sam w tym procesie w istotny sposéb wspétdziataé.

Te wartosci, sktadajace si¢ na rzeczywisto$¢ cztowieka dobrego, sa tworzone
przez sam podmiot — cztowieka — w dziataniu. Czy oznacza to, Ze rodzice
i wychowawcy nie odgrywaja zadnej roli w procesie wychowania, zwlaszcza
moralnego? OczywiScie nie mozna tak powiedzie¢. Rola rodzicow w tym dziele
jest ogromna. Przede wszystkim biora oni udziat w dialogu, przekazywaniu
treSci intelektualnych, wytwarzaniu klimatu emocjonalnego, uwrazliwianiu su-
mienia. Jest to rola nie do zastapienia, gdyz rodzic i wychowawca maja wigksza
wiedze i do§wiadczenie niz dziecko, wychowanek. Ale to nie wszystko. Waz-
niejsza od tego rolg spelniajg wzory osobowe albo, inaczej mowiac, §wiadectwo
zycia rodzicéw i wychowawcOw, wypetnianie zasady verba docent, exempla
trahunt (stowa nauczaja, ale pociagaja przyktady). Same postawy moralne wy-
chowawcéw sg wielka sila motoryczna pociagajaca za soba zycie wychowanka.
Dlatego moéwi si¢ calkiem stusznie, ze by¢ nauczycielem to znaczy nie tylko
miec taki zawdd, ale rdwniez — a moze przede wszystkim — powolanie. Jest on
bowiem przykladem nie tylko podczas zaje¢é, ale w kazdym spotkaniu z u-

2 Von Hildebrand, art cyt,s. 10.
3 Tamze.
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czniem. Czy chce tego, czy nie chce, staje si¢ przyktadem pociagajacym do
dobrego albo usprawiedliwieniem w czynieniu zla.

Jak ja moge wychowywaé w prawdomdéwnosci swoje dziecko czy ucznia,
moéwiac mu, ze nie wolno ktama¢, gdy sam przy jakiej$ okazji ktami¢ lub naka-
zuje mu ktamac¢? Co bgdzie dla niego wazniejsze — moje stowa czy moje czy-
ny? Co zrobi¢ ma wychowawca, jesli nie osigga spodziewanych i upragnionych
rezultatéw? O. J. Woroniecki, jeden z najwybitniejszych polskich etykow i pe-
dagogdéw, mowi, iz wtasciwymi cnotami wychowawcy sg dlugomys$inos¢ i cier-
pliwos¢. Dlugomys$inosé, czyli nieoczekiwanie natychmiastowych rezultatow,
niedziatanie tylko na krotki dystans. Mtody cztowiek ma dojrzewaé, a droga do
tego jest dtuga. Potrzebna jest tu cierpliwos¢, czyli gotowo$¢ na cierpienie, gdy
rezultaty pracy wychowawcy nie nadchodza. By¢ moze bez jego oddzialywania
bytoby jeszcze gorzej, a z czasem — nie jest to wykluczone — gdy wychowawca
tego juz nie moze widzieé, jego dziatanie poskutkuje.

Czy to wszystko, o czym do tej pory mowilem, to sa wartosci chrzeScijan-
skie? Moze to sa wartosci ludzkie, naturalne, humanistyczne? Kiedy$ kard.
Wojtyla powiedziat, ze tym bardziej si¢ jest chrzescijaninem, im bardziej si¢
jest cztowiekiem. Wartosci chrze$cijanskie nie sg wigc inne od wartosci, na-
zwijmy je tak, humanistycznych. Moralno$¢ chrzescijanska, czyli zalecenia
dziatania i zycia wynikajace z objawienia chrzescijaniskiego, z nauk Chrystusa,
nie wskazuje innych warto$ci i norm moralnych niz filozofia realistyczna, czyli
odnoszaca si¢ z szacunkiem do rzeczywistosci, cenigca prawde i rozum, ktéry
te prawde uja¢ moze. Dodaje moze tylko kilka wartosci i norm, ktére moga by¢
ujete, zrozumiate i zaakceptowane przez czlowieka umocnionego wiarg.

W jednym z wywiaddw, ktorego udzielit K. Wojtyta tuz przed obraniem Go
papiezem, polemizujac z krytykami KoS$ciola, z krytykami spotecznego naucza-
nia Ko$ciota, uzyt znamiennych stéw. Chodzito o zarzuty, ze KoSciét odwraca
si¢ i odwraca uwage wiernych od zycia ziemskiego, a kieruje si¢ jedynie poza
ziemig, ku zyciu wiecznemu. Kard. Wojtyla powiedziat wéwczas, ze jest wprost
przeciwnie. Chrzes$cijanin ma obowiazek uczestniczy¢ w pracy ziemskiej, w zy-
ciu doczesnym nie tylko dlatego, ze jest cztowiekiem, ale rowniez dlatego, ze
jest chrzescijaninem, czyli jest obciazony podwéjnym obowiazkiem, naturalnym
i religijnym. Stowa te, mutatis mutandis, mozna odnie$¢ do kwestii wychowania
1 dyskutowanego obecnie problemu wartoSci chrzescijafiskich. Wartosci chrzes-
cijaiiskie — procz tak specyficznych, jak np. powinno$¢ oddawania czci boskiej
Chrystusowi (czyli précz pewnego ,,naddatku” religijnego) — nie sa odmienne
od wartoSci naturalnych. Stad cecha charakterystyczng pedagogiki chrzescijan-
skiej nie jest odmienno$¢ wskazywanych wartoSci, ale wzmocnienie zycia chrze-
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Scijan dodatkowg inspiracja i ulatwienie przylgnigcia do wartosci dodatkowym
obowigzkiem — religijnym.

Pamigtaé¢ przy tym nalezy, ze stawanie si¢ dojrzatym, dobrym czlowiekiem,
jakby nasyconym wartoSciami — czego wyrazem jest dojrzata milo$§¢ — jest
procesem, i to dlugotrwatym, przeciez milo$¢ jest zalecana przez wiele syste-
moéw filozoficznych i religijnych pozachrzescijaniskich; jest np. ahinsa Gandhie-
go, spolegliwe opiekunistwo Kotarbiiskiego czy inne, cho¢ tresci tych pojeé nie
zawsze sa tak bogate, a zalecenie tak radykalne jak nakaz milo$ci. K.Wojtyta
tak méwi o mitoSci, ktdra jest przeciez fundamentem i najwyzsza wartoscig
moralno$ci naturalnej i religijnej: ,,Trzeba si¢ pogodzi¢ z faktem, ze taka nie
jest ona od poczatku, «od pierwszego wejrzenia», i takg nawet by¢ nie moze.
Bytoby to sprzeczne z ogdlnym charakterem ludzkiego bytowania, w ktérym
obowiazuja prawa rozwoju i stopniowej aktualizacji. Dlatego tez mito$¢ nie jest
od poczatku dojrzata i petnowarto$§ciowa, ale stopniowo dopiero moze si¢ taka
staé™?,

Wiasciwy proces wychowawczy, wspdlne dzieto wychowanka i wychowaw-
cy, bedzie si¢ toczyt wowczas, gdy mitos¢ bedzie wcielona ,,w czyny (a raczej
poprzez nie) [...] w r6znorodne warunki i sytuacje zewngtrzne, w studia, prace,
mieszkanie, zarobki, w odpoczynek i rozrywke, w kazde «razem», a takze w e-

wentualne «z osobna»’>.

EDUCATION VERSUS VALUES

Summary

Values are closely bound with the process of man’s education. By values we can name every-
thing that satisfies our needs, that helps us persist and develop. Despite being relativized to man,
values are objective, for they express some independent state a thing, its relation with external
and internal reality.

Two kinds of values are especially important for man and the process of his education:
nonpersonal values and personal values. The latter values, linked rather with “more to be” of man
(and among them moral values), and have a principal significance for him.

Translated by Jan Ktos

‘KW ojtyta, Aby Chrystus si¢ nami postugiwat, Krakéw 1979, s. 89.
5 Tamze, s. 92.



